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Forord

ASLA:s histsymposium Sprakundervisning pa universitet holls i Gote-
borg den 11-13 november 1993. Symposiet arrangerades av Inger
Enkvist, Institutionen fér romanska sprak, Lennart Bjork, Engelska
institutionen och Lars-Gunnar Andersson, Institutionen for svenska
spraket. Symposiet samlade drygt hundra deltagare frin universitet
och hogskolor i de nordiska linderna. Foga &verraskande var de sven-
ska deltagarna i majoritet.

En grundliggande tanke bakom symposiet var att det inte i forsta
hand skulle fokusera forskning om sprik utan forskning om sprak-
utbildning.

Vi hade alltsa i utskicken fragat efter foredrag och workshops som
handlade om metoder och tekniker i undervisningen av frimmande
sprak pd universitetsnivd, Vi hade sagt att konferensen skulle belysa
mal-, metod- och kvalitetsfragor, och att féredragen skulle berodra
fragor som: Hur styr studenternas uppfattning om sprékinléirning deras
framsteg? Vilken forskning om sprakinldrning kan tillimpas pa uni-
versitetsnivd? Hur skall man jimfora kvaliteten pa sprakkurser pi
olika hogskolor nir varje hogskola &r fri att lagga upp sina kurs-
planer? Kommer foréndringarna i Europa att paverka sprakunder-
visningen? Skall vi forstka skapa fler "omradesimnen" dér sprik in-
tegreras, t.ex. sydostasienkunskap? Vilket utrymme bor dgnas &t
grammatik och litteratur respektive kulturell orientering? Vilken &r
universitetens roll i ldrarutbildningen? Hur kan utlandsstudier i sprak
organiseras? Hur fungerar kurser som integrerar sprik och t.ex. eko-
nomi? Lisaren far sjilv bedoéma i vilken utstrickning den hir volymen
speglar dessa inriktningar. Véart allménna intryck under och efter kon-
ferensen har varit att konferensens teman uppfattats som relevanta och
centrala. Det #r inte sd ofta som mal- och metodfrdgor i sprakunder-
visningen star i forgrunden pa sprakvetenskapliga konferenser.

Tva internationella gister hade bjudits in som plenarforeldsare, dels
Colin Evans fran University of Cardiff, dels David Bartholomae frin
University of Pittsburgh. Bade hade ett par foreldsningar var, men




tyvérr dr det bara Colin Evans som ldmnat ett bidrag till den hir
volymen.

Bidragen har arrangerats alfabetiskt. Det finns andra dmnesmissigt
motiverade ordningsféljder, men vi har inte funnit nagon tillrickligt
entydig indelningsgrund for att bryta den alfabetiska ordningen.

Foreldsarna fick varen och sommaren 1994 pa sig att limna in sina
uppsatser pa diskett. Dessa har under hosten redigerats av Fia Borjeson
och Lars-Gunnar Andersson vid Institutionen for svenska spraket vid
Géteborgs universitet. Vi vill passa pa att utnyttja detta tillfélle for att
tacka skribenterna for deras hjdlpsamhet och inte minst deras tdlamod;
redigeringen tog mer tid &n vi hade tinkt oss.

Till sist vill vi ocksé & organisationskommitténs vignar tacka samt-
liga deltagare for deras insatser liksom Radet for forskning om hog-
skolan och Humanistiska fakulteten vid Goteborgs universitet for eko-
nomiskt bisténd.

Géteborg i mars 1995

Lars-Gunnar Andersson Fia Borjeson




Engelskan i kontrastivt perspektiv
Karin Aijmer och Bengt Altenberg, Lunds universitet

Language comparison is of great interest in a theoretical as well
as in an applied perspective. It reveals what is general and what is
language specific and is therefore important both for the under-
standing of language in general and for the study of the individual
languages compared.

(Johansson & Hofland 1994)

Bakgrund

Under senare ar har intresset for kontrastiv lingvistik och tvirspréklig
forskning ckat patagligt runt om i vérlden. En viktig orsak till detta &r
utan tvivel den vixande internationaliseringen som stillt allt stOrre
krav pd kunskaper i frimmande sprék och forstdelse for andra kultu-
rer. Utvecklingen har varit sérskilt tydlig i Europa och de nordiska
linderna. 1 boken Pd vig mot ett nytt sprak (1990) skriver Ake
Viberg:

Pé de allra senaste dren har intresset for kunskaper i frimmande sprék pa
en hog niva ocksa okat med insikten att Sverige i nigon form méste integ-
reras i EG och att detta bland annat kommer att kriva kunskaper pa nira
infddd nivé i andra europeiska sprak. Jag tror inte vi har sett den fulla ef-
fekten av detta dnnu utan kan forvinta oss ett 6kande intresse for sprak-
undervisning de nirmaste &ren, framforallt kanske fors6k med undervis-
ningsformer som syftar till att n en anvancerad behérskning ...

For att vi skall kunna fungera i vara kontakter med ménniskor och or-
ganisationer 1 andra lidnder ricker det ofta inte med goda skolkunska-
per i sprik, vi maste ha avancerad sprakfirdighet och forméga att an-
viinda det frimmande spraket i ménga olika situationer.

Mot denna bakgrund &r det viktigt att forskningen ger dkad upp-
mirksamhet at tvirspraklig kommunikation och ger en klarare bild av




vad som skiljer och forenar modersmalet och andra sprak. Detta ar
bl.a. mélet for kontrastiv sprékforskning.

Kontrastiva studier har en lang tradition inom sprékforskningen.
Sedan 1950-talet har kontrastiv lingvistik frimst varit en del av den
tillimpade lingvistiken. Utgéngspunkten var hypotesen att man kan
forutse fel i malspraket beroende pd interferens fran kéllspraket. I en
svagare form, som innebir att den kontrastiva analysen kan forklara
fel i inldrarspraket, ledde denna hypotes till ett stort antal studier base-
rade pé felanalys under 1960- och 1970-talen. Inom projektet Swedish-
English Contrastive Studies vid Engelska institutionen i Lund produce-
rades t.ex. en rad studier med denna inriktning, bl.a. en antologi om
felanalys (Svartyik 1973) och avhandlingar om ordférradet i svenska
gymnasieelevers uppsatser pd engelska (Linnarud 1986) och kongru-
ensfel i engelska (Thagg Fisher 1985).

Under 1980-talet har det vuxit fram ett férnyat intresse for kon-
trastiv lingvistik, delvis som en f6ljd av utvecklingstendenser inom den
allménna lingvistiken, men ocksa under trycket av det viixande behovet
av Oversittningar, framfor allt i Europa. Samtidigt har forskningsgre-
nen fatt en tydligare kommunikativ prigel. Kontrastiv lingvistik be-
drivs i dag i stora delar av virlden bade som en teoretisk och praktisk
disciplin med inriktning pa olika nivder av spriket. Bland nya forsk-
ningomraden kan nimnas pragmatik (se t.ex. Markkanen 1985, Oleksy
1989, Wierzbicka 1991), diskurs och textuppbyggnad (Givén 1983,
Purves 1988, Heydrich et al. 1989, Huang & May 1991), fraseologi
(Gréciano 1989) samt olika aspekter av facksprdk (Baumann &
Kalverkdmper 1992). Kontrastiv lingvistik kan ocksd ge virdefulla
bidrag till vara kunskaper om spréktypologi och sprakliga universalia
(Dezso 1982, Comrie 1986, Croft 1990).

Kontrastiva studier kan bedrivas fran olika utgangspunkter. Teori-
bilden &r splittrad, och tvirsprakliga undersokningar maste dirfor ut-
foras inom ramen for olika teorier och beskrivningsmodeller inom
traditionell eller generativ lingvistik beroende pd vilken aspekt av
spraket som undersdks (se t.ex. James 1980, Aarts & Wekker 1988,
Fisiak 1990).

Genom den 6kande anvidndningen av maskinldsbara korpusar kan
man nu ocksad utfora automatisk bearbetning av texter och anvinda
dessa for kontrastiv analys. Detta leder till nya méjligheter for den
kontrastiva lingvistiken. Bland annat pagar ett intensivt utvecklings-
arbete med parallellhantering av tvdsprakiga texter (se t.ex. Johansson
& Hofland 1994).




Ett nytt forskningsprogram i Lund

Mot denna bakgrund inleddes 1992 vid Engelska institutionen i Lund
ett forskningsprogram med temat 'Engelskan i kontrastivt perspektiv'.
Syftet med programmet &r dels att bedriva teoretiskt inriktade tvér-
sprikliga studier av svenskans och engelskans spraksystem och kom-
munikativa anvindning i olika situationer, dels att initiera tilldimpad
forskning om hur svenskar med tdmligen avancerade sprikkunskaper
behérskar engelskan i tal och skrift. Ett annat viktigt syfte &4r att eta-
blera samarbete med andra forskare verksamma inom omrédet. Pro-
grammet finansieras av Humanistiska fakulteten i Lund och leds av
Karin Aijmer och Bengt Altenberg.

Programmet har tvd olika, men klart relaterade huvudinriktningar
(se figur): en teoretiskt-beskrivande del som sedan 1993 bedrivs som
ett sjialvstandigt HSFR-projekt, och en tillimpad del med tonvikt pd
avancerade inldrares engelska. Bada riktningarna bedrivs i nira sam-
arbete med europeiska systerprojekt.

[Erg’Lelskan i kontrastivt @pekﬁvJ

Advanced learners' writing| Text-based contrastive studies
(ICLE) in English (HSFR)

Text-based Contrastive Studies in English

Den teoretiskt-beskrivande delen av forskningsprogrammet bedrivs
inom ramen for ett 3-arigt forskningsprojekt, 'Text-based Contrastive
Studies in English', finansierat av HSFR. Syftet ir att bygga upp en
tvidrspraklig korpus med jamforbara svenska och engelska texter och
att pa grundval av materialet bedriva tvirsprikliga studier av sven-
skans och engelskans spraksystem och kommunikativa anvindning i
olika situationer. I projektet ingar fyra forskare: Karin Aijmer, Bengt
Altenberg, Anna-Karin Ekstrém och Mats Johansson. Understkningen
inriktas pa fyra omréden inom vad som kan kallas metadiskurs, ett
centralt och relativt outforskat filt inom kontrastiv lingvistik. Vi har
valt att studera foljande omraden:




- epistemisk modalitet, d.v.s. anvindningen av uttryck for olika gra-
der av sikerhet (t.ex. if is possible, possibly, there is a possibility, {
think, tag questions) (Karin Aijmer)

- konnektiv diskursmarkering, d.v.s. bruket av konjunktioner, kon-
junktionella adverb och andra textbindande markoérer (t.ex. because,
s0, as a result, the reason is, my first point is) (Bengt Altenberg)

- grammatiska fokuseringskonstruktioner, sdsom topikalisering,
kluvna satser, dislokation (Mats Johansson)

- oOverlappningar och avbrott i spraklig interaktion (Anna-Karin
Ekstrom)

Tyngdpunkien i analysen liggs pé en jimforelse av de sprakliga syste-
men och hur dessa realiseras i olika situationer och texttyper.

Den engelsk-svenska korpusen kommer att innehélla maskinldsbara
texter av tvd slag: Oversiittningar (frén engelska till 'svenska och fran
svenska till engelska) och 'parallella’ texter (d.v.s. texter som inte ir
Oversittningar men dnda dr typmaéssigt jimforbara), fordelade Gver ett
antal representativa genrer (samtal, offentliga tal, nyhetssprék, roma-
ner, facktexter, 0.s.v.). Oversﬁttningsdelen kommer att innehalla text-
utdrag om 10000-15000 ord och beriknas f& en total omfattning av
drygt 1,6 miljoner ord. De parallella texterna planeras som en 'Gppen’
textbank och kommer att omfatta dels redan tillgingligt material (t.ex.
talsprak fran London-Lund Corpus of Spoken English samt diverse
material frén maskinldsbara svenska korpusar), dels annat icke-Over-
satt material. Urval, sammanséttning och bearbetning av materialet
samplaneras med liknande projekt i Norge (lett av professor Stig
Johansson i Oslo) och Finland (lett av professor.Kari Sajavaara i
Jyviskyla).

For att materialet skall kunna tjina som en framtida resurs for an-
dra forskare kommer det att dokumenteras noggrant och lagras med
ett standardiserat annotationssystem (en forenklad version av det inter-
nationella SGML-systemet).

Den vetenskapliga analysen av materialet kommer att ske dels 'for
hand', dels med hjilp av olika datorprogram. En viktig forutsittning
for bearbetningen av det Oversatta materialet dr att de engelska och
svenska versionerna kan synkroniseras automatiskt (mening for me-
ning) och 'parallellhanteras’. Utvecklingen av program f6r sidan pa-
rallellhantering sker i samarbete med det norska systerprojektet och
har hittills visat mycket lovande resultat (se Johansson & Hofland
1994).




The International Corpus of Learner English (ICLE)

Inom den tillimpade delen av forskningsprogrammet &r syftet att stu-
dera avancerade sprikanviindares engelska. Verksamheten ingar i ett
internationellt samarbetsprojekt, 'The International Corpus of Learner
English' (ICLE), som startades 1990 av professor Sylviane Granger
vid Engelska institutionen vid universitetet i Louvain, Belgien. Pro-
jektets syfte dr att samla in en korpus med engelska uppsatser skrivna
av avancerade inldrare av manga olika nationaliteter och att pa grund-
val av materialet bedriva forskning bdde pd nationell grund och som
ett led i ett bredare samarbete (se Granger 1993, 1994). ICLE-pro-
jektet utgdr i sin tur en del av projektet 'The International Corpus of
English' (ICE) som har till syfte att samla in och studera olika inter-
nationella varianter av engelska frdn Amerika, Australien, Nya
Zeeland, Indien, Afrika, o.s.v. (se Greenbaum 1991).

En tvirspraklig korpus med vars hjilp olika forskningsgrupper stu-
derar samma data kan beskrivas som i figuren nedan:

L1
Chinese it
Japanese

QLY

Korpusen utgbrs av uppsatser som &r skrivna av avancerade studenter
med olika nationell bakgrund. Bland &vriga ldnder som ingér i pro-
jektet kan niimnas Belgien, Tyskland, Kina, Spanien och Finland. Upp-
satserna skrivs kring vissa gemensamma #dmnen av argumenterande
och utredande karaktdr. Den fidrdiga korpusen kommer att omfatta ca
200,000 ord (ungefir 400 uppsatser om 500 ord) frdn varje deltagar-
land. De svenska uppsatserna dr skrivna av engelskstuderande pé& 60-
och 80-podngsnivén,

En viktig del av projektet dr den detaljerade 'learner profile' med
information om alder, modersma4l, antal &r som engelska studerats,
utlandsvistelser 0.s.v. som medfoljer varje uppsats och som dr gemen-




sam for de olika deltagarlinderna. For att mojliggora jimforelser med
den engelska som skrivs av infodda engelsmin ingdr ocksd en kon-
trollgrupp bestdende av engelska studenter i projektet.

Materialet lagras pa dator, vilket ger rika mojligheter att studera
empiriskt vad som &r utméirkande for ‘near-native English'. Fel kan
kodas manuellt och stkas med hjilp av olika program. Korpusen
kommer ocksi att finnas tillgénglig i en grammatiskt 'taggad’ version
som gor det mojligt att soka efter olika grammatiska kategorier sdsom
hjdlpverb eller prepositioner.

Malsittningen 4r att insamlingen av uppsatserna skall vara klar un-
der 1995, Planering av gemensamma forskningsprojekt kan dock
komma att starta tidigare.

Forskning och tillimpning

Den kontrastiva analysen dr alltsd avsedd att ge ckade kunskaper om
olika spraks struktur och kommunikativa anvindning men har ocksa
uppenbara praktiska tillimpningar, framfor allt inom sprakundervis-
ning, lexikografi, 6versittning och sprikteknologi. Inom undervis-
ningen kan t.ex. materialet anvindas som resurs for kontrastivt in-
riktade specialarbeten pa 60- och 80-poéingsnivéan.

Inom &verséttningsforskningen kan“tillgngen till parallellkorpusar
gora det mojligt att studera generella tendenser och inte bara indivi-
duella exempel (se Lindquist 1989, Baker 1993). Korpusen kan ocksa
ge en bittre beskrivning av Oversittningsekvivalenter, som kan ligga
till grund for kontrastiva grammatikor och pedagogiska tvasprakiga
lexikon (Baker & Kaplan 1994). En annan foreteelse som ir intressant
att undersoka #r omfattningen av 'translationese’, d.v.s, spréklig influ-
ens fran killspraket i Oversittningar (se Gellerstam 1986, 1989,
Lindquist 1989, Baker 1993).

Den internationella inldrarkorpusen oppnar mojligheter till ‘intres-
sant forskning inom 'comparative interlanguage study', d.v.s. forsk-
ning pé grundval av flera inldrarsprik. En relevant friga dr omfatt-
ningen av transfer, d.v.s. interferens frin modersmalet i inldrarnas
uppsatser (Selinker 1992, Ringbom 1992). '

Inidirarkorpusen kommer ocksd ait vara ldmplig fu1 jamforande
forskning om textorganisation, kulturellt betingade konventioner och
monster for skrivande och-pragmatiska skillnader mellan kill- och
malspréket (se Luukka 1994, Markkanen et al. 1993, Purves 1988).
Denna forskning kan ses som ett led i det vixande intresset for att




analysera akademiskt skrivande. Det 4r méjligt att tillgdngen till stora
méngder data och hjilpmedel for sbkning ocksd kan bidra till ett upp-
sving for den traditionella felanalysen vars popularitet varit i avta-
gande inom den tilldimpade lingvistiken.

Den sprékliga analysen behover emellertid inte nédvéndigtvis ut-
goras av felanalys. En annan utgdngspunkt som kan ge intressanta re-
sultat dr dverrepresentation eller underrepresentation av olika kon-
struktioner och andra 'egenheter' som dr utmirkande for avancerade
sprakanvéndares produktion (Ringbom 1993). Hir dr den kvantitativa
analysen nddviindig innan man kan foreta en kvalitativ analys. Med
datorns hjilp kan man litt f3 fram frekvenslistor som gor det mgjligt
att jamfora bruket av sprikliga kategorier och konstruktioner i in-
ldararkorpusen och en jimforbar korpus av 'mative English'.

For den tillimpade delen av forskningsprogrammet har det varit
naturligt att borja med att samla in en skriven korpus av inlérar-
engelska. Insamlandet av en parallell korpus av talad inlidrarengelska
och forskning om svenska inlérares talade engelska &r 4n sa ldnge bara
en malsittning for framtiden.
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Drama som pedagogisk metod
i sprakundervisningen pa universitetsniva

Marianne Augot, Marie-Rose Blomgren, Britt-Marie Kylander
Goteborgs universitet

Presentation

Det s.k. Moliereprojektet ir ett pedagogiskt forsoksprojekt, som suc-
cessivt utvecklats under ndgra &r vid institutionen fér romanska sprak
vid universitetet i Goteborg och som gér ut pi att metodiskt anvinda
dramatik i spradkundervisningen inom ramen for den ordinarie kurs-
planeringen. Lisédret 1992/93 fick vi anslag frin Radet f6r grundlig-
gande hogskoleundervisning for att dokumentera projektet och har
bland annat producerat tre videokassetter och en 12-sidig rapport i
engelsk och svensk version, som gér att bestilla frdn Rédet. Projektet
beskrivs ocksé utforligt i artikeln "Moligre a T'université”, publicerad i
Le frangais dans le monde, n° 258, juli 1993.

Att anvinda dramatik i olika former i sprékundervisningen #r inte
ndgot nytt, men det verkar som om det dr forst pd senare ar som en
mer metodisk anvindning av denna undervisningsform har g]ort sitt
intdg ocksa pa universitetsnivan, For nirvarande gors det ménga in-
tressanta experiment pd detta omrdde, bl.a. i Kanada, USA och
Frankrike (se bibliografi).

Det som vi tror eventuellt 4r nytt och originellt med just vért sétt att
arbeta ir framfor allt 3' saker:

- vi arbetar inte bara med en liten grupp av sirskilt teaterintresserade
och duktiga studenter utan samtliga andraterminsstudenter pd den
sprakliga-litteriira kursen eller pd grundskolldrarlinjen deltar och
forbereder sig for att, som avslutning pé projektet, tillsammans upp-
fora scener ur en klassisk fransk pjds infor publik.

- det sker en metodisk integration mellan flera olika teoretiska och
praktiska delkurser, sa att t.ex. under ht 1992 fyra kurser integre-
rades helt i projektet, ndmligen det sprikliga studiet av en 1600-
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talstext, kursmomentet Explication de texte och kurserna Uttal och
Talfirdighet. Dessutom integrerades delar av kursen i 1600-talets
litteraturhistoria. Projektet gav totalt 4 poéng.

- det sker ett nidra samarbete Gver kursgridnserna mellan de tre sam-
verkande ldrarna under hela projektets gdng, med gemensam plane-
ring, kontinuerligt samrdd och gemensamt deltagande i manga av
repetitionerna. Vi har olika specialkunskaper och kompletterar
varandra, samtidigt som vi ocksd ibland naturligt kommer in pa
varandras omraden.

Mal

De maél som vi har satt upp for projektet ér foljande:

- att studenterna skall fa fordjupade teoretiska kunskaper om sprak
och innehall i de studerade verken, om forfattaren, om epokens lit-
teraturhistoria, kultur- och idéhistoria samt sprikhistoria.

- en effektivare och mer stimulerande uttalsundervisning

- en annorlunda och mer meningsfull taifirdighetstréining

- att aktivera och motivera studenterna genom de annorlunda inlér-
ningsvillkoren

- att konkretisera och individualisera undervisningen

- att ge studenterna mdjlighet att utveckla sin kreativitet och fantasi
dven genom egen skriftlig produktion av dramatisk text som fram-
fors som ramdialog mellan de spelade scenerna.

- att skapa biittre kontakt mellan studenterna och mellan studenter och
ldrare

- att frimja studenternas sjélvfortroende och personlighetsutveckling

Nir det giller de blivande franskldrarna tillkommer maélet att ge dem
erfarenheter som kan hjiilpa dem att sedan sjdlva anvinda dramatik i
sin egen sprakundervisning.

Repertoar och skidespelare

Sammanlagt har vi genomfort teaterprojektet tolv génger och har hit-
tills arbetat med fyra pjdser av Moliére (L'Ecole des femmes, La
Critique de I'Ecole des femmes, Le Tartuffe och Les femmes
savantes), med Le Mariage de Figaro av Beaumarchais och, senast, vt
1994, med Le Jeu de l'amour et du hasard av Marivaux.




14

Ht 1992 deltog 17 studenter pa 40-poingsnivan, enstaka kurs, i pro-
jektet De framforde scener ur Les Femmes savantes, samt en ram-
dialog pa franska som de skrivit sjidlva. P4 vt 1993 spelade 23 studen-
ter fran linjen for blivande grundskolldrare scener ur Figaros brollop.
Ocksa de hade skrivit en fyndig ramdialog och bidrog dessutom med
sang och musik.

Forsta lektionen

Redan vid forsta lektionen brukar ldraren i textkursen forséka vicka
studenternas intresse och nyfikenhet genom att skapa en viss Moliere-
atmosfir med hjilp av teaterprogram, gravyrer, bilder fran tidigare
forestillningar, kostymer och musik. Vi presenterar oss for varandra
pé franska och studenterna far beritta nagot om sig sjilva och séiga om
de 'sett ndgon pjds av Moliére tidigare. Sedan berittar liraren om
Moliéres liv och om hans mest kiinda pjéser, speciellt d& om den vi
skall spela. De far lyssna pa en bandinspelning med franska skadespe-
lare, som framfor de forsta scenerna och detta blir studenternas {orsta
kontakt med den franska alexandrinen.

Textgenomgang

Sedan bdrjar ett hart arbete med att tringa.in i pjisen, sprakligt och
innehallsmissigt. Vi studerar syntax, vokabuldr, ordféljd, stilistik,
metrik, sprakhistoria, m.m. och det skall inte fordéljas att studenterna
till att borja med tycker att det dr svart. De stiller méinga fridgor om
besvirliga stillen, som vi gemensamt gér igenom. Hér kommer ocksa
delar av kursen i 1600-talets litteraturhistoria in och t.ex. Les Femmes
savantes ger anledning att drdja litet extra vid Descartes filosofi, klas-
sicismen contra preciositeten, Malherbes och Vaugelas sprakhistoriska
roll, etc.

Undan for undan borjar studenterna att tycka att texten blir allt
ldttare att forstd, Nar det sprikliga inte ldngre #r ett si stort hinder,
kan vi utforligt diskutera innehéllet i pjasen och den litteriira och kul-
turhistoriska bakgrunden. En stor férdel med Moliéreprojektet dr att
studenterna brukar vara mycket mer aktiva muntligt pa timmarna, ndr
vi har projektet, jAmfort med nér vi inte har det. Pranska. r inte s& litt
och ménga studenter kénner sig osiikra och blyga, nir det giller att
diskutera pa franska i klassrummet. Men nir de arbetar med Moliére-
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projektet har de ett gemensamt mal, ldr kiinna varandra bittre, ér in-
tresserade av dmnet och glommer dérfor efter ett tag sina hdmningar
och blir mer oriidda. De pratar om de olika rolifigurerna, deras
karaktirer och inbordes relationer, deras attityder till bl.a. kirleken,
familjen, kvinnans situation, religionen, vetenskapen, etc. Studenterna
brukar visa sig engagerade i dessa fradgor och vi tror, rent generellt,
att om bade studenternas intellekt och kénsla dr mobiliserade vid in-
ldrningen, si nér de ofta de bésta studieresultaten.

Efter denna ganska grundliga sprakliga och innehéllsmiissiga ge-
nomgéng av texten blir det en skriftlig tenta med Sverséttning, sprak-
historiska uppgifter och en uppsats, ett prov som studenterna brukar
klara biittre, nir de deltar i Moliereprojektet.

Forberedelser for forestidllningen

Efter genomgéngen av texten bérjar arbetet som leder till teaterfore-
stédllningen. Projektets andra del bestar av tre integrerade delkurser:
talfardighet, uttal och textanalys (explication de texte). Alla kénner till
det gverskuggande problemet vid talfidrdighetslektionerna, d.v.s. den
konstlade situationen.Vad betriffar textanalys dr studenternas ovana
och kanske brist pa motivation de storsta problemen. 1 de naturliga och
varierande talsituationer, som ett forberedande av en teaterfore-
stdllning innebir, okar studeriternas motivation. Syftet med textana-
lysen blir uppenbart, eftersom analysen'pa ett konkret sétt bidrar till
en fordjupning av rolltolkningen.

Kollationering

Forsta lektionen édgnas at kollationering, d.v.s. hoglédsning av de valda
scenerna. Samtliga studenter samt lidrarna i talfdrdighet och uttal &r
nédrvarande for att bilda sig en uppfattning om den sammanh#ngande
texten. Ldraren som har huvudansvar for regin far ett forsta intryck
av studenternas textforstielse och rolluppfattning. Det dr dd studen-
terna har mojlighet att byta roll eller att vélja att spela en lingre eller
kortare roll,
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Ramdialog

Ramdialogens syfte &r att 1) binda samman de olika scenerna for att
hjilpa publiken att forstd handlingen, eftersom, av forstieliga skil,
enbart ndgra utvalda scener spelas 2) uppmuntra studenternas kreativi-
tet och sjdlvstindiga arbete. Ramdialogens sprak dr alltid studenternas
eget, oftast modernt, ibland: vardagligt, men en ging skrevs den pé
alexandrin! Exempel pa ramdialoger: 1 ett fingerat kulturprogram pa
TV, "Apostrophes", presenteras kdnda forfattare och filosofer, bl.a.
Voltaire, Rousseau och Beaumarchais -som diskuterar (och brakar) om
Le Mariage de Figaro; nagra scenarbetare och skidespelare forbereder
en forestéllning av Les Femmes savantes och kommenterar pjésen.

Naturligtvis hjilper liraren studenterna under tiden, sd att texten
later idiomatiskt och grammatiskt korrekt.

\

Repetitionsarbete

Efter kollationeringen #r det dags for den forsta repetitionen, di stu-
denterna far enkla scenanvisningar och ett preliminért rorelseschema
utarbetas. S& smaningom lir de sig rollen utantill och spelar utan bok
" med ldraren som sufflds. Det dr forst nér rollen behirskas utantill som
de kan koncentrera sig pd viktiga moment, t.ex. hur, en gest under-
stryker ett ord, en kinsla eller en handling, beroende pa hur och nir
man gor den. De far prova olika tolkningar, tills de hittar ritt. De blir
samtidigt mer lyhorda for sina motspelare. Studenterna &r alltid ak-
tiva, fir komma med egna forslag till rolltolkning och regi och hjilpa
varandra med kommentarer. Fér att alla studenter skall fa roller, spe-
las ofta samma roll av olika studenter i olika scener och eftersom de
kvinnliga studenterna #r i majoritet, 4r det vanligt att de spelar man-
liga roller. » ‘

Detta arbete pagr i regel tvd ganger i veckan under fem veckor och
avslutas med en offentlig teaterforestidllning i Humanistens Stora Hor-
sal.

Eftersom en stor del av detta arbete videofilmats har 'vi kunnat
konstatera och dokumentera hur vira mal blev uppfyllda, bl.a. hur
studenternas personliga utveckling gynnats och uppmuntrats, vilket
mirks mer hos de svagare och/eller blygare studenterna.
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Kostymer, musik, dekor

Valet av kostymer, peruker och accessoirer ger tillfélle till kultur-
historiska utblickar och till konkreta och lustfyllda talsituationer. Un-
der 1992-93 fick vi tack vare anslaget fran Radet for grundliggande
hogskoleutbildning mdjlighet att utdka teatergarderoben genom sam-
arbete med elever fran Goteborgs Tillskdrarakademi.

Tidstypisk sang och musik, t.ex. Lully och Mozart, anviinds for att
bidra till stimningen. Néagra studenter bland de blivande lirarna under
vt 93 studerade ocksa musik och spelade gitarr och sjéng arior och
koravsnitt ur Mozarts Figaros brdllop mellan scenerna i Beaumarchais
komedi med samma namn. ‘

Affischer och program gors ibland av ldrarna, ibland av stu-
denterna. '

Uttal

De studenter som borjar pd B-nivin har mycket varierande uttal. De
skall under projektets gdng ldra sig att behirska produktionen av
franskans alla fonem samt att f4 en inblick i intonationens viktigaste
foreteelser.

Inom Molireprojektet trinas uttalet kontinuerligt och pé olika sitt:
i spraklabbet med hjélp av "klassiska" Ovningar, under repetitionerna
nér studenterna diskuterar tolkningar, vid replikinlérning, pa scenen,
m.m, ,

Vi vill genast understryka den positiva inverkan som anvindningen
av dramatik har pa uttalsundervisningen: frin borjan vet alla att texten
skall framforas infér en publik (som dessutom inte har franska som
modersmal). Detta innebér att dverdrift inte bara dr tilltet utan ett
maste. Overartikulation, 6vertydlighet, accentuering, rostintensitet gor
eventuella fel "omdjliga" eftersom de skulle horas alldeles for mycket!

Sjélva arbetet under uttalskursen &r indelat i fyra huvudmoment:

a) Individuell bedomning av uttal

b) Analysi grupp

¢) Individuell uttalstrining med och utan ldrarhjilp
d) Integrerad uttalsundervisning under repetitionerna

Moment a) sker under kollationeringen, dér uttalsldraren sitter med
och noga antecknar alla avvikelser, konstigheter, uttals- och intona-
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tionsbrister som kan forekomma. Varje student far genast en for-
teckning 6ver alla de problem hon/han skall ta itu med samt en lista
med mera traditionella dvningar som kan vara av nytta just for
henne/honom. ~

Nista lektion, moment b) dger rum i spraklabbet. Efter en teoretisk
genomgéng av franskans fonologiska system och prosodi, relaterad till
de fel som forekommit under kollationeringen, gar liraren och studen-
terna tillsammans igenom det som bereder svérigheter for svensk-
talande. Forsedda med nodvindiga verktyg for att 16sa problemen ut-
for sedan studenterna sjdlva (i princip tvd och tva)-en analys av sina
repliker enligt samma princip och bérjar trina dem pé band.

Under moment ¢) fortsétter studenterna repliktriningen dels pé
band, dels med hjilp av ldraren som dd ger dem individuell hand-
ledning. Molieres sprik, 1600-talets satsbyggnad och inte minst studen-
ternas rolltolkning kan stélla till specifika problem och livliga diskus-
sioner uppstér nir det giller intonationen! Nir vi arbetar med drama-
tik accepterar studenterna mycket littare det "oéndliga" upprepandet
av samma mening, eftersom detta dr en del av teaterarbetet.

Efter moment c) far varje student arbeta med en ljudkassett med
pjdsen framford av skddespelare fran La Comédie Frangaise. Hon/han
kan d& jimfora sitt uttal med infodda talares utan att bara imitera dem,
eftersom hon/han redan har bestimt sig for sin egen rolltolkning.

Till siut fir studenterna tillgédng till kontinuerlig uppbackning i
form av kommentarer, diskussioner om olika varianter, forslag och
kritik under varje repetition. Dialogformen kréiver ny inblick i, t.ex.
de franska samtalsreglerna, konsten att avbryta, m.m. Allt detta inne-
fattas i moment d). Uttalslidraren delar ut sma "korrigeringslappar" till
varje aktér som undan for undan forbittrar sitt uttal. Studenterna far
ocksa mojlighet att titta och framfor allt lyssna pa sig sjédlva och andra
nér de videoinspelningar som gjorts under repetitionerna diskuteras
tillsammans, Konstruktiv kritik uppstér ofta dven studenter emellan.

Bland ménga fordelar med Moliéreprojektet versus klassisk uttals-
undervisning skulle vi vilja belysa det vi valde att kalla for transfert-
fenomenet. Med det menar vi den lanade identitet som varje student
fran borjan ikldder sig; vissa skall s& smaningom bli Tartuffe eller
Philaminte och deras uttal tillhor rollen. Det gor det mojligt for lira-
ren att rétta figurens felséigningar, inte studentens. Nér man vet hur
kinsliga uttalsriittelser kan vara, eftersom uttalet ofta upplevs som en
del av ens identitet, och vilka psykologiska blockeringar i inldrningen
de kan medfora, forstdr man att denna dramatiska omvig kan géra un-
derverk. :
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Uttalskursen avslutas med ett prov bestiende av tre delar: bedom-
ning av det slutgiltiga uttalet i replikerna, i en fristiende text pa
modern franska och i en okdnd dialog. Resultaten pa proven och stu-
denternas egna utvirderingar av uttalskursen forstirker ldrarens upp-
fattning: integrerad uttalsundervisning &r mera effektiv och ldmnar
djupare spér, vi vagar t.o.m, pasta att den tkar medvetenheten hos stu-
denterna pa ett helt annat sétt &n klassisk uttalsundervisning.

Over huvud taget brukar bade studenterna och vi lirare tycka att de
uppstillda malen uppfylls, nir vi arbetar med teaterprojektet. Stu-
denterna dr mycket entusiastiska, Under lisdret 1992/93 deltog sam-
manlagt 40 studenter i projektet och samtliga understrok kraftfullt att
de foredrog det integrerade teaterprojektet framfér mer konventlonell
undervisning i de olika delkurserna.
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Quality and Theory of Second Language
Acquisition in University Language Programmes

Inge Bartning och Staffan Wahlén, Stockholms universitet

Introduction

There was a time when life at Swedish university language depart-
ments was simple. All the undergraduate students studied the same
courses. The professors knew all the details of all these courses, which
ususally comprised phonetics, grammar, life and institutions, history
of the language, literary history and translation. Most modern
language students became teachers, either at university or in schools,
and thus the paradigm was perpetuated. Any changes that were
suggested or implemented led to charges of lowering of standards and
quality. But today the goals of university modern language
programmes have changed radically. Most langunage graduates no
longer go into the teaching profession, and instead there are a large
variety of interests that must be satisfied with no detriment to quality.

In this article we will argue that one of the problems of identifying
quality in modern language teaching at university level has to do with
the large number of stake-holders whose interests must be taken into
account. But two fundamental requirements must always be met: a
high level of language proficiency and the development of independent
and critical thinking in the light of current research in the field. We
maintain that one way of focussing on these two aspects is to combine
them by making students reflect on their own learning with the help of
research results in the field of language acquisition. These aspects can
be introduced at various levels appropriate both to those languages
which are taught from the beginner’s level at university and those
which require previous studies from secondary school. After a brief
survey of theories and hypotheses, we present a few models which are
particularly relevant for these purposes.
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Quality and different needs in language studies

Any discussion on quality must start with an attempt to define what we
mean by the term. Many people maintain that quality is the degree of
goal fulfilment. We first establish our goals, and then measure the
extent to which we (and/or the students) have reached those goals. This
may sound convincing, but the problem of this definition is who
establishes the goals. How do we know whether they are reasonable?
And reasonable in relation to what? .

Quality, others say, is customer satisfaction. But who is the
customer in our world? If the student is the customer, which is not
unreasonable to argue, can we be sure that student satisfaction means
that our education programmes are excellent? Perhaps the student is
satisfied simply because she has been awarded a pass mark and is not
concerned about the quality of the courses.

Eventually we end up in a relativist position, which may be formu-
lated in the following way, as expressed in a Swedish Government
Report: ”Quality is neither an objective nor unchanging characteristic
of a phenomenon. It is a judgement of a phenomenon, made by an
interested party - on a particular occasion - based on a subjective
assessment of its value for him or her.,” (SOU 1993:102)

According to this definition, quality is in the eye of the beholder.
But accepting this does not mean resignation. Rather, it means that all
those who have an interest in developing the phenomenon in question
must work to reach the highest possible quality from their own
perspective and that all these perspectives must be weighed against one
another in order that the best possible result should be achieved. In
undergraduate education we have a situation somewhat different from
that prevailing in research and postgraduate education. In these latter
fields there is a tradition of assessing quality in theses through public
discussion and examination boards, and other research through e.g.
review boards for scientific journals, and there is a high degree of
unanimity as regards what standards should apply. But in under-
graduate education there are also several other interest groups who
want to have a say in what should be regarded as good language
programmes.

At least four groups may be said to have justifiable claims as to what
constitutes quality in university language programmes:

1) The university itself, which requires that any university pro-
gramme should provide the student with knowledge and skills in the
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subject area chosen, help to develop students’ judgement, critical
thinking and independent problem-solving ability, and help to develop
the ability to follow research in his or her chosen area of study.

2) The students, who invest time and money, and who may have one
perspective during a particular course, another after the course, and
yet other perspectives after graduation, when they are able to judge the
value of the programme in terms of their professional experience.

3) Employers, i.e. the school system or others, who may have
various requirements as to spoken and written proficiency, problem-
solving ability, critical discernment and insight etc.

4) In the last resort society, i.e. the tax payers, is also an interest
group with legitimate demands on cost efficiency.

Linking language proficiency teaching and research

In spite of these numerous and partly contradictory views on what
constitutes quality in university language education, there seems to be
general agreement that the students should attain communicative
competence in a broad sense in the language chosen. This competence
comprises knowledge of and proficiency in the grammar and
vocabulary of the target language (linguistic/structural competence),
discourse and interaction strategies (pragmatic competence) and
knowledge of the cultural values and preferences of speakers of the
target language (socio-cultural competence). Moreover, the law states
that any university education must be research-oriented and help to
develop the students’ critical and independent thinking.

These three requirements - advanced communicative competence,
research orientation and the development of a critical and independent
mind - could very well be linked in the educational programme by
combining proficiency training with insight into current research in
second language acquisition. Even in the early stages of an
undergraduate language programme students should be made aware of
what it means to learn a second language; this may be accomplished by
exposing them to theories and hypotheses about the language learning
process. This would support their endeavour to learn the language and
contribute to their understanding of the factors which facilitate and
prevent learning. Here is an area of knowledge which has not been
exploited in spite of intense research for more than 20 years. We
submit that it would be fruitful to give an account of this area as a kind
of description of an activity they are going to be deeply involved in
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for a long period of time at university, and to show that they could
themselves be part of the advancement of knowledge, partly by
observing their own progress.

Linguistic observation is thus fundamental, and it is essential that the
teaching programme should enable the students both to make ob-
servations and to reflect on them. This concerns both pronunciation,
intonation, and grammar in a wide sense and vocabulary.

In this model the students are both language learners, participants in
the research process and also the ’object’ studied. The researcher (and
they themselves) studies their progress systematically. Different lang-
uage learning hypotheses may be tested. Various methods based on
psycholinguistic models and learning theory may be tried out and eval-
vated. Thus, language learning and teaching at university level
becomes not only a question of the acquisition of certain skills but also
a truly scientific endeavour. ‘

Theory of second language acquisition as part of university
language ‘programmes ,

What aspects of second language learning should be included as a fun-
damental background in the early stages of a university language pro-
gramme? We suggest that the following three domains could be cov-
ered: , ' T

First, a survey of current theories (3.1). Second, an introduction to
those theories which are particularly relevant for university language
studies (3.2). Finally, a presentation of various observation methods.

A brief history of the development of the research area

We consider it important to show that intense research has been going
on within the field of second language acquisition for the past three de-
cades. What follows is a brief survey of a few developments which
may serve as a background.

The area has developed from the study of contrastive analysis via
child language research and error analysis to a concentration on- the
study of learner language or interlanguage. Research on interlanguage

meant a completely new type: of research: the basis was not two:

languages in general, but three ’languages’ as they converge in the
learner. They consist of those parts of L1 which the learner is familiar
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with and has a good command of, those parts of L2 to which the
learner is exposed and, finally, as something new, the learner’s own
version of L2, his or her interlanguage or learner language. This view
places the learner and his/her development in the centre.

More recently the focus has been on the systematic features of the
learner languages, on their variation and development. As far at the
systematic features are concerned, we may mention the hypotheses of
the special rules which seem to succeed each other in a particular
order until the learner has full command of the rule, i.e. what is called
acquisition orders or developmental sequences. These paths have
served as a central assumption of a'large part of second language
research in the seventies and eighties.

One relevant distinction is that between informal ‘second language
learning, which takes place without teaching in what is called a natural
environment, and formal learning, which takes place without any
teaching. These two types of learning may have different effects.

In this connection it is particularly interesting (and provocative) to
consider the question of whether instruction makes a difference or not.
The strongest arguments against the use of formal instruction is the
hypothesis of natural developmental sequences. Certain studies seem to
indicate that it is pointless to try to teach grammatical structures
before the learners are 'ready’ for them. Other studies show that
teaching may indeed have positive effects: formal learners will learn
e.g. grammatical features more quickly than natural learners.
However, some researchers still maintain that formal and informal
learners follow the same developmental sequences, which is a very
strong claim (cf. Pica 1985, Pienemann 1989).

Other distinctions and issues which have been addressed in the eigh-
ties and nineties have been e.g. the difference between conscious learn-
ing and automatic processes (cf, "knowledge’ and ’control”, Bialystok
and Sharwood Smith 1985) or the relationship between implicit, and
explicit knowledge in second language learning (cf. Ellis 1990) and
aspects of variation in learner languages (cf. Tarone 1988). In the late
eighties there has also been an interest in individual differences
demonstrated by e.g. Skehan’s book (1989) which has attracted a great
deal of attention. This is where we find the discussion on the role of
motivation in learning, and aspects of learning styles, age and
intelligence and the concept of the ’good language learner’.

Another important issue is that of the degree of L1 influence on
the development of the learner language. It is the old concept of
transfer in new guise. Whereas contrastive analysis looked upon L1
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influence as an axiom and as something global, the interlanguage
researcher maintains that L1 influence is only partial and must be
demonstrated in empirical investigations.

Issues of special relevance to our students: Conscious know-
ledge and Does instruction help?

As is well known, Krashen (1981) affirms that what he calls learning
(appr. explicit learning) cannot become acquisition (automatic
implicit learning; cf. Larsen-Freeman & Long 1991, non-interface
position). Many scholars, for example Hulstijn & Hulstijn 1984, have
questioned this assumption. They investigated such factors as time,
attention to form and conscious knowledge of L1 in retellings by
students learning Dutch. They found that those learners who "knew the
rules’ - they were asked to verbalize these rules after the retellings -
were globally more correct, more TL-like than those who were not
able to formulate the rules. They further found that correctness in
both groups increased under typically "monitoring" conditions, i.e.
when focus was on form, but decreased when the contents were
focussed upon. These results indicate that conscious knowledge of rules
is importantly related to a higher degree of correctness in L2.

The question of whether instruction helps has also been discussed in
other connections, In an article entitled Does instruction make any dif-
ference? Long (1983) compared eleven studies dealing with this prob-
lem: six of these showed that learning was faster thanks to instruction,
two gave ambiguous results and three showed little or no
improvement.

Other studies demonstrate that teaching and the leammg of rules do
not change the pattern of second language development radically (cf.
Ellis 1990, 1985). It turns out that certain features of second
language development are not affected by teaching. On the other
hand, acquisition may be quicker. To the extent that instruction does
make a difference, researchers suggest that there is a kind of ’leakage’
from conscious to unconscious knowledge of L2,

The hypothesis that teaching cannot affect acquisition orders has
been put forward by Pienemann 1984, 1989 as a strong teachability
hypothesis: Pienemann affirms that L2 learners can profit by teaching
only when they are at a point in their development which is close to
the point where the structure is learnt ’naturally’; not until they have
reached that point can they profit from formal instruction. This
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prediction applies, of course, to such structures as have proved to
follow a distinct sequence of development in investigations of informal
learning. This type of hypothesis is probably best tested in languages
which are studied from scratch at university. (Other studies and
handbooks on the subject are Doughty 1991, Towell 1991, Larsen-
Freeman & Long 1991: chap. 8 Instructed Second Language
Acquisition, and Ellis 1990: chap. 6 Formal instruction and language
learning.)

Noticing

In his book Instructed Second Language Acquisition (1999) Rod Ellis
presents a model of language learning in formal situations. He assumes
that explicit knowledge facilitates the learning of implicit knowledge
by making the learner aware of linguistic features in the language flow
which are otherwise ignored. Explicit knowledge may help the learner
to discover the difference between the target language inflow and
his/her own production. This is crucial to his own intake, which,
according to Ellis, consists of precisely those linguistic features to
which the learner pays attention in the flow of words.

In Ellis (1993) the author develops his view of how instruction
focussed on form (structural syllabus), i.e. grammar teaching, may fa-
cilitate intake by making the learner pay attention to special formal
features of the inflow and discover the differences between these fea-
tures and those which he/she typically uses in his/her own production.
According to the same author, one way of training the ability to
‘notice’ is providing systematic and communicatively reasonable
practice in understanding and observing a grammatical feature or a
structure.

In The role of consciousness in second language learning Schmidt
1990 has given an account of how he has used a diary when learning
Portuguese. He maintains that some form of conscious attention is
necessary for ’input’ to become ’intake’: he discovered that - in order
to be able to use a structure - he must first have paid attention to it in
the language flow he was exposed to. These hypotheses demonstrate
the importance of discovering the differences between the L2 norm
and one's own interim language variants ('the gap’). According to
Ellis, however, there is no guarantee that 'noticing’ and ’noticing the
gap’ automatically incorporate features in the IL system.
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It is on the basis of these kinds of investigations that we would like
to suggest that new methods of language teaching should be tried out at
university level. It is important that, for example, ’consciousness-
raising’ is applied, i.e. that the students are made aware, at an early
stage, of their careers, of their own language learning process, and
that they must participate in it and be responsible for it. Thus, the
teacher’s role becomes more that of a tutor than that of the traditional
instructor.

Different ways of making the student aware of the learning
process

1. In our view, the teacher’s role in the the context of language profi-
ciency training is to give feedback on the student’s own solutions,
which, in this perspective, are not 'errors' but rather hypotheses as to
how the language works. The ’error’ may be a solution typical of a
particular stage of development or may have been influenced by the
linguistic context (analogies). Error analysis has proved to promote
students’ interest in both grammar, linguistics and language learning.

2. The students may be invited to participate in experiments, in which
they are asked to comment on their own recorded oral production
after having listened to it together with the teacher. This will make
them aware of the difference between knowing rules and
automatizing them. An example is the rules of concord in French,
German or English, which any student knows but will have difficulties
in applying even at quite advanced levels. In order to find out more
about how the learner thinks, it is possible to use what is called
introspection,or ’think-aloud-protocols’, in which the learner
accounts for his/her choice of different linguistic forms (e.g. choice of
aspect for the past in French or Spanish written production) (Haastrup
1991).

3. Research on strategies may be presented, e.g. learner strategies
(O’Malley & Chamot 1985) and communication strategies (Faerch
& Kasper 1983, Tarone 1988, Poulisse 1990). The first type is
concerned with more or less effective behaviours to become as good a
learner as possible. The second has to do with making students aware
of otherwise unconscious strategies. The point of presenting
communication strategies is to encourage the learner’s linguistic
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creativity and problem-solving ability so as to help to develop strategic
competence (cf. Canale & Swain 1980). There are, however, different
opinions on whether it is meaningful to teach these latter strategies. In
an interesting survey article Kellerman (1992) maintains that we
should teach more language and let the strategies take care of
themselves!

4, Students may be invited to write Bachelors’ and Masters’ research
papers based on learner corpora. At Stockholm University there is, for
example, a learner corpus of spoken French from 38 informants,
whose production is investigated longitudinally and cross-sectionally.
The material consists mostly of interviews but also of retellings of
video films and picture strips. What is examined is the use of tense,
concord of verb phrase and noun phrase, sentence connectors, the use
of subclauses, sentence planning, syntactic complexity and
communication strategies. We then compare the students' performance
with the spoken French of native speakers of French which has been
recorded on the same principles as the learner corpus. (For a
presentation of the project, see Bartning 1993.)

Conclusion

We propose that some of the principles described above should be
included in the early parts of university language programmes and that
they should be integrated with the teaching of grammar and phonetics
and oral and written production. The points brought up should cover
both general principles of language learning and those which are
specific to the language studied. This would give the students a double
role: that of the learner of the language and that of the observer of
their own language acquisition by looking at it from the outside, meta-
linguistically. It is important that this material be integrated into the
teaching of language proficiency in order that the understanding of
one’s own learning process should increase in a natural way.

The need for this kind of knowledge emphasizes the special
character of language subjects at university level vis-a-vis many other
subjects. In language studies we have the possibility of teaching and
learning theories and models and at the same time apply them in the
teaching situation.

Finally, let us say a few words about the goals and norms of the
language student. The goal, i.e. the skills and knowledge aimed at, is
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probably the competence of the 'stable bilingual'. This is a complex
competence, which has been described as a 'multi-competence' (cf.
Cook 1993). This becomes particularly obvious when it comes to
multi-cultural competence, i.e. awareness and knowledge of two
language systems linked with two different patterns of interaction: the
Swedish student of French, for example, cannot - does not want to -
’become a Frenchman’; his identity is that of a Swede who aims to
attain native competence in French in order to become bilingual and
'bicultural’. Thus the contrastive perspective becomes natural in all
our language teaching. One of the main points of introducing aspects
of the language learning process is that the student and the teacher
arrive at more realistic expectations about what is attainable. We think
that this perspective will contribute to renewal and quality in
university language education.
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Hur tinker studenterna?
Gudrun Cowperthwait, Umead universitet

Bakgrund

Vid vér institution (Inst for tyska, Ume& universitet) genomfors som
vid s manga andra tyskinstitutioner i landet sedan snart tjugo ar till-
baka ett traditionellt diagnostiskt test med alla A-studenter som kom-
mer till universitetet for att ldsa tyska. Detta test har utarbetats av
Stockholms universitet och ger en ganska bra bild av studenternas f6r-
kunskaper, men siger dessvirre relativt lite om hur studenterna tinker
nér de 16ser uppgifterna pé testformulidret. Manga studenter har varit
utomlands och pé sa sitt forvidrvat kunskaper som underléttar stu-
dierna, andra har mycket lite erfarenhet av méalspriket. Var erfarenhet
dr att de testresultat som uppnés pa det diagnostiska testet i minga fall
siiger ganska lite om den aktuella studentens studieframgéng. Tvértom
verkar det ofta som om de studenter som exempelvis tillbringat en viss
tid i malsprakslandet och sa uppndr ett tillfredsstillande resultat pd
diagnosen efter ndgon tid stagnerar i sin utveckling. Vi vill forsoka ta
reda pa varfor det 4r pad detta sitt och varfor ovanstdende bara drabbar
en del studenter. Vi har ocksa frigat oss hur det kan komma sig att en
del studenter som i borjan av terminen praktiskt taget inte kan nidgon-
ting pa en mycket kort tid kan férviirva sddana kunskaper att de till sist
4nda tar sig igenom &nda fram till 20 poéng.

Kompletterande enkidtundersikning

For att forsoka fa svar pd ovanstdende fragor utarbetade jag tillsam-
mans med min kollega Ingela Valfridsson en kompletterande enkit
vilken vi ber A-studenterna att besvara vid tvé tillfdllen under termi-
nen, alldeles i bérjan av studierna och sedan i identisk upplaga i slutet
av 20-poingskursen. Denna enkit har f likheter med det traditionella
diagnostiska testet som omtalas ovan. Det viktiga for oss ir att férsoka
ta reda pa varfor studenterna angriper problem pi ett visst siitt, dvs.
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varfor de skriver in ett visst svar i luckan pi frigeformuliret. For-
delarna med den enkiit som utarbetats vid vir institution 4r att stu-
denterna dér maste motivera sina svar i form av nigot slags gramma-
tisk forklaring, vilket forhoppningsvis ska leda till att vi lidrare fér en
béttre insyn i den tankeverksamhet som leder fram till att vara stu-
denter producerar ett visst svar.

Enkiiten som studenterna blir ombedda att fylla i bestér av tre delar
varvid del 1 bestér i att de ska forstka rita en bild av den tyska gram-
matiken, del 2 gér ut pa att de ska fylla i dndelser pa adjektiv och
artiklar samt motivera svaren medan vi i del 3 ber dem att avgéra
vilket av fyra alternativ med ord och fraser som pa ndgot sétt dr av-
vikande fran de Gvriga alternativen. Aven i del 3 ombeds de att moti-
vera svaren, Malet &r att vi med hjélp av dessa enkiter ska kunna fast-
stidlla vilka faktorer studenterna beaktar vid 16sandet av grammatiska
problem s& att vi kan forklara grammatiska foreteelser pa fler sétt en
ett, alternativt pa ett sitt som passar majoriteten av gruppen. En pre-
limindr utvirdering av den enkit som ges i borjan av varje A-kurs ger
oss ocksa viktiga indikationer pa vilka studenter som redan i viss mén
tilldgnat sig ett fungerande grammatiskt tdnkande och vilka som inte
dnnu forstatt grundldggande grammatiska principer. Enkétsvaren kan
sd underlidtta den konkreta undervisningsplaneringen, eftersom vi
snabbt kan sitta in extra hjélp dir den ser ut att behovas. Vidare ér det
av stort intresse att se hur och om studenternas tdnkande har for-
dndrats efter en termins studier. Ddrfor ber vi alltsd studenterna att
fylla i en identisk enkét nédr de har avslutat A-kursen. Hér bor dock
aterigen framhéllas att denna enkétundersdkning for nirvarande endast
befinner sig pa forsoksstadiet samt att den bara genomforts med tre
grupper (sammanlagt cirka 60 studenter), varav endast en grupp #r
helt fardig med A-kursen (de andra ldser fortfarande pé tredjedelsfart
resp. nuvarande helfartskurs tyska A). Den grupp som ir firdig med
A-kursen och alltsd har besvarat enkiiten tvi génger bestod dessutom
- av endast 14 personer, vilket naturligtvis gér det omdéjligt att dra
nigra slutsatser angdende ett eventuellt férdndrat grammatiskt tin-
kande efter en termins studier vid vér institution. Jag kommer darfor
att koncentrera mitt bidrag till de preliminira resultat vi fatt fram
bland nybdrjarna, men hoppas sd smaningom kunna aterkomma med
uppgifter om de studenter som efterhand avslutar en A-kurs 1 tyska vid
Umea universitet. Nedan ges en kort sammanfattning av de iakttagelser
som gjorts 1 samband med en forsta utvirdering av enkitsvaren frén
ovanstaende tre studentgrupper.
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Enkitsvar, del 1

Nagot dverraskande har vi gjort erfarenheten att det for méinga stu-
denter #r i det ndrmaste omdjligt att rita en bild av den tyska gramma-
tiken. De allra flesta skriver istillet for att rita, andra limnar upp-
giften helt eller fyller papperet med fragetecken och "bilder” av ofull-
stindiga bdjningsparadigm. Helt annorlunda ter sig tydligen denna
uppgift efter avslutad A-kurs. Av de 14 studenter som genomgatt den
forsta 20-podngskursen i tyska kunde alla efter en termins studier rita
négot slags bild av tyskans formldra. Hir varierar alstren fran solupp-
gangar dver berg, hinderbanor, tridd i prydliga rader till paradigm av
olika slag. Med hénvisning till att s& fa studenter slutfort enkédtunder-
sOkningen, dvs. fyllt i enkéten tva gdnger samt att bildtydning av denna
typ kriver mycket mer analys 4n vad var tidsplan hittills tillatit av-
slutar jag kommentaren av detta delmoment i understkningen héir och
riktar istillet uppmaérksamheten mot del 2 dir det som redan papekats
handlar om att fylla i dndelser p& adjektiv och artiklar samt motivera
svaren.

Enkitsvar, del 2

En sammanstillning av svarsalternativen fran denna del av enkiiten ger
nedanstiende bild:

O Antal B Heltratt B Kasus B Genus M Omgjlig E Varanter

60 -
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50

40
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Ovanstéende figur ir en sammanstéllning av svaren pd frdgorna i del
tva pa enkiten. De éndelser vi ville att studenterna skulle fylla i ater-
finns understrukna nedan:

Den runden Tisch hat sie gerade gestrichen.

Seinem besten Freund schenkte er eine Schallplatte.
Goethe war ein_berithmter Schriftsteller.

Mitten im Park steht ein_grofier Baum.

Ich fahre jeden Morgen mit Helmuts jiingerem Bruder zur
Arbeit.

Er darf das Auto seingr Eltern benutzen.

Der grofite Baum ist eine Eiche.

Diese zwei hohen Bdume hat mein Grofivater gepflanzt.

Al

® <o

Staplarna i figuren visar fran hoger till vanster inom varje segment:
antal svar pé fragan, antal korrekta svar, antal svar med felaktig kasus-
motivering i den skriftliga kommentaren, antal svar med felaktigt
genus som utgdngspunkt, antal omdjliga kombinationer av dndelser
(t.ex. *einer groBer Baum), antal varianter av svar pd respektive
fréga. Av figur 1 kan sdledes bl.a. utlisas att

flest omdjliga kombinationer férekommer i friga 3
flest varianter aterfinns bland svaren pa fraga 4
1/6 (fraga 1) tror att det heter *das Tisch

bara hélften klarar genitiv plural (friga 6) och att
de allra flesta har svarat helt ritt pa fraga 5.

Det bor hir speciellt framhallas att resultat av den hir typen av
sammanstéllningar naturligtvis inte fir anta skepnaden av "sanna"
generaliseringar. Jag anser dock att de kan hjdlpa oss att rikta var
uppméirksamhet mot sddana omrdden som verkar vara speciellt
besvirliga for studenterna. Att s manga svarsvarianter forekommer i
fraga 4 borde vara en indikation pa att uppgiften uppfattas som "svar"
pé ett eller annat sitt, ven om néstan hélften lyckas 16sa den korrekt.
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De varianter som anges som svarsalternativ pa fréga 4 visas nedan:

ein grofler
30 o .
ein groB3e
einer grof}

25 einer groflen

BEM0HEA

einer grofie
einer grof3er

8

20~ einen groflen

a

ein grofien

einen groBer
einem grofien
einen groBem
10 ein grofies
eines groBes

eine grofies

BEO0OBCcEBEEOHE

eine grofie

Uppenbarligen uppstar problem nir subjektet inte stir forst i satsen.
Vid en jimforelse mellan friga 4 och fridga 7 kan stora skillnader
noteras i graden av korrekthet samt i antalet varianter svar. Endast en
person gor ett kasusfel i fraga 7 (didr subjektet stdr forst i satsen)
medan 10 av sammanlagt 30 felaktiga svar i friga 4 beror pa att stu-
denterna inte klarat av att analysera vilken satsdel ein grofler Baum ir
i friga 4. Hir foreligger helt klart ett problem, vilket bor behandlas
speciellt noga i undervisningen. ,

Enkiitsvar, del 3 ’

I del 3 finns inga korrekta svar. Hir géller det for studenterna att vilja
ut ett alternativ av fyra, vilket de pa ndgot sitt anser vara avvikande
fran de Ovriga tre. Vart mal har varit att se om det finns skillnader
mellan de alternativ vi sjilva hade valt bort och studenternas bortvalda
alternativ. Pa sa siitt kan man méjligen fa en hénvisning om vilka
faktorer studenterna beaktar nir de-stélls infor en viss grammatisk
form. Som lérare tenderar man ofta att koncentrera sig pd grammatisk
form eller i vissa sammanhang funktion. En sammanstillning av stu-
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denternas bortvalda alternativ pa fraga 2 dér svarsalternativen var der,
eine, seinem och unser, visar stora skillnader 1 mitt tinkade nér detta
jimfors med studenternas. Sjélv hade jag tinkt mig att formen unser
ska bort, eftersom adjektivet bgjs starkt efter obdjda former av pro-
nomen och artiklar. Inte i min vildaste fantasi hade jag kunnat fore-
stiilla mig att detta alternativ var sé langsokt:

70 L
e 1 ‘

B Aniaf svar

O Ran
50+ B fol

Hoe

40

30

20

der cine M einem M unser

Fig. 3

Nistan inga studenter har valt bort det alternativ jag tdnkt mig som det
mest logiska. Istdllet viljer de bort eine med motiveringen att det dr
"obestamt, uttrycker obestimd person" och liknande. De koncentrerar
sig foljaktligen till stor del pa semantiska kriterier (B=betydelse). En
del hiéinvisar ocksa till formen (M=morfologi) medan intresset for
kategorierna GK=grammatisk kategori och S=syntax ir férvanansvirt
litet. Kanske kan detta fa oss grammatiklirare att dgna lite tid i borjan
av foreldsningen till att forst beritta for studenterna var vi befinner
oss ndgonstans i vart resonemang. Istéllet for att ta till sig-sista delen
av rutinformeln obestdmd artikel, hor de flesta studenter bara den
forsta delen, vilket leder till ménga missforstdnd 1 den konkreta
undervisningssituationen. Nagot biittre stimde mitt svar pa friga 6
(gedacht, geholt, gemacht och gesagr) med studenternas:
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80
70
60

H Antal svar

0O Ratt
B Fel

gedacht B M s geholt B M gemacht M gesagt

Fig. 4

Intressant dr dock att ldrare och studenter dven hir viljer bort ett visst
alternativ med olika motiveringar. For mig var det sjdlvklart att
gedacht skulle bort, eftersom denna form 4r en perfekt participform
av ett oregelbundet verb. Studenternas svar visar att manga valt bort
gedacht med denna motivering (M), men att ett stort antal valt bort
den med ett semantiskt kriterium som grund (B): denken "kan man
gbra utan att det syns!" o

Sammanfattning

Jag har i mitt anférande forstkt visa pd nagra av de resulutat vi fatt
fram med hjilp av en frigeenkit som ges som komplement till det
traditionella diagnostiska test som genomférs vid landets tyskinsti-
tutioner. Syftet har varit att lyfta fram négra av de uppgifter i denna
enkit (del 2), vilka visat sig vara speciellt problematiska for stu-
denterna samt -att dven peka pd ndgra skillnader mellan de:svars-
alternativ vi som konstruktrer av enkiiten (del 3) tdnkt oss och de
svarsalternativ (med motivering) som studenterna anger pa sina
svarsblanketter.

I ett langre perspektiv syftar denna enkiit till att undersdka skill-
nader i studenters grammatiska tinkande foére och effer avslutad A-
kurs, men dé vi 4nnu ej har tillrdckligt underlag for att kunna presen-
tera nagra resultat av en sidan jimforelse, har jag hiir fitt néja mig
med att ge en inblick i1 och ett forsta intryck av de iakttagelser som
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gjorts i samband med en forsta utvirdering av ndgra nybérjarstu-
denters testresultat fore avslutad A-kurs.
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Receptive feerdigheder og indlering af fremmed-
sprog med video!

Eva Dam Jensen, Kpbenhavns Universitet

Lytning, forstielse og indliring

Vi ved allesammen fra vores hverdag som sprogbrugere, at nar man
hgrer nogen tale kan man slet ikke undga at registrere lydstrgmmen,
og hvis det fx drejer sig om radioavisen pd ens modersmal, forstar
man ogs4 alle ordene. Men man kan let opleve at ndr s@tningen er sagt
feerdig, sd kan man ikke uddrage meningen, fordi man glemte at 'hgre
efter'. Afkodning er altsd en aktiv proces, som krever opmark-
somhed, selv af en indfgdt. Denne proces foregar i meget hgj hastig-
hed. Den konkrete formulering er kun til radighed i arbejds-
hukommelsen i nogle fa sekunder. Hvis den ikke er atkodet inden for
dette tidsrum, gar meningen tabt for forstdelsen (Klatzky, 84).

Nér man har uddraget meningen, glemmer man normalt straks efter
hvordan talen var formuleret (Slobin, 79; Gathercole & Baddeley, kap
8, 93). Drejer det sig om ens modersmal kan man undertiden hefte sig
ved og beslutte sig for at huske detaljer i formuleringen. Dette over-
skud til at fokusere pa den sproglige form falder proportionelt med
graden af kompetence i sproget, idet selve uddragelsen af meningen
kraever al lgrnerens opmerksomhed (McLaughlin, 83, Shriffin &
Schneider, 77, p. 155 ff).

Men uden at lgrneren retter sin opsggende opmaerksomhed mod den
sproglige form, vil der slet ikke foregd nogen bevagelse i inter-
sprogets struktur. Fokusering pé sproget og en aktiv (men ikke ngd-
vendigvis metalingvistisk formuleret) hypotesedannelse er ved at vaere
anset for ngdvendige forudsztninger for den lgbende justering af

! Denne artikel er en introduktion til en igangvaerende empirisk undersggelse af
brugen af video til undervisning i L2-talesprog. Projektet, som gennemfgres pa
Romansk Institut, KU, af Eva Dam Jensen og Thora Vinther, med stgtte fra Statens
Humanistiske Forskningsrad, omtales kort i artiklens slutning.
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intersprogsgrammatikken, at dgmme ud fra en tydelig tendens i
90'ernes fremmedpadagogiske interesser (Schmidt, 90; VanPatten &
Cadierno, 93; Lightbown & Spada, 90; Nick Ellis, 93; Sharwood
Smith 93). Under lytning til almindelig tale, som fx radioavisen, en
film etc, vil der derfor ikke foregd nogen som helst indl@ring. Hvem
har 1 gvrigt ogsa nogensinde hgrt en lgrner lere fx en glose ved at se
en film, med mindre den har veret meget markeret? Man m4 derfor i
fgrste omgang konkludere at lytteforstielse som padagogisk teknik
ikke umiddelbart er befordrende for indleringen af ordforrdd, morfo-
syntaks eller andre sproglige stgrrelser. Det bruges derfor ogsé
normalt kun til treening i global afkodning.

Modificeret input

Men mundtligt input og sproglig interaktion har jo altid veret anset
for gode pzdagogiske redskaber til udvikling af andet-/fremmedsprog
(szrlig dog i USA). Et af sprogpadagogikkens store enmer siden
70'erne har som bekendt veret studiet af det mundtlige input som
sproglerere og indfgdte anvender i interaktion med ikke indfgdte,
med og uden sprogindlering som eksplicit malsetning. Denne
forskning har, indtil begyndelsen af 90'erne, studeret de naturlige
interaktionsprocesser. Man har her fremhavet som betingelser at talen
skulle vere direkte henvendt til lgrneren og frem for alt forstdelig.
Tesen bagved har veret at de spontane modifikationer der foretages er
naturligt 'hensigtsmassige’ og at man ved at kortlegge dem kunne na
til indsigt 1 indleeringsprocessen. Det fremgar af denne forskning at det
naturlige i interaktionerne er at den sprogligt mest kompetente sam-
talepartner tuner sit sprog efter den ikke indfgdtes niveau, ved at
modificere dels ordforrddet og s@tningsopbygningen, dels selve inter-
aktionsstrukturen (en opdateret genemgang af omréddet findes hos
Weske 93). Vagten i interaktionen ligger pa inputs forstaelighed.
Fokus er p4 kommunikationen og det drejer sig for de to parter om at
fa reduceret den sproglige form ned til det niveau hvor lgrneren kan
uddrage budskabet. Indleringen ses som et biprodukt af den
kommunikative interaktion. Nar lgrneren har uddraget meningen, gar
man videre til neste udveksling.

Problemet ved at basere sprogindlering pd modificeret input er, at
man derved fjerner netop den del af sproget, som er interessant for
Igrneren. I modificeret input mangler der udfordringer, specielt i en
nordeurop@isk kontekst, hvor lgrnernes ambitionsniveau er hgjt og
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den sproglige bevidsthed er veludviklet, ikke mindst i et 3. fremmed-
sprog som spansk. Den traditionelle skandinaviske Igsning pa kon-
flikten er jo at studere sprogets formelle sider péd skrevne tekster og
dermed undervise i skriftsprogets velstuderede regler. Men i forhold
til den komplekse spontane dialog som en indfgdt behersker, og som
en skandinavisk sprogstuderende straeber efter, mangler man stadig
alle de talesprogsspecifikke treek, som ekspressiv intonation, den
specielle syntax, turn taking, pragmatikken, kropssproget og
redundansen, hvilket ggr skriftsprogslgsningen lige s mangelfuld som
det modificerede talesprog. Der skal altsd andre strategier til, hvis
lgrnerne skal have mulighed for at fokusere pa den sproglige form i
det komplekse talte sprog.

Den ideelle proces

Sharwood Smith (86) har beskrevet den idelle proces, hvor det
mundtlige sprog kan udnyttes som input bade til forstaelse og til
tilegnelse, 'input's dual relevance”:

The interpretation of input will, then, take two distinct forms: that which
specifically involves extracting meaning from all relevant information
perceived by the language user, and that which involves the mechanisms
responsible for creating or restructuring grammatical competence.

(p. 239).

Sharwood Smith anfgrer 1 n®vnte artikel ganske vist problemet med
den begrznsede hukommelse og indtager ogsd en kritisk holdning
overfor 'simplified input', med samme argumenter som de ovenfor
anfgrte!. Alligevel synes han at acceptere at forstielse og indlering
kan foregé pa samme tid:

(...) assuming that surface structure is held in an acquisition-specific
memory store and not simply discarded after semantic processing has
taken place. (Op. cit. p. 251). ‘

1 Ogsé Craig Chaudron og Michael Long er blevet opmarksomme pa at input bliver
uinteressant og méske endda vanskeligere tilgengeligt ved at blive reduceret. De har
derfor begge eksperimenteret med at inds®tte redundante trek (diskursmarkgrer,
gentagelser, synonymer etc) i reduceret tekst. Det er meget svert at forestille sig at det
kan blive idiomatisk sprog. (Chaudron & Richards, 86; Ross, Long & Yang, 91 og
Long & Ross, 92). I begge Long-artiklerne anfgres da ogsa det samme grimme
eksempel pé en elaborering af en modificeret skreven tekst: "He often went to sleep in
class" elaboreres til "(...), so he often went to sleep next day during his teacher's
lesson", der fremhaves som naturlig sprogbrug. Det mener jeg ikke det er.
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Altsd, i den udstrekning man kan huske den eksakte formulering, kan
man processere den (samtidigt? bagefter?). Men vi ved jo af erfaring
at det er langt det meste der glemmes. Det er en model for hvordan
indlringen ideelt set ville kunne foregd for sd vidt som Igrneren kan
huske input. Men det fremgér ikke hvordan han lgser paradoxet.

Det forekommer meget svert at forestille sig hvordan det skulle ga
til i en dialog mellem indfgdt/lerer og lgrner. Sharwood Smith
kommenterer dette problem:

It would seem that input data have to be sufficiently robust for a
restructuring of the [learner's] current system to take place. One of the
ways in which data become robust is via frequency of occurrence (...)
(p. 251).

Netop frekvens nzvnes ogsd som et nggleord af Chaudron (85) i
forbindelse med en gennemgang af eksisterende forslag til hvordan
Igrneren udvelger 'meste kandidat til intake'. I denne sammenhzng
citerer han Krashen (83) for at have konstateret

(...) positive effect of repetition or rehearsal on the encoding of
information in memory.

Som navnt standser udvekslingen nar lgrneren har forstdet meningen.
Ngjagtig gentagelse af en formulering er meget sjelden i virkelig-
hedens verden, bade i kommunikation og undervisning. Hvis lgrneren
ikke hgrte det hele fgrste gang og anmoder om fornyet input, er hun
sikker pa at fa en ofte simplificeret, men altid modificeret, version.
Ingen normal sprogbruger er i stand til at producere en verbatim
gentagelse af sin egen replik. Det betyder at hvis lgrneren ikke
opfatter formuleringen i fgrste forsgg, vil hun aldrig f4 en ny chance
til at finde ud af hvad det var, hun ikke kunne opfatte.

Input og gentagelse

Hvis man tager den psykolingvistiske forskning pé ordet (cf Shriffin &
Schneider), ma man jo imidlertid konkludere at begrensningen i den
menneskelige processeringsevne udelukker at de to processer kan
forega samtidigt pa nogen effektiv made. Udfordringen, hvis man vil
undervise i fremmedsprogets @gte talesprog, ligger i at formidle
komplekst input og fastholde det sd l&nge at lgmerne kan né fgrst at
forstd indholdet, og derefter at processere det med henblik pé
acquisition.
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Det forslag der her fremlegges til ggre komplekst input forstaeligt og
processerbart er at fastholde det ved hjzlp af gentagelse. (At identisk
gentagelse hjelper pé forstaelsen har Cervantes vist ved et forsgg med
diktatskrivning (Raul Cervantes, 83)). Den ideelle model kan realiseres
hvis lgrneren, i stedet for at deltage som den ene part i interaktionen,
bruger en dialog mellem indfgdte, der i forvejen er indspillet pa
video, som input og som udgangspunkt for intensivt arbejde med bade
forstdelse og indlering. Man kunne tenke sig at en lydoptagelse ville
vere tilstrekkeligt, men det er slet ikke tilfeldet. Den visuelle
kontekst spiller en afggrende rolle, bade fordi en vasentlig del af
informationen ligger 1 situationen og i den non-verbale
kommunikation, men ogsé pa grund af den ekstra motivation som det
visuelle input giver.

1 klassearbejde med videobaseret input behgver man ikke ngjes med
én og samme aflytning til badde forstaelse og indlering. Det fgrste
gennemsyn bruges derfor, som det er almindelig padagogisk praksis,
til at optrene global afkodning, dvs til at venne sig til, ogsd pa
fremmedsproget, at stole pa en top down strategi, ved lere at at
udnytte alle de tilgengelige lingvistiske og non-lingvistiske
informationer i situationen til at uddrage meningen, nar intersproget
ikke slar til alene.

I lgbet af det fglgende detaljerede gennemsyn arbejder man med
input, nu setning for sxtning (ofte flere gange) for at opklare hvordan
det egentligt var formuleret. Lzreren fungerer som formidler mellem
input og lgrner. En vigtig strategi i denne fase er at lereren gentager
uigennemskuelige sekvenser absolut identisk (dvs. ogsé fejlstarter og
andre redundante trek), men i langsommere tempo: alene med denne
udvidelse af input, kan man, ved at segmentere talestrgmmen, give
Igrneren lejlighed til at erkende problemets arsag. Lereren kan ogsé
(specielt for begyndere) hjzlpe med at oplgse forstielsesknuder. Det
foregir ved at man, evt med tavlens hjzlp, indkredser problemstedet,
og ud fra den allerede forstiede del af ytringen viser, hvordan bade
narrativ, fonetisk, syntaktisk og pragmatisk viden kan afprgves til at
knzkke problematiske steder. Ved den gentagne, evt langsomme, kon-
frontation med den eksakt samme formulering, lerer man at genkende
fejlstarter og omstruktureringer, og den enkelte lgrner har tid til selv
at g pa opdagelse i sprogets struktur og justere sin intersprogs-
grammatik i sit eget tempo. '

For hver s®tning er det uomgangeligt at vende tilbage og gentage
videoversionen, fgrend der fortsettes til neste sztning. I denne sidste
aflytning ligger ngglén til optrening af lyttestrategier, idet man ved at




45

sammenligne sin nye forstdelse med den hurtige fremfgrelse,
automatiserer sin feerdighed i at gennemskue hurtig tale.

Det relevante input

Det er selvfglgelig ikke enhver video der egner sig til denne didaktik.
Tvertimod: Der mi stilles meget specifikke krav til bide form og
indhold. Narverende artikel bygger pd Thora Vinthers og mit arbejde
med at udvikle relevante videoprogrammer.!

Det ideelle input er komplekst og motiverende. Den grundliggende
overbevisning bag alle vores produktioner er at for at vere relevant
for lgrneren, ma det sproglige input vere kommunikativt komplext,
spontant, talesprog improviseret af indfgdte i situationen. Det er et
kardinalpunkt for os at dialogen indeholder alle det naturlige tale-
sprogs detaljer, for at undga at lgrnerne danner falske hypoteser.

Derfor kan vi ikke bruge det konventionelle teatersprog (som i film
og andet manusbaseret materiale), for der kan vi ikke stole pé at de
trek vi gerne vil formidle, ogsd er til stede. Mens brugen af ord-
forrddet og morfologien og sikkert ogsa pragmatikken, sedvanligvis
er fuldstendig troverdigt i en film, sd gelder dette ikke for de gvrige
niveauer. Specielt er det prosodiske niveau, kropssproget og selve
sikkerheden i afleveringen meget fglsomme, men ogsd syntaksen og
diskursniveauet er vidt forskellige i manusbaseret og improviseret tale.
Det konventionelle dramasprog, hvor skuespillere forestiller at
kommunikere med hinanden, er karakteriseret ved en razkke alment
vedtagne simplifikationer, og det indeholder ikke den rigdom som
lgrneren behgver til at danne holdbare hypoteser pa. Den impro-
viserede dialog kan kendes pa samarbejdet mellem parterne om at
foresla emner, om at skifte taler og om at forstd og blive forstdet.
Dette meget komplicerede arbejde fungerer ved hjelp af en rakke
regler og har sit eget ordforrdd. Beherskelsen af alt dette, bade i
reception og produktion, er en del af den kommunikative kompetens,

Den uundverlige drivkraft i denne didaktik er den motivation der
kqmmer fra materialet selv. Det skal, for at holde lgrnerens interesse
fangen, vere tilstrekkeligt spendende, troverdigt kontextualiseret og
psykologisk overbevisende. Vi har valgt at producere sammen-

1 P4 Romansk Institut ved Kgbenhavns Universitet har Thora Vinther o g jeg siden
1978 produceret 8 stgrre videokurser til spansk, heriblandt fgrst og fremmest EL
CAMELLO (1985) til begyndere og ENCUENTROS (1987) til universitetets 2.-3.
ar, (Herom fx i Eva Dam Jensen og Thora Vinther, 83; Eva Dam Jensen, 88b).




46

hengende forlgb af soap-opera typen, der bestdr af korte (5-7 min),
mere eller mindre dramatiske dagligscener mellem personer, man
lerer at kende. Der skal i selve handlingen ligge en motivation til at
forstd den mindste detalje 1 hvorfor personerne reagerer som de ggr.
Dette er et velegnet alternativ til det (amerikanske?) ideal om at sam-
talen skal vaere direkte henvendt til lgrneren og helst dreje sig om
hende selv.
Sharwood Smith omtaler, stadig i samme artikel, det ideelle input:

(...) the need for a rich communicative environment should be stressed,
i.e. one which permits linguistic input to be analysed together with many
other kinds of information. (Op.cit., p. 242.)

Man kunne godt tro han havde video i tankerne, da han skrev det, men
han nzvner det i hvert fald ikke. Han fortsztter om lgrnerens behov:

To become a language user in the full sense of the word, one needs to be
able to integrate the different aspects of language use skillfully, and one
needs all the normal clues as to how to do this. These clues come from
the kind of disordered but informationally loaded situations of normal
speach -encounters. (loc cit)

Vores arbejde gar netop ud pa at producere den slags encounters pé
video, og bringe dem ind 1 klasseverelset.

El camello og encuentros

Det skal bemerkes at "this is not the end of the story", for nu at
fremture med at citere Sharwood Smith. Ogsa her har han fuldstendig
ret, ndr han fortsaztter:

(...) because it should by no means be implied that input cannot be
selectively manipulated to facilitate acquisition (loc cit).

Det omtalte arbejde med processering af input er kun en del af vores
forslag til udnyttelse af videodialogen, som i undervisningstid optager
ca en femtedel. Resten af tiden bruges til systematisk analyse af
dialogen, afh@ngigt af lgrnernes niveau. For begyndere (EL
CAMELLO) ligger vegten pa morfosyntaksen, som uddrages af den
aktuelle sprogbrug. For avancerede lgrnere (ENCUENTROS) studeres
talesprogsfenomener som typisk talesyntaks, intonation, kropssprog,
turn taking/gambitbrug og talehandlinger som faste punkter, for begge
produktioners. vedkommende, inspireret i episodens dialog.
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Sidelgbende udnyttes forlegget selvfglgelig til trening i produktion,
dels af referentielt sprog dels af interpersonelt, i tet relation til
videodialogernes input.!

Interaktiv video

Selve klassearbejdet med input processering af ENCUENTROS har vi
oversat til et selvstudiumssystem pd interaktiv video.? Til det brug har
vi foretaget endnu to indspilninger af den oprindelige dialog (der var
optaget pd location) med de samme skuespillere, denne gang i studie.
Optagelse nummer 2 er indspillet i en rekonstruktion af kulissen, og
den er indtalt, efter et minutigst udskrift, en lille smule langsommere.
Skuespillerne taler stadig tilsyneladende med hinanden. Fremfgrelsen
er forsggt efterlignet bedst muligt ved at skuespillerne fgr hver
udveksling hgrte deres egen oprindelige version over studiets hgjt-
talere. Tredie indspilning er optaget frontalt, med hver skuespiller for
sig, hvor de taler endnu langsommere, men stadig med imitation af
deres egen intonation og pausering.

De tre niveauer er derefter lagt over pa en laser disk, hvor hver
frame har et nummer (en adresse), og derfor kan manipuleres med et
edb-program. Lgrneren kan saledes selv arbejde med dialogen og sgge
hjelp i de langsommere niveauer, hvis der er forstelsesproblemer. 1
det tredie niveau kan der desuden tilkaldes undertekster pa spansk.
Desuden er der indlagt en ordbog. Desvarre havde vi kun rad til én
plade, som er fyldt op med de fgrste 4 af 16 de episoder.

Eksperimentel underbygning

For at underbygge vores pastand om relevansen af den ovenfor
beskrevne didaktik, har vi designet et eksperiment pé interaktiv video.

Hovedtesen er at man kan lzre et ellers meget svert tilgengeligt,
komplekst talesprog, hvis man har adgang til gentagelse i en en
tydeligere version undervejs. I eksperimentdesignet har vi vovet den
pastand at det er selve konfrontationen med den oprindelige version
igen efter analysen, som jo er specifik for video, der ggr forskellen.

1 gt lerebogssystem til ENCUENTROS er under udarbejdelse.,

2 Med gkonomisk stgtte fra Det Humanistiske Fakultet, Kgbenhavns Universitet, til
presning af videoplader og udarbejdelsen af et forfatterprogram. Dette er udarbejdet af
Waves International, Kgbenhavn. Systemet forventes ferdigt i efteraret 94.
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Vores hypotese er derfor at det vil vere muligt at vise en signifikant
forskel mellem en forsggsgruppe I, som far den hurtge version fgrst
og derefter den langsomme, og som til sidst igen bliver konfronteret
med den oprindelige hurtige version, over for forsggsgrupe II der i
stedet, efter den hurtige, blot fir den langsomme 2 gange. Og vi har
derfor designet to programmer pé interaktiv video med denne forskel.

De indsamlede data er ved at blive analyseret, og vi forventer at
vere ferdige i slutningen af 1994,
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Teori och praktik i universitetens dversittar-
utbildningar

Birgitta Englund Dimitrova, Stockholms universitet

Organisation av oversittarutbildningar i Sverige

1 Sverige har olika slag av Oversittarutbildningar forekommit sedan
minst ett tjugotal ar i mindre skala. Efter att Tolk- och Gversittarinsti-
tutet, TOI, tillkommit vid Stockholms universitet 1986 har utbildning-
arna fatt en storre omfattning.

Uppliggningen av universitetens ¢versittarutbildningar i Sverige
skiljer sig pa en del punkter frin vad som #r brukligt i manga andra
linder. En viktig sddan skillnad &r att svensk Overséttarutbildning
utgér fran att studenterna redan vid antagningen till kursen har en god
skriftlig sprakfiardighet i det frimmande spréket och en god sprékbe-
handling och stilistisk formaga i svenska. Detta kontrolleras genom ett
antagningsprov som #dr utslagsgivande for vilka som blir antagna.
Aven om det vanligen inte stillts formella krav pé tidigare universi-
tetsstudier i det frimmande spraket, har naturligtvis de flesta sokande,
och framfér allt de antagna, en sddan bakgrund!,

Utbildningarna i Sverige &r forlagda till olika-sprakinstitutioner i
landet, i praktiken dock oftast hittills vid Stockholms universitet, och
dessa har en viss fribet att sjilva utforma kursplanen for sin utbild-
ning. Planen ska dock godkinnas av TOI:s styrelse, och det #r ocksé
TOI som finansierar utbildningarna. I praktiken tenderar man att ha
ganska likartade kursplaner, med sméirre variationer betridffande
podngfordelning och lite stdrre variation betrdffande totalt poéngtal.
Att utbildningarna pé detta sitt &r forlagda till olika institutioner, med-
for att en viss institution kan ha en utbildning vid ett tillfille, och
sedan kanske aldrig mer igen, eller forst efter flera ars uppehall. En

1 PFor att bli antagen till den dversittarutbildning i engelska som péborjas vid
Stockholms universitet hostterminen 1994 krivs dock 40 poiing i engelska och/eller
svenska.
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sddan organisation riskerar naturligtvis att fa negativa konsekvenser
for mojligheterna till kontinuitet ndr det giller ldrare, material,
undervisningens uppliggning, osv.

Utbildningens méal och uppliggning

Malformuleringen i kursplanerna ser vanligen ut ungefir pa foljande

sétt:

Malet for utbildningen 4r att ge den studerande:

- mycket god formaga att frin x-iska! till svenska Oversitta frimst
sakprosa s att versittningen blir innehéallsméssigt korrekt, stilis-
tiskt adekvat och helt idiomatisk;

- god forméga att frin svenska till x-iska Sversitta sakprosa si att
Oversittningen blir innehallsmissigt korrekt och stilistiskt adekvat;

- férméga att soka och pa ett effektivt sitt utnyttja relevanta hjilp-
mede] for Sversdttningsverksambhet,

- god insikt i dversiittningsteoretisk problematik med sérskild tonvikt
p4 analys av kontrasterna mellan x-iska och svenska;

- god kinnedom om samhillsforhallanden och kulturarv i x-iskspra-
kiga ldnder och i Sverige i ett kontrastivt perspektiv.

De adjektiv som beskriver graden av de olika formégorna varierar,
fran de mycket blygsamma "god" for Sverséttning till svenska och "en
viss" for oversittning till x-iska, till "utmérkt" for Overséttning till
svenska och "mycket god" for Oversittning till x-iska. Ingen direkt
relation finns mellan utbildningens lingd och vilka adjektiv som
anvinds.? Diremot finns naturligtvis vanligen en relation mellan de
anvénda adjektiven och de som forekommer i &vriga kursplaner for
respektive sprak.

Av formuleringarna i kursplanen framgar att utbildningen dr upp-
lagd for personer med svenska som modersmal, eftersom det stills
hogre krav pa formagan att dversitta till detta sprdk. Man kan dock
notera att utbildningen forutses ge formaga att Gversétta ocksa #ll det
frimmande spraket. Detta ska da stillas i relation till att det vanligen i
yrkespraxis rekommenderas att man bara ska Oversitta till sitt
modersmal. Varfér man #nda i utbildningarna ger trining i Gversitt-

! Med x-iska avses héir det sprék som dversittarutbildningen #r inriktad pa, t.ex.
engelska, tyska eller ryska. Hittills har i Sverige inte givits ndgon utbildning som #r
inriktad pd 6versittning frdn mer 4n ett sprak.

2 Det kan ocksi nimnas att genomgdngen oversittarutbildning inte medfor befrielse

fran Kommerskollegiets (frin 1.7 1994 Kammarkollegiets) auktorisationsprov for
translatorer.
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ning till det frimmande spraket &dr inte ldtt att entydigt avgora. I prak-
tiken dr det faktiskt sa att manga yrkesverksamma Oversittare Sversit-
ter ocksa till ett eller flera frimmande sprak (Sorvali 1992), vilket kan
vara en anledning. En annan kan vara att i universitetens vanliga spra-
kutbildning foérekommer &versittning till det frimmande spriket
ménga ginger som undervisningsmetod, vilket gor att bade lirare,
studenter och kursplaneforfattare dr fortrogna med foreteelsen som
sddan och ser den som ett naturligt sétt att utveckla detta sprak.
Stutligen kan ndmnas att en del studenter pa versittarutbildningarna
har det frimmande spriket som sitt forstasprik, varfér momentet for
dem fir samma status som Overséttning till svenska for studenter med
svenska som forstasprak.

Kursplanen, i likhet med Ovriga planer for sprakutbildning vid uni-
versiteten, avspeglar utbildningens dubbla roll: att dels ge praktiska
fidrdigheter, dels ge teoretiska insikter. Till skillnad fran ménga andra
sprakutbildningar pa svenska universitet dr dock 6versittarutbildning-
arna specifikt inriktade pé en viss yrkesverksamhet.

Oversittningsévningar, till svenska och frin svenska, omfattar en
stor del av lektionstiden och av det totala poéingtalet. Sddana moment
upptar sélunda ca en tredjedel av poéngtalet, och till detta kommer att i
utbildningen ingér ett examensarbete, som vanligen utgors av en storre
Oversittning med kommentar. Detta kan omfatta ca ytterligare en
tredjedel av poéngtalet. Resten av podngen anvénds till textanalys och
textproduktion, versittningsteori, kontrastiv grammatik och kontras-
tiv kulturkunskap. Man kan sdga att oversittarutbildningarna hir
verkar forsoka gé en gyllene medelvig, mellan dem som siger att det
ritta och enda sittet att lidra sig Oversitta 4r just att Gversétta, och dem
som sédger att man l4r sig sig genom att Oversdtta genom att studera
Oversittningsteori och ‘Gversittningsmetodologi, eller genom- att stu-
dera andras Oversittningar och dra sina egna slutsatser. Den forsta
uppfattningen foretrids ofta av yrkesverksamma &versittare, medan
den andra uppfattningen inte ovintat aterfinns hos forskare som ocksa
undervisar blivande Gverséttare i Sverséttningsteori.

Karakteristik av dversittningsévningarna

De ¢versittningsévningar som férekommer pa Sversiéttarutbildning-
arna skiljer sig pé flera siitt frdn dem som ibland férekommer inom
vanlig sprdkundervisning. En avgérande skillnad &r naturligtvis det
Overgripande syftet: i vanlig sprakundervisning kan &versittning
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anvindas i syfte att lira sig det frimmande spréket. I &versittarut-
bildningarna diremot #r syftet just att lira sig oversitta, Detta sker
genom att ett textperspektiv genomgdende anliggs. Studenterna Over-
siitter texter, inte 16sryckta meningar eller ord. Man arbetar i de olika
momenten med texter som #r autentiska, i s& méitto som att de oftast
inte #r skrivna for att bli Sversatta av dessa studenter, utan #r verkliga
texter i kallkulturen, vilka skulle kunna Oversiittas, eller kanske redan
ar Oversatta,

Texterna ses som kommunikationsakter. Varje text férekommer i en
kontext och #r sjilv en del av kontexten liksom den bidrar till den. For
analysen av texterna #r det relevant att veta vem som skrivit den, for
vilken lidsare, i vilken situation, i vilket syfte. Det innebér alltsd att
varje text har nagon form av (tinkt) funktion, och att ocksa dess dver-
sittning méste ha en sidan tdnkt funktion (dock inte nodvindigtvis
densamma som originaltexten).

Beroende pd killtextens funktion och den funktion som Oversétt-
ningen ir tinkt att ha, sd kan Oversittaren Sversitta pa olika sétt, och
en viktig del av Overséttningsprocessen ér att bestimma vilken Gver-
gripande versittningsprincip man ska folja. Denna princip kan sdgas
vara avgorande for vilka strategier som kommer att anvdndas i
16sningen av de konkreta gversittningsproblemen.

De problem man arbetar med i texterna #r till stor del klassiska
Oversittningsproblem, som t.ex. hur man behandlar olika slag av
kulturspecifika och/eller individuellt priglade foreteelser i texten,
sasom ord som betecknar kulturspecifika foreteelser och kanske saknar
motsvarighet i malspraket, idiomatiska uttryck och metaforer.
Uppmirksamhet #dgnas ocksd textens struktur — tankeuppbyggnad,
sammanhangen, textens indelning i stycken och meningar, dir kall-
sprikets och malsprakets eventuellt olika konventioner kan kriva
speciella 16sningar vid 6versittning. Man behandlar ocksi Oversitt-
ningsproblem som betingas av textens formella egenskaper — rytm,
rim, andra ljudeffekter, liksom dess speciella stilistiska egenskaper,
t.ex. dialektala uttryck, anvindning av talsprak, slang, arkaismer och
neologismer samt normbrott. Ocksd problem av etisk karaktér tas upp,
sasom behandlingen av brister i texten, t.ex. felaktigheter och illa
skrivna texter.
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Den teoretiska grunden for uppliggningen av utbildningarna

Utbildningen och undervisningen ska bygga pa vetenskaplig grund.
Vad siger dé olika forskningsgrenar om formagan eller firdigheten att
Oversitta och hur den kan utvecklas?

Formégan att 6versitta har naturligtvis ett samband med &tminstone
ndgon grad av tvasprakighet. Begreppet Oversittningsformaga har
dock inte varit aktuellt i sig inom tvésprakighetsforskningen i nagon
storre utstrickning. Snarare #r det hir sd att man tar 9verséttnings-
formagan for given hos den tvasprakige, vilket visas av att i experi-
ment som prévar hypoteser om andra aspekter av tvasprakighetspro-
blematiken forekommer inte séllan dverséttning. Experimentens upp-
ldggning gor det dock vanligen svart att generalisera resultaten till det
som Oversittarutbildningarna dr inriktade pa, férmégan att Sversitta
texter.

Forskningen om andraspréksinldrning har knappast alls berort d4m-
net Sversittning och dversittningsformaga. Om och hur Sversittnings-
formaga &r relaterad till graden av kunskap i forstaspraket och
framfor allt i andraspriket, och om det t.ex. finns ndgon relation
mellan Oversittningsformaga och det sitt pa vilket andraspraket ldrts
in, dr ddrfor inte klart, Hér finns ingenting att hdimta vare sig nér det
giller Gverséttning som en undervisningsmetod, dversittning som -en
fiardighet som ett direkt eller indirekt resultat av sprakinldrning, eller
hur denna fiardighet eventuellt skulle kunna utvecklas. Detta bristande
intresse beror sidkerligen pa att Gversittning hdr kommit att forknippas
med den s. k. grammar-translation-method, d.v.s. den under senare
decennier mycket kritiserade undervisningsmetod som explicit anvén-
der sig av Oversittning.

Det dr emellertid ett vilkéint faktum (t.ex. for ldrare!) att jimforbar
grad av kunskap i forstaspriket och andraspriket hos olika individer
inte nodvindigtvis medfor att de har jamforbar grad av dversittnings-
forméga, dven om ny forskning (Malakoff & Hakuta 1991, Malakoff
1992) visar att tvasprékiga skolbarn pd mellanstadienivi vanligen har
en god férméga att versiitta, bade enstaka ord och sammanhingande
texter. Det finns ocksa forskning som visar att barn som vixer upp
med tva sprak redan mycket tidigare 4n sa klarar att 6versitta (eller
kanske snarare tolka) mellan sina béda spradk — naturligtvis under
forutsittning att kallsprakstexten/yttrandet ligger inom deras sprikliga
kompetens och att de har tillrécklig spréklig kompetens i malspraket
for att uttrycka budskapet (Harris & Sherwood 1978). Detta ir f. 0.
ocksd nagot som alla fordldrar till tvasprikiga barn kan observera. Det
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ar troligen inte éverdrivet att pastd att under de riitta forutséttningarna
sé kan barn borja dversitta/tolka redan i trearséldern.

Begreppet oversittningsformaga har naturligtvis ocksa diskuterats
inom Overséttningsforskningen. Hér har intresset vanligen koncentre-
rats till professionell Overséttning och olika aspekter av hur man
bygger upp en kompetens som &versittare. Forskningen har alltsd
nidrmast haft en didaktisk inriktning. Goda exempel dr samlings-
volymerna Dollerup & Loddegaard (1992), Kiihlwein, Thome & Wilss
(1981), Magnusson & Wahlén (1988) och Wilss & Thome (1984).
Uppenbart ir dock att denna forskning har blivit lidande av bristen pa
empiriskt underbyggd kunskap om &versittningsprocessen, sddan den
utfors av professionella Sversittare respektive av vanliga tvasprikiga.

En annan brist 4r att dversittnings-forskningen som helhet, och inte
minst den didaktiskt inriktade, ofta karakteriseras av en normativ
slagsida. Vad som finns #r sdlunda arbeten som beskriver olika
metoder i undervisningen och oftast ocksa rekommenderar att dessa
metoder ska anvindas (se t.ex, Nord 1991). Nigra studier som p4 ett
kontrollerat sétt miter olika undervisningsmetoders faktiska effekt pd
oversittningsformégan eller Sversittarkompetensen verkar dock inte
finnas.

Oversiittningsformaga och oversittarkompetens

I ett forskningsarbete som jag for ndrvarande arbetar med &r syftet att
analysera om och 1 s fall hur professionella Gversittares siitt att Gver-
sdtta skiljer sig fran icke-professionellas, d.v.s. "vanliga" tvasprakigas.

Den &vergripande fragestidllningen for detta forskningsarbete &r
inriktad bade pé oversittningsprocessen och den resulterande produk-
ten, och kan uttryckas sélunda: Vilka, om nigra, &r skillnaderna mel-
lan ovana och vana Oversittares sétt att Oversitta och i produkten,
gversittningen? Vad giller Oversittningsprocessen ir det troligt att det
foreligger skillnader mellan de tvd grupperna betriffande olika-
strategier, dels for forstdelse av killtexten, men framfor allt for
produktion av maltexten, dversittningen. Sddana preliminéra resultat
finns ocksd fran andra forskare (Lorscher, personligt medde-
lande).Vad innebir en forbittrad dversittningsforméga: automatise-
ring av omvandlingsoperationer pa lokal niva, och/eller férmégan att
tillimpa andra strategier av mer global karaktir? En foljdfraga blir da
hur dessa kan lidras ut — om det sker genom ett medvetandegérande av
strategierna eller endast implicit, genom tréining.
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Vad betriffar produkten, dr det ett rimligt antagande att signifikanta
skillnader kommer att finnas betriffande dels antalet direkta fel i Gver-
sittningen, dels framfor allt den stilistiska och pragmatiska Sveren-
stimmelsen mellan killtext och maltext. Med utbildning och vixande
erfarenhet hos Sversittaren kan man ocksa vinta en storre grad av
anpassning till de normer som giller for overséttningar i kulturen i
fraga.

Inom ramen for detta forskningsprogram gor jag bl.a. en process-
inriktad longitudinell studie av Gversittarstuderande for att analysera
eventuella forindringar i deras Gversittningsprocess under utbildning-
ens ging. Materialet for detta dr hiimtas frin den &versittarutbildning i
ryska som Tolk- och dversittarinstitutet och Institutionen for slaviska
och baltiska sprak ger vid Stockholms universitet under ldséren 1993—
1994 och 1994-1995. Forskningsarbetet ansluter teoretiskt och meto-
dologiskt till den nyare forskningen inom Oversittningsteori med
inriktning pa Oversittarens kognitiva processer. Férutom rent teore-
tiska verk (t.ex. Wilss 1988) kan hir ndmnas viktiga arbeten med
deskriptiv inriktning,-som Krings (1986) och Lérscher (1986, 1991),
vilka bl.a. behandlar &versittares problemldsningsstrategier vid dver-
sittning till respektive fran forstaspraket.
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Experimentkurs i franska 20-poing med video-
konferens

Inger Enkvist, Lunds universitet

Inledning

Den kurs som ska beskrivas hir #r en 20-poéngskurs i franska som
givits och ges i samarbete mellan hégskolan i Sundsvall/Hérnésand,
numera Mitthdgskolan, och universitetet i Orléans. Kursen gavs for
forsta gangen mellan januari och december 1992, men den har sedan
permanentats. Den hir beskrivningen #r frimst baserad pa den allra
forsta omgangen och dirfor anvinds forfluten tid.

Kursen hade flera speciella inslag: nytt pedagogiskt innehall, lirare
bosatta i Frankrike, anviindning av videokonferens, distans och halv-
fart. Kursen hade som huvudmal att studenterna skulle ldra sig tala och
skriva franska i verklig kommunikation samt att studenterna skulle
utvecklas i sjilvstindigt tinkande. Examinationen bestod av att studen-
ten for 20 podng skulle géra minst 20 muntliga framtrddanden, skriva
minst 20 kortare skriftliga arbeten samt 14sa 2000 sidor text som var
valfri men som skulle ha med de studerade temaomradena att gora.
Det var obligatorisk ndrvaro vid de tre intensivveckorna samt de sex
videokonferenstriffarna. Programmet byggde pa integration mellan
olika moment och att studenterna kontinuerligt "producerade" det
frimmande spréket i tal och skrift. Det pedagogiska programmet har
skisserats i min bok "Kvalitet i sprakundervisning vid universitet"
(UHA, 1991). Kursen kriivde ansvar av studenterna men erbjéd ocksé
mojlighet till sjdlvstdndighet. Kursen leddes av tvd franska ldrare och
till kursen anmélde sig 19 studenter. Min egen uppgift var att fungera
som pedagogisk konsult.

Kursen inleddes med en intensivvecka da studenterna och de franska
ldrarna triffades i Hidrndsand. Sedan kom en tvddagarstriff per ménad
med videokonferenssindning till Frankrike. Terminen avslutades med
en ny intensivvecka i Hdrnosand. Den andra terminen bestod av tre
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videokonferenstriffar, en per ménad, samt en avslutande intensivvecka
i Orléans.

I den hir artikeln belyses nigra arbetsmoment inom kursen, valet att
arbeta med tva ldrare som 1 sin tur samarbetade samt hur videokon-
ferensteknik kan anvéndas i hégre sprakunderundervisning.

Nigra arbetsmoment

Ett stdende inslag i kursen var att studenterna gjorde en hdglidsning av
10-15 rader ur nagon text de ldst. Denna hogldsning hade till syfte att
fokusera studenternas uppmirksamhet pa uttalet. Uppldsningarna
foljda av ldrarnas kommentarer tog sammanlagt tva till tre timmar av
varje videokonferenstriff. De studenter som inte liste gjorde andra
uppgifter under tiden.

Varje student holl vid varje videokonferenstriff ett femminuters-
foredrag i anknytning till det studerade d&mnet. Foredragen och kom-
mentarerna tog ett par timmar och detta inslag kom i regel dag tvd nér
studenterna hade vant sig vid att tala franska.

Ett annat konstant inslag var intervjuer med en eller flera gister
som bjods in till studion i Orléans, personer som kinde till det stu-
derade problemet. En sidan intervju tog cirka en timme med efter-
foljande diskussion.

Varje videokonferenstraff inneholl en fragestund dé studenterna
kunde ta upp vilken slags friga som helst: kursuppliggningen, ritt-
ningar de inte forstitt eller betydelsen av ett stycke eller ett enskilt
ord.

Rollspel forekom atminstone varannan videokonferenstriaff. De
bestod av att studenterna i smégrupper forberedde en scen som illus-
trerade det #mne de studerade. De skrev scenen, tranade in den och
redovisade sedan i sdndning. Lérarna lyssnade och kommenterade
varje inslag.

De regelbundet forekommande grupparbetena hade flera syften.
Grupparbeten skulle fi studenterna att diskutera uppgifter for att
komma fram till béttre svar samtidigt som de skulle tala franska for att
dva upp sin talfirdighet. Ett tredje skl var att studenter pa distanskurs
behover kontakt med varandra eftersom de i Ovrigt sitter var och en
hemma hos sig och studerar. :

Den hir kursen var "studentdriven”. Det var studenternas redovis-
ningar, uppldsningar och frigor som styrde vad som sindes fran
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Orléans. Detta gjorde att det som séndes inte girna kunde bli ointres-
sant for studenterna:

Tva franska ldrare

Ett mycket viktigt drag i kursen var att arbeta enbart med franska
lirare. De kommer bada fran universitetet i Orléans och 4r bosatta i
Orléans. De reste upp till Sverige for att hélla de tva forsta intensiv-
veckorna och stod i 6vrigt i kontakt med studenterna per brev och
genom videokonferens. All undervisning, alla anvisningar och allt
smdprat skedde pa franska.

Att tva ldrare tillsammans ledde lektionsarbetet var visentligt for
utfallet av kursen. Det &r anstringande att fylla tvd videokonferens-
dagar eller en hel intensivvecka, och det racker inte med en ldrare i
taget, hur bra hon eller han &n &4r, Med tva ldrare som ledde diskussio-
nerna fick studenterna mer varierad kunskap och de fick mer upp-
mérksamhet. Studenterna blev inte beroende av en enda person for
bedomningen. Med tva ldrare befann sig studenterna i en offentlig
gruppsituation, i en vuxen yrkesvirld och inte i skolan. Att ha tva
ldrare i klassrummet bidrog klart till en kiinsla av balans och mang-
sidighet i diskussionen. Av en tillfdllighet kom lirarna att bli en man
och en kvinna, men detta visade sig vara en mycket bra sak, Den
manlige ldraren fungerade som stdd &t de tva manliga studenterna, som
deras "representant” bland ldrarna. Under videokonferensséindningarna
blev det ocksa rent visuellt och rostmissigt omvixlande med en man
och en kvinna. Att bada var bra ldrare var dnnu viktigare, men om det
kravet dr uppfyllt sd dr det en fordel att ha en ldrare av varje kon.

Vad ir videokonferens?

Videokonferensteknik innebdr en samtidig 6verforing av bild och ljud
mellan tva parter. Tekniken finns i flera olika versioner—mer eller
mindre tekniskt avancerade och kostnadskriivande. Den utrustningen vi
arbetade med ‘hade en Overforingskapacitet av 2 ganger 64 Kb
(kilobit/sekund), dvs for overforing av bild och ljud utnyttjades sam-
tidigt tva linjer. Bildkvaliteten &dr ndgot simre 4n den vi 4r vana vid d4
vi tittar pa tv. Utrustningen bestir av en stor tv, en kamera samt tva
nitterminaler och #r monterad i ett stativ ddr kameran befinner sig
ovanfor tv-skdrmen. Den monteringen gor att parterna upplever sig
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tala med varandra pd normalt sétt. Till utrustningen dr dessutom
kopplad en dokumentkamera for visning av skriftlig dokumentation.
Den monteras s& att den ser ut och fungerar som en arbetsprojektor,
Dessutom utrustas en studio normalt med extra kameror, videoband-
spelare och annan kringutrustning. Utrustningen tillater séindning frén
helt vanliga rum som t.ex. klassrum utan de besvirande ekoeffekter
som man kan fa vid en vanlig bandinspelning, men en riktig studio dr
att foredraga. Den kan vridas och zooma in och ut. Kameran kan
dessutom instillas 1 ett antal forvalda ligen. All utrustning skéts via en
liten man&verpanel som man snabbt lir sig. Det finns ocksd mojlighet
att se den bild man sjilv sdnder i en liten ruta som man kan filla in 1
bilden. Nar man studerar den pedagogiska processen &r detta speciellt
intressant eftersom man far ldrar- och studentsidan av undervisningen
dokumenterade pa en och samma bild p& videobandet. Den utrustning
vi anvinde heter PictureTel och kostar 1994 cirka 400.000 kronor.
Man talar om "trafikkostnader", dvs motsvarigheten till avgift for tele-
fonsamtal. Den har varit cirka 800 kronor per timme.

Tvaviigskommunikation ~ kommunikation mellan likar

For att f4 verklig kommunikation giller det att dven med yttre medel
ge ldrare och studenter ett "lika virde". Man far inte ett #kta me-
ningsutbyte annars. For att nd det malet far man borja med att se dver
tekniska detaljer som ljus, ljud och kamerainstillning,

Om man ska tala med varandra som jamstéllda s& ska studenterna
vara lika stora i rutan som ldrarna #r. Ldrarna hade kamerorna forin-
stillda sé att de kunde visa nérbild pd var och en.av dem eller bada
samtidigt. I Hérndsand hade vi en kursassistent som zoomade in
studenterna. Dessutom ska studenterna vara lika vil belysta som
lirarna. Om inte studenternas ansikten belyses pa samma sétt som
ldrarnas sd verkar de mindre viktiga,

Nir 'man hor talas om ordet videokonferensteknik tdnker man
kanske mest pa bildoverforingen, men i sjilva verket var ljudet
viktigare &n bilden. I var typ av undervisning var samtal och muntlig
kommunikation det visentliga och bilden mest ett stod. Nir sindningen
borjade for dagen tittade man f6rstis pd dem som man talade med,
men sedan borjade koncentrationen pd det man hérde och pd det man
ville séiga, och d& blev bilden av ansiktet mest ett bekriftande av att
personen fortfarande fanns pa plats och lyssnade. *
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I sddan hir undervisning méste ldraren berdkna extra noggrant hur
lang tid varje moment tar och vad som ska gora i sindning respektive
utanfoér sindning. Lirarna hade uppgifter for studenterna under de
perioder dessa inte var i séindning, uppgifter som nistan alltid byggde
pé audiovisuellt material, vilket forstirkte det levande, autentiska in-
trycket av sjilva videokonferenssindningen. Lérarna blev allt dukti-
gare pa att dela upp studenterna i grupper sa att sa lite tid som m&jligt
dgnades 4t att "bara” lyssna. Eftersom langa sindningar 4r bade trott-
samma och dyra vidtog lirarna tre allminna Atgirder for att fa ner
sindningstiden:

- avbryta sindningen nir det inte absolut nodvéndigt.

- forbereda sidndningen noga och i férvig, per post eller fax, skicka
material, scheman och praktiska anvisningar.

- g4 dnnu ldngre i friga om att hitta uppgifter som var intellektuellt
och sprakligt utvecklande men som kunde redovisas och kommen-
teras relativt snabbt.

Feedback

Om man menar allvar med kommunikativ undervisning méste bade
studenter och lédrare fa feedback i den bemirkelsen att de méste veta att
den andra parten forstdr vad de menar. P4 skirmen kan man se att
kroppsspraket hade en avgorande funktion i det avseendet. Nir studen-
terna holl ett femminutersforedrag sé kunde de se att ldrarna lyssnade.
Lirarna satt stilla och tittade pd studenten som de sig pa skdrmen
framfor sig. Den uppmirksamhet som riktades mot det studenten sade
var en mycket kraftfull form av feedback. Ingen student kommer
slarvigt férberedd nir tva skickliga utlindska universitetsldrare lyssnar
noggrant.

Naér studenten sade nigot som var speciellt intressant och framfor
allt om det var ménskligt gripande, kiinde man se att ldrarnas huvuden
blev om mdjligt dnnu mer stilla i rutan., De lyssnade medkinnande,
med en koncentration som i det fallet inte var yrkesmiissig utan
minsklig. Det kidndes naturligtvis som en oerhdrd framging for en
student att genuint finga lidrarnas intresse.

En annan effekt av kroppsspréket var nidr bida lirarna gjorde
samma rorelse samtidigt. Nir bada nickade visste studenten att det som
sades var riktigt och speciellt bra. Nér bada samtidigt grep efter
pennan visste studenten att nagot blivit fel. En svensk student borjar
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inte diskutera emot ndr tvd infédda och sprakligt skickliga personer
instinktivt reagerar pa samma sitt. Observera att denna effekt inte
skulle vara lika stark om det bara vore en lirare.

Lirarna kommenterade alltid nir studenterna gjort en upplédsning,
hallit ett foredrag eller deltagit i ett rollspel, etc. Dessa kommentarer
hade inte i forsta hand karaktiren av beddmning utan av att ldraren
utforde sin del av arbetet. Kommentarerna gavs som en sjilvklar
rittighet for studenten. Att ldrarna aldrig tvekade betriffande behovet
av feedback kan ses som resultat av lang yrkeserfarenhet.

Den feedback vi hér talar om kom omedelbart, antingen direkt efter
studentens inldgg eller tio- eller femton minuter senare. Som bekant dr
omedelbar feedback béttre for inldrning dn f6rdréjd. Lirarna utveck-
lade vanan att stinga av séndningen under ett par minuter. for att
forbereda feedback genom att diskutera med varandra vad de ville
kommentera. De skrev ner pa en lapp de ord de ville kommentera f6r
att kunna visa dem pa dokumentkameran. Den vanan gjorde att det var
litt for studenterna att uppfatta papekande om t.ex. ordval och uttal.
TJust ldrarnas sitt att ge feedback exemplifierar flera goda drag i deras
undervisning: '

- Kommentaren handlade alltsd om nigot som inletts av studenten.
Det var studenten som velat uttrycka sig genom ett visst ord och
som inte helt lyckats och dédrfor behévde hjélp. Det var odisku-
tabelt att studenten hade ett behov av att ldra sig uttrycket.

- Genom att ldgga pa en lapp dir det diskuterade ordet var nedskri-
vet blev ordet tydligt for de andra studenter som lyssnade och
som kanske inte kinde till ordet i forvig, Fransk stavning inne-
héller dessutom som bekant ibland Overraskningar fér svenska
studenter.

- Genom att studenterna fick se ordet skrivet var det litt for
studenterna att komma ihag det diskuterade ordet. De fick alltsa
hora ordet ritt uttalat flera ganger, se det ritt stavat och fick
kommentarer till hur det skulle anvindas.

- Nar det gillde uttalet var lidrarna noga med att visa om studentens
uttal kanske kunde forekomma i franska spriket men dd i annan
betydelse. Detta var dels ett sétt att ritta som kiindes mindre hért,
dels var det mycket informativt. Det visade ju att man inte skulle
uttala rétt bara for att det "ska sd vara" utan for att inte bli miss-
forstadd.

- Studenterna mindes ockséa sikert bittre kontrasten genom att de
inte bara horde de tva ljuden utan genom att ldrarna ofta skojade
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lite om vadan av att blanda ihop just de tva ljuden. Det hir var
ocksa uppenbart en vél intrdnad yrkesvana hos ldrarna.

Béda lirarna deltog oftast i kommentarerna. Studenterna fick da
en liten diskussion mellan tvd yrkesméin om vad dessa ansig fel
eller ritt, vilka regler som fanns eller vad ett visst uttal gav for
betydelse. Detta var bade omvixlande att lyssna till samt ytterst
ldrorikt. Det var ett sétt att socialisera in studenterna i sprak-
experters sétt att resonera.

Studenterna hade en viss aktiv roll d4ven under kommentarerna.
De fick siga efter feluttalade ord, ldrarna stillde fragor till dem
om exakt vad de avsdg att siga, och studenterna stéllde ibland
extrafragor till ldrarna, Nér det géllde femminutersforedragen
hade ldrarna redan forsta gangen bestdmt sig for flera mycket
goda principer:

De lyssnade bada till alla féredrag men delade p4 uppgiften att ge
feedback sé att den ene huvudsakligen bedémde spraket och den
andre innehéllet.

De viixlade redan fran forsta gangen mellan vem som gav feed-
back pa innehallet och pa spraket. Det hir var viktigt. Det blev
namligen sd att den som talade om innehéllet kunde ta upp de
Overgripande aspekterna, kunde alltid siga négot positivt om
innehallet och kunde stilla f6ljdfragor. Detta gav ett intryck av att
den ldraren var "forstdende". Den som skulle ge feedback pé
spraket maste omndmna enskilda ord, och den ldraren kunde dér-
for verka mer inriktad pé detaljer, mer kritisk.

Lérarna borjade i regel med att kommentera innehallet. Har man
en kommunikativ metod sa ir forstdelsen av innehéllet det vikti-
gaste.

Inte sillan forsokte studenterna intressera lirarna genom att vara
humoristiska eller dramatiska. Att férséka vara rolig och lyckas 3
ldrarna att gapskratta, det dr att fa feedback.

Intervjusituationen

Intervjuerna innebar bade forstirkning och feedback. Att kunna kom-
municera med de intervjuade var ett allmént facit pa att hur ldngt man
kommit nér det gillde att forstd franskt talsprék. De intervjuade visste
ju inte vilken vokabulir studenterna lést in. Intervjuinslaget var ett av
de inslag som skiljer videokonferensundervisning frin andra hégre
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sprékkurser. I Sverige kan man annars inte erbjuda studenterna moj-
ligheten att samtala med infédda fransmén som har speciell kunskap
om ett visst omrdde, som bor i landet just nu och som kan ge aktuell
information.

Lirarna placerade gisten eller gésterna mellan sig i studion, vilket
gjorde att de “ramade in" gisten. Det sdg ut som om de beskyddade
gisten. Den ene ldraren satt bredvid dokumentkameran och skrev upp
svéra ord och visade studenterna utan att for den skull avbryta sam-
talet. Studenterna boérjade i regel med att hilsa artigt och sdga sitt
namn innan de frigade om de fick stilla en friga. Detta var viktigt,
speciellt som de frdgor studenterna stillde inte sdllan var av en
personlig natur. Om de intervjuade inte horde fragan eller inte var
sikra pd att forstd, frigade de om, dvs studenten kunde sjélv konstatera
att hans eller hennes uttal inte var tillrickligt bra eller tillrickligt
tydligt. Detta dr feedback ur verkligheten, inte bara kritiskt lérar-
péapekande.

For att studenterna skulle kunna stélla bra frigor skickade ldrarna
upp en kort beskrivning pa den person som skulle komma eller lit de
personen presentera sig sjilv i sdndningen och sedan gjorde man paus
for att forbereda frigor. Studenterna skulle i den pausen inte bara hitta
pé en bra frga och formulera den pé franska. De skulle ocksa kont-
rollera att ingen annan tinkte stdlla samma friga och gora en lista sd
att fragorna stilldes i lamplig £61jd och s att assistenten kunde zooma
in den student som skulle stilla nésta fraga.

Professionellt

Videokonferenssituationen gjorde att studenterna utvecklades i firdig-
heter som de hade nytta av i arbetslivet. De var tvungna att lira sig att
vara forberedda till den dag som det var sagt. Videokonferensen gick
vissa dagar och da skulle en uppldsning och ett foredrag klaras av. Det
gick inte heller att sitta och vénta och kinna efter om man tordes tala
eller €j. Man hade en viss tid anvisad och det var bara att bérja.

Foredragen skulle ta fem minuter, inte mer. Forsta gdngen var tids-
passningen inte perfekt, men studenterna blev snabbt duktigare. Att
foredraget skulle ta fem minuter var inte bara en "Gvning" i det hir
fallet utan sindningsschemat kunde inte héllas om flera studenter drog
over kraftigt. Det behtvdes gemensam disciplin.

Nir studenterna hade grupparbeten fungerade en av dem som
sekreterare. De fick i tur och ordning ta ansvar for att gruppens
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resultat blev klart och tydligt framlagda. Detta bidrog ocksa till en
yrkesméssig atmosfr,

Under senare delen av kursen blev studenterna duktigare pa att illus-
trera sina féredrag med bilder, kartor osv, som lades pa dokument-
kameran. Under forsta delen av kursen anvinde ingen student spontant
dokumentkameran.

Det faktum att studenterna var medvetna om att tid kostar pengar
gjorde att de skiirpte sig samtidigt som de kinde sig "pékostade", De
stillde hoga krav bade pé sig sjdlva, de andra studenterna och lérarna.
Ingen kom oférberedd. De fick mycket upppmirksamhet och kridvde
ocksa ett bra utnyttjande av tiden. Hir fanns en kénsla av Sgonblickets
vikt, att det var nu eller aldrig, vilket rimligtvis bor vara en av
forklaringarna till att studenterna ldrde sig mycket.

Videokonferenstekniken fick studenterna att kéinna att det var "pé
riktigt". De behtvde inte studera i ratal for att fa tala med “"riktiga"
fransmin. De stod ocksd i stindig forbindelse med Frankrike genom
att de skickade ner uppsatser och fick dem tillbaka rittade. Detta med-
forde ockséd att de verkligen talade och skrev franska hela tiden.
Videokonferensundervisning var ett sitt att fa tillgdng till duktiga
utldndska universitetsldrare. Den hir tekniken erbjod méjligheten att
ge hogklassig utbildning till studenter i glesbygd. Med alla dessa for-
delar var kursen inte dyrare 4n en traditionell kurs.

En av de viktigaste aspekterna pa videokonferensundervisning &r att
den kan var forsta steget till ett nytt kvalitativt tinkande inom under-
visning. Tekniken i kombination med kostnaderna for tekniken gor att
ldrare noggrant méste tinka igenom madl, medel och innehall. Tekniken
kan alltsd fa en ldrare att utveckla sin undervisning genom att den
forsdtter ldraren i en ny situation. Det finns utmérkt undervisning som
inte sker genom videokonferens, och det finns sikert mycket dalig
undervisning som sker genom videokonferens, men i métet mellan
teknik och pedagogik finns utvecklingsmoéjligheter av ett kvalitativt
annorlunda slag.
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The Identity and Motivation of Teachers and
Students of Modern Languages

"Who is it can tell me who I am? (King Lear, 1, iv)
Colin Evans, School of European Studies, University of Cardiff

Lear has a problem. But in this respect he is Everyman. We all spend
our lives constructing a unique identity: we build it; we dismantle it,
willingly or unwillingly; we rebuild it. And then we die. And if the
identity we created was sufficiently notorious, others will carry on the
business of building, dismantling, rebuilding... calling it Biography,
Literary Criticism, History...

Sartre had a simple answer to Lear's question: 'Other people',! This,
he says, can produce a hellish situation because the Other does not,
alas, always tell us what we want to hear: Lear wants to hear 'strong’,
'venerable'; but Goneril and Regan. insist 'weak’, 'foolish'. But, for
Sartre, that is the way it is. My identity is bestowed on me by others
and, of course, theirs is bestowed on them by me - an exchange which
is the fundamental reality of interpersonal relations: we are each
other's mirrors and, much as we would like to smash them, we need
them. Sartre's Hell in Huis Clos is characterized by the absence of
mirrors.

This process of identity-construction is basic to human development.
I learn who I am (and to be or perform who I am) by identifying with
others: initially individuals - mother, father, sister, brother... - but
very soon with groups - males, females, Catholics, Protestants... The
‘process is mostly unconscious and this is especially the case with
regard to one crucial group membership - the language group: I was a
member of the group of English-speakers long before I had conscious
awareness of it, long before I knew that that membership excluded

I JP. Sartre, L'Etre et le Néant, Paris, Gallimard, 1943; Huis Clos, Paris,
Gallimard, 1945.
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another potential membership, highly significant for me, that of the
group of Welsh-speakers.

Performance
Convention
Static

Social

Personal identity

Language

Religion-l I Carcer ]

mEcHrao
<7OMB—T

Group identity

(Figure 1)

Figure 1 shows schematically some of the group memberships which
go to make up an individual identity. Each top-to-bottomline
represents, of course, an entire empirical research programme. The
essential point is that the process is largely unconscious: one learns to
be male or female, for example, not by undressing and looking in the
mirror and not by formal instruction but by identification - and, later,
disidentification - with other members of the group. Since it is
impossible to have face-to-face contact with more than a minute
fraction of the membership of the group, my knowledge of the group
is based on imagination, fantasy, extrapolation. My view of the identity
of the groups to which I belong and therefore my view of my own
identity is a construction - one which has been determined by all the
social forces which shape our fantasies.!

1 An interesting recent example, Amy Tan's The Joy Luck Club (Minerva, 1989:
1984) which is about Chineseness and the mothers' attempts to inculcate this in the
face of opposition from the forces of Americanness. Jing-Mei Woo's mother insists
that 'Once you are born Chinese, you cannot help but feel and think Chinese...It's in
your blood, waiting to be let go' (p. 267); but another mother, Lindo Jong, believes
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Two particular groups concern us here: the disciplinary group
(‘career' in the diagram) and the nationality group (which is a
composite of the language group and the ethnic group). In this sense,
Lear's identity is King (retired) and British, but both these ascriptions
are problematic. For members of a conference like this one, two
things are salient - their nationality (and native language) and their
disciplinary identity. But the answers may not be simple and obvious
for everyone.

My argument is that the problematic of these two aspects is
identical. Indeed, discussion of disciplines usually draws heavily on
metaphors of territories, frontiers, tribes.! There is a strong analogy
between the ways in which academic subjects and national states are
being constantly mapped and remapped.

I believe the necessary discussion of national and disciplinary
identity-mapping can be helped by making a distinction between the
group in the mind and the enacted group.

I distinguish therefore the nation which for me is an imagined
community and the state which is a reality. Not all nations are states,
though a dramatic feature of contemporary life is the 'rush to
statehood';2 nations have a very powerful desire to become incarnate.
However, few states are nations, or rather the true nation-state is a
rarity; most states are congeries of nation-fragments held together by
allegiance to a football team.

In the same way I distinguish the discipline which is an imagined
community with imaginary boundaries (like the 'invisible college’) and
the subject which is the enacted institutional version: as the state has
armies, laws and tax collectors so the subject has cost-centres,
promotions, degrees... Conferences like this one are attempts to enact
disciplines in alternative, non-permanent ways. Most subjects are

Chineseness must be taught and that she has failed: 'T couldn't teach her about
Chinese character. How to obey parents and listen to your mother's mind. How not
to show your own thoughts, to put your feelings behind your face so you can take
advantage of hidden opportunities... Why Chinese thinking is best... She was too
busy chewing gum...Only that kind of thinking stuck’. The daughter says 'Don't be
50 old-fashioned...I'm my own person' and the mother asks the crucial question
'How can she be her own person? When did I give her up? (p. 254).

! See Tony Becher's Academic Tribes and Territories, SRHE and Open University
Press, Milton Keynes, 1989. Also F.G. Bailey, Morality and expediency: the folklore
of academic politics, Oxford, Blackwell, 1977. I made a not-too-serious attempt to
draw the map of Modern languages in my Language People, inventing the 'tribes’ of
the Efcoms, the Philits, the Polisox...

2 See the Economist, June 13, 1992, p. 13.




70

congeries of discipline-fragments held together by monthly pay-
cheques.

The essential point about members of disciplines like, on the one
hand, Modern Languages (the study of other languages and cultures)
or, on the other hand, 'English’, 'Swedish', 'French' ... (the study of
native language and culture), is that for them there is a powerful
connection between two aspects of identity which for others are quite
separate. Swedish physicists, for example, are members of the
(world-wide) group of physicists and they are Swedes but, qua
physicists, they do not have to be concerned with their Swedishness.
However, an English teacher of English, a Swedish teacher of Swedish,
an English teacher of Swedish or a Swedish teacher of English all have
to cope in different ways (and according to whether they live in
England or Sweden) with the interaction of discipline and ethnicity -
because the discipline is fundamentally about forms of ethnicity.

Figure 1 showed all the group identifications through fantasy,
culture, imagination resulting in a 'Me' - the self envisaged as a set of
performances. Some would say that is all there is.! But I would posit
an 'T' - something other than and more than the result of the process of
identification and construction. I do not see this as something ineffable,
some sense of self proceeding all socialization, but rather as the result
of a different kind of identification. The identification I have described
so far is (to use and adapt a distinction of Freud's) narcissistic: I look
about me for examples of sameness (or I have sameness imposed on
me) and [ identify with what is like me. My identity is reinforced by
this projective ego-building process. As the French song has it: Quand
un vicomte rencontre un autre vicomte Qu'est-ce qu'ils racontent? Des
histoires de vicomte... Presumably Lear identified with other kings or
power figures, including, one supposes, Lear pére. His problem started
when he chose to dismantle that identity and to change. He comes to
identify with what is radically different from the King - not power and
strength but weakness and vulnerability. This identification with what
we are not or with what appears to be what we lack Freud called
anaclitic.? By this form of identification, I identify not with sameness
but with difference. If I am male I identify with the feminine, if I am a
Northerner 1 identify with the South; if I am weak I identify with

1" See for example G.H. Mead, Mind, Self and Society, Chicago University Press,
1934; E. Goffman, The Presentation of Self in everyday life, Harmondsworth,
Penguin, 1959;1972.- .

2 This distinction is made by Freud in On Narcissism, (1914) Standard Edition ed.
Strachey, Vol 14. Another pair of terms is centripetal and centrifugal identification
(Laplanche and Pontalis, Vocabulaire de la psychanalyse, PUF, Paris, 1967, p. 193.
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strength, This kind of identification seems to me to be a feature of
'Language People'.] They chose to identify not with their own
language and culture like the group I call 'English People™ but with a
different language and culture. This is their prime motivation and, if
they want to understand themselves as students and teachers, this early
choice is the starting point.

It may be objected that this is not the case. People go into the study
of foreign languages because these are practically useful. In many
developing countries you need to know English to get middle-class
jobs. In Europe today you need to speak several languages to be a
successful accountant, This is especially true if your own language is a
minority one like Swedish or Greek. You will need to know English if
you want to be an airline pilot. But you do not need to be an
Anglophile or Francophile to pilot Concorde. This is a fundamental
issue for university teachers of foreign cultures and for curriculum
designers. Swedish teachers of English or Spanish are likely to be
highly integrative? in their motivation. But what about their students?
These may well be much more instrumentally motivated. They may
indeed be trainee accountants or airline pilots. For them the language
may be simply a code which enables them to do, in another language,
what they do in their own. Teachers may attempt to persuade them that
mastery of the code is not enough, that they need to know the culture
to which the code gives access (or even know that the code actually
transmits the culture and is not a code in the literal sense of a=1,b =
2). But they will meet resistance. Thus , many teachers find themselves
in a conflictual situation with their students; there is a painful gap
between what the teachers want to teach and what the students want to
learn. In countries such as Lithuania and Poland, where, contrary to
what happens in Britain, university teachers teach the foreign culture
(usually literature) but not the language, teachers actually find that the
university where they engage in this 'integrative' activity cannot pay
them a living wage for this work; they supplement their salary by

1 See C. Evans, Language People, Milton Keynes, Open University Press, 1988,
Chapter 4. Connected closely with this notion of identification is that of empathy
(p. 82).

2 C.Evans, English People, Buckingham, Open University Press, 1993.

9 The distinction between integrative motivation and instrumental motivation was
developed by R.C. Gardner and W.E. Lambert (Attitudes and motivation in Second
Language Learning, Rowley, Mass., Newbury House, 1972). As always with such
apparently binary oppositions the distinction is best viewed as a cline. Using the
language/culture distinction, we can also produce a four-cell matrix: language/culture
/fintegrative/instrumental. A spy is presumably learning the culture for instrumental
reasons.
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much more lucrative 'instrumental' outside activity - teaching the
practical use of the language or interpreting and translating,

Even in situations where students have opted to study not
accountancy but a subject called 'English', 'French' or 'Spanish' and
where, as I showed in Language People, the motivation is highly
integrative, based essentially on what Gardner and Lambert call a
'sincere and personal interest in the people and culture',! that is, an
identification with what they are not, the instrumental pull is still very
strong. More of my students choose to study 'Business French' than
Racine or Moligre or even Godard. More disturbingly, they maintain,
even after ten years of learning French, an anxious concern for
microscopic sentence-level correctness; they are still asking for extra
grammar lessons at the end of their degree course, after an extended
stay in France, and they are still sceptical of courses which put the
emphasis on macro-communicative skills, written or oral. As one put
it in a course evaluation: 'Less waffle about communication; more
grammar and vocabulary'. Many students seem only superficially
convinced by my argument that it would be perfectly acceptable for a
senior manager (British), working in France, to give his or her
written report to a French secretary asking for any language mistakes
to be corrected but it would not be at all acceptable if the same
manager asked for his or her muddled thinking, non-sequiturs and
illegitimate inferences from undigested data to be sorted out - 'Oh, and
add a few creative ideas while you're about it'. Many still believe the
core is vocabulary and accuracy, the goal zero-defect at the micro
level. :

My view is that this stems, in part, from the micro-nature of early
language learning which has consisted of patient elimination of
individual error, the accumulation of individual items. Students find it
hard to move from a dependent, restrictive, zero-defect notion of
language learning to an acceptance that language is a tool for
meaningful trial and error discourse. To use Marton's? distinction,
they are attached to the surface learning of the code and chary of the
deep learning for which the code is merely an instrument. It is true
that much of the language learning methodology in higher education,
based as it is largely on traditional translation exercises, reinforces this
attitude,

1" Gardner and Lambert, p. 132.

2 For the surface learning/deep learning distinction see F. Marton et al, The
Experience of Learning, Edinburgh, The Scottish Academic Press, 1984.
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However, to see this motivation as instrumental is misleading. The
desire for zero-defect, the desire not to make, in writing or in speech,
the mistake that gives you away as a non-native, may be a sign of
powerful, integrative motivation; true instrumentality believes that
'Good enough is good enough'. Unfortunately in this case the
integrative motivation, by aiming at integration at the level of the
language code, interferes with the higher level of the cultural code as
well as frustrating the primary task of the university which is to foster
personal development and growth by training students to think for
themselves and achieve deep learning.

Clearly, where language teachers are engaged in providing
instrumental skills - by interpreting or translating themselves or by
teaching engineers or accountants - it is up to them to meet these client
needs as efficiently as they can, and their own integrative motivation is
likely to be invaluable. This is because, as I have said, the notion of
code is complicated in natural languages; in translation, you have to
translate the words but you also have to know when a text is, for
example, ironic. The words alone do not tell you this. In teaching,
even the most professionally motivated learners will have some feeling
about the society whose language they are studying and this is likely to
be motivating.!

However, when they are dealing with students who are enrolled in
courses which are more than 'service' language courses, university
teachers are engaged in the business of weaning students away from
the notion of integrating solely by having zero-defect language and
towards the notion of integrating by understanding a culture. This is
the difficult business of anaclitic identification whereby I see in the
other what I am not and I desire to incorporate it into myself, This
does not mean substituting the other for myself, For me, a British
person, to become a French person appears theoretically possible (I
can refuse to speak, write or read English, take on French citizenship,
acquire a native accent and so on) but, in reality, it is always
incorporation. We are all Frankensteins, creatures of parts held
together we know not how. The notion of purity and coherence is an
illusion and our psychic reality is miscegenation. The case of the
bi-cultural person is merely a highly visible instance of what we all are

' The affective relation could of course be demotivating. There must be many
individuals in Eastern Europe, for example, or Africa who see English as the vehicle
for an ideology which they resist and resent. See R. Phillipson, Linguistic
imperialism, Oxford University Press, 1992.
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- the most apparently homogenous populations, Poland for example,!
are, as soon as one looks beneath the surface, hugely varied and
conflicted. In the same way a/l marriages are mixed marriages.

So the question for language teachers is how this process of cultural
incorporation and anaclitic identification is to be managed, both for
themselves, as they progress through a career, a discipline and a
subject, and for their students as they follow curricula.

One way of answering this question is by contrasting 'language
people’ with a group who are in a sense their alter-egos - 'English
people'. These are the students and teachers who have opted to study
not a foreign culture and language but their own. By investigating
closely these two disciplines over the last few years I think I may have
put myself in a position to say something about the identity and
motivation of both - particularly with regard to the development of
identity over time - short in the case of students, long in the case of
teachers.

It is tempting to oppose the other-directed or outward-directed
language people to the self-directed or inward-directed English people
in terms of defence and growth. Outward-directed people, are, one
might say, prepared, via anaclitic identification, to develop their
identities, whereas inner-directed people are reinforcing their identity.
Outer-directed means growth, inner-directed means defence.

Needless to say, it is not as simple as that, and the binary opposition
needs to be extended to make a four-cell matrix. In other words
individuals use the discipline as they use other group identifications for
both defence/consolidation and growth/change, for enhancing/-
bolstering an identity and for dismantling/questioning it. At different
periods they may focus on one or other activity. There is a sense in
which, at the beginning of a career (and therefore particularly for
students), the foreign language and culture is essentially a defence - a
way of escaping ambivalence, contradiction and conflict within the
community, the family, the self. To take on, by anaclitic identification,
an alternative identity is to relieve oneself of a need to come to terms
with one's inherited, given, imposed group and one's position in it.
Indeed, this problem may be insoluble at the time. This is the anomic
personality trait, the non-acceptance of the given - which correlates
highly with the choice of language study as a career.?

' Poland seems remarkable for the homology between nation, state and language.
And yet there are Polish Germans, Ukrainians, Jews... The population of Sweden
includes Lapps, Finns, Greeks, Iranians, Chilians...

2 See Gardner and Lambert op.cit,
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But, conversely, to elect to study 'English' if one is English (or
‘French' if one is French) can also be a defence - this time against the
reality of external difference. The search is for sameness over time -
my group over the centuries stretching back to Shakespeare or
Beowulf or the Chanson de Roland - the myth of origin and of unique
stable identity over time. The identification is narcissistic and the
process produces nationalistic, ethnocentric feelings; it has been used
for this purpose by education systems. It is against individuation and
encourages feelings of fusion and sameness -the non-differentiating
feelings one gets briefly as a member of the crowd at any international
football match. Language people, it seems to me, achieve growth (or
learning) when they are no longer seeking to substitute one identity for
another, to become the other, when they accept the difference within
themselves and between groups without the need to privilege one over
another. Language people are drawn to the subject because of what has
been called 'a permeable ego',! a readiness to forego the advantages of
being one clear ‘pure’ thing. They can of course lose this capacity:
nothing guarantees that people will favour growth over defence as they
grow older. But they can also continue to represent relativism, the
hope of co-existence of opposites, and to act as mediators between
groups where they have, so to speak, two passports.

Inner-directed people can grow by continuing to explore the
differences which lie below the illusory sameness of their original,
family, community, class. They can 'reclaim the rejected roots',?
accept the past which was originally too painfully conflicted to be seen
other than as non-contradictory. 'Englishness' is not a seamless
garment but an imaginary construct produced from innumerable
differences.

'Language people', 'English people' - these are also constructs which
I have used to make sense of my experience and hopefully to enable
others to make sense of theirs. In the real world of states and subjects
we find ourselves, in most cases firmly located - citizen of this
country, member of this department. But,in the imaginary world of
nations and disciplines, we move according to our needs for defence
and growth. The conflict between where we are institutionally and
where we are imaginatively may be very real: the older language

' Guiora, A.Z. 'Construct validity and transpositional research: towards an empirical
study of psychoanalytic concepts', Comprehensive Psychiatry, Vol 13, pp. 139-150,
1972. See Language People, pp. 82-83.

2 See E. Baxbaum, 'The role of a second language in the formation of ego and
superego’, Psychoanalytic Quarterly, 18: pp. 279-289 (1949).
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person's need to reclaim rejected roots may well be at variance with
his or her institutional position in a foreign language department or
indeed in a foreign country.

But ultimately, by our capacity for reflexivity, we can attempt to
control the development of our identity - disciplinary or ethnic.

This is easier said than done, of course: what Regan says of Lear is
true of disciplines, of nations and of individuals. Like the King, we
have all 'ever but slenderly known ourselves'.!

This article is a written version of my contributions to the ASLA conference held in
Gothenberg in November 1993. Its present form derives from discussions at that
conference but also from presentations I made at the earlier TEA conference in Vienna
in May 93 and at the PASE conference in Popowo/Warsaw in April 94. T am grateful
to the organisers and participants at these gatherings of language people for the
opportunity to share and develop these ideas with them. In particular I wish to thank
those participants who joined in the experiential work designed to put flesh on this
skeletal model.

1 King Lear, 1, i. The Fool's answer to Lear's question ('Who is it that can tell me
who I am?') is worth noting: he replies 'Lear's shadow',
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Litteraturen pa de engelska institutionerna

Ann-Mari Hedbiick, Stockholms universitet

Let a hundred flowers blossom! - or more depending on the size of your garden -

Den engelske poeten och kritikern D.J. Enright var Raffles Professor
of English vid universitetet i Singapore och undervisade singaporean-
ska studenter i engelsk litteratur. Raderna ovan inleder en dikt som
han kallade "Reading and Writing", en ldrodikt dér han bl.a. resonerar
om vilka bocker som limpligen skall ingd i den engelska litteratur-
kursen.

Fram till ganska nyligen liste man en i huvudsak likartad kurs i
engelsk litteratur vid litteraturinstitutioner vérlden 6ver. De verk man
laste ingick i en "canon”, en forteckning av verk som s.a.s. hade blivit
satta en stdmpel som fullddig litteratur. Denna hade véxt fram vid de
engelska universiteten dir de flesta studenterna var vita, mén, fran en
medelklass med Gvervidgande liberala &sikter och med en stark kénsla
for individens ritt. Nya grupper av studenter (och ldrare) har vint sig
mot de vérderingar som speglas i det hér urvalet och krévt plats for
bocker som bertr en vidare lisekrets. S& exempelvis speglar Enrights
dikt de problem som uppstod nér studenter vid universitet langt borta
fran England skulle ldsa och forstd den engelska romantiska poesin.
Wordsworths berdmda rader om de vilda pédskliljorna som viixte 1 hans
hemtrakter i det engelska sjodistriktet: "And then my heart with
pleasure fills, /and dances with the daffodils" var ingenting som de hér
studenterna kunde ta till sig.

Vilket urval gor man da idag pd de engelska institutionerna i
Sverige nér det giller att sitta ihop laslistor for vara studenter? Har
nedan skall redovisas en genomgang av litteraturlistorna vad giller
lisaret 1993/94 for i stort sett samtliga institutioner, ett tjugotal, i
Sverige, och av kursplanerna i engelska for att se vad dédr stdr om
studiet av litteratur. Engelsksprakig litteratur skrivs ju i alla delar av
virlden forutom i England och Amerika, i samvildeslinder som
Australien, Kanada och Nya Zeeland, i Afrika och Asien. Den hir
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litteraturen utgor en viktig del av vad som nu skrivs pa engelska och
det dr av intresse att ta reda pa vad, och hur mycket, av den som finns
med pa lislistorna. Ett nyckelord i dagens skolvidsen dr profilering,
och man kan undra, om det finns ndgon sadan vid véra hogskoleinstitu-
tioner.

Om vi forst tittar pd kursplanerna for tjugo podng sa finner vi, att
de vid nistan alla institutioner innehaller en skrivning liknande den
fran engelska institutionen vid Umed universitet, Dér star, att kursen
bl.a. skall ge kunskaper i "1900-talslitteratur”. I Uppsalas kursplan
star, att "utifran ett perspektiv som beaktar den sprak- och idéhisto-
riska bakgrunden skall den [kursen] dven ge insikter i engelsksprikig
litteratur och andra kulturyttringar”. Vid hégskolan i Jonkoping har
man vidgat begreppet litteratur och skriver, att "de studerande skall
genom studiet av texter (skonlitteratur, tidningstexter, sakprosa) fa in-
sikt i och kunskap om foretridesvis modern engelsksprékig litteratur".
I nistan alla tjugopodngskurser ingér studiet av litteraturhistoria.
Parallelit med undervisningen i "engelsksprakig skonlitteratur" har
man i Goteborg en foreldsningsserie ddr studenterna ges en litteratur-
historisk &versikt, I Lund finns en trepoidngskurs med rubriken
"Kultur och sambhille", med bl.a. en "6versiktlig framstéllning" av
litteraturhistoria "framst i Storbritannien och USA men ocks4 i andra
delar av den engelsksprékiga virlden."

Att litteraturen maste placeras i sitt sammanhang och diskuteras med
utgdngspunkt fran kulturella, sociala och politiska aspekter sdvil som
fran mer strikt textkritiska kan tyckas vara en sjidlvklarhet. Det &r
dock inte bara ndr vi ldser texter fran fjirran linder som Australien,
Kanada eller Nya Zeeland soin vi maste do our homework och skaffa
oss kunskaper om ursprungslandets geografi, kultur och historia. Aven
manga av de miljéer som skildras i den samtida litteraturen fran Stor-
britannien dr okénda for en svensk student. Vid Mélardalens hogskola,
tidigare Eskilstuna/Visterds hogskola, ir textkursen pa tjugoposings-
nivan inordnad under rubriken "British Society and Culture” och
"American Society and Culture." Hogskolan 1 Kristianstad har i stort
sett samma tjugopodngskurs, forst en bit "Basic Language Skills" och
s "British Society and Culture" och "American Society and Culture”,
dér skonlitteratur ingdr.

Vad finns med av Commonwealih eller Posi-Colonial litteratur pa
tjugopodngsnivan? Pa drygt hilften av kurslistorna finner man nigon
titel ur gruppen. I Umed finns ett starkt intresse for den hir littera-
turen och i litteraturlistan kommer tre av de sex namngivna béckerna
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dirifran, Achebe, Atwood och Desai. Hir finns ocksa, som vi kan se,
en vl tilltagen lista pa referenslitteratur (fig. 1).

Fig. 1. Umed (20 poding). Litteraturstudium 4 podng.

A. Skonlitteratur.

Golding, W., Lord of the Flies

McEwan, 1., The Child in Time

Achebe, C., Things Fall Apart

Desai, A., Fire on the Mountain

Atwood, M,, The Edible Woman

Angelou, M., 1 Know Why the Caged Bird Sings

The Norton Anthology of American Literature. Volume 2
The Norton Anthology of English Literature. Volume 2

B. Litteraturhistoria och litteraturkritik.

Rekommenderad referenslitteratur,

Bradbury, M., The Novel Today
Burgess, A., English Literature
Hassan, 1., Contemporary American Literature: An Introduction

The Cambridge Guide to Literature in English ed. by Ian Ousby
The Oxford Companion to English Literature ed. by Margaret Drabble

I Trollhidttan/Uddevalla uppmuntras extensivldsning och studenterna pa
tjugopodngsnivan far en lang och varierad litteraturlista profilerad
kring "British”, "American" och Post-colonial/Commonwealth" att
viilja fran.

1 Goteborg har ldrarna individuella 14slistor pa tjugopoédngsnivén.
De omfattar enbart skonlitteratur och som vi ser av fig. 3 innehéller
varje lista hir dtminstone en Commonwealth text.

Fig. 3. Goteborg (tjugo poding). Exempel pa litteraturlistor.

Yarare; Harald Fawkner.

Diski, 1., Rainforest

Erdrich, L., The Beet Queen

Lawrence, D.H. The Rainbow

Chase, J., During the Reign of the Queen of Persia
Robinson, M., Housekeeping

Davis, K., Labrador

van Herk, A, The Tent Peg
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Smidt, K., An Outline History of English Literature
Collins Gem Thesaurus in AZ Form (rekommenderas, ej obligatorisk)

Lirare: Hans Lofgren.

Roth, Ph., Goodbye, Columbus

Carver, R., Cathedral

Morrison, T., Sula

Dick, P. K., Do Androids Dream of Electric Sheep
van Herk, A., No Fixed Address

Achebe, C., Things Fall Apart

Swift, G., Out of This World

Smidt, K., An Outline History of English Literature.

Avslutningsvis kan noteras betridffande tjugopotngslistorna, att den
enda kurs dr studenterna liser en Shakespearepjis pa den hér nivan dr
pd den internationella ekonomilinjen vid Handelshogskolan i Umea.
Tre poing av kursen i engelska, som man lidser under andra terminens
studier, utgdrs av skonlitteratur, Det dr virt att citera ur kursinrikt-
ningen: "Kursen syftar bland annat till att ge litterér allménbildning,
som hdjer den sociokulturella kompetensen". Den pjds man ldser dr
Macbeth. (fig. 4).

Fig. 4. Umed universitet. Handelshégskolan, Internationella linjen.

Achebe, C., Things Fall Apart
Dickens, C., Hard Times
Fitzgerald. F. S., The Great Gatsby
McEwan, 1., © The Child in Time
Shakespeare, W., Macbeth

Twain, M., Huckleberry Finn
Waugh, E., Black Mischief

Gordon, G. ed.,  Modern Short Stories

Om vi sd gir vidare till fyrtiopodngsnivén, s& dr det dér litteratur-
studierna vidgas till att omfatta dven tidigare perioders forfattare.
Textkursen omfattar pa de flesta hogskolor atta eller tio podng, och
vid sidan av kultur- och idéhistoriska handbicker, ingar péa flera hall
mer specialiserade litteraturvetenskapliga skrifter. Vid hogskolan i
Jonkoping fordelas de tio poidngen i litteratur pd tvd kurser om
vardera fyra podng, en med huvudsakligen brittisk inriktning och en
med amerikansk. I kurserna ingér "Studium i litteraturhistoriska verk
av infallsvinklar fér analys och modern begreppsapparat”. De tva ater-
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stdende podngen #gnas at ett projekt som skall vara ett "undersokande
arbete med litterdr text pa vetenskaplig basis" med "litteraturkritisk,
litteraturlingvistisk och/eller stilistisk inriktning".

Vad giller innehallet i litteraturlistorna for tjugoen till fyrtio podng,
bérjar man vid nistan samtliga institutioner med Shakespeare. I Borés,
LinkOping och Vixjo far studenterna dven pa den hir nivan ett smak-
prov pd Chaucer. Bords lista pd den #ldre litteraturen ir en mycket
gedigen sddan med verk av Milton (ur Paradise Lost), Sheridans
School for Scandal, Johnson (ur A Preface to Shakespeare), Boswell,
Austen och Dickens. Denna kurs omfattar fyra podng. Néista fyra
poéng i Bords &dr "1800- och 1900-talslitteratur samt Realia" med an-
tingen brittisk eller amerikansk inriktning. I Lund har man en annan
modell. Hir bestér textkursen pa fem podng av huvudsakligen 1900-
talstext, av vilken en mindre del dr sakprosa. Det enda &ldre verket dr
Austens Pride and Prejudice. Studenterna ldser ddrutdver en kurs i
antingen brittisk eller amerikansk litteraturhistoria och historia om
fyra podng och i den ingar négra dldre texter, bl.a. poesi. Man har en
sérskild Shakespearekurs om ett poédng, dér man ldser Macbeth.

Vi kan notera, att studenterna i Luled som komplement till den litte-
rira Oversiktskursen pd B-nivdn far en mycket rikhaltig lista pd
rekommenderade handbocker, (Fig. 5).

Fig. 5. Luled (2140 podng) Litterdr dversikiskurs, 5 poding.

Austen, J., Pride and Prejudice

Brontg, E., Wuthering Heights

Dickens, Ch., Great Expectations

Goldsmith, O., The Vicar of Wakefield

Hawthorne, N., The Scarlet Letter

Shakespeare, W., Macbeth

Twain, M., The Adventures of Huckleberry Finn.

Litteraturhistoria och litteraturkritik.

Burgess, A., English Literature - A Survey for Students
Cuncliffe, M., The Literature of the United States
Harrison, G.B., Introducing Shakespeare

Rekommenderad litteratur;

Allen, W, The English Novel

Baugh, A.C,, A Literary History of England
Bowra, C.M.,, The Romantic Imagination
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Bush, D., English Poetry, The Main Current from
Chaucer to the Present.

Daiches, D., A Critical History of English Literature

Ford, B., The Pelican Guide to English Literature

Frykman , E.

& Kjellmer, G., Aspects of Shakespeare

Granville-Barker, H.,
& Harrison, G.B., A Companion to Shakespeares Studies

Kettle, A., An Introduction to the English Novel
Leavis, F.R,, The Great Tradition

Spiller, R.E., A Literary History of the United States
Tillyard, E.M., Milton's God

Trevelyan, G.M.,, English Social History

Watt, L., The Rise of the Novel

Vid Givle/Sandvikens hdgskola utgér "Romanen i den engelsksprikiga
virlden" en obligatorisk del av litteraturkursen for fyrtio poéing och
omfattar fyra av étta poédng. (Fig. 6).

Fig. 6. Gavie/Sandviken (2140 poding). Romanen i den engelsksprdkiga virlden,
4 podng.

Achebe, C., Things Fall Apart
Atwood, M., Surfacing

Gordimer, N., The Conservationist
Munro, A., Lives of Girls and Women
Naipaul, V. S,, A House for Mr Biswas
Ngugi wa Thiong'oA  Grain of Wheat

Walker, A., Meridian

‘White, P., The Tree of Man

Om vi sd §vergdr till C-nivédn, sa brukar studenterna dir kunna vilja
mellan spraklig och litterdr inriktning. Vid ndgra hégskolor ndjer man
sig med en av dessa. I Jonk&ping erbjuder man efter en kort kurs i
sprékfirdighet och spraklig férdjupning en kurs om sju podng med
rubriken "Engelsksprakig litteratur, teori och metod". Huvuddelen av
texterna #r Post-Colonial fran Kanada, Sydafrika, Australien och
Indien. Hur man skall betrakta den amerikanska litteraturen i for-
hallande till den postkoloniala &r en Sppen friga. (Fig. 7).
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Fig. 7. Jonkoping (41-60 poding). Engelsksprdikig litteratur, teori och metod.

1 denna delkurs ingar och anvinds ocksa kursens metod- och litteraturteoretiska verk:
Ashcroft m.fl., The Empire Writes Back, Eagleton, Feminist Literary Theory, Leech-
Short, Style in Fiction, Selden, Practising Theory and Reading Literature.

Atwood, M., Cat's Eye

Frame, J., An Autobiography.

Gordimer, N., An Image of Success

Hurston, Z. N., Their Eyes Were Watching God
Morgan, S., My Place

Narayan, R.K. The Vendor of Sweets

Sontag, S. & Atwan R., The Best American Essays 1992
White, P., A Fringe of Leaves

Poesi enligt anvisningar.

Examinatorier:

Shakespeare, W., En komedi

Av E. A. Poe, W. Whitman, Melville lises kortare verk och utdrag av l4ngre enligt
anvisningar.

I Karlskrona ir inriktningen enbart litterdr pad C-nivan. Studenterna
ges en god litterdr teoretisk grund och man visar pa olika tolknings-
modeller infor specialarbetet. Tonvikten pd sextio- och attiopodngs-
nivén ligger pa icke-brittisk litteratur. The Tempest, som ju dr nigot
av en locus classicus i postkolonial kritik, finns med pa listan.

En kategori bécker, som kommit sent in pa litteraturlistorna &r
barn- och ungdomslitteraturen. Nu dr den dock vil etablerad pa de
flesta hogskolor, dir man undervisar blivande lirare. Amneskursen i
engelska for de sk. 1-7-ldrarna omfattar femton eller tjugo poéng. I
kursmélen fran institutionen i Umed stdr, att kursen ska ge "grund-
liggande kunskaper om modern engelsksprakig barn-, ungdoms- och
vuxenlitteratur och formaga att pa ett intressevickande sitt analysera
och diskutera litteratur". Vidare specificeras bl.a., att litteratur-
studierna, som omfattar tre podng, ska "stimulera de studerande att
senare som aktiva ldrare ldsa engelsksprakig litteratur". T jonkOping
erbjuder man en fortbildningskurs i engelska om tjugo poéng for for-
skolldrare, fritidspedagoger m.fl. med minst tre ars yrkeserfarenhet sa
att de ska uppna behorighet som 1-7-ldrare i engelska. Fem av de
tjugo podngen #r en kurs i engelsksprdkig litteratur och det ir
intressant att notera, att i kursen ingdr "jimforande, analyserande och
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fritt skapande skrivuppgifter i anslutning till den ldsta litteraturen".
Det ingdr alltsd en slags creative writing 1 kursen.

Listan i fig. 8 kommer fran LinkOping och ingick hosten 1992 i
tjugopodngskursen for de blivande engelsklirarna i klasserna 4-9. Den
innehéller huvudsakligen brittiska forfattare. Det finns ytterligare en
med amerikanska forfattarnamn. Under rubriken The Contemporary
Scene aterfinns hér t.ex. Joan Lingards The Twelfth Day of July, den
forsta delen i en serie bocker om ungdomar i Belfast. (Fig. 8).

Fig. 8. Linképings universitet (20 poding). Engelsk ungdomslitteratur. 4-9-ldrare.

The Contemporary Scene.
Bawden, N, Rebel on the Rock

Briggs, R., When the Wind Blows
Carter, P., Bury the Dead

Dhondy, F., Come to Mecca

Harris, R., Zed

Lingard, J., The Twelfth Day of July

Needle, J., Samitra's Story, My Mate Shofig
Swindells, R., Brother in the Land

Kaye, G., Comfort Herself, Great Comfort
Smith, R., Salt on the Snow

Science Fiction.
Christopher, J., The City of Gold and Lead

Mark, J., The Ennead

Growing up,

Ashley, B., A Kind of Wild Justice, Break in the Sun
Chambers, A., Dance on My Grave

Gardam, J., Bilgewater, The Summer after the Funeral
Kemp, G., No Place Like

Leeson, R,, It's My Life

Pearce, P., The Way to Sattin Shore

Peyton, K.M., Pennington
Towsend, S.,  Adrian Mole

Ure, 7., Play Nimrod for Him
Wilson, J., Nobody is Perfect

Vid ldrarhogskolan i Malmé har man fr.o.m. ldsdret 93/94 en
inledande tjugopoingskurs i engelska for de blivande 4-9-14rarna. Dér
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ingar "barnkultur" med fem poidng och "ungdomslitteratur" med
ytterligare fem po#ing. Som framgar av innehallsbeskrivningen av
barnkultur handlar mycket av kursen om lésning av barnlitteratur och
sakprosa, och om olika stimulerande aktiviteter for att frimja ldsning
dven pi ett frimmande sprak. Nir det giller ungdomslitteraturen
handlar det, som vi ser, inte bara om forslag till bocker fér upp-
levelseldsning dér elever far insikt om forhallanden i olika engelska
miljoer. De studerande pd den hér kursen ska ocksd "tilldgna sig
grundlidggande fardigheter i litterdr analys och lira sig att tilldmpa l4s-
strategier”. (Fig. 9, 10).

Fig. 9. Lirarhdgskolan i Malmé (20 poing). 4-9-lirare.

Innehdll: Barnkultur (5 poiing)

Exempel pd innehéll som behandlas: Olika definitioner av kultur, barnbocker pé
engelska, barnboksforfattare, autencitetsbegreppet, forenklad litteratur, filmer,
sdnger, ramsor, verser, tematisk ldsning, 14sférméga pa ett frimmande sprék, effek-
tiva ldsstrategier, utvérdering av ldsning, litteraturval,olika metoder, interaktion
mellan ldsning och andra féirdigheter.

Lisningen bestdr av ca 400 sidor sakprosa och ca 1 000 sidor barnlitteratur.

Ungdomslitteratur (5 podng).

Mal.

Delkursen syftar till att ge de studerande fortrogenhet med sddan litteratur som
ldses av och som handlar om ungdomar i olika engelsksprakiga linder. Lisning
av och samtal och skrivande kring texterna skall leda till en utveckling av de
studerandes sprakfirdighet.

Textldsningen skall stimulera de studerande att som aktiva lirare anviinda den
engelsksprakiga ungdomslitteraturen som en naturlig del av undervisningen. De
studerande skall ocksa tilligna sig grundldggande firdigheter i litteréir analys, ldra
sig att tillimpa varierande lésstrategier samt bli medvetna om méjligheterna kring
hur litteraturen pa olika vis kan anviindas i undervisningen.

Innehall.

Delkursen omfattar foljande innehall: Modern engelsksprikig ung-
domslitteratus, ungdomsiomanforfattare, romaniilmaiisering, forstaelse och
tolkning av litteratur, tematisk litteraturlisning samt ungdomsromaner i
engelskundervisningen.
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Textldsningen utgors av 2 000 sidor modern engelsksprakig ung-
domslitteratur fran olika linder och ca 300 sidor sakprosa. Hilften av
skonlitteraturen lises enskilt och behandlas extensivt.

Fig. 10. Lararhdgskolan i Malmd (20 poding). 4-9-ldrare.

You can choose whatever fiction titles you find appropriate as long as they belong to
the area of teenage fiction. Some recommendations.

Alcock, A Thief of Time

Armstrong, Sounder

Ballard, Empire of the Sun
Bawden, Carrie's War
Cleary, Dear Mr Henshaw
Dahl, The Witches
Doyle, The Commitments

Duncan, I Know What You Did Last Summer
Garfield, John Diamond

Holm, I Am David

Howker, The Nature of the Best

Keyes, Flowers for Algernom

Kincaid, Annie John

Klein, Came Back to Show You I Could Fly
Lee, To Kill a Mockingbird '

Le Guin, A Wizard of Earthsea

Line, Run for Your Life’

MacLachlan, Sarah, Plain and Tall
MacLaverty, Cal

Mahy, Memory

O'Brien, Mrs Frisby and the Rats of Nimh
Reid Banks, The Indian in the Cupboard
Smucker, Underground to Canada
Southall, Ash Road

Steinbeck,  The Red Pony

Swift, Waterland

Taylor, The Road to Memphis, The Cay
Thiele, Fire in the Stone

Ure, Tealeaf on the Road

Westall, The Kingdom by the Sea

Winterson,  Oranges Are Not the Only Fruit
Zindel, The Pigman & Me
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Finns dé barn- och ungdomslitteratur med pé lislistorna for de stu-
denter som inte gér pd en lidrarlinje? Flera av de bocker som aterfinns
pa manga listor, som exempelvis Goldings Lord of the Flies, skildrar
barn- och ungdomsliv dven om de inte vdnder sig speciellt till unga
lisare. Mycket av den postkoloniala litteraturen innehéller skildringar
av forfattarnas barn- och ungdom. Den enda institution dir jag funnit,
att man foreslar ungdomslitteratur som en egen kategori f6r andra
studenter dn blivande ldrare 4r Link&ping, dér tjugo- och fyrtio-
poingskurserna ir i stort desamma for fristdende kurs och lédrarlinje.
P& grundkursen ingér for alla Tolkien och C.S. Lewis.

Slutligen négra ord om litteraturen i ldrarfortbildningen. Sadan
fortbildning férkommer i vixlande omfattning pa olika hdgskolor. 1
Lund och Stockholm t.ex. gir man ut med inbjudningar till ldrare f6r
att presentera nyheter om savil lingvistik som litteratur. Uppsala uni-
versitet inbjod hosten 1993 till tva dagars fortbildning for lirare, déir
man dgnade en dag at sprakliga dmnen och en at litteréra. Den littersira
dagen handlade om Shakespeare, och de hidr dagarna samlade 185
lirare frin hela landet. I Karlskrona har man ambitionen att i
omgéngar bjuda in samtliga ldrare i ldnet for att presentera arbetet vid
den engelska institutionen.

Sammanfattningsvis kan man séga, att litteraturen &r rikt foretradd
vid véra engelska institutioner. Den samtida icke-brittiska litteraturen
finns med pa de flesta hall pa tjugopoiingsnivan, och fran fyrtiopodngs-
nivan och uppét gor flera institutioner en medveten satsning pa den
och de nya teoretiska modeller som framkommit vid studiet av den.
Nir det giller den engelsksprakiga barn- och ungdomslitteraturen
skulle man vil 6nska, att fler studenter fick inblick i den, Det ér ju en
hel virld av historier, upplevelser och miljoer som vi annars forblir
okunniga om, och som dyker upp i olika sammanhang i vuxenlittera-
turen.

Man kan séga, att vi i Sverige foljer de rdd som Enright ger i dikten
som citeras inledningsvis,att vi ska Oppna vér "ldstradgdrd" f6r ménga
slags "blommor", paskliljorna inte att férglomma:

But try to know one literature in some depth;
It will help you with the others.

If it should be English literature,

Don't feel obliged to apologize;

The daffedil is not really a poisonous plant.
Or if it is literature in English,

Fine, just make sure it's literature.
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Language Courses for Exchange Students from
Kalmar University College

Rowena Jansson, Kalmar University College

Many years ago, I went to school. In those days school was rather dull
and boring. There were no videos and computer games for teachers to
compete with. Pupils did not evaluate their teachers or their courses,
nor did they play any part in the decision-making process. They did as
they were told and learnt what they were told to learn. And a lot of
this learning was done by heart. We learnt vast chunks of poetry and
plays, mostly in English, of various ages, some in Latin. Most of it, I
have forgotten now. But occasionally the right stimulus triggers a
reaction which exhumes a memory buried deep many years ago.

One such memory is a short extract from one of the gospels in the
English of 1611, the authorised version of my schooldays. It goes
something like this:

...And there went forth a decree from Ceasar Augustus that all the world
should be taxed. And they all went to be taxed. Each one to his own

city...

The stimulus which has dredged this up was nothing to do with
taxation, but rather, with internationalisation. A couple of years ago
there went forth a decree from the Ministry of Education that we
should all internationalise. And we all set out on the path of
internationalisation, each one in our own institution.

Those of you who come from older, larger and more prestigious
institutions are not strangers to internationalisation. For several
decades, courses of study which have involved the learning of a
foreign language have invariably included a period of study or
employment abroad. Indeed, even when I was at school, which was
many years ago, modern language teaching would have been much the
poorer if it had not been for the French and German assistant teachers
who were studying English in their home universities, spending their
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term or year in England on an assistant teacher exchange scheme.
These bilateral schemes have been going for some time and, generally
speaking, work well because they are bilateral, contact is on a one-to-
one basis, the lecturers taking part in them know each other and each
other’s work and standards well. There is also a higher level of
language competence and a uniformity of language competence among
the students engaged in these exchanges. These exchanges continue and
will doubtless develop and increase but are separate from and not to be
confused with the new schemes which are a result of the present-day
internationalisation process.

In what way, then, do student exchanges under present-day
internationalisation differ? First of all, they are no longer bilateral. A
pre-condition for partnership in the Nordplus, Erasmus, Comett and
Tempus programmes is that one forms a network. Consequently, it
becomes more difficult to establish the same quality of.contact, the
same knowledge of partners’ work and standards because of time and
logistic factors, not to mention the money factor.

Secondly, although to me as a language teacher it is of first
importance, those students who take part in these exchanges do not
have to demonstrate their level of language skills in the foreign
language of instruction before they go. However, from the Erasmus
Launching Meeting of January 1992, held in Brussels, the ci-devant
UHA produced a report with a checklist of factors which made for
success. The second of these factors was language training and
introduction to cultural and academic aspects of the host environment.
To us, in Kalmar, it seemed that we could make a start with the right
kind of preparation by offering prospective students a course of
training in study skills in English.

On what, then, is our language course based? Principally, it is based
on experience. Firstly, the experience of teachers who have worked
for some years giving language training to undergraduate and graduate
students of non-language subjects wishing to continue their studies in
English-medium institutions. And, secondly, the experience of
students, who, after being thrown in at the deep end without language
support, have tried to analyse the sort of lifebelt they would have
found most useful.

When we asked a group of “Free Movers” who had recently
embarked on their studies in Derby what particular difficulties they
had, they replied that the sheer volume of reading material was quite
daunting. It took them about a month before they realised that puzzling
over every word in a history text, for example, was a waste of
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valuable time; that the skill of skimming a text to find relevant
information for an essay was a study skill they could transfer from
Swedish to English; that finding the topic sentence in a paragraph and
picking out the connectors linking to the topic sentence of the next
paragraph was a more time-efficient method of taking the overall
meaning of a text on board rather than struggling with each and every
word; and, that many new words can be fairly accurately guessed in
context. So, extensive reading skills figure quite high on our
programme in Kalmar.

One problem which we, as teachers, experience is that in many
cases, though certainly not all, our students speak English fluently,
particularly if they have worked for a while in Britain or the United
States, but their written efforts have neither fluency nor accuracy.
Again, from experience, the reason seems to lie in inadequate
instruction and practice of grammar in any language at an earlier
educational level. We cannot at this stage and with the time resources
available embark on remedial grammar teaching. However, an
approach which is new to many of our students and one which they
have found of great value, giving then a new insight into the English
language and a new confidence in working with it, is the teaching and
practice of note-taking, writing summaries from these notes and
simple sentence structure analysis of summaries.

A problem which frequently arises in note-taking is one related to
extensive reading skills. Students often have difficulty in distinguishing
main ideas from supporting detail and examples. Once they are aware
of this and have clear models to follow they do acquire this skill.

However, it seems that once a student has achieved this much, yet
another hurdle appears, and, that is how to transfer these notes into a
cohesive logical text. I have found that most time-efficient way of
teaching writing skills lies in summary writing. Here is the
opportunity to practise simple sentence construction, basic subject-verb
word order. In fact, students need to be taught to isolate the verbs of a
complex sentence and then to find the noun phrases which form their
subjects. Once confident at this level a good deal of the rest can take
care of itself. Recognising these basic simple parts in the structure of
sentences and being able to reproduce them is a great step on the way
to competent writing. The next step is how to give semantic and
structural cohesion to the whole. Most students are very quick to
recognise anaphoric reference, for example, but few can use these
reference words successfully in their writing when they first join the
course. However, teaching the use of pronouns, especially the
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demonstrative and relative variety, in the context of model summaries
and their own writing, develops first an understanding of their correct
usage and then the skill to do likewise.

A language course of twenty-four contact hours cannot do a great
deal at this level without at least an equal amount of study time spent at
home. Virtually all written work has to be done outside the classroom
and in addition to note-taking and summary writing, students write an
essay of approximately one thousand words. This is not very long but
length is not a criterion of quality. The students are given about eight
items of information in the form of written articles, diagrams, charts
and pictures. The theme of all these is the organisation and distribution
of water resources in different parts of the world. The task is to
extract relevant information, to group it into paragraphs and write an
essay with a set title. An introduction, conclusion, linking devices from
one paragraph to the next, a clear thread running through joining
beginning to end must be evident. The essay must be accompanied by a
detailed plan breaking down the paragraphs and indicating the
different sources of information. Some students have learned this skill
in Swedish and need only to transfer it to another language. Other
have not. All need it, if they are to do any kind of study which
requires the production of extended written work.

Reading and writing, though, are only a part of the story. Our
students need special oral and aural skills if they are to study
successfully. We try to give rather more contact hours to practising
particular oral/aural skills since these cannot be practised outside the
classroom to the same extent as reading and writing skills. Today,
television and satellites bring the English language into every home,
thanks to the sub-titling as opposed to the dubbing policy followed in
Sweden, Our students assimilate a great deal of English, But, not
always the English which will help them to understand lectures, to
present their own projects and to discuss these with their tutors and
students from other lands.

I have more or less ignored the cultural and social aspects of
langunage training in our course in Kalmar, There is not the time, and
anyway, this is more akin to the language our students have already
picked up from the media. I have taken the three areas of
understanding lectures, presenting projects and discussion as those
areas which need training and have developed this part of the course in
the following ways. ’

Televised lectures from educational programmes on British
television are the input to helping students understand lectures. These
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are normally about twenty minutes long and our students watch them
twice: once to get the drift and then a second time after studying
listening-comprehension questions. The questions are designed so that
once we have arrived at the right answers these form a solid basis of
information for a note-taking exercise which is followed by writing a
summary from the notes. In this way, recognising main ideas and
distingnishing these from details and examples is practised aurally and
transferred to writing. These lectures also form the basis of discussion
periods where students use the information from the lectures and their
own research to answer problem-solving questions in group discussion
form.

Presenting projects is a task introduced at the beginning of the
course. Students watch the BBC video “Giving a Talk” and have
several weeks to prepare a five-minute illustrated talk on any topic of
their own choice within the theme of “The Environment”. They have
to answer questions from the floor and the rest of the class who form
the audience have to prepare three questions each while they listen and
a few of these questions are chosen. These presentations are filmed
and, if time permits, discussed individually.

Discussion is practised as a role-play after studying a written
situation, character analysis and relevant structures.

One question which I think has been successfully answered is what
subjects the teaching material should cover.. At the moment our
students on the courses have been from the education, the technology
and the social science departments. I chose the theme of the
environment because it is topical, because it has relevance in some way
to every individual and to every discipline and because it is a speciality
of Kalmar university. There is also a great deal of material written by
the Guardian, the Telegraph, the Times and the Independent
environment correspondents from which to select suitable well-written
texts for which I am truly grateful. ‘

Another question which I think we are on the way to answering is
how we persuade students to give up three hours, one evening a week
for half a term with the promise of several hours extra study each
week at home. The answer appears to lie in stick and carrot. The stick
is that the course is tough and known to be tough but it is useful and at
the end of the day we have a graded Certificate of Proficiency to
offer. This is awarded half on a basis of continuous assessment: all
summaries, essays and filmed presentations are graded; and, half on
the results of a reading comprehension and a summary writing
examination which has a strict time limit. A piece of paper is a small




93

carrot. Those who complete the course successfully gain 2 university
points but entry is restricted to full-time students of Kalmar University
College. This is another small carrot.

The large carrot is that a student gets to study abroad. In some
departments where the demand for places exceeds the number
available, the competition is keen. In theory, a language course is
compulsory for all students from Kalmar hoping to go on an exchange
and in the education department performance on the language course is
an important selection criterion. In other departments where
information is not so readily available, it is not always possible to
know the extent of student motivation. And this brings me to perhaps
our greatest difficulty and one which reflects on the whole process of
internationalisation. As I mentioned at the beginning, it is the multi-
lateral aspect of exchanges which fogs the issues.

Our masters have sent us forth on the path of internationalisation
without a fog lamp. How, then, do we find our way? I cannot say with
any certainty that I know the answer. But I do suspect that without
some clear thinking and clear planning we will lose our way.

Firstly, we need to consider exactly what the needs of all our
students are. In the case of those exchanges where our students spend a
term or more at a foreign institution and they take the same courses,
do the same assignments and the same exams as the host students a
language course such as I have described fulfils their needs. But
courses which are reading and writing based are not always the case.
There seems to be a limitless variety in what exchange students
actually do in the host institutions. Sometimes they do work experience
and write a report about it in their own language when they return.
Sometimes they go on study visits and join some classes. For such
students, our language course in Kalmar has limited value. As applied
linguists, we can make courses which are suitable for these activities if
there is a demand. But we cannot do this if we do not know their
language needs.

So the next step is to find out what our students are expected to do
and to achieve during their exchange. This is very difficult. Often
those in charge of a particular network do not know themselves,
especially when the network has only recently got under way. It is
important, therefore, that language departments take an active interest
in the exchange programmes and that we ask to meet any visitors from
foreign institutions that take our exchange students and ask for details
of their activities with particular reference to language needs.
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This all takes time. But if internationalisation is going to be
meaningful and successful and not just another buzz word, or worse,
an excuse for three months on a sunny southern beach, we must find
the time. We need to rethink our jobs and to allocate time to language
support for internationalisation. Language departments need to work
with the administration of international networks on all levels and not
take a back seat. Our language expertise gives us the ability not merely
to give our students a better chance of success abroad but also to draw
together the threads of the networks and in so doing spread common
knowledge and raise common standards.
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Kva har forskinga innanfor framandspraks-
innleeringa 4 gje til framandsprakslerarar
og -innlerarar pa universitetsniva?

Beate Lindemann, Universitetet i Tromsg

Innleiing

I denne artikkelen har eg tenkt 4 ta opp nokre tankar kring framand-
spraksinnlering og forskinga pa detté omradet. Eg kjem fyrst til & gje
eit lite oversyn over forskinga og sjd litt pd arbeidssituasjonen til dei
som underviser i, og dei som lerer seg eit framandsprak pa univer-
sitetsniva. Deretter vil eg sja pd dei vilkar ein har til & nyttiggjere seg
forskingsresultata i kvardagen pd universitetet. Det vil eg fyrst og
fremst gjere ved hjelp av dgme fra mitt eige forskings- og undervis-
ningsomrade, dvs. tysk som framandsprak i Noreg. Det er ei overlag
viktig sak for meg 4 f& fram at forskinga innanfor framandspréks-
innlering ikkje kan leve eit isolert liv. Ein ma sgrge for at forskings-
resultata kjem fram til dei som har bruk for dei kvar einaste dag.

Eit forsgk pa a skissere status quo

I dei siste tidra har forskinga innanfor framandspraksinnleringa for
alvor fatt fotfeste i Nord-Amerika og Mellom-Europa. Framfor alt
forskinga kring Second Language Acquisition (SLA) med utgangs-
punkt i Engelsk som framandsprak (ESL) har utvikla seg med rekord-
fart, og ein har kunne tileigne seg mykje ny kunnskap nér det gjeld
innleeringa av engelsk som framandsprék.! Det er vanskeleg 4 finne
omrdde som ikkje er undersgkte, men det kan nemnast utruleg mange
dgme pa aspekt som ein har sett nzrare pa. Spesielt innleringa av

! Det er ikkje rom her for ei detaljert framstilling av utviklinga innanfor SLA, men
interesserte vil kunne finne eit godt oversyn t.d. hos Larsen-Freeman/Long 1991.
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syntaktiske og morfologiske fenomen har vore populer som under-
sgkingsobjekt, medan ein diverre ikkje finn s@rleg mange under-
sgkingar som tek for seg innleringa av semantiske og pragmatiske
aspekt. Forskinga kring innlering av andre framandsprak enn engelsk,
t.d. fransk og tysk, kan i kvantitativ malestokk ikkje samanliknast med
det som er gjort innanfor ESL. Likevel har det vist'seg at ein god del
av dei forskingsresultata, som er baserte pd ESL, 1&t seg overfgre til
andre sprak. Framandspraksforskmga i Norden har byrja a blomstre i
det siste tiaret, og ein kan finne mange viktige tilskott frd nordiske
forskarar, serleg innanfor ESL.!

Forskinga kring framandspraksinnlering er utruleg spanande og
interessant — for dei som held pd med ho. Diverre sit ein igjen med
inntrykk av at dei flotte artiklane og bgkene som blir skrivne, berre
blir lesne av andre som jobbar innanfor omrédet. Dei som er opptekne
av problemstillingar som har med framandspriksinnlering & gjere, les
om nye undersgkingsresultat og bruker desse gjerne som basis for eiga
forsking. Dette er sjglvsagt svart bra, men nir ein ser pa den poten-
sielle kundegruppa som ikkje blir informert om utviklinga, far ein
inntrykk av at det finst eit stort formidlings- og informasjonsproblem.

Det finst ei gruppe personar som burde vere sjglvskriven som mal-
gruppe for forskingsresultata, og det er dei som underviser i framand-
sprék og eventuelt ogsd dei som lzrer seg eit framandsprik. Eg skal
sjé litt neerare pa situasjonen til framandspréikslerarane, framfor alt til
dei som underviser pa universitetsnivd. Eg konsentrerer meg om
denne gruppa sidan dei spelar ei svart viktig rolle i innlerings-
samanheng. P4 den eine sida deltek dei aktivt i det innleringsarbeidet
som finn stad pa universiteta, og pd den andre sida er dei med pé 4 ut-
danne dei som nokre ar seinare skal undervise i skolen. Eg er klar
over at ein ogsd burde sji pd lerarane i skolen og elevane eller
studentane som potensielle mélgrupper. Eg gnskjer ikkje 4 utelate dei,
men eg ser det ikkje som realistisk 4 krevje at dei skal kunne klare &
setje seg inn i forskingsresultata utan hjelp. Dei treng & fi formidla
resultata tilpassa deira eigen plass i innleringssystemet. Her vil
universitetslerarane, og sjglvsagt fyrst og fremst dei som jobbar ved
dei pedagogiske seminara og laararutdanmngsmsutuSJonane, kunne
fungere som formidlarar.

Eg jobbar sjglv i tyskseksjonen ved Universitetet i Tromsg og er
serleg interessert i innleringa av tysk som framandsprik. Naturleg
nok tek tankane mine utgangspunkt i dei norske tilhgva, spesielt
innanfor germanistikken. Ved dei norske universiteta har dei tilsette

! Sjé t.d. arbeida til Ringbom, Haastrup og Farch/Kasper,
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spesialisert seg anten i sprak- eller litteraturvitskap. Dersom ein sgkjer
ei fast stilling, ma ein kunne vise til adekvat forskingsproduksjon pa eit
av desse omrdda. Ingen av dei eksisterande stillingane krev eller til-
godeser ei spesiell interesse for sprakinnlering. Det seier seg sjglv at
nar kvardagen utgjer eit stort arbeidspress med undervisning av
grunn-, mellom- og hovudfagsstudentar (dvs. studentar som studerer
to, tre eller ytterlegare fire semester) i bdde spriklege ogleller
litterzere emne, mange tidkrevjande administrasjonsoppgéver og
dessutan eiga forsking, sé vil fordjuping i didaktiske og metodiske
problemstillingar vere dgmd til 4 bli ein salderingspost.

Dette kjennest som eit paradoks all den tid ein hgyrer samrgystes
klaging over dei dérlege tyskkunnskapane til studentane i dag og sam-
stundes gnskjer & lukkast betre i & formidle kunnskapar om tysk sprik
og litteratur. Verken det fyrstnemnde eller det siste 1&t seg fare tilbake
til manglande grunnlagsforsking innanfor sprik- eller litteratur-
vitskap. Det verkar lite overtydande om ein forklarer den eventyrlege
adjektivfleksjonen til studentane med at forskarane eller lerebok-
forfattarane manglar kunnskap om lgyndommane ved den tyske
adjektivbgyinga.

Kva slags kunnskap kan forskinga kring framandspraks-
innlering gje?

Forskinga pa dette omradet strekkjer seg over eit vidt spekter.
Undersgkingane tek for seg bade meir generelle aspekt ved framand-
spréksinnlering og sma detaljar av avgrensa fenomen.

Eg skal her ta for meg eit dgme som illustrerer begge desse ytter-
punkta, og gjere eit forspk pa & sjd korleis ein kan nyttiggjere seg slik
kunnskap for 4 f4 til ei betre tyskundervisning ved universiteta.

Nér det gjeld meir generelle aspekt ved framandspriksinnlering,
kan ein m.a. nemne at forskinga s langt kan tyde pa at ein som lerer
eit framandsprak, utviklar sékalla interimsprdk, dvs. at eleven dannar
individuelle mellomspraklege system pa hans veg til betre sprak-
kunnskapar. Det er eit viktig framsteg at ein har kunne stadfeste
vitskapleg at ein ikkje kan lere seg eit sprak — eller lere det bort —
gjennom "traktmetoden". Hovudet til eleven eller studenten er diverre
ikkje eit tomrom som ein p& ein enkel og grei méte kan fylle med
adjektivdeklinasjonen og konjunktivreglane.

Undersgkingar har lenge vist at eleven fyrst over tid nermar seg
malspréksnorma i det han/ho sjglv produserer av malspraket. Dessutan
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er det viktig at ein etter kvart har retta merksemda pa den som skal
lere og p4 maten han/ho utviklar mellomsprak. Serleg med utgangs-
punkt i GB-grammatikken og hypotesen om ein universell grammatikk
har ein fokusert pa korleis den einskilde utviklar sitt eige interim-
spriklege system.! Her er det m.a. viktig 4 halde fast at innleraren
byggjer dei mellomspréiklege systema sine pé sitt individuelle system i
morsmélet og moglege mellomspréklege system i andre sprék han har
tileigna seg.2 Dette er tilhgve som ein burde ta omsyn til nér ein
underviser i framandspridket. Ein viktig faktor ved framandspraks-
undervisninga i Noreg og sannsynlegvis i heile Norden har vore den
kontrastive tilnzrminga til delar av framandsprikssystemet.
Kontrastive framstillingar finst pd mange ulike omréde, bdde i
vitskaplege artiklar og i grammatiske oppslagsverk. Dermed skulle
forholda liggje svert bra til rette for ei effektiv og vellukka innlering,
Men diverre viser det seg at elevane har store problem med t.d.
bruken av dei tyske modale hjelpeverba, trass i at ein bruker gode
kontrastive framstillingar. Kva er det sd som ikkje gar heilt bra?
Kontrastive framstillingar tek utgangspunkt i lingvistiske
deskripsjonar av dei to impliserte spréka, dvs. at ein t.d. samanliknar
ei lingvistisk framstilling av dei tyske modale hjelpeverba og ei av dei
norske for s& & finne likskapar og skilnader. Problemet er berre at det
er vanskeleg for den vanlege norske eleven eller studenten 4 kjenne seg
igjen i den framstillinga som blir gjeven av morsmalet hans/hennar.
Omgrep som modale hjelpeverb, modalitet og temporalitet er termar
som er vanskelege & ha eit forhold til for ein student. Orda kan ein
gjerne finne pa & bruke, men dei blir som oftast ikkje brukte med den
same definisjonen som ein lingvist ville bruke dei med. I intervju
underteikna har hatt med 1. semester-studentar i tysk, kunne ein vere
vitne til dei mest fantasifulle forklaringar pd dei lingvistiske
kvardagsomgrepa vare. Eg fann forklaringar som vitna om store
grunnleggjande kommunikasjonsvanskar mellom lzrar og elev, og
mistydingar hos eleven som truleg aldri ville bli oppdaga. Om ein
fortel dei norske studentane at "wollen” er ei adekvat omsetjing av det
modale "ville", medan det temporale "ville" krev det tyske modale
hjelpeverbet "werden" (slik ein t.d. finn det forklart i norske.gram-
matikkbgker for gymnaset), sd er det sikkert nokre elevar som bide
forstar og tileignar seg denne nye kunnskapen. Mange kjem nok ikkje
til & forstd dette, og dermed blir det ikkje sd enkelt 4 l&re noko meir
enn ein regel pa rams. Dei fleste norske elevar veit ikkje eingong at

! Sja t.d. Chomsky 1965, Krashen 1981 og White 1982,
2 Sjat.d. Ringbom 1987, Hufeisen 1991 og Lindemann 1988,

P
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det vesle ordet "ville" bade har ein modal og ein temporal dimensjon.
Sjglv om det for oss sprakforskarar kan vere spanande & tenkje over
vart eige sprak, sa gjer ikkje dei fleste elevane eller studentane det.
Dermed kan ein sla fast at ein norsk student i utgangspunktet ikkje har
ei forstding av t.d. dei modale hjelpeverba som er samanfallande med
el lingvistisk framstilling av omrédet.

Om ein skal kunne hjelpe studentane utover det ein allereie gjer, ma
ein prgve 4 forstd tenkjematen til den enkelte studenten. Korleis kan
ein sd fd innsyn i det studenten tenkjer? Sprakinnl@ringsforskinga har
lenge arbeidd med sékalla introspektive metodar.! Formélet med desse
metodane er & fa innsyn i tenkjematen til sprékinnleraren. Metodane
legg pa ein eller annan méte opp til & f& den som skal lere seg noko, til
4 uttrykkje kva han tenkjer mens han produserer framandspraket. Ved
hjelp av dei informasjonane ein far her, prgver ein 4 rekonstruere
béde tankeprosessane og dei bakanforhggjande kunnskapane hos
innleraren.

Nokre erfaringar fra eit prosjekt

Varen 1992 og 1993 gjennomfgrte eg eit lite prosjekt med mellom-
fagsstudentane (3. semester) ved tyskseksjonen/Universitetet 1 Tromsg.
Dei ansvarlege for grammatikk- og praktisk-tysk-undervisninga jobba
saman med studentane for § betre produksjonsevna pa nokre utvalde
omrade, m.a. modale hjelpeverb. Sjglv om eg var sd heldig & kunne
jobbe med smé grupper pd ca. 7-8 studentar, brukte eg mykje tid pd
fgrebuing og etterarbeid. Samtalene med studentane, diskusjonane med
dei andre lmrarane pd seksjonen og arbeidet med 4 leggje stoffet
individuelt til rette, kravde ein stor del av arbeidstida mi. Men det
heile var strevet vert. Studentane gjorde store framsteg bade munnleg
og skriftleg. Det kunne ein sjd bade til eksamen og ndr studentane i
andre samanhengar produserte noko sjglve.

Eg tok til med a kartleggje feiltypane til studentane. Etter dei fyrste
vekene sdg eg t.d. kva studenten Anne? hadde problem med i den
tysken ho produserte. Ho brukte "wollen" og "sollen" bde skriftleg og
munnleg til 4 uttrykkje framtid. Det er ikkje serleg vanskeleg &
forklare dette som interferens frd morsmaélet. Eg var nok ikkje den
fyrste som sa dette til henne heller, men det er ikkje mykje hjelp i

1 Bg kan her berre koft skissere metodane, men ein kan flnne ei god 1nnf¢r1ng hos'

Faerch/Kasper 1987. .
2 Eg har sjglvsagt endra namna til dei personane eg fortel om her.
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sjplve diagnosen, den &leine ville ikkje f4 Anne til 4 kunne bruke
"wollen" og "sollen" korrekt etter norma. Eg l&t henne gjennomgé ein
test der ho skulle kommentere om "wollen" og "sollen" var brukte
korrekt i fleire ulike setningar. Etter at ho var ferdig med testen, sig
vi 1 lag pd kommentarane hennar, og ho gjorde greie for korleis ho
hadde kome fram til avgjerdene. Ved hjelp av denne framgangsmaten
blei eg klar over at Anne ikkje sdg nokon skilnad mellom sethingane
"Om det regner, vil festen bli avlyst.", og "Om det regner, vil jeg ikke
gd pa tur.," For meg som har jobba med modalitet og temporalitet i
mange ir, var det faktisk vanskeleg & leggje bort dei lingvistiske
brillene mine og sjd pa fenomena med hennar auga. Anne var ikkje
nokon dum student, tvert imot. Men ho sdg pa lingvistiske fenomen
utan mine lingvistiske briller. Etter nokre samtaler for 4 oppné ei
felles forstiing og ein god del individuelle gvingar, gjekk den
ukorrekte sprakbruken meir og meir tilbake; fyrst i dei skriftlege
arbeida hennar og si i den munnlege sprakbruken.

Ein annan student, Per, forundra meg med eit merkeleg bruks-
mgnster for "moégen" og "mdéchten”. P den eine sida var han ein av
dei f3 som brukte desse verba, pd den andre sida var det leitt at han
ofte brukte dei ukorrekt. Bruken verka usystematisk og kaotisk nér ein
tok utgangspunkt i malspréksnorma. Ein tilpassa test og ei retrospektiv
samtale med Per ga meg innsyn i oppfatninga hans av systemet for
desse to verba. Han fortalde at han visste at-dei var i slekt med
kvarandre, og han utdjupa at "mdchten" var konjunktivforma til
"mogen" og at dei til saman var ei erstatning for "wollen" nar ein skal
uttrykkje eit gnskje. Han hugsa t.o.m. eksempelsetninga frd gjennom-
gainga pa skolen: "Er fragte sie, was sie trinken mochte." Samanlika
med denne norma viste bruken seg 4 vere bdde systematisk og
konsekvent. Per hadde altsé ein regel som han oppfatta som korrekt.
Difor fglte han ingen trong til 4 setje seg meir inn i dette emnet. Ei ny
gjennomgéing av "mogen” og "mdchten" i undervisninga hadde neppe
fgrt til eit endra bruksmgnster hos han. Men sidan ein kunne ta
utgangspunkt i den ukorrekte regelen hans og medvite jobbe fram ei
endring, kunne Per etter kvart nerme seg malsprdksnorma i hgve til
desse verba.

Forsgk pa ein konklusjon

Det er viktig 4 ta utgangspunkt i at dei studentane. som kjem til
universiteta vire, ikkje kjem med blanke ark. Dei har allereie
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gjennomgétt ein del ar med tyskundervisning. I Igpet av denne tida har
dei tileigna seg eit mellomsprakleg system for tysk som inneheld
mykje som er korrekt i hgve til spréknorma, og mykje som diverre
ikkje er det. Problemet er at studentane grip tilbake til system som dei
har utvikla over tid i den tru at dei var korrekte. A konfrontere dei
med ei lingvistisk framstilling for 8. gong i Igpet av tysk-karrieren,
har ofte svert lita nytte. P4 overflata kjenner dei seg igjen i fram-
stillinga. Likevel skal det ein god del refleksjon til for 4 oppdage at
eins eiga forestilling av regelrette system ikkje er heilt i trdd med
normene i mélspréket. Kontrastive framstillingar er gode 4 ha, men
dei krev at studentane er svert medvitne om sitt eige morsmal pé eit
lingvistisk grunnlag.

For den som underviser, er det til stor hjelp & kunne setje seg inn i

studentane sine tankar kring spraket, systema og reglane. Mykje nyttig
informasjon vil ein kunne finne i litteraturen om sprikinnlering, bade
nar det gjeld generell sprakinnlering og meir sprikspesifikke aspekt.
Innsikt i sprakinnleringsproblematikken og forskingsresultata vil gjere
universitetsleraren i stand til 4 bruke viktig ny kunnskap i eiga
undervisning. Det vil som oftast gje ei betre undervisning bade for
leraren og studentane. Desse studentane har i neste omgang sjglve
betre fgresetnader til & undervise effektivt og med framgang. I tillegg
vil ein gjennom etterutdanningstiltak ved universiteta kunne kome
trongen for bade fagleg og sprédkdidaktisk utvikling hos lerarane i
mgte, ‘ ‘
For a setje seg inn i fagfeltet, trengst det tid, og det krevst ég at det
er mogeleg 4 f& meir individuell rettleiing allereie tidleg i studiet.
Arbeidssituasjonen til universitetstilsette gjev diverre ikkje rom for
dette. For 4 betre situasjonen, burde universiteta setje av bade tid og
pengar til etterutdanningstiltak for dei tilsette i sprakfaga slik at dei
kan fa innsikt i sprkinnleringsforskinga. Dette ville gjere dei til betre
spraklerarar, og det vil hjelpe dei & formidle dei store faglege
kunnskapane dei sit inne med.

I tillegg vil det vere overlag viktig at ogsa vitskaplege arbeid av
didaktisk art og innanfor sprikinnleringsaspekt blir rekna som
vitskaplege og verdifulle av dei som underviser i sprakfaga ved
universiteta. Berre ei vitskapleg godkjenning av denne typen arbeid vil
kunne hindre at dei viktige resultata frd sprakinnleringsforskinga aldri
ndr fram til dei som har mest bruk for dei.
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Learning how to learn - language teachers as
language learners

Moira Linndrud, Hogskolan i Karlstad

Introduction and aims

“Why can pupils learn the most complicated rules of mathematics and
still not be able to put the ‘s’ on the third person singular present in
English?” This plaintive question was put by a teacher of English at the
secondary school in Sweden. The same problems exist at university
level, where a large number of learners seem to have fossilised, partly
due to a complacency about their own proficiency. Can the complex
process of language learning be made easier if the teacher and the
learner have a knowledge of language learning theory? This can be
seen by looking at the progress made by students who are going to be
language teachers. They have the advantage of having a theoretical
knowledge of how to learn and how to teach. The questions I therefore
attempt to answer in this paper are:

- Does knowledge of language learning research affect the teacher
trainee as a learner of a foreign language? This is measured in two
ways; subjectively, by asking a small number of students their
opinions as to the influence of theory on their own learning; and
objectively, by comparing the results of teacher trainees and other
students in the language proficiency tests in the first and second
term of studies.

- How useful do the teacher trainees feel that a knowledge of language
learning research is to them as teachers. If they find it useful, what
is useful and why?

In the first term of English studies at the University of Karlstad the
teacher trainees have a 2 point (the equivalent of two weeks) course on
Language Learning and Language Teaching. The section on Language
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Learning is specifically said to include different theories of language
learning; the connection between L1 and L2 learning; learning
strategies; individual differences; weak students’ possibilities and
problems; immigrant children and third language learning. The
importance of motivation and self-confidence is given special
emphasis. In the statement of the goals for the teacher training course
in English, it is expressly stated that at the end of the course the
students should have a knowledge of ways of maintaining and
increasing their own knowledge of and proficiency in English. It also
states that, throughout the entire course, connections should be made
between language theory, language learning theory and language
teaching. The practical classes which deal with teaching method should
have a theoretical basis as far as possible. It is thus clear that the
purpose of courses on theories of language and language learning is to
teach the teacher trainees how to learn and improve their own
language learning as well as to give them a theory on which to base
their teaching.

With all this knowledge of the process of language learning, teacher
trainees should be well equipped to become superior learners
themselves. Their knowledge of language learning theory ought to be
applicable to their own learning situation, not just to their future life
as teachers. In general, in discussions with colleagues, I have gathered
that this is not felt to be the case as far as English is concerned. The
average level of language proficiency among teacher trainees is felt to
be lower than that of the students studying the English course which is
not part of the teaching program.

Material and methods

In order to establish the students’ own attitudes to language learning
research, a questionnaire was given to nine teacher trainees. They had
previously studied Swedish and were then studying English, French or
German in order to become teachers in classes 4 to 9 at the
compulsory school. The questions were aimed at finding out if the
students felt that their own learning process had been affected by
studying language learning research. The aim was also to establish if
the students felt that studying language learning research was of use to
them as future teachers and if so, what they had found most useful.
The questionnaire was given immediately after the course on language
learning research. It will, of course, be of interest to follow this up




105

with other studies of larger numbers of trainees at different stages in
their development.

An objective comparison of the language proficiency of teacher
trainees and other groups.of students was carried out by analysing
their results in the vocabulary and multiple choice test given in the
first and second terms of English studies.

Results

What do the teacher trainees remember from classes on language
learning research?

A list of a variety of areas of language research was presented to the
teacher trainees and they were asked to mark what they remembered.
The choice of items on the list was, of course, subjective.

All 9 students remembered learning about Chomsky and LAD,
Krashen and the Monitor Theory, and Learner Autonomy. The rest,
given in descending order are motivation and attitudes; error analysis;
interlanguage studies; Skinner; the personality of the good language
learner; fossilisation; the contrastive hypothesis. None had heard of the
multi-dimensional model of language learning.

How has studying language research affected the teacher trainees as
learners?

It is apparent from the answers to the questionnaire that the students
do not associate the knowledge they have about language learning to
their own situation as learners to any great extent (see Table 1). Four
of the nine thought that studying research on language learning had no
or little effect on their own learning process. It might be that learners
of English at university level are at a sufficiently advanced stage not to
be in need of advice about learning. It may be assumed that learners of
French and German would have greater need for a theory of language
learning. In fact, the students attending German classes at the time
were those who said they had least use for research information as
learners. Those studying French had the most. The number of
informants is so small that no conclusions can be drawn from this, but
the tendency is clear that the students do not make sufficient
connections between the knowledge they have of how a language is
learned and how they themselves learn.
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Table 1. Factors affecting the students' own learning
quite
none little some large large
Studying research on language learning 3 1 3 1 1
The way I am taught at present 2 2 2 1 2
Classes on didactics 2 6 1
Other (say what) 3

The answer other’ was in all three cases specified as the contrast
between the way the students were taught at school and how they want
to teach.

The students were also asked how they work to achieve better
fluency in English? Read, speak, and listen are the main answers.
Fluency is obviously not associated in their minds with written
fluency. None of them make the connection between training
proficiency in writing and the side benefits that has on other skills.
When asked how they learn words the majority answer that it is
important to study words in context. But a few learn straight from lists
of vocabulary.

Effects on the students as teachers

When asked what the most important research for them as teachers is,
they stressed the importance of knowledge about the learners as
individuals and that they have different ways of learning. Motivation is
emphasised as a central aspect of the learning process. Krashen is
frequently referred to and stress is put on the importance of success. A
list of the factors the students mentioned is as follows:

- Learners are individuals.

- There are different ways of learning.

- Krashen - overusers, underusers and optimal users
- Studies of moiivation

- The importance of success

- 'The importance of feeling secure

The vast majority of the students think that the study of language
learning research for teacher trainees is essential. Amorg the reasons
given were:
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“Because you can only improve your teaching by being conscious of
how your pupils learn and why they don’t learn certain things.” The
same student says that studying language learning has had no effect on
her own way ‘of learning, although she is studying French and
presumably has a lot to learn about the basics of the language. Nor has
she changed her approach to learning grammar since she started
studying language research.

Another student commented, “It’s very useful to know how different
people learn things. I have to know why and how you learn.” This
student also says that the effects of learning about language research
were large on her own ways of learning.

Some other reasons given were, “You can practice the methods on
yourself and most important I understand how my pupils learn foreign
languages.” :

“I have to know how I can give my pupils the best conditions to
learn. I also want to be a ‘pro’ in teaching.”

When asked more specifically if their approach to grammar had
changed after they had studied some language learning research, the
students connected the question to their teaching of grammar rather
than their own learning.There is a general feeling that grammar
should be learned in a communicative situation. One student says that
there is too much emphasis on grammar in schools. The pupils shouid
learn to talk and understand. Others feel that grammar should be
learnt through practice and in a context.

The effect of specific aspects of language learning theory on their
teaching was evaluated as in Table 2. The items were given on a list
and the students had to judge them on a scale from ‘not at all’ to
‘considerably’.

Table 2. The effect of certain aspects of language research on
the students as teachers

not

atall little some alot  considerably
Krashen's monitor theory 1 3 4 1
Knowledge about motivation 2 4 3
Personality 1 3 4 1
Leamer autonomy 3 4 2

In spite of the fact that not all students remembered learning anything
about the effects of the personality factor on language learning, all
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thought that they had been affected by it in their teaching. Knowledge
about motivation was rated as highly important to them as teachers.

The teacher trainees’ language proficiency

A high level of language proficiency may not be the most important
qualification for a future teacher. One of the best teachers I know had
the lowest mark in English from class 9. It is, however, worrying to
hear the general opinion among teacher trainers that their trainees
have a much lower level of proficiency in general than students doing
the independent degree course.

In some places, such as Stockholm or Malmé/Lund, there is a
geographical separation between different parts of the teacher training
course, in that there are separate institutions for the academic and
pedagogical sections. In Karlstad there is no such separation and there
is close contact between the members of staff in the academic and
pedagogical courses, As all the students studying different courses are
taught together by the same teachers, it is of interest to see if there are
any differences between the results of the teacher trainees and the
other students. If there are, they cannot be due to differences in their
learning situation, other than the teacher trainees greater knowledge of
language learning theory.

The vocabulary/multiple choice test

Language proficiency in English is tested in three different ways in
written exams as well as orally. The written exams consist of a
vocabulary and multiple choice test, a translation test and a
composition test. The most objective part is the vocabulary and
multiple choice test which requires no subjective judgements from the
corrector. It has proved to be a difficult obstacle for many students
who have passed all other parts of the course but give up after the
eighth or ninth failure at the vocabulary test. As it has been considered
highly reliable as a measure of proficiency 1 will use it for my
comparison. At the moment there is a movement towards a national
test of English. This has been implemented once at the time of writing
and the results can be compared with the multiple choice and
vocvabulary test as the students completed both examinations. There
are some surprisinig contrasts between the results of the two tests. On
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the whole the students’ performance is slightly higher in the new test
but for some individuals there is a large difference in a negative
direction.The questions that have arisen through that comparison will
be dealt with in a future paper.

I compared a group of teacher trainees with a parallel group
studying English as an independent course. The students who answered
the questionnaire had not completed the test at that time. The results
are therefore from another group of teacher trainees. As the number
of student teachers was 15, I picked 15 students at random from the
larger group of students doing the degree course. A similar multiple
choice and vocabulary test is given at the end of the first and the
second terms of studies, thus allowing a comparison as to the progress
made throughout the course.The average mark for the teacher trainee
group in the first test was higher than that of the independent group.
They still had a slightly higher average in the second test but had made
less improvement as a group than the independent students (see
Table 3). There is in other words nothing in this group to suggest that
the teacher trainees have a lower level of proficiency in the first term
than the independent students. It is, of course, difficult to say if the
group of independent students is particularly poor, so that the general
standard is lower than at some of the larger universities. This will be
possible to check in future via the national test,

What is interesting is that in spite of what should be a superior
knowledge of language learning and how to do it, the teacher trainee
group shows less improvement than the others. Their average mark in
the second term is still higher than the other students’ but the
difference is smaller. Is this because the test fails to pick up the aspects
that have improved in the teacher trainees’ work, or is there a normal
range of success in this test beyond which it is difficult to venture? The
fact remains that from a better starting point then the independent
students the teacher trainees have failed to show any extra insight into
language learning that has helped them achieve better than those who
have no insight whatsoever. These figures apply to English. I have yet
to check if the same applies to French and German.
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Table 3. Marks on the Vocabulary test. Teacher trainees and
independent students compared.

Vocabulary test

First term 2nd term Improvement
Teacher trainees 173 198 25
Independent students 166.5 196 29.50
Both groups 169.75 197 27.25

There is a three graded scale, U (fail), G (pass) and VG{excellent), on
the vocabulary test. A look at the numbers in each category for the
two different groups shows that in the first term the teacher trainees
have slightly fewer fails and one more excellent than the others. In the
second term they have two more excellents (see Table 4).

Table 4. Number of students in each category U, G and VG
Teacher trairiees Others Total

First term.

U 5 7 12

G 4 3 7

VG 6 5 11

Second Term

U 2 2 4

G 4 3 7

G at the first term level 2 4 6

VG 6 4 10

VG at tlie first term level 1 2 3

Summary and Conclusions

This very small and preliminary study was carried out on students who
are training to be teachers of Swedish and English, in combination
with French, German or Swedish as a second language, at the
University of Karlstad. The underlying question is whether a
knowledge of language learning theory helps the students to become
better learners of a foreign language. The question as to whether a
knowledge of language learning theory is useful for the students in
their role as future teachers is also asked. It was found that a minority
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of teacher trainees thought that language learning theory was useful to
them or had affected them as learners of a foreign language. In
contrast all students thought that it was important or essential to for
teachers to have a knowledge of these theories for them to be
professional teachers and understand how the learning process takes
place.

A comparison of the students’ marks on a proficiency test compared
with those of a group of students not training as teachers shows that
although the teacher trainee group had a slightly higher average mark
on the test at the end of the first term they had made less improvement
in the second term than the other group. In other words, a knowledge
of language learning research had had little effect on their learning,

An earlier group of teacher trainees have written papers about what
they consider important to remember in their future life as teachers.
All of them talk about the importance of individualisation and allowing
the pupils to feel successful. The majority point out the contrasts
between what they want to achieve and the way they themselves were
taught at school. The importance of the pupils taking responsibility for
their own learning, and learning how to learn is emphasised
repeatedly. This is, of course, due to the special interests of those who

-teach English at Karlstad. This may not be the case at other
universities.

Language learning is a highly individual process. Each individual
learns differently due to factors such as age, learning strategies,
personality and motivation (see e.g. Guiora 1972, Bailey 1980 and
Laine 1987). The idea that all members of a group can learn the same
thing at the same time is unrealistic. The learner needs to be made
aware of a battery of ways of learning and learn how to take
responsibility for that learning. Major advances in the field of
language pedagogy have been made due to the movement towards
learner autonomy in the 1980s, The initiators in Sweden (Eriksson &
Miliander 1991, Tholin 1992 and Eriksson 1993) now prefer to speak
about self-directed learning rather than learner autonomy. This helps
to remove the misconception that learner autonomy is learner anarchy.
One teacher trainee said about teaching English in the compulsory
school, “I think the pupils need firm rules. I myself was one of the
many who suffered from the laxity of the seventies. I am therefore
very sceptical about giving the pupils too much responsibility.” This is
missing the major point about teaching learners how to learn. It is a
gradual process and it demands activity and awareness from both
pupils and teacher.
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The question remains why the teacher trainees themselves are such
passive learners. If they are so convinced of the importance of learner
respnsibility, why is this not mirrored in their own roles as students?
Without carrying out an empirical study I will risk positing that the
teacher trainee group is neither more nor less active and able to work
individually and independently than any other. Why are so few
connections made between the theoretical knowledge they have of how
to help others to learn and their own learning situation? One answer
can be that their focus is on their role as teachers and not as learners.
They have a major aim; to be good teachers. A secondary aim may be
to learn more English. They can perhaps therefore see. the need for a
greater effort in learning French and German as their knowledge of
those languages is usually not as great as their knowledge of English.

The truth is that the teacher trainees like all other students of
English are not on a sufficiently high level of proficiency. How they
can be responsible for input and feedback to others when they produce
a large range of errors themselves? What kind of teachers will they be
if they cannot look critically at themselves as learners and apply what
they learn to their own teaching? It would be useful for all future
teachers to carry out introspective studies of their own learning
process in order to come to greater insight about the learning process
of others.

In spite of the results of the study, it is relevant to ask if a course on
language learning is not just as essential for all learners as for teacher
trainees. Learners who are focused on increasing their proficiency
without the distractions of being trained as teachers simultaneously,
might very well make better use of the potential help they can receive
A greater understanding of the workings of the mind and the factors
affecting good learning could be important for all learners, just as
grammar, literature and realia are essential parts of the course. An
introductory course for all new students of foreign languages at
university level could facilitate the learning process and create an
awareness of how to learn.. There is a wide range of general
introductory literature available on the subject (see e.g. Littlewood
1984, Brown 1987, Larsen-Freeman & Long 1992, Linnarud 1993).

Learning at university level should and must be largely the learner’s
responsibility as they are subjected to many different kinds of
teaching. The students have to take the varying input they receive and
convert it to intake, regardless of how it is presented. A solid
knowledge of language learning theory would make the process easier.
Language teachers do not necessarily make good language learners,
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but a knowledge of how to learn and an awareness of how to use that
knowledge can only have beneficial effects for all language learners.
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Morfologi och etymologi pa A-niva
Donald MacQueen, Uppsala universitet

Temat for konferensen #r "sprakutbildning p& hgskolenivd". Min idé
ir att kort presentera en kurs som i grunden siktar pa att forbéttra
sprakfirdigheten hos A-studenter i engelska men som skiljer sig fran
t.ex. bildningsférbundens utbud genom att den ocksé har en viss akade-
misk dimension. :

Under senare ar har den akademiska sprakutbildningen blivit allt-
mer firdighetsinriktad pd A-niva. Dels har det gillt att erbjuda nyttiga
kurser for studenter som inte tdnker ldsa vidare utan stannar vid 20
poing, dels har det ansetts nddvéindigt att héja studenternas fardighet
under forsta terminen sé att de littare ska kunna ta till sig de mer teo-
retiska studier pd B-, C- och D-niva. -

Jag tycker detta dr en bra modell. Samtidigt tror jag att dven forsta-
terminsstudenter har vissa forestillningar om vad hégskoleutbildning
dar. De forvéntar sig att f vissa kunskaper om spréket, insikter i dess
system och dess historia. For att uppfylla dessa forvéntningar har
engelska institutionen i Uppsala under nagra ar erbjudit tva korta fore-
ldasningsserier pd A-nivd. Dels ger professor Mats Rydén en mycket
kortfattad historia dver engelska sprdket (45 min vardera om forn-
engelska och medelengelska samt 90 min om modern engelska och dess
utbredning), dels ger jag sjdlv fyra foreldsningar om "ord", dvs om
sprikets morfologi, om intressanta etymologier och om de mest frek-
venta "false friends" mellan engelska och svenska. Tva separata delar
av ett 4-poings prov i "sprakstruktur" (ddr grammatik och uttalslidra
utgdr huvuddelen), virda fem respektive tio procent av podngsumman,
baseras pa dessa foreldsningsserier.

Som inledning till min serie om ord och ordbildning brukar jag
peka pd hur svart det #r att definiera just vad ett "ord" &r for ndgot. P4
engelska heter ju varandra each other och hélsovird health care (men
health-care legislation). Morfem dr ddremot ldttare att definiera, och
jag presenterar sedan morfologi mycket schematiskt med definition av




115

morfemer, bade fria och tvéa sorters bundna. Jag poidngterar att denna
"teoridel” inte ska vara med pé& skrivningen utan endast #r en for-
handstitt pA de mera systematiserade studier om spraket som erbjuds
pé hogre niva. Samtidigt exemplifierar jag hur prefixer kan assimile-
ras genom att diskutera orden affix och suffix (ad + fix, sub + fix).
Studenterna fir en fyrsidig lista med framst latinska och grekiska
prefixer samt exempel pa ordbildningar dir de ingér. Jag talar om for
studenterna att tjugo procent:av mina tio procent av provet kommer att
baseras pa dessa prefixer, De vet ocksa att mina exempel kommer att
véljas endast bland de prefixer som uppvisar assimilering och att
exemplen i provet alla finns i listan som studentera fér.

Ett annat exempel pa morfologisk dndring finner man i sjélva ordet
morfologi. Elementet morf- kan vara samma ord som latinets och
engelskans form, iven om etymologin #r nigot dunkel. Jag borjar
varje foreldsning med négra 6verraskande och spinnande etymologier.
Néigra exempel (nickname < an eke name, apron < a napron) ger insik-
ter i sprakets historia. Andra kan vara mycket kroppsnira (pupil < den
lilla médnniska man ser i varandras dgon, cosmetics < cosmos 1 motsats
till chaos, testament och testicle < "tredje /person/ stdende bredvid!).
Det vidgar vyarna att fa veta att capital som investeras kommer frin
det latinska ordet for huvud, i forna tider méttes rikedom i hur ménga
kreatur man #gde, och att dagens cartle och chattle ar kortare former
av samma ord. Fa gissar att det svenska ord som &r slikt med engel-
skans orchard ir drtagdrd eller att den kristna fastan, Lent, #r ett for-
kristet ord som kommer frén long, alltsd syftar det pd den period
under dret da dagarna blir lingre. Jag tror inte att dessa och andra
etymologier tar mindre skruv hos studenterna for att de inte-tas upp i
slutprovet.

Storsta delen av foreldsningstiden agnas at genomgang av ett 17-
sidigt arbetsblad som studenterna fr i forvig. Bladet bestdr av tva
halvor: 1) "false friends" och viktiga distinktioner och 2) ordbild-
ningstvningar, Bland "false friends" finns klassiker som actual/aktuell,
eventual/eventuell och house/hus. Bland de viktiga distinktionerna
inom engelskan finns principle/principal och continual/continuous och
dylikt. Aven forst/first och redan/already tas upp som "false friends"
trots att skillnaderna mellan spraken hér snarare dr grammatiska och
idiomatiska.

Ordbildningsdvningarna har slagsida mot det latinsk-grekiska. Ord
med receive som stam ger tillfélle att lira ut regeln som engelsk-
sprakiga skolelever kan utantill: "I" before "E" except after "C" (and
when sounded as "A" as in "neighbor" and "weigh"). Jag ger inga re-
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dogorelser for ljudidndringar pa latin sdsom v > p (receive/reception)
utan bara pekar pa dessa med kommentaren att de redan kiinns natur-
liga for svenskar ocksd. Andra ljudéndringar dr inte sé sjélvklara: jag
minns att en infodd engelsksprékig student pdpekade for mig att det
fanns ett fel i arbetsbladet, namligen att ordet critical skulle vara slikt
med crisis. Andra grekiska ord i -is ger tillfdlle att repetera uttals-
reglerna: thesis/antithesis/synthesis/hypothesis. Provet bestar av
"fylleri"-uppgifter dir arbetsbladets ord ska séttas in i nya meningar.

Studenterna fér ett tydligt val vad géller forberedelserna for fore-
ldsningarna. Enklast for dem #4r att bara komma till foreldsningssalen
och fylla i orden nér jag visar mitt facit pA OHP. Bést for dem &r att
forsoka losa alla uppgifterna i férvdg med hjélp av sina ordbdcker och
sedan jimfora sina svar med mina forslag. Jag brukar foresla att de
forst arbetar sjilvstidndigt och sedan tréffas i smagrupper for att jim-
fora sina resultat.

Under foreldsningarnas gang har jag tillfille att g& igenom grund-
ldggande regler om t.ex. stavning med bindestreck och avstavning. Ett
viktigt rdd som studenterna fér dr att de inte ska skiimmas for att sl i
ordbdcker. Det finns en stor kulturskillnad mellan Sverige och eng-
elsksprikiga linder pa just denna punkt. Har man en géng lirt sig att
stava pa svenska kan man klara sig genom livet utan att behova sl i
ordbdcker, men #dven den mest professionella infodda ordbrukare pa
engelska har jimt ndsan i en ordbok.

Jag anser att dessa foreldsningar #r ett billigt och effektivt siitt att
hoja studenternas ordkunskap och sprakfirdighet. Samtidigt har de en
akademisk dimension genom att de introducerar aspekter av engelsk
sprakvetenskap redan pd A-niva. Det 4r min forhoppning att de ger
mersmak for vidare sprakstudier.
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Variation och standard inom universitets-
undervisningen i engelsk grammatik '

Solve Ohlander, Goteborgs universitet

Inledning: om sociolingvistisk medvetenhet

Medvetenhet om att samma betydelseinnehdll kan uttryckas pd olika
sétt 4r en central del av ménnskans kommunikativa formaga. Att kunna
anpassa sitt sprak till en given sociolingvistisk kontext kénnetecknar
det slags kommunikativ kompetens som infédda talare besitter. Om det
4n inte dr alla férunnat att bokstavligen kunna "tala med bonder pa
bondernas sitt och med ldrde mén pé latin", s& kan Karlfeldts vilkénda
ord #ndé ses som en tillspetsad formulering av den allménménskliga
insikten att olika kommunikativa sammanhang kriver olika slags
sprdk. Inom kommunikativt inriktad sprakpedagogik har det ocksa
betonats att sprakforméga inte bara handlar om formell korrekthet —
"accuracy" — utan dven om att kunna anvénda sig av ett sprak som &r
"appropriate”, dvs varierat och anpassat till vad en viss kommunikativ
situation krdver, t.ex. med avseende pa grad av formahtet artlghet
eller standardspréklig korrekthet.

Om kommunikativ kompetens sétts som mal for skolans undervis-
ning i frimmande sprak innebér detta #ven hdga krav pd medvetenhet
om och kénslighet for spréklig variation pd olika plan. Att bara, med
hjédlp av sammanhanget, hjélpligt kunna "gora sig forstadd" ricker inte
som kriterium pd kommunikativ kompetens i egentlig mening; i sa fall
gar begreppets sociolingvistiska laddning , appropnateness" helt for-
lorad.!

1 En upplysande genomgang, i ett historiskt och pedagogisk perspektiv, av be-
greppet "kommunikativ kompetens”, dess idébakgrund och olika inneb6rder, samt
dess genomslag i svenska ldroplaner i sprak, ges i Tornberg (1993). Ifr dven
Malmberg (1993:72f). Begreppet "appropriateness”, i centrum av den socio-
lingvistiska kompetens som utgér en av komponenterna i den: kommunikativa
kompetensen, diskuteras av Canale (1983:7f). :
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Bristande sprikbehérskning — lexikalt, grammatiskt eller prag-
matiskt — behdver naturligtvis inte alltid leda till missforstand eller
obegriplighet. Det sprikliga sammanhanget, liksom sjélva talsituatio-
nen, kan ofta kompensera dven flagranta brister i uttryckssiitt och,
grovt sett, formedla den av talaren avsedda innebsrden. Men felaktigt
anvinda ord eller konstruktioner kan #nda stora kommunikationen,
genom att forsvara begripligheten och/eller ge upphov till negativa
reaktioner och attityder hos lyssnaren gentemot talaren. Exempel pa
sadana effekter av bristfillig sprakférméga ir inte svéra att finna.

I oktober 1993 hemstktes den lilla byn Stupni Do i centrala Bosnien
av kroatiska fristyrkor. Resultatet: énnu en blodig och grym massaker
pa virnlosa civila, bland dem manga kvinnor och barn. Fasansfulla
syner motte den svenska FN-trupp som till slut slédpptes in i byn. De
svenska soldaternas upprorda kinslor blev en del av de internationella
TV-bolagens reportage fran Stupni Do. I en intervju pa engelska, dven
sind pé svensk TV, tillfrdgades en av svenskarna om sina reaktioner
infor de skrickscener han nyss bevittnat, i ett hus fullt med mordade
minniskor. Den svenske soldatens svar kablades ut 6ver virlden: I was
pissed!

Det behdver knappast papekas att detta svar i sin rent sprakliga ut-
formning inte i nigot avseende var "appropriate", dvs ldmpligt i det
givna, ytterligt tragiska sammanhanget. Det svar man som lyssnare
véntat sig hade i stillet varit: 7 was horrified. Ordet pissed #r illa
“valt", sdvil semantiskt som stilistiskt.! Trots det skulle man kanske
kunna hédvda att den svenske FN-soldaten, som i 6vrigt hade en god
engelsk sprakbehérskning, nog dnda lyckades "géra sig forstddd": hans
upprordhet och avsky i den givna situationen gick inte att ta miste pa.
Dessutom brukar man som icke infédd talare kunna réikna med en viss
tolerans infor brister i savil "accuracy” som "appropriateness"; samma
svar — I was pissed — frin en brittisk eller amerikansk FN-soldat hade
véckt betydligt storre uppseende.

Trots det kan den svenske FN-soldatens brist pA semantisk och sti-
listisk precision betraktas som en indikation p& en sociolingvistisk
okinslighet eller omedvetenhet av en art som man normalt inte visar
prov pé i sitt forstasprdk, men som kan vara typisk for bristande

L Jfr tex. Longman Dictionary of English Language and Culture (1992), som ger
foljande upplysningar om slangordet pissed (eget uppslagsord): "1 BrE taboo sl
drunk 2 AmE sl, not taboo annoyed or angered." Den amerikanska betydelsen kan
visserligen sigas ligga inom samma semantiska filt som horrified men ir naturligtvis
alldeles fOr svag for att pa ett réttvisande sitt spegla den upprordhet soldaten i 6vrigt
gav uttryck at. Stilistiskt sett, oavsett betydelse, 4r ett slangord som pissed natur-
ligtvis helt inadekvat i den aktuella kontexten.
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kommunikativ kompetens i ett andrasprak eller frimmande sprik.
Sadana brister i sprikforméigan kan ge upphov till mer negativa attity-
der till talaren #n formella ofullkomligheter t.ex. pd det grammatiska
planet, Att genom sitt ordval oavsiktligt viicka anstot &r inte. kommuni-
kativt kompetent. Att "gora sig forstadd" — ett nodvindigt men icke
tillrackligt kriterium pa kommunikativ kompetens — #r det knappast
heller tal om, annat 4n mojligen 1 en mycket torftig mening. Snarare
handlar det om att gora sig missforstadd.

Det just diskuterade exemplet frén vokabuldromradet visar pd ndd-
viindigheten av sociolingvistisk/stilistisk medvetenhet vid sprékinlér-
ning och sprakundervisning. Detta géller alla sprakliga omrdden: vo-
kabuldr, grammatik, pragmatik. Krav pd sddan medvetenhet, dir
kénslighet betrdffande olika slags spraklig variation spelar en av-
gbrande roll, far sjilvfallet 6kad tyngd ju hdgre sprikutbildning det ir
fréga om. I synnerhet vid universitetsstudier i engelska méste insikter
om sprakliga val och variationsmdjligheter pd olika plan ses som ett
angelidget mél, badde som kunskaper om och kunskaper i spraket.

Universitetsstudier i engelska: studenternas utgiangslige

Engelska pa universitetsniva 4r inget nyborjarsprak. Den som i dag
viljer att liasa engelska vid ett svenskt universitet eller en svensk hég-
skola har i regel redan cirka nio ars engelskstudier bakom sig, sex ar i
grundskolan och tre i gymnasiet. Nyborjarstudenter i engelska pa uni-
versitetsnivd har siledes en lang tidigare erfarenhet av engelskstudier.
Didrmed befinner de sig, som grupp, pa en sprakfirdighetsméssigt
relativt hog ingéngsniva, sirskilt 1 jaimférelse med nyborjarstudenter i
andra, mindre priviligierade "skolsprak", som t ex tyska eller franska.
Nybdorjarstudenter i engelska pa universitetsniva har f6r det mesta inga
storre svarigheter att gora sig forstddda i vardagliga kommunikativa
situationer — eller att forstd vardaglig, informell engelska.

Samtidigt 4r det uppenbart att méinga efter avslutade gymnasie-
studier tenderar att ganska kraftigt, 6verskatta sina firdigheter i engel-
ska, muntliga savil som skriftliga. Darfor kan ibland den forsta termi-
nens universitetsstudier i engelska innebédra ndgot av ett obehagligt
uppvaknande.! Universitetsnivén stiller delvis andra, hogre krav pa

1 For ménga beror denna “kulturchock” ocksé pa bristfillig beredskap infér vad
universitetsstudier i ett sprak innebir, dvs. att det inte bara handlar om kunskaper i
spréket, sprakfardighet (vilket man dr van vid frin skolan); det géller i minst lika hég
grad kunskaper om spréaket (t.ex., inom grammatiken, att inte bara kéinna pa sig art,




120

kommunikativ férméga #n skolan gjort, krav pd stdrre precision,
formell korrekthet och stilistisk kiinslighet pa alla firdighetsomraden.
Den engelska sprakformdga som hittills fungerat sd bra — och som
kanske ocksa fitt berém av infédda talare — blir plétsligt devalverad.!
Det finns flera orsaker till detta.

1 skolans sprakundervisning liggs sedan atskilliga ar stark tonvikt
vid det vardagliga, informella, talade spraket, i ett ofta relativt per-
sonligt kommunikativt perspektiv. Hir 4r inte platsen att diskutera
huruvida denna huvudinriktning av sprékstudierna i skolan &r den enda
tdnkbara — p& manga hall i gymnasieskolan dr den heller inte allena-
radande. Samtidigt dr det ofrdnkomligt att den kan ha en styrande, i
viss man begrinsande effekt, bade betrdffande vokabulidr och gram-
matik.

I sin undersdkning av det engelska ordfdrrédet i liromedel avsedda
for den svenska gymnasieskolan pavisar Ljung (1990:44) bl.a. att
gymnasietexterna, sdrskilt i jimforelse med autentiskt sprdkmaterial,
priglas av "a striking predominance of words which denote concrete
objects, physical actions, emotions and subjective judgements", under
det att "words denoting abstractions, mental processes and social insti-
tutions and phenomena are heavily under-represented.” P4 textniva
beskrivs de undersdkta liromedlens texttyper som -"concrete and
narrative rather than abstract and non-narrative..." Ljungs allménna
slutsats (s. 45) 4r att ordforradet i de undersokta texterna generellt inte
dr av det slag som gymnasieeleverna behdver behérska "in order to
read British and American (quality) newspapers and magazines, or to
understand news broadcasts and discussions of current events on radio
and TV."

Aven pé det grammatiska omradet — liksom betriffande stavning av
hogfrekventa ord — 4r osikerheten ofta stor bland nybdrjarstudenter i
engelska vid universitetet, inte minst i frAga om vilkdnda, for att inte
sdga uttjatade grammatiska kontraster mellan engelskan och svenskan.
Efter néstan tio ars engelskstudier har férvanansvirt manga studenter
forvanansvért 18g "kontrastiv motstindskraft".2

Till en del beror detta pd att minga kontrastiva svarigheter och
transferfenomen #r djupt rotade; att gora sig fri frdn péverkan frin
sitt forstasprdk dr en mddosam och langvarig process.? Till detta

utan ocksd, pd ett systematiskt siitt, kunna forklara varfor en sats som *Jack wanted
to know which of the two boys that had kissed Jill ir ogrammatisk).

1 1fr diskussionen i Olofsson & Mobiirg (1989).

2 Se Olofsson (1989).

3 Odlin (1989) ger en god dversikt 6ver det ibland omdiskuterade transferbegreppet.
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kommer att manga studenter vid engelskstudiernas borjan saknar
dverblick 6ver engelskans grammatiska system, ett faktum som blir
mycket tydligt under den forsta universitetsterminens introduktions-
kurs i engelsk grammatik. Gymnasiets grammatikstudier har primirt
ett praktiskt, funktionellt syfte. Grammatikboken anvinds som upp-
slagsbok, t.ex. i samband med skriftlig produktion, snarare #n som ett
medel att skaffa sig en medveten, systematisk bild av engelskans
grammatiska struktur.! Andd #r det just detta slags medvetenhet
("declarative knowledge") som i hdg grad, i ett ngot lidngre tidsper-
spektiv, verkningsfullt kan bidra till att strukturera och tydliggora den
sprakliga "input" (genom lyssnande, ldsning och kommunikativ inter-
aktion) som i basta fall kan leda fram till en automatiserad, produktiv
sprikbehirskning ("procedural knowledge").2

Bristande spraklig medvetenhet innebér i regel ocksa osidkerhet om
variationsméjligheter i savil ordférrad som grammatik, dvs. osdkerhet
om vad som dr "appropriate” i olika sammanhang, stilistiska och
sociala. Detta visar sig inte minst vid fri skriftlig produktion. Flertalet
nyborjarstudenter i engelska pd universitetsniva forefaller ha liten
vana vid att skriva sakligt argumenterande framstillningar pa eng-
elska, i ett neutralt, "opersonligt" stillige. Sérskilt studenter som
- kommer mer eller mindre direkt frin gymnasiet verkar ofta omed-
vetna om att t.ex. sammandragna verbformer som it's, they've, won't
och doesn't, liksom det stdndiga bruket av a lot of, inte utan vidare
passar i alla skriftsprakliga sammanhang. Aven detta kan sittas i sam-
band med skolundervisningens relativt stora tonvikt vid informell,
talad engelska, delvis pa bekostnad av andra stilistiska register. Hartill
kommer den aldrig sinande strom av engelska i olika populdrkulturella
sammanhang som dagens ungdom genom massmedierna dagligen och
stundligen exponeras for: i rock- och poptexter, i filmer och TV-
serier, pA MTV, etc. Detta slags engelska ar till stérsta delen ocksé ett
"subjektivt" sprak, ett sprdk for personliga erfarenheter och kinslor
snarare dn for sakliga redogorelse och resonemang, dvs ett sprék av i
huvudsak samma slag som den engelska man primért kommer i kon-

1 Jfr Malmberg (1993:125).

2 Betriiffande distinktionen och relationen mellan medveten "declarative knowledge"
("knowing that") och omedveten, automatiserad “procedural knowledge" ("knowing
how"), jfr Ellis (1990:170): "...instruction contributes to declarative rather than pro-
cedural knowledge. Declarative knowledge serves as a facilitator of ultimate pro-
cedural knowledge by helping to make forms salient that would otherwise be ignored
by the learner." Se ocksd Johnson (1994). Aven Rutherford (1987:24f) ser
"grammatical consciousness-raising" som ett steg p& viigen mot automatiserad gram-
matikbehirskning.
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takt med i skolan (jfr den tidigare ndmnda ordforrddsundersdkningen).
Denna typ av engelska #r ockséd den internationella ungdomskulturens
lingua franca, t.ex. bland tagluffare.

Naturligtvis &r all den engelska "input” som svenska ungdomar i dag
far utanfor skolans virld till mycket stor nytta for elevernas engelska
sprakformdga. Att det ofta — som t.ex. i rock- och poptexter — ror sig
om andra varianter #n standardengelska 4r inte heller i sig nagot nega-
tivt; en viss fortrogenhet med olika typer av engelsk'a ir en sjdlvklar
del av den 6nskvirda sprakliga medvetenheten.! Samtidigt finns det,
som jag redan papekat, en uppenbar risk att den sammanlagda effekten
av den engelska eleverna stéter pd, inom och utanfor skolan, ger en
slagsida &t en viss sorts engelska, typisk for vissa sammanhang oc
situationer. ‘

Internationellt sett har svenska gymnasister en god kommunikativ
forméga i engelska,? men framst inom ett relativt snévt register, med
en inriktning mot informella, personliga och ofta talsprékliga kom-
munikativa situationer. Detta dr forstds vackert s — och vad man kan
ha riitt att vinta sig efter bortdt tio ars engelskstudier. Men i andra,
mer krivande kommunikativa sammanhang maste denna sprakformaga
kompletteras for att bli mer allsidigt anvdndbar. Detta forutsdtter
medvetenhet om och kiénslighet for sociolingvistisk variation i vid
mening, dvs. kunskap om att olika situationer kriiver olika slags sprék,
med bl.a. ett mer varierat ordférrdd och en hdgre grad av formell
korrekthet.

Situationen i dag skiljer sig frdn den for ett antal decennier sedan.
D4 kunde det ofta heta att svenska engelskstuderande visserligen, redan
da, hade en forhéllandevis god sprakformdga, men att de giirna lit som
en bok. Den datida undervisningens fokusering pa frimst det skrivna
spraket — dven om talovningar forekom — kunde leda till en viss ovana
vid vardagligt, informellt engelskt talsprak, av just det slag som dagens
studenter dr omgivna av. Liget i dag #r sdledes det omvinda: f& av
dagens engelskstuderande later som en bok, men & andra sidan ér
ménga av dem ovana vid andra stilnivaer dn den vardagligt personliga.
I bada fallen kan man med andra ord tala om tydliga begrinsningar,
om &n av motsatt slag. Vilket som dr bést i absolut bemérkelse, att
halla sig pd en mer formell eller en mer informell niva, liter sig
naturligtvis inte avgoras: det kan bara beddmas i forhéllande till den

' Detta uttrycks ocksa i den nya ldroplanen for gymnasiet (Lpf 94) dir det bl.a.
(s. 21) talas om att eleverna skall "f& férdjupade kunskaper om hur det engelska
spraket varierar i olika sammanhang och i skilda lénder."

2 Jfr Malmberg (1993: 57f).
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specifika kommunikativa situationens krav. Ett alltfor personligt tilltal
— som bruk av fornamn, Hi! i stéllet for How do you do? eller Pleased
to meet you, cheers i stillet for thank you — kan i vissa situationer
uppfattas som patringande eller nonchalant. Ett dverdrivet formellt
stillige kan i andra situationer verka stelt eller hogdraget.! Den
enskilde individen kan naturligtvis, beroende pa vilka kommunikativa
behov man bedémer som mest sannolika, bedéma en viss typ av sprik
som mer anvéindbar dn andra. Samtidigt dr detta omojligt att forutséga,
ens for enskilda individer. Dérfor ir det rimligt att skolans sprak-
undervisning betonar vikten av att kunna anpassa sitt sprék till olika
stilistiska nivéer och sociolingvistiska sammanhang, svarande mot olika
slags kommunikativa situationer — eller, med andra ord, att man
betonar vikten av spraklig medvetenhet.?

Grammatik pa universitetsnivd — grammatisk variation

Mot den ovan skisserade bakgrunden #r det ingen Sverdrift att pasta att
flertalet nyborjarstudenter i engelska pé universitetsniva har en ganska
lag grammatisk medvetenhet. For manga av dem innebir den forsta
terminens engelskstudier ett 6verraskande, rentav chockartat méte med
grammatiken som ett sammanhadllet system, dér olika slags enheter och
principer/regler samspelar pa ett intrikat sétt, snarare 4n en samling
praktiska "recept" for att tala/skriva begriplig, nagorlunda korrekt
engelska. Denna laga grammatiska medvenhet gar ofta hand i hand
med en okénslighet for de variationsmoéjligheter som det grammatiska
systemet i sig rymmer och som &r en viktig del av den kommunikativa
formégan.

I borjan av A Communicative Grammar of English (1975:21)
konstaterar Leech & Svartvik foljande: "To use a language properly,
we of course have to know the grammatical structures and their
meanings... But we also have to know what forms of language are
appropriate for given situations..." Detta innebir t.ex. att

L Tett interkulturellt perspektiv kan olika stilnivaer, liksom skriftsprak kontra tal-
sprak, ocksa virderas olika: i arabvirlden dr det skriftspraket som betraktas som det
"riktiga" spriket, medan talspriket dr "devalverat" (Swan & Smith 1987:154). Sddana
attitydskillnader kan ocksd paverka synen pa t.ex. sprikundervisning dir det in-
formella, talade spraket stdr i forgrunden. Se dven Osterloh (1986:78f).

2 Betriffande betydelsen av spriklig medvetenhet pé olika plan, jaimfor "the
Language Awareness Movement" inom brittisk sprikpedagogik sedan 80-talets mitt;
se Hawkins (1987), James & Garrett (1991).
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part of 'knowing English’ is knowing in what circumstances it would be
possible to use offspring or kids instead of children. Let us take another
illustration, this time from grammar:

Feeling tired, John went to bed early. 1)
John went to bed early because he was tired. 2)
John felt tired, so he went to bed early. 3)

Sentence (2) is a 'common core' construction. It could...be used in both
speech and writing. (1) is rather formal in construction, typical of written
exposition; (3) is informal, and is likely to occur in a relaxed
conversation.

Medvetenhet om olika slags spraklig variation och dess socioling-
vistiska ramar har under senare ir fatt dkad betoning, i savil gram-
matikbocker som lexikon.! Att universitetsundervisningen i ett sprak
som engelska maste befrimja sddan sociolingvistisk medvetenhet r
uppenbart, bide betriffande ordférrdd och grammatik. For gram-
matikundervisningens del handlar det om att ge tkade insikter om t.ex.
den typ av stilistisk variation inom standardengelskans ram som de
ovan citerade exemplen illustrerar. Men det handlar ocksd om forhal-
landet mellan olika typer av standardengelska — sérskilt, men inte ute-
slutande, mellan brittisk och amerikansk engelska — liksom om skillna-
der mellan standardengelska och andra varianter av engelska.

Det #r naturligtvis inte: méjligt att inom ramen for en grammatikbok
eller en grammatikkurs ta upp all den variation — geografisk, social,
stilistisk — som ryms inom dagens engelska. En del av den, t.ex. skill-
nader mellan brittisk standardengelska och irldndsk eller indisk eng-
elska, far hinskjutas till mer specialinriktade kurser av typ "engelskan
i vérlden". Det dr dock viktigt att dven inom de ordinarie grammatik-
kurserna, dédr ju samtliga studenter deltar, formedla en réttvisande bild
av olika slags grammatisk variation, med standardengelskan som ut-
gangspunkt. I det foljande ges exempel pd sddan systematisk gram-
matisk variation som alla universitetsstuderande i engelska borde ha
kunskaper om och som fortjinar en plats inom grammatikundervis-
ningen.

! Jfr Ljung & Ohlander (1992:14): "Det hor till kunskapen om spraket att kéinna till
négot om de olika typerna av variation och det #r viktigt att man kan vilja uttryck pd
olika stilnivder inom standardgrammatiken. Av denna anledning har stort utrymme i
denna grammatik dgnats &t spraklig variation." De olika variationstyper som exempli-
fieras i detta avsnitt tas ocksd upp i denna gymnasiegrammatik. — Jfr ocksd “pro-
duktionslexikonet" Longman Language Activator (1993), s. F9, F22.
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Geografisk variation:
brittisk — amerikansk standardengelska

Aven om de tvd huvudvarianterna av engelska, den brittiska och den
amerikanska, till storsta delen har samma grammatik, s dr det pd
universitetsniva i hdg grad motiverat att kdnna till de skillnader som
dnda finns. Hir foljer nagra vilkdnda fall, dokumenterade i storre
grammatiska referensverk, ibland dven i mer pedagogiskt inriktade
framstéllningar (jfr not 13):

Verbkongruens vid kollektiva substantiv
BrE: The crowd was/were in an ugly mood.
AmE:  The crowd was in an ugly mood.

Tempus vid yet
BrE: Have you called her yet?
AmE:  Did you call her yet?

Should + infinitiv — konjunktiv

BrE: Gwendolyn demanded that Abigail should leave
(that A. leave).

AmE:  Gwendolyn demanded that Ab1ga11 leave.

one — he
BrE: One can't really tell until one has tried.
AmE:  One can't really tell until he has tried.

different from — different than
BrE: His accent is different from (to) hers.
AmE:  His accent is different than hers.

Jag skall hiir inte mer ingdende kommentera ovanstdende exempel.
Men det bor kanske sdgas att det i regel inte #r friga om absoluta
skillnader mellan de tvd varianterna, snarare om tendenser: i BrE
finns ofta ett val mellan singular och plural verbform vid kollektiva
substantiv som crowd, i AmE &r singularformen den normala; i AmE
#r different than klart vanligare dn 1 BrE, etc. Medvetenhet om sddana
tendenser i de bdda huvudvarianterna av engelska 4r inte -bara en
teoretisk grammatisk angeldgenhet sdsom kunskap om spriket. Den
kan ocksa vara av rent praktisk betydelse, sirskilt vid skriftlig pro-
duktion.
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Det finns emellertid flera andra typer av grammatisk variation som
i lika htg grad bor ingd i universitetsutbildningen i engelska. Som
redan pipekats har de allra flesta av dagens studenter pa olika sitt
kommit i kontakt med andra varianter av engelska #n standardengelska
i brittisk eller amerikansk tappning.

Social variation: standardengelska — icke-standardengelska.

Foljande exempel, samtliga frén det populdrmusikaliska omrédet, illus-
trerar nagra vilkinda kontraster mellan i sammanhanget fiktiv, infor-
mell standardengelska och en mer autentisk variant:

stand. Engl.: Girl, there isn't any kindness in the face
of strangers. I'm not going to find any
miracles here.

non-stand. Engl.:  Girl, ain't no kindness in the face of
strangers. Ain't gonna find no
miracles here. (Bruce Springsteen)

stand. Engl.: Love me tenderly. Treat me nicely.
non-stand. Engl.: Love me tender. Treat me nice.
(Elvis Presley)

stand. Engl.. It doesn't mean a thing if it hasn’t got
that swing.

non-stand. Engl.: It don't mean a thing if it ain't got that
swing. (Duke Ellington)

Inom skolans engelskundervisning &r det viktigt — och motivations-
héjande — att uppmérksamma &ven den typ av engelska som eleverna
mest kommer i kontakt med utanfor skolan. P4 universitetsniva borde
detta gilla i 4n hogre grad. Okad medvetenhet om systematiska skill-
nader, grammatiska och andra, mellan standardengelska och icke-
standardengelska ir ett visentligt mal for engelskstudierna. Héri ingar
ocksd kunskaper om de sociolingvistiska faktorer som styr anvénd-
ningen av de olika varianterna, dvs. av vilka slags sprakbrukare och
under vilka dvriga omstiindigheter de anviinds. Inom detta omréde er-
bjuder populédrkulturen i dess olika yttringar ett rikligt men ofta out-
nyttjat studiematerial, av en sort som ménga studenter och gymnasister
i dag #r fortrogna med. Trots detta verkar medvetenheten om detta
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spraks forhallande till standardspréket inte sérskilt utvecklad bland
gymnasieeleverna i allminhet, dirmed inte heller hos flertalet nybor-
jarstudenter i engelska pa universitetsniva,
Sprék varierar inte endast efter geografiska och sociala dimen-
sioner. Aven inom ett och samma standardsprik, t.ex. brittisk eller
amerikansk standardengelska, finns olika former av variation, olika
sétt att "stga samma sak”.

Stilistisk variation: formellt spriak/skriftsprak - informellt
sprak/talsprak.

Nedan ges ndgra exempel pd grammatisk variation med stilistiska for-
tecken, dér de olika varianterna signalerar olika grad av formalitet,
Det bor noteras att skriftsprék och formellt sprék inte dr synonyma
begrepp, lika lite som talsprak och informellt sprik. I detta begridnsade
sammanhang kan de 4nd4 betraktas som sammankopplade.

Sformell stil: To whom were you referring?
informell stil: ~ 'Who were you referring to?

Sformell stil: Never will they forget his generosity.
informell stil:  They'll never forget his generosity.

SJormell stil: There are still some problems remaining
which, it is hoped, will not affect the
plan agreed on at last week's board meeting.
informell stil: ~ There's still some problems left which,
hopefully, won't affect the plan that we
agreed on at the board meeting last week.

Ovanstaende exempel illustrerar ett antal ldtt igenkdnnliga gram-
matiska skillnader mellan formell och informell engelska, liksom #ven
négra typiska ordvalskontraster (remaining - left, hopefully).
Medvetenhet om grammatiska konstruktioners varierande stilvalér,
liksom kénslighet for vilken stilniva som passar i olika kommunikativa
sammanhang, tillhor sjédlva kdrnan i begreppet “appropriateness” och
spelar siledes en central roll i det vidare begreppet kommunikativ
kompetens (jfr not 1). I borjan av universitetsstudierna i engelska
forefaller dock de flesta studenter inté ha nagon klar uppfattning om
sprakets stilistiska eller retoriska variationsméjligheter. Det genom-
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ghende bruket av sammandragna verbformer i skriftlig produktion ér,
som redan noterats, ett bland ménga tecken pa detta. Det informella,
talspraksbetonade spréket dr uppenbarligen ofta det enda man har aktiv
tillgdng till, oavsett kommunikativt sammanhang, i savil tal som skrift.

En vidgad stilistisk repertoar, grammatiskt och lexikalt, framstar
dirfér som ett mycket angeldget mal for universitetsstudier i engelska,
inte minst betréffande den skriftliga sprakformagan Detsamma géller
nista kategori av variation. Aven den rér sig inom standardsprakets
ram. Den Sverlappar ocksa till en del med det slags stilistisk variation
— formellt kontra informellt sprak — som just diskuterats.

Textlingvistisk variation!

Perspektivet dr hir inriktat pd olika sitt att presentera information och
tydliggdra samband mellan olika "informationspaket" i 16pande tal och
skrift, I nedanstiende grammatiska variationer pd samma innehalls-
tema uttrycks orsak-féljdsambandet pa olika sitt, bl.a. med hjdlp av
adverbial, samordning, underordning, satsklyvning. I de tre forsta
exemplen framgdr sambandet enbart implicit (dvs. vér kunskap om
virlden far oss att 14sa in ett samband). I de 6vriga gérs sambandet
explicit, genom specifika ord som anger orsak respektive f6ljd.

Tina was tired. She left the party early.
Tina was tired and she left the party early.
Being tired, Tina left the party early.
Tina was tired. Consequently (Therefore), she left
the party early.
Tina was tired so she left the party early.
Since Tina was tired, she left the party early.
Tina left the party early because she was tired.
The reason Tina left the party early was because she was tired.2
It was because she was tired that Tina left the party early.

1 Denna term anviinds hir som mer eller mindre synonymt med det ndgot mindre
skonklingande "diskursvariation"” ("discourse variation"), niira relaterat till begrepps-
paret "coherence” - "cohesion". Detta spelar i sin tur en central roll inom den kom-
ponent av den kommunikativa kompetensen som brukar kallas "discourse com-
petence”, dvs, "mastery of how to combine grammatical forms and meanings to
achieve a unified spoken or written text in different genres" (Canale 1983:9f).

2 Bruket av den kausala konjunktionen because i stillet for det allmant under-
ordnande that #r mycket vanligt — inte bara i vardagligt talsprdk — men fortfarande
omstritt. En ingdende diskussion och exemplifiering ges i Webster's Dictionary of
English Usage (1989: reason is because).
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De olika utryckssitten for det gemensamma grundinnehéllet ger olika
perspektiv at dess tva huvuddelar (Tina was tired. Tina left the party
early.). Detta bestimmer bl.a. vad som uppfattas som bakgrund och
vad som hamnar i forgrunden i de olika varianterna. I de tvé sista
exemplen dr forutsittningen att det redan dr ként att Tina gick hem
tidigt; med en mer "neutral" utgdngspunkt dr dessa meningar omdj-
liga.!

Kunskaper om textlingvistiska variationsmdjligheter som olika sétt
att presentera och "vinkla" information &r av stort praktiskt vérde vid
sdvil skriftlig som muntlig framstéllning. Att effektivt kunna utnyttja
de grammatiska uttrycksmedel som spraket stiller till forfogande &r
vad som bl.a. kiinnetecknar den stilistiskt medvetne talaren eller skri-
benten. En sddan medvetenhet och en sddan forméga kan man natur-
ligtvis uppnd pa manga olika sitt, t.ex. genom noggrann textldsning
och Ovning i olika typer av fri skriftlig produktion. Men den hor ocksa
hemma inom grammatikkursernas ram, en ram som inte far vara si
sndv att den bara rymmer det traditionella satsgrammatiska stoffet.
Systematiska textlingvistiska insikter har sitt givna berittigande och
intar en strategisk position i skiirningspunkten mellan sprékfirdighet,
litteraturstudium (t.ex. stil- och genreanalys) och teoretisk grammatik.

Pragmatisk variation: artighet, direkta — indirekta talakter

Vi skall nu se pa ytterligare en typ av variation inom standard-
engelskan, en typ som i hog grad har att gbra med den sociala eller
personliga dimensionen i sprakanvéndningen. Inom pragmatiken har
man sedan ldnge intresserat sig for olika grader av artighet hos sprik-
liga uttryck, inte minst i samband med talaktsteori. Aven inom den
sprakpedagogiska diskussionen de senaste femton dren har man intres-
serat sig for talakter, oftast betecknade som kommunikativa "funktio-
ner".2 Nedanstiende exempel visar hur en och samma talakt eller
"funktion", ndmligen "begiran" ("request"), kan variera efter artig-
hetsdimensionen:

1 Till skillnad fran de dvriga exemplen kan de séledes inte anvindas som svar pa
t.ex. foljande "neutrala” fréga: "What happened /then/?"

2 Se t.ex. Longman Dictionary of Applied Linguistics (1985): function; jfr Tornberg
(1993:47). Betriffande "the functional-notional approach" inom kommunikativ
sprikundervisning, se Malmberg (1993:74f).
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Open the window!

Open the window, please!

Could you open the window/, please/?

Would you mind opening the window/, please/?

1 wonder if you'd possibly mind opening the window/,
please/.

Det ir latt att se att det forsta exemplet dr det minst artiga, det sista det
mest artiga, liksom att uttrycken med please 4r artigare dn de utan.
Imperativformen i de tva forsta exemplen signalerar hidr den direkta,
minst "inlindade" talakt som svarar mot funktionen "begéran”. I det
tredje och fjidrde exemplet uttrycks samma begiran pd ett mer indirekt
grammatiskt sitt, i form av en friga. Detta gor ett artigare intryck,
eftersom en friga Atminstone rent formellt tar hdnsyn till lyssnarens
4sikt. I det sista exemplet bestar det indirekta uttryckssittet, den indi-
rekta talakten, av en indirekt frdga inbakad i en pastidendesats. Hér dr
avstindet till den direkta talakten, imperativsatsen, som storst.

Att i olika kommunikativa situationer uttrycka sig lagom artigt &r en
viktig del av den kommunikativa kompetensen. Ofrivillig oartighet
kan, liksom 6verdriven artighet (som kan uppfattas som ironi), ge
upphov till negativa reaktioner eller osékerhet hos lyssnaren, dven om
det huvudsakliga innehéllet gir fram. Att ldgga sig pé ritt artighets-
niva i ett frimmande sprék kriver dels kunskaper om vilken grad av
artighet en viss kommunikativ situation normalt kriver, dels kunska-
per om vilka slags sprékliga uttrycksmedel som i det givna spraket ger
den adekvata artighetsvalren.!

Den vilkinda slutsats som kan dras av ovanstiende exempel ar att
indirekta talakter normalt gor ett artigare intryck #n direkta.? Denna
slutsats stods dven av de svenska uttryck som svarar mot de engelska
exemplen. Engelskans och svenskans bruk av direkta och indirekta
talakter med olika artighetsvalor stimmer pa det hela taget vil Sver-
ens. Men dven om det kanske inte finns nagra dramatiska kontraster

1 Artighetsnivéer och artighetsuttryck dr delvis sprik- och kulturspecifika: "...being
polite is different in different countries. E.g the 'super polite' request forms that you
hear in Britain are often felt to be too polite in the U.S.A. and in other countries"
(Leech 1989: polite and not polite). v Longman Dictionary of Contemporary English
(1987: Language Note: Politeness), samt Ljung & Ohlander (1992:311): "en impera-
tivform 1 sprdk som t.ex. tyska eller ryska behover inte uppfattas pi samma — ofta
oartiga — siitt som i t.ex. BrE." En sammanhingande diskussion om kontrastiv artig-
het ges i Odlin (1989:49f).

2 Ett mindre tekniskt sitt att uttrycka samma sak, baserat pa sambandet mellan typ av
talakt och satslidngd (jfr exemplen ovan), ges av Leech (1989: polite and impolite) i
form av f6ljande tumregel: "The more words you use, the more polite you are!"
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mellan engelskans och svenskans artighetsgrammatik ~ med undantag
for bruket av please — sé #r det 4ndd motiverat att systematiskt studera
hur de olika grader av artighet som olika situationer krdver kan
uttryckas genom variationer 1 grundlidggande satsmonster, i samspelet
mellan formell satstyp (pastaendesats, fragesats, imperativsats) och
kommunikativ funktion ("begéran”, "forslag" etc.). Sarskild uppmiérk-
samhet bor dgnas sddana uttryckssitt dir engelskan skiljer sig fran
svenskan. Exempel pd sddan kontrastiv pragmatik i samband med
"begiran" eller "forslag" finns i foljande satser: Why don't you
open the window, Peggy Sue?, Why don't I come and see you next
week? Som péapekas i Ljung & Ohlander (1992:309) fungerar inte
ordagranna Overséttningar av dessa frigesatser till svenska som mot-
svarande indirekta talakter med betydelsen "begéran” respektive "for-
slag".

De olika typer av variation som berorts hir kan sdgas utgéra de
centrala omrdden av grammatisk variation som fortjinar att uppméirk-
sammas inom ramen for universitetsstudier 1 engelska. Vid sidan av
dessa finns givetvis andra variationstyper, med grammatiska sidrdrag
knutna till vissa mer eller mindre vil avgridnsade textgenrer. Hit hor
hela fackspraksomradet (ESP, English for Special Purposes), som vi
hér inte kan ga nirmare in pa. Som paminnelse om olika typer av var-
daglig registervariation far det ricka med ndgra exempel, tva fran
tidningssprakets virld och ett frin anslags- och skyltspriket. Deras
grammatiska avvikelser fran standardengelskans grammatik i friga om
ordfoljd, artikelbruk och tempus ligger i Oppen dag; att kdnna till dem
hor till det slags kunskaper man kan kridva efter engelskstudier pa
universitetniva:

Says rock singer Mick Jagger, 50: "I know it's only rock'n'roll
- but I like it!

Notorious gunman dies in Tombstone shoot-out.

Press button and wait for green signal.

Avslutande kommentar

De typer av grammatisk variation som exemplifierats och diskuterats i
foregdende avsnitt tillhdr den sprikliga vardagen for infédda engelsk-
talare. Medvetenhet om dem é&r sdledes av central betydelse for en
ndgorlunda fullédig kommunikativ forméga, didr ju #ven socio-
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lingvistisk kompetens i vid bemérkelse ingér som en sjdlvklar
bestandsdel.

Hirav foljer att systematiska kunskaper om sddan variation ocksa
bér ingd som en sjilvklar bestdndsdel vid universitetsstudier i
engelska, sirskilt som skolans sprakundervisning i regel koncentrerats
till andra sidor av engelskstudierna. Mycket av det som héir exempli-
fierats har sedan linge ocksa tagits upp i olika sammanhang och i olika
hog grad inom universitetsundervisningen, t.ex. i samband med text-
ldsning, uppsatsskrivning och andra firdighetsinriktade moment,
liksom inom sociolingvistiskt inriktade specialkurser.

Min tanke hér har varit att man inom ramen for grammatikunder-
visningen pa olika nivéer skulle igna mer konsekvent och systematisk
uppmérksambhet 4t olika typer av grammatisk variation. Férhoppnings-
vis skulle detta kunna ge ett mer sammanhallet perspektiv pa olika
variationstyper dn som hittills oftast varit fallet. Detta skulle i sin tur
vara till gagn inte bara for okad grammatisk insiktsfullhet pé ett
teoretiskt plan. Aven den praktiska sprikfirdigheten, skriftlig och
muntlig, skulle dra nytta av en forstidrkning av sidana kunskaper, i
form av o6kad kinslighet for vad som #r "appropriate" i olika
kommunikativa sammanhang. Detsamma giller litteraturstudiet, dér ett
analytiskt forhallningssétt till stilistiska sirdrag dr ett vésentligt inslag.

En vidgad och fordjupad sociolingvistisk och stilistisk medvetenhet
hos engelskstuderande &r med andra ord ett mal det borde vara litt att
enas om. I strdvan mot detta mal skulle grammatikundervisningen pa
universitetsniva — liksom #dven i skolan — kunna spela en mer aktiv och
betydelsefull roll &n tidigare.
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Baltiska sprak som moderna sprak
Aija Priedite, Stockholms universitet

Till Sveriges ndrmaste grannar hor de Baltiska staterna, som numera
ofta betecknas med kollektivet Baltikum, Denna beteckning Baltikum
vicker felaktiga forestdliningar om detta till ytan lilla omrade, som
dock annars rymmer en otrolig méngfald av olika slags etniska, kultu-
rella, historiska, politiska och inte minst sprakliga motséttningar. I
Lettland och Litauen talas baltiska sprik, som tillhor den indoeuro-
peiska sprkstammen. I Estland didremot talas ett finsk-ugriskt sprak,
besldktat med finskan och ungerskan. Estland och Lettland &r pro-
testantiska ldnder som delvis har gemensam historia under omvéxlande
tyska, ryska och svenska herrar, Litauen #r ett katolskt land som
sjdlvmedvetet blickar tillbaka pé ett polsk-litaniskt stormaktsvélde. Till
sprakstammen baltiska sprék hor férutom de levande spriken, lettiskan
och litauiskan, ocksa fornpreussiskan som dog ut mot slutet av 1600-
talet.
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Mot slutet av 1800-talet upptickte sprékvetare att de baltiska spréken
var intressanta for den jimforande sprékforskningen och dérefter har
néstan alla stora sprakforskare dgnat en viss tid it de baltiska spraken,
som av de nu levande sprdken har bevarat urindoeuropeiskans
ursprungsformer bidst. Men vem annars vill eller har velat ldra sig
dessa sprik, vem har eller har haft behov av dessa sprak? Lét oss ta
lettiskan som exempel.

Mot slutet av 1600-talet kom de tyska pastorerna i Lettland under-
fund med att letterna trots 400-arig kristianisering var hedningar, For
att motverka detta Sversattes under den s.k. svensktiden bibeln till
lettiska ar 1691. Ungefdr samtidigt 6versattes en del lagar, men &nda
fram till mitten av 1800-talet ansags lettiskan vara ett primitivt bond-
sprdk, som man inte kunde anvinda for att uttrycka abstrakta tanke-
gingar med. S& sent som 1879 kommer den fisrsta pa lettiska skrivna
romanen ut, men direfter erovrade lettiskan i snabb takt de flesta
kulturomraden. Nu var det letterna sjélva som anvénde sitt sprak inom
litteraturen, journalistiken och vetenskapen.

Efter 1920 etablerade sig lettiskan vid universitetet i Riga inom in-
stitutionen for baltiska sprak. Det var den framstaende lettiske sprik-
historikern och dialektologen Janis Endzelins som utformade denna
institution, Hans di for tiden siikerligen motiverade auktoritira roll
har fort till att de lettiska sprdkvetarna &n idag ser sin roll mycket pre-
skriptiv och puristiskt dogmatisk och att alla forskningsomréden
utanfor sprakhistorien och dialektologin anses vara ndgot minder-
virdiga.

Efter 1945 trangde ryskan léngsamt men entriget bort lettiskan fran
alla oficiella sfirer. I skolorna 6kade rysklektionerna for de lettiska
barnen, medan lettiskan intog en opopulir randstillning, ofta fakultativ
for de ryska barnen. P4 universitetet tringdes lettiskan mer eller
mindre ut, Liraryrket hade i sovjetsamhéllet ingen status och var dér-
for néstan uteslutande ett kvinnoyrke. Att vara lettiskldrare hade dnnu
ligre status och att undervisa lettiska i ryska skolor hade om mojligt
dnnu ldgre anseende, vilket resulterade i att de sidmsta ldrarna eller
sadana med ofullbordade studier valde detta yrke.

I augusti 1991 aterfar Lettland plétsligt sin sjilvstindighet och
lettiskan blir oficiellt statssprak. Inte nog med det — spraket har pa en
gang ocksé blivit ett levande sprék och inte bara i Lettland. I utlandet
fragas det efter lirobdcker, kasetter, ordbécker, Sversiittningar, bild-
material. Studenter vill studera detta sprdk och dr férvdnade Gver det
torftiga undervisningsmaterial som kan visas fram. Ja, det ir inte latt
att halla takt med andra moderna sprik som har en ldng erfarenhet och
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forskning att bygga sin undervisning pa. An en ging méste balterna
spurta ordentligt for att hinna ikapp de andras forsprang.

Under Lettlands sjdlvstdndighetstid fanns det i Lettland minoritets-
skolor — ryska, tyska, polska — dér det undervisades i lettiska. Jag tar
som exempel en ldrobok i lettiska for utldnningar andra arskursen fran
1927 (A. Ratermane un E. Kakis: Latviesu valodas macibas gramata
sveStautiesu skolam, Riga 1927.) Boken &r ritt systematiskt uppbyggd
med trevliga teckningar. Vilka dmnen behandlas: tridgdrd, frukttrdad-
gdrd, gronsakstradgdrd, husfdglar, husdjur osv. Det forsta kapitlet pd
25 sidor innehédller ett mycket omvixlande, systematiskt och brett
material for att 6va in presens av verben. Sérskilt forsta konjugatio-
nens verb som har ett tjugotal undergrupper med dialektala varianter
ir en stor stotesten fér den som lir sig lettiska, de &r komplicerade for
letterna sjilva. Det #r svart att bilda analogier. Mycket likalydande
verb bojs olika pd grund av sprakhistoriska skil: t.ex. verben dzit
(driva), mit (trampa) och rit (sluka) ser i infinitiv mycket lika ut men
presensformerna avviker avsevirt fran varandra:

PRESENS

dzit mit rit
1 pers. sing. dzenu  minu riju
2 pers. sing. dzen mini rij
3 pers. sing. dzen min rij
1 pers. pl. dzenam minam rijam
2 pers. pl. dzenat minat  rijat
3 pers. pl. dzen min rij

Dessa verb som ir krangliga och vars former man delvis méiste lira

sig som glosor — som engelska eller franska oregelbundna verb — blir

4nnu svarare om man ldser in dem med hjélp av ett teoretiskt och icke

sdrskilt aktuellt ordftrrdd. Temat som behandlas i den hér bokens -
forsta kapitel dr trddgdrden med underkapitel: forgdtmigej, prdist-

krage, trdadgdrdsmdstaren planterar jordgubbar, jag vattnar jord-

gubbarna osv. Verben som 6vas #r naturligtvis bundna vid texten t.ex.:

plocka, fldta, griva, rensa ogrds, plantera, vattna, luckra upp jorden,

Jdmna jorden osv.
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Texten till den hir bilden (sid. 16) oversitter jag bokstavligt for att fa
ritt motsvarighet pa de lettiska verben:

Jag gar till brunnen for att 6sa upp vatten.
Jag dser upp vattnet frin brunnen.

Jag hiller vattnet fran hinken i en bytta.
Vattnet uppvarms av solen.

Jag vill vattna jordgubbarna.

Jag tar vattenkannan

Jag gar fram till byttan.

Jag Gser upp vattnet frdn byttan med en skopa.
Jag hiller vattnet fran skopan i vattenkannan,
Jag gar in i tridgirden och vattnar jordgubbarna.
Jordgubbarna dr vattnade.

Es aplaistu zemenes,

a, Es eju uz aku fdenl smelt,
Es smelu fideni no- akas ar spaini.

Es' feleju tidem, no spaipa toverl.
Udens saul (gaisa) sasilst.

b. Es gribu aplaistit zemenes.
Es pemu laistiklu.

Es pieeju pie toverta.

Es smelu iident ar kipi no tovera,
Es ieleju fideni no kipja laistikla.

Es ieeju ddrza un aplaistu zemenes,
Zemenes aplaistias.
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Forst efter andra virldskriget har man borjat arbeta med lettiskan som
andrasprék. Lettiska for ryssar i Lettland, lettiska for en odefinierbar
maélgrupp i utlandet. I Lettland méste man undervisa ovilliga ryssar i
ett ligstatusiimne. Ingen satsade pa pedagogisk utveckling inom sprak-
dmnen eller pd invandrarforskning. Kulturspecifik, kulturkonflikter,
individuellt priglade foreteelser var tabuord — man kiimpade ju for en
gemensam sovjetkultur.

I vist da? En av de forsta bockerna dr Téreza Budina-Lazdipas
Teach Yourself Latvian (1966) Lehrbuch der lettischen Sprache
(1968)

Boken dr deskriptiv och presenterar i 32 lektioner en systematiskt
uppbyggd lettisk grammatik pd engelska resp. tyska som illustreras
med hjdlp av langtrékiga texter, fr.o.m. lektion 8 mest adapterade
originaltexter. Aven hir presenteras deklinationerna med ord som:
yxa, blomsterrabatt, blomdoft och forsta konjugationens verb med
exemplet grdva, Demonstrativpronomen infors med ett adapterat text-
fragment fran en lettisk klassiker, vars forsta rader i svensk &ver-
siittning lyder:

Det #r séndag. Den héir sommarens ho 4r slaget. Overallt doftar det av
vissna blommor. Genom fonstret ser jag tridgarden. Vinden viner i
aplarna och skakar de htga, breda grenarna. Himmelen &r full av vita
moln.

1980 kommer australiensaren Trevor Fennels bok "A Grammar of
Modern Latvian" pa drygt 1300 sidor ut pa Moutonférlaget: Trevor
Fennel, A Grammar of Modern Latvian.

Aven om den ocksa dr mer deskriptiv #n en verklig ldrobok, si 4r
Fennel den forste som betraktar lettiskan som ett modernt sprak, som
ifrdgasitter de vedertagna lettiska grammatikreglerna, som i manga
fall helt avviker frin modernt sprikbruk. Fennell gor ett forsik att
hitta svar pa alla de undantag i den lettiska grammatiken som de tradi-
tionella lettiska grammatikorna helt enkelt ignorerar. Men &ven hans
texter bygger pa adapterade originaltexter med ett mycket underligt
ordforrad, som ofta leder till komiska och helt absurda exempel i &v-
ningarna. En filla som den som inte har spraket som modersmal litt
faller i. .

Omkring 1989 grundas vid universitetet i Riga en institution for
praktisk lettiska, vars mal &r att forbereda och utveckla lettiskunder-
visningen som andrasprék. Vid denna institution gjorde man ett forsok
att skriva en lirobok for invandrare. Malgruppen var ryssar utan
grammatiska kunskaper inom skilda yrken. Ett tappert och ritt sd bra
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forsok. Men inte nog med det att lettiskundervisningen &r ett lagstatus-
dmne, denna institution bojkottades, ignorerades och baktalades pa alla
sitt och vis av institutionen for lettiska sprdket numera institutionen
for baltiska sprak som ansag och anser sig fortfarande vara den enda
kompetenta sprakinstitution for lettiska spraket, men som inte gor
nigra forsok att satsa pa lettiskan som ett modernt sprak. Detta for till
den absurda situationen att flera andra spréakinstitutioner i Lettland
satsar pd att skriva ldrobdcker pa engelska for det fatal utlinningar
som vill lira sig lettiska i stdllet for att utveckla liromedel och under-
visningsmetoder for att undervisa de hundratusentals ryssar som finns
i landet och som enligt lagen borde lira sig landets sprak,

Ett undantag 4r en bestéllning av Lettlands utbildningsdepartement
1988 och som lett till en lirobok i lettiska for rysktalande och som
provats med stor framgéng vid pedagogiska hogskolan i Daugavpils,
Lettlands nést storsta stad med 128 000 invénare och en andel pa 13 %
letter.

Boken dr indelad i 15 teman, t.ex. familj, utbildning, arbete, viider
och tid osv. Den innehéller manga bra ideer, men forfattarna glommer
och det giller néstan alla larobocker i lettiska i Lettland att lettiskan &r
ett mycket starkt flekterande sprak. Genus och numerus paverkar alla
verbdndelser; genus, numerus och kasus paverkar alla substantiv och
attributiva bestimningar. Man kan inte infora t.ex. orden tritt eller
gift, som #r bojbara particip pa lettiska, innan man beharskar hela
deklinations- och konjugationssystemet.

Som perfekt particip i perfekt och pluskvamperfekt kan dessa ord fa
foljande former:

1, 2, 3, pers. mask. sing. noguris, apprecéjies

1, 2, 3, pers. fem. sing. nogurusi, apprecé€jusies
1, 2, 3, pers. mask. pL nogurusi, apprecéjusies
1, 2, 3, pers. fem. pl noguru$as, apprec&jusas

Annu krangligare blir participens béjning i attributiv stillning. L4t oss
betrakta exemplen: den trétte mannen, den tréotta kvinnan.




140

mask. sing. obest. form

Coaz

nogur-is virietis
nogur-usa viriesa
nogur-u$am virietim
nogur-udu virieti
nogur-u8a virieti

mask. sing. best. form

s S v o R/

nogur-usais virietis
nogur-uga viriesa
nogur-udajam virietim
nogur-uso virieti
nogur-u$aja virieti

mask.' pl. obest. form

oz

nogur-usi viriesi
nogur-usu viriesu
nogur-u$iem viriesiem
nogur-ufus viriesus
nogur-ugos viriesos

mask. pl. best. form

C>0Qz

nogur-u$ie viriesi
nogur-uso viriesu
nogur-u$ajiem viriesiem
nogur-u$os viriesus
nogur-uajos viriesos

fem. sing. obest. form
N nogur-usi sieviete

G nogur-ugas sievietes
D nogur-ufai sievietei
A nogur-u$u sievieti

L nogur-ufa sievieté

fem. sing. best. form
N nogur-usi sieviete

G nogur-uSas sievietes

D. nogur-uSajai sievietei
A nogur-ufo sievieti

L nogur-usaja sievieté

fem. pl. obest. form
N nogur-u$as sievietes
G nogur-ufu sieviesu
D’ nogur-u$am sievietém
A nogur-usas sievietes
L nogur-u$as sievietés

fem. pl. best. form

N nogur-ugas sievietes

G nogur-uo sieviesu

D nogur-u$ajam sieviet®m
A nogur-uSas sievietes

L. nogur-u$ajas sievietes

Vilken tradition finns och hur ser lettiskundervisningen pé svenska
universitet ut? 1970 grundas vid Institutionen fér slaviska sprak pé
Stockholms universitet en avdelning for baltiska sprak. De studerande
dr en och annan sprakvetare, och de klarar sig i de flesta fall dven utan
lirobocker, och letter med mer eller mindre bra kunskaper i spriket.
Kursplanerna under denna tid innehéller mer kunskap om spraket 4n i
spraket och baserar sig pa sjilvstindighetstidens lettiskundervisning
vid universitetet i Lettland kompletterad med nya ideer inom skilda
lingvistiska omrdden. Men undervisningen liknar mer svenskunder-




141

visningen for svenskar pd Institutionen for nordiska sprik #n ett
andrasprak.Det fanns ju inget behov heller.

Vad gér man da det plotsligt i september 1991 infinner sig ett tiotal
studenter som vill lidra sig lettiska, riktiga nyborjare pa 0-nivan med
dessutom skrala kunskaper i allmén grammatik och det inte finns nigra
ldromedel? Studenter som delvis har studiebidrag och maéste klara sina
poing i tid? — Spinnande och skrimmande pa en gang! — Jag #r glad
att det var jag som rdkade ut for detta, dels for att jag sedan 1984
sysslat med lettiska som andrasprdk dels for att jag kan svenska och
tycker att det dr oerhort spidnnande att syssla med kontrastiv sprik-
och kulturforskning och undervisning.

1984 kom jag med i ett samarbetsprojekt mellan universiteten i
Mainz och Miinster i Tyskland som gick ut pa att framstélla lirobdcker
for sex veckors intensivkurser i de tre spraken i Baltikum — estniska,
lettiska och litauiska. Projektet finansierades av stiftelsen Volkswagen-
werk som har en speciell avdelning for Osteuropaforskning. Stiftelsen
kom med vissa anvisningar hur lirobdckerna skulle se ut. Hela lettiska
grammatiken skulle behandlas pa trettio lektioner, texterna skulle vara
i dialogform och innehdlla ca 50 nya glosor per lektion. Aven
textdmnena var givna. Ett av villkoren var att en som hade spraket
som modersmél samarbetade med en tysk som lirt sig spriket ifriga.
Jag samarbetade med en tysk sprakvetare och jag tror att jag aldrig har
liirt mig sd mycket om mitt modersmal som under de fyra ar projektet
pégick. Det var di jag lirde mig att se pd mitt modersmal med en
framlings Ggon, att jimfora och ifragasétta allt, att forsdka finna en
forklaring till det som &r en sjédlvklarhet for den infodde.

Vad gjorde jag da hosten 1991? Jo, jag tog vdr ldrobok 1 lettiska pa
tyska och borjade Oversiitta den. Men det var ldttare sagt dn gjort.
Aven om béde svenska och tyska #r germanska sprak och skillnaderna
mot ett starkt flekterande syntetiskt sprdk som lettiskan har stora
paralleller, sa &r de sprakliga skillnaderna mot lettiskan avsevirda. Det
var inte ldngre friga om Gverséttning utan om att skriva nytt.

20 och 40 poidngskursena &r nu utarbetade och finns i kompendie-
form "Lettiska for universitetsbruk I och II". Jag héaller pi att fylla ut
kurserna med svenskspecifikt évningsmaterial. Men vi saknar ljud-
band, diagnostiska uttalsprov och évningar for speciellt svenska uttals-
fel.

Véra studenter pd 20- och 40-poiingsnivan fir tre timmars under-
visning per vecka per 20-poingskurs, lingre ricker inte vara resurser.
Dessa tre timmar maste inrymma alla moment frin uttal, text, gram-
matik och dversittning till realia och litteraturhistoria. Och det #r inte
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utan beundran som jag ser pa dessa studenter som trots dessa svarig-
heter klarar tentor och ldser vidare.

HT-93 hade nagra av dessa studenter natt 60-podngsnivan. Det
gillde att fa fram en kurs som anpassats dels till de nya studenterna,
dels till universitetets resultatinriktade krav. Var kurs anpassades till
polskans och ryskans 60-podngskurser och vi héller pé att utarbeta en
80-poiingskurs sa att man skall kunna f4 med de baltiska spraken som
huvudimne i en fil. kand. examen. Men pa denna niva finns inga ldro-
medel anpassade till svenskar som bérjat frdn 0. Undervisningen é&r ett
4-timmars seminarium i veckan som mdste planeras under veckohel-
gen. Varannan vecka har vi grammatik och Gverséttning, varannan
litteratur och litteratur-och kulturhistoria. 550 sidor originaltext skall
studenterna lisa. Det finns ingen lettisk-svensk ordbok, studenterna
méste g via engelskan, tyskan eller ryskan. For att f4 sd manga av de
foreskrivna sidorna som mdjligt till skontexten méaste forfattarbiogra-
fier Gversiittas till varje seminarium, uppgifter delas ut som studen-
terna fir referera om, for att f4 ihop en heltéickande kurs.

Grammatikundervisningen innehéaller pa denna nivd syntax, kon-
struktioner och "oOversittbara" svenska idiomatiska uttryck.
Riddningen 4r att det finns manga olika bocker och forskning som be-
handlar invandrares svarigheter i svenskan. Deras svarigheter vid
inldrningen av svenska mdste bereda en svensk svérigheter att lira sig
ett annat sprak t.ex. prepositionsbruket eller de modala hjdlpverben.
Det &r just litteraturen i svenska som andrasprak och seminarierna i
tvdsprakighetsforskning som hjdlpt mig att se problematiken i
lettiskan, att uppticka och forstd de svenska elevernas svéarigheter att
ldra sig en modern lettiska .

Jag tror att det vore en bra satsning fran svensk sida att ta med de
baltiska sprdken i svenska-som-andrasprdk och tvésprakighetsforsk-
ningen. Vi har mycket att ldra av och om varandra och inte minst om
oss sjdlva. Dessutom tror jag att vi "smé sprak” maste hélla ihop och
forsvara vara spraks sjilvstindighet och egenvirde sa att vi i dessa
internationaliserings- och nétverkstider inte dukar under for de "stora"
spréken och inte trings undan till ett intimt familjesociolekt, eller ett
primitivt nationellt sprk i betydelsen jag nimnde i bdrjan av mitt
inldgg.
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Vad tycker studenterna om grammatik?

Inger Ruin, Uppsala universitet

Inledning

Den understkning av studenters attityder till grammatik som presen-
teras hir har en personlig bakgrund. Jag undervisar i grammatik pa A-
och B-niva vid engelska institutionen i Uppsala och nir jag forst kom
dit i slutet av 80-talet pagick ett UHA-projekt med titeln "Fornyelse av
hogskolans utbildning 1 moderna sprak”. Ett antal sprékinstitutioner
deltog, mest engelska, forutom Uppsala, Stockholm, Lund och
Géteborg., Uppdraget var att komma med uppslag till innehallsméssig
och pedagogisk fornyelse av sprikutbildningen.

I Uppsala resulterade projektet i en omldggning av A-kursen med
storre betoning pé kultur och litteratur och mindre teoretisk sprakut-
bildning. 1990 kom en utvirdering i form av en UHA-rapport, Svensk
sprakutbildning infor 1990-talet av Jean-Francois Battail och budska-
pet dir dr mycket klart, &tminstone betriffande engelska. Om det inte
funnits en del motstriviga grammatiklirare pd de bertrda institutio-
nerna sé skulle separat grammatikundervisning helt ha avskaffats till
forman for spraktrining integrerad i andra kursmoment.

Ungefir samtidigt med UHA-projektet gjorde Inger Enkvist en ut-
redning som ocksd hade syftet att foresld fordndringar i sprakut-
bildningen och 1991 kom hennes projektrapport Kvalitet i sprékut-
bildning vid universitet. Det &r en utmirkt bok, full av intressanta och
kloka forslag, men #ven hir finns en stark skepsis mot "teoretiska kun-
skaper om regler":

'

Den traditionella uppléggningen med stor betoning pé teoretiska kun-
skaper om regler och relativt liten tid for praktisk tréining gor studenterna
extremt medvetna om alla fel de kan géra si fort de ¢ oppnar munnen eller
skriver ndgot. Manga blir tystare och tystare under terminens gang Ofta
kommer de till sprkinstitutionen stolta 6ver hur mycket de lirt sig under
utlandsvistelse, men det de omedelbart far se ir hur lite detta ér virt och
hur mycket de inte kan. I visst avseende giller det naturligtvis' all
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universitetsutbildning att studenten lér sig att méta sina kunskaper efter
andra mattstockar. Det dr dock speciellt negativt med kraftigt minskat
sjdlvfortroende just i friga om spraktilldgnande. (Enkvist 1991:61)

Som grammatikldrare finns det alltsd anledning att fraga sig om det
man haller pd med 4r meningsfullt eller mest leder till att knécka stu-
denternas sjdlvfortroende. Av den anledningen samlade jag in ett ma-
terial med syftet att om mojligt bestdimma i vad mén medveten trédning
av den sprakliga formen leder till det mal vi sétter upp, férméaga att
skriva korrekt och adekvat engelska. Det #r viktigt att betona att den
fraga som stills ror sambandet mellan grammatikundervisning och
praktisk sprakfirdighet. Den teoretiska sprakbeskrivningen, kunskapen
om spraket som system ur ett lingvistiskt icke-sprékpedagogiskt per-
spektiv, och dess roll i sprakutbildningen &r utanfor den hir diskus-
sionen.

Material, metod och vissa enkitresultat

Jag utsatte alltsd en kull med 20-poiingsstudenter for enkiter och prov
fore och efter en 8 veckor lang grammatikkurs. Jimforelsen mellan
for- och eftertest visar pa forbittringar, men tyvirr gar det ju inte att
med sikerhet pdsta att de astadkommits just av grammatikkursen och
inte av andra aktiviteter i A-kursen, eftersom det inte finns en kon-
trollgrupp som inte fick grammatikundervisning. En hel del av det
material jag fatt fram 4r emellertid. intressant ur andra synpunkter.
Bl.a. giller det uppgifter om studenternas attityder till grammatik och
det dr detta som skall redovisas hér.

Givetvis 4dr studenternas motivation en viktig faktor nér vi forsker
komma underfund med vidrdet av en mer eller mindre traditionell
grammatikundervisning. En central tanke i dagens sprikpedagogiska
budskap &r att inldraren skall st i centrum, Inlédraren skall sjilv for-
sOka komma underfund med vilka strategier som #r effektiva for ho-
nom eller henne. For att forsoka ta reda pé studenternas instéllning till
grammatik som inldrningsstrategi stillde jag alltsa ett antal frigor fére
och efter grammatikkursen som skulle utvirderas.

72 studenter deltog i undersdkningen, 18 miin och 54 kvinnor. 65
var mellan 19 och 25 och inom den gruppen var 55 under 23. 5 var
mellan 25 och 28 och 3 mellan 39 och 46. En stor majoritet hade alltsd
sin skoltid ganska nira, vilket gjorde att jag ansdg att svaren pa de tva
forsta fradgorna hade ett visst intresse,
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Tabell 1. Svar pd fraga om grammatikundervisningen i skolan

Fraga 1:  Anser du att grammatikundervisningen i skolan har varit
‘ viktig  ganska viktig oviktig vet ej
N % N % N % N %
24 33 42 58 1 14 5 7

for utvecklingen av din engelska sprakfirdighet?

Tabell 2. Svar pa frdga om grammatikundervisningen pd gymnasiet.

Fraga 2:  Anser du att grammatiken upptog

for stort = lagom  for lite vet ]
N % N % N % N %
7 10 42 58 16 22 7 10

utrymme i engelskundervisningen pa gymnasiet?

Det ir intressant att 91% tycker att grammatikundervisningen varit
viktig eller ganska viktig och att 22% tycker att det var for lite och
bara 7% att det var for mycket grammatik pad gymnasiet. Givetvis dr
"grammatikundervisning" ett vagt begrepp, men svaren sdger #inda
ndgot om studenternas allménna instdllning till grammatik nir de
borjar ldsa sprak vid universitet.

Den tredje frégan lod: Hurdan ér din egen instillning till gram-
matikstudier som en vig till béttre sprakfiardighet i dag? Detta var
alltsd en Oppen fraga och svaren har systematiserats i kategorier som
framgér 1 Tabell 3.

Tabell 3. Svar pd fragan: Hurdan dr din egen instillning till
grammatikstudier som en vig till bittre sprdkfirdighet i
dag?

N %

Positiv utan reservationer 25 35

Béde positiv och negativ : 24 33

Positiv med tvekan 3 4

Positiv men med betoning av andra strategier 10 - 14

Negativ 5 7

Inget svar eller vagt svar 5 7
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Som en uppfdljning till férenkitens fraga om attityden till grammatik i
allménhet fick studenterna i efterenkiten svara ja eller nej till pastaen-
det: "Min syn pa grammatikens roll for min sprakinlédrning har forin-
drats". Hér kan det inte finnas nigon oklarhet om vad som menas med
"grammatiken", efter som det sa tydligt syftar pa innehdllet i den
aktuella kursen. 30 (43.5%) svarade ja och 39 (56.5%) svarade nej.
Nista fraga gillde om fordndringen var positiv eller negativ och 27
svarade positiv och 2 negativ.

Eftersom bara 5 var helt negativa fran bérjan ar det alltsd sddana
som var tveksamma eller ambivalenta som blivit mer positiva. Av de
fem som var negativa i forenkéten rapporterar tvd en positiv forin-
dring, tva ingen fordndring och en har blivit mer negativ. Han eller
hon skriver: "Jag tror inte att jag kan ldra mig ett sprak genom att
plugga. Jag maste dka till ett engelsksprékigt land och lira mig genom
att lyssna."

Studenterna delades in i 5 grupper efter sina resultat pa de tre for-
och eftertesten, som bestod av ett lucktest, en Gverséttning och en upp-
sats. Bedomningsgrunden var enbart frekvensen av grammatiska fel.
Indelningen efter testresultat ledde till fem grupper: 1) en duktig
grupp 2) en medelmattig som inte tycks férindras mycket 3) en svag
som forblir svag 4) en svag eller medelméttig som dramatiskt for-
bittras 5) en som &r duktig pa uppsats fran bérjan och blir bittre men
forblir svag i ¢versittning. ‘

Med utgéngspunkt i Krashen's uppdelning av sprakinldrare i under-
anvindare och gveranvindare av monitor sa hade jag vintat mig att en
grupp studenter skulle uppfatta sig sjilva som underanvéindare, dvs
sadana som inte har s& stor glddje av grammatikundervisning. Jag hade
ocksé en forestillning om att dessa underanviindare skulle finnas bland
dem som var svaga och fortsatte att géra fel dven efter kursen. Det
skulle alltsd finnas nigon slags korrelation mellan duktighet (= sprak-
riktighet) och intresse for grammatik och omvént mellan liga
prestationer och ointresse for grammatik. Efter en forsta genomgang
av materialet verkade det inte sd. Ett pafallande resultat var att bara
fem studenter var entydigt negativa till grammatik. (Se Tabell 3)

P4 frigan om grammatiken i skolan svarade fem att de var osikra
och en att den varit oviktig. Hélften av dessa hittar vi i den duktiga
gruppen och tvd i grupp 4, den grupp som verkade ha péverkats
positivt av grammatikkursen — alltsd tvirtemot min hypotes. De sju
som tyckte att det varit for mycket grammatik i gymnasiet &r utspridda
over alla grupperna. I den ppna grammatiska frégan i forenkiten fin-
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ner vi att den bésta och den simsta gruppen bada har samma héga pro-
cent som &r positiva utan reservationer.

Tabell 4 visar fordelningen i grupperna av svaren pa den Gppna
frigan 1 enkiit 1: Hurdan #r din egen instillning till grammatikstudier
som en vig till béttre sprakfirdighet i dag? I tabellen dr svaren num-
rerade enligt f6ljande:

Svar 1. Positiv utan reservationer.

Svar 2. Bade positiv och negativ.

Svar 3. Tveksamt positiv

Svar 4. Positiv men betonar behovet av andra strateg1er
Svar 5. Negativ

Svar 6. Inget svar eller vagt svar.

Tabell 4. Fordelning i grupp 1-5 av svar pd dppen frdga i enkdt 1
om instillning till grammatik

Group 1 2 3 4 5

N % N % N % N % N %
Svar 1. 8 42 2 15 5 42 4 33 6 375
Svar 2 5 26 6 46 2 17 5 42. 6 375
Svar 3 - - 1 8 1 8 -1 7
Svar 4 3 16 3 23 3 25 - 1 7
Svar 5 1 5 1 8 - 1 8 2 13
Svar 6 2 11 1 8 1 8 1 8 -
Total N 9 13 12 12 16

For att ytterligare testa min utgangshypotes undersokte jag mer i detalj
formuleringarna i svaren p& den &ppna fragan i forenkéten. Tva kate-
gorier som jag kallar explicit positiva och explicit negativa svar kunde
da urskiljas. Som explicit positiva svar riknas de som anvénder olika
forstidrkande uttryck sdsom "grammatiken dr av utomordentligt stor
betydelse " eller "en mycket viktig del i undervisningen" eller "den
grundlidggande biten i sprakstudierna”. Som explicit negativa har jag
riknat de svar som innehaller ett resonemang om varfor man ir tvek-
sam och inte bara siger att det #r trakigt eller svirt. Ftirdelni‘ngen
mellan grupperna redovisas i Tabell 5. Dir finns ocksa uppglften i
efterenkaten om fordndring i attityden till grammatik.
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Tabell 5. Fordelning av explicit positiva och negativa svar samt
positiv och negativ fordandring i attityd till grammatik

Grupp 1 2 3 4 5

N % N % N % N % N %
+ positiv 5 25 1 77 1 8 3 25 - -
+ fordndr 7 37 3 23 3 25 4 33 8 50
- negativ. - - 1 7.7 1 83 1 8 5 31
- fordndr 1 5 - - 1 83 - - 2 125

Tabell 5 visar att explicit positiva attityder 4r mer frekventa i grupp 1
och 4 #n i de 6vriga. Positiv fordndring 4r ocksé vanligare dér 4n i
grupp 2 och 3. Vidare har grupp 1 inget explicit negativt svar och
grupp 4 bara ett. Grupp 2 3 och 5 har bara ett exempel var pa explicit
+ och 2 och 3 har en ldgre andel positiv foréindring. Grupp 5 har
hogsta siffran for explicit negativ attityd, ingen explicit positiv och
hogsta for positiv fordndring.

Hér finns alltsd en viss korrelation mellan sprékfirdighet i form av
sprakriktighet och attityd till grammatik. De som &r bra pa sprik-
riktighet dr mer positiva till grammatik &n de svagare studenterna.
Ganska manga av dem som #r duktiga pa att skriva uppsats men svaga i
Oversittning dr ocksa mer skeptiska mot grammatik 4n de andra fran
borjan, men hilften av dem modifierar sin negativa instéllning under

“kursens gang.

Studenterna i grupp 2 och 3, som forblir ganska svaga, visar upp ett
gemensamt monster. De ér varken uttalat positiva eller negativa och de
fordndrar inte heller sin attityd sérskilt mycket. Det dr mdojligt, om
man far spekulera, att medvetandet om deras egen svaghet gor att de
accepterar tanken att de behdver grammatik for att bli bittre, medan
ddremot en del av studenterna i grupp 5 som #r duktiga i uppsats-
skrivning har mer sjdlvfortroende och vagar ifrigasétta en inldrnings-
strategi som inte tilltalar dem.

Varfor #dr studenterna positiva, tveksamma eller negativa till
grammatik?

Det #r ocksa intressant att titta ndrmare pa svaren p& den 6ppna frigan
i forenkiten, bortsett fran hur de foérhiller sig till den enskilde stu-
dentens provresultat. Dessa formuleringar — mer eller mindre positiva
eller negativa — av attityder till grammatik ger samtidigt en inblick i
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studenternas syn pd den egna sprakinldrningsprocessen. Négra av de
svar som presenteras hir kommer fran enkiter gjorda senare &n den
ursprungliga undersgkningen (37 Al-studenter), och dé vid slutet av
en motsvarande grammatikkurs.

Ett allmint positivt omdtme later s& hidr: "Grammatiken 4r grunden
i ett spradk. Och har man ingen bra grund sd ramlar ju huset ihop,
enligt Bibeln!" En dterkommande formulering bland dem som &dr
positiva #r att grammatik dr nddvindigt for att kunna anvénda spréket
korrekt och for att utveckla sin firdighet utdver enkelt vardagssprik.
Mainga skriver att grammatiken gor att man kénner sig sikrare, far
mer sjidlvfsrtroende. Det dr viktigt att anvédnda spraket korrekt "om
man vill gora ett gott intryck”, "for att bli respekterad”. "Talar man ej
grammatiskt blir man ej tagen pé allvar." Det &r intressant att jaimfora
dessa synpunkter med Krashen (1987:112), "'Advanced' second
language acquirers... Their chief need may be conscious rules to use as
a supplement to their acquired competence, to enable them to appear as
educated in their second language as they are in their first."

Flera refererar till sin utlandsvistelse och en skriver att "dven om
man har varit utomlands har man vissa brister" eller "Det man ldr sig
hér pa grammatikundervisningen ldr man sig inte utomlands" och "I en
engelsksprakig milj6 finns inte alltid facit." Detta senare bdr vil tolkas
sd att man séllan blir rittad i en engelsksprakig miljo sa linge kom-
munikationen fungerar. Nigra anser att nyttan med grammatik-
undervisning 6kar efter utlandsvistelsen: "Man kan tillgodogora sig
grammatikundervisningen béttre ndr man varit ute och har egna upp-
levelser av spréket att jimfora med."

Néagon skriver "Kénslan 4r inte nog" och andra hoppas att deras
kdnsla skall forstdrkas av grammatikstudiet — ett slags spontan
'interface position', d.v.s. den som intas av dem som argumenterar
emot Krashen's non-interface teori att medveten inlérning aldrig kan
bli automatisk. "Jag tycker att grammatikens funktion.ska vara att
hjdlpa den studerande att spontant anvinda spréket sdkrare, mer kor-
rekt" och "Jag hoppas att grammatikstudierna kommer att ge min
eventuella sprakkansla en fastare grund."

Av studenter som #r bade positiva och negativa anvinds ofta frasen
"ett nodvindigt ont". Andra skriver att grammatik dr "trakigt" eller
"svéart" samtidigt som det #r "viktigt" och "nodvindigt". Bland dem
som utvecklar svaren utdver en upprikning av virderande adjektiv
eller substantiv uttrycker en del en negativ syn pd inlérning av regler.

Exempel pa detta kan lata sd hir: "...regler som skall pluggas in #r

inte bra. Man kommer inte jhdg dem och vet inte hur de skall anvindas
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i samtal" eller "Tdnker oftast inte pa regler nér jag skriver. Det
brukar ga av bara farten. Erfarenheten visar att det brukar bli fel om
jag dndrar nér jag tdnkt efter.”

Flera talar om att man kan héra eller kiinna vad som &r ritt:

"I think it's possible to learn correct English just by listening to a lot
of native English and reading books, it makes you hear what is cor-
rect.”" "Grammatik dr viktigt, men man bor nog inte koncentrera sig
alltfér mycket pa regler etc. Fér mdnga ganger kanske man kinner pa
sig vad som dr ritt."

Négra formulerar sina tvivel pd en analytisk metod. En av dem
skriver att det dr ontdigt att analysera, "Vanligtvis flyter det bara."
och en annan uttrycker en stark motvilja mot analys: ". . . att dissekera
spréket helt och sitta smé namnlappar pa allt 4r att gd lite langt tycker
jag. D4 blir ju spraket nagot dott och néstan matematiskt stelt."

De som betonar andra strategier formulerar det s hir:
"Grammatik dr alltid viktigt och grunden till en flytande engelska,
men man far ddrmed inte glomma bort att praktisera den mycket.
Alltfor ofta hinder det att man ldr sig paragraf efter paragraf men att
det stannar i teorin." "Bra som ett komplement, men tyngdpunkten bor
dndd ligga pd aktivt anviindande av sjdlva spraket, att man talar,
skriver och lyssnar. Grammatiken verkar ha fitt ganska lagom ut-
rymme i kursen."

En student som dr bade for och emot later, som jag tolkar det, det
positiva vdga over: "Grammatiken dr ett nédvéndigt ont. Inte speciellt
upphetsande, men #nda ett bra siitt- att komma spriket i friga nér-
mare."

De som ér helt negativa formulerar sin syn sd hér: "Personligen
tycker jag bara om att ldra mig ett sprdk genom att tala och skriva
uppsatser och jag tycker kanske att nidr man nitt en niv som vi uni-
versitetsstudenter har sd vore det méjligt att bara dgna sig at det." "Det
bista sittet for mig att lira mig ett sprak #r att 'leva det', dvs ha det
omkring mig, hora, ldsa, skriva."

Summering och slutsatser

For att summera svaren pa fragan om grammatikens roll for sprikin-
ldrningen kan man forst notera att alla som uttryckte negativa syn-
punkter, utom 5 av 72 i den stora undersékningen, och 1 av 37 i den
senare enkiten, kombinerade dem med ndgot positivt omdéme som att
grammatik dr nodvéndigt, viktigt, ett komplement till andra inldr-
ningssétt etc. Det man var rddd for var for mycket regler, f6r mycket
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analys och uppmérksamhet pd grammatik som kan himma den spon-
tana produktionen. Manga betonade att grammatik méste tillimpas och
6vas. I manga av de svar som var enbart positiva betonades vikten av
att uppnd god sprékriktighet och man anség att det maélet endast uppnés
genom grammatikstudier.

Vad kan man dra for slutsatser av detta materlal?

1) En rimlig tolkning ir, forefaller det mig, att de positiva attityder
som kommer fram i materialet speglar ett genuint behov hos stu-
denterna av kunskap om spriket. Det ger stod for att systematiska
grammatikstudier och traditionellt vningsmaterial i form av Gver-
sdttning dr en effektiv strategi for att forbétira den praktiska sprék-
firdigheten som inte bor forkastas till forman for enbart kom-
munikativa 6vningar.

2) Svaren visar ocksd att manga studenter uppfattar grammatik som
trékigt och svart och att en liten grupp helt avvisar traditionell gram-
matik som inl'eirningsstrategi Det finns alltsd anledning for oss som
undervisar 1 grammatik att préva nya battre metoder for var under-
visning och for studenternas mlammg

I ett enkitformulidr som vi anvinder for kursutvirdering pa
engelska institutionen i Uppsala finns pdstiendet "Kursen uppmuntrar
till sjdlvstidndigt tinkande och analys". Studenterna skall ange om de
instimmer helt eller delvis pa en femgradig skala. Méanga svarar att de
dr tveksamma, vilket jag tolkar som att de delar en mycket vanlig
forestillning om att en grammatikbok inte kan ifragaséttas. Till en viss
del dr det naturligtvis sant, men grammatikundervisningen/studierna
blir ju mycket mer spinnande om studenterna forstar att det finns
anledning att testa det som stér i grammatiken mot den sprakliga verk-
lighet de méter i texter, filmer och samtal med infédda. Kunskap om
sprakbeskrivningens begrinsningar och om sprakets forédndring och
variation &r en viktig del av det som grammatikundervisningen, bor
formedla. En av auktoriteterna inom forskningen om andraspraks-
inldrning, Rod Ellis, som sérskilt dgnat sig at "instructed" eller
"classroom second language acquisition” skriver i en artikel 1 TESOL
Quarterly (1993:106):

There are educational as well as psycholinguistic arguments in favour of
teaching grammatical facts....A syllabus that isolates various formal and
functional features with a view to making these the topics of learning
activities might accord with the expectations of many learners. Grammar
constitutes a serious and intellectually challenging content.
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Att f& grammatikundervisning och inldrning att framstd som en intel-
lektuell utmaning forefaller mig vara en pedagogisk utmaning si god
som nagon for en universitetsldrare. Och att grammatikstudier r
ndgot som ingdr i de flesta studenters forestillning om hur det gar till
att lira sig ett frimmande sprak bekriiftas av enkétsvaren i min under-
sOkning.
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Forelesninger pa fremmedsprak i fremmedsprak-
undervisning
Problemer, strategier og spgrsmal

"Det som hgres, er ikke det samme som det som sies." (Hinrichs 89, 1)
Joachim Schlabach, Svenska handelshogskolan Helsingfors

Anmerkninger

Mitt innlegg er en rapport fra spraklererens verksted. Her skal sgke-
lyset rettes mot praktiske problemer i hggskolens fremmedsprik-
undervisning. Sentralt stir undervisningsformene forelesning og dess-
uten slike former som foredrag, innlegg eller referat.

Disposisjon:

1. Forelesning pa fremmedsprik ved hggskolen

2. Trening av hgreforstielse og studieteknikk notatskrivning
3. Strategier for foreleseren

Forelesning pid fremmedsprik ved hggskolen

Hvor finnes det forelesninger pa fremmedsprik innenfor fremmed-
spraksundervisningen? Selv om forelesning som undervisningsform
innenfor hggskoledidaktikken anses som litt gammeldags (det er bare
en kognitiv leremdte), si inntar denne undervisningsformen og kom-
munikasjonsméten en sikker plass i hggskolenes hverdag. Jeg skal gi to
eksempler:

Som morsmaéls-lektor skulle jeg forelese innenfor grunnfag tysk
(&rsstudium tysk) ved @stfold distriktshggskole i Halden i Norge.
Innholdet var tysk Landeskunde, nermere bestemt: Deutsche Kultur-
geschichte von der Aufkldrung bis 1945, Pa tysk skulle jeg gi en inn-
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fgring i noksd sammensatte omrdder som historie, musikk, kunst,
hverdagskultur osv.

Foreleserens problem var: hva og hvordan; med andre ord tema-
utvalg og formidlingsmate. Det er et spgrsmal bade om didaktikk og
metodikk. Studentenes problem var: En stor og mangfoldig mengde av
kunnskap skal forstas og leres.

Eksempel to: Innenfor gkonom-utdanning ved finske hggskoler er to
fremmedsprék (ved siden av de to nasjonale sprakene) obligatoriske.
Tysk spiller her en fremtredende rolle. Innenfor Landeskunde-under-
visningen reiser vi regelmessig til Tyskland. Ved siden av et
omfattende kulturprogram str tyske foredrag sentralt. Tyske fagfolk
foreleser om gkonomi, politikk eller historie. Spesielt interessant er f.
eks. 'Treuhand-Anstalt'. Studentenes problem er her det samme: en
stor og mangfoldig mengde av kunnskap skal forstas og leres.

Foran en slik forelesningen informerte jeg alltid den tyske fore-
leseren om studentenes fagkunnskap og deres spraklig niva. Siden alle
er gkonomi-studenter i 2. eller 3. ar, har de en bred og dyp fagkunn-
skap, men nar det gjelder sprék, kan de mye mindre; de befinner seg
omkring Mittelstufe I etter Goethe-Instituts inndeling. Denne infor-
masjon (til foreleseren) hadde likevel ingen positive resultater: De
fleste foreleserne orket eller klarte ikke & tilpasse seg til studentenes
sprékniva.

Da vi var tilbake i Norden spurte jeg meg: Er det vanskelig for
foreleseren & forstd, hva i hans foredrag pa fremmedsprdk som er
tungt for studentene? For 4 fi svar pa dette beskrives nd fgrst fore-
lesningsformen.

En forelesningssituasjon er en ganske vanlig undervisningsform ved
hggskolene; vi har enten forelesning, forelesning kombinert med
gruppearbeid, referater eller seminarer (mer differensert se f. eks.
Trier 89: 15-17). I forskningssammenheng og undervisning eller i
yrkeslivet er det ogsd vanlig med en slik form. F. eks. innenfor gko-
nomi er det vanlig med bedrifts-, produkt- eller prosjektpresentasjon.
Problemstillingen er den samme:

Det skal formidles informasjon pd fremmedspriket. Innenfor
hggskolenes fremmedspraksundervisning har undervisningsformen
forelesning forskjellige kjennetegn:

— Kunnskapsformidling stér sentralt.

— Innholdet dreier seg enten om selve sprak (lingvistikk, sprakhistorie
mm.), Landeskunde og litteratur eller om et emne fra studentenes
egentlige studiefag (i mitt tilfelle gkonomi).
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— Foreleseren er sterk. De taler ofte sitt morsméal og gjerne om sitt
eget forskningsfelt. Kanskje er det en morsmaéls-lektor (-amanu-
ensis, -dosent) eller gjesteforeleser.

— De formidler kunnskap ut fra sitt eget perspektiv.

— Det er en bra forutsetning for foreleseren & kjenne til studentenes
nivé bade sprakhg og kunnskapsmessig. '

— Studentene pa den andre siden er svake: i selve faget - de skal j jo
lere seg noe - og (det er hovedpoenget) de hgrer alt pd fremmed-
spriket.

— Vanligvis er studentene ikke lenger nybegynnere i spréket, men de
har heller ikke oppnédd en tilstrekkelig fremmedspriklig kompe-
tanse.

— For lytterne er det viktig at de forstar mest mulig og at de tilegner
seg den nye informasjonen pa en enkel méte. Vanlig teknikk bade i
studie- og arbeids-/ yrkesliv er & skrive notater.

I fagplanet for fremmedspréksundcr?isning har forelesning pa frem-
medspraket to funksjoner: Det skal formidles fagkunnskap og hgre-
forstaelsen skal gves, Selve veien er malet. (Goethe: "Der Weg ist das
Ziel".)

Trening av hgreforstaelse og studieteknikk notatskrivning

Hvordan gver man pa hgreforstaelse og notatskrivning? Hva er van-
skelig ved hgreforstaelse og notatskrivning?

A here og 4 forst er noksa komplekse prosesser, som fysiologisk
sett foregér i begrensete rammer, fordi vi ikke kan ta inn en ubegren-
set mengde av informasjon innenfor kort tid. Moderne fremmed-
spraksdidaktikk tar hensyn til denne begrensningen (se Vester 84)
bl. a. ved & gve pé & hgre, 4 forstd og skrive notater.

Vanlig treningsdidaktikk fglger hgreprossesen: Fgrste treningstrinn
er & hgre, deretter 4 gjenkjenne, interpretere og forstd. Veien gar fra
gre til hjernen, fra lyd til mening eller fra lyd, lydkombinasjon og ord
til hele teksten og meningen. Det er mulig & ta notater pé hvert trinn,
Men vanligvis skal det fgrst veere oppnadd et visst forstdelsesniva. I
den didaktiske diskusjonen omkring trening av hgreforstielse og
notatskrivning finnes det to modeller, som skiller seg fra hverandre
nér det gjelder progresjon.

Den fgrste modellen (Wilde-Stockmeyer 88, Eggers und Neuf-
Miinkel 80) satser pa systematisk innlering av forstielsesprosessen og




156

notatskrivning. Alle trinn gves fgrst gjennom leseforstielse. Man
forspker dermed 4 unnga vanskelighetene i hgreprosessen. Den andre
modellen (Stummhéfer 90) satser kun pa hgretekster.

I den fgrste modellen gves hvert enkelt trinn av forstaelse og notat-
skrivning via lesetekster. De enkelte trinn er: a oppfatte tekstens
struktur og oppbyggning, & skille det vesentlige fra det uvesentlige, 4
forstd utviklingen i argumentasjonen og se logiske sammenhenger.
Fordelen er at studentene selv kan velge resepsjonstempoet og at de
kan lese teksten igjen og igjen: Her er det mulig & inngve systematisk,
hvordan man oppdager og eliminerer det uvesentlige i teksten; f. eks.
redundans (grammatisk, leksikalsk redundans eller tilleggsinforma-
sjon). Her rettes det sgkelyset pd ngkkelord i teksten; disse ordnes etter
sammenheng og her inngves det videre & omformulere og & forkorte
ord som barer den vesentlige informasjonen (pé tysk ofte nominal-
konstruksjoner) (se Wilde-Stockmeyer 88).

I den andre gvelsesdelen, hvor begge modeller mgtes, trenes det
med hgretekster i flere trinn, Nar det gjelder hgreforstdelsen, mener
man at 4 hgre og forstd ikke er en passiv resepsjonsprosess. Den anses
som en absolutt aktiv, ja interaktiv prosess: Ny informasjon bearbeides
og samtidig dannes en forventning. Riktig forventning gjgr det lettere
a ta opp i seg informasjonen (se Zimmer 89: 14).

Progresjonen i hgreforstielsen gér fra enkle tekster (refererende og
fortellende med hgy andel av redundans) til tekster med mer informa-
sjon og mer kompleks struktur.

Viktige prinsipper er:

— A aktivisere bakgrunnskunnskapen fgr man hgrer. Man skaper en
forventning gjennom spgrsmdl, assosiasjoner til ngkkelord eller
overskriften.

— A legge merke til disposisjon og struktur i teksten: bl a. konjunk-
sjoner og preposisjoner, adverbier, viktige spraklige kohesjons-
midler f. eks. logiske (&rsak - virkning) eller melodi og rytme i
forelesning og pauser.

— A skille mellom relevant og irrelevant informasjon:

— 4 stryke all redundant informasjon (grammatisk og leksikalsk
redundans og tilleggsinformasjon),

— 4 sammenfatte det vesentlige ved bruk av stikkord / ngkkelord
og omforming til nominalkonstruksjoner.

~ A skrive ned notatene

— ved bruk av forkortelser og symboler (pil, utropstegn, prosent,
plus, minus, er lik osv. ->, |, #, %, +, -, = ...),
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— 1 et visst system.
— A gjenta innholdet seinere.

Strategier for foreleseren

Tilbake til fgrste eksemplet mitt: En tysk foreleser, fagmann pa sitt
omrade, foreleser pa sitt morsmal, men pé studentenes fremmedsprak.
Emnet er 'Treuhand-Anstalt'. Studentene har en solid bakgrunn og
stor forventning knyttet til det 4 fi informasjon fra fgrstehdnds kilde.
Men dessverre klarte de ikke & fglge forelesningen hans. Arsaken til
den déarlige informasjonsformidlingen var ikke innholdet — studentene
gjennomgikk emnet allerede i Finland — &rsaken var spraket og pre-
sentasjonsmdten, Etter forelesningen skulle temaet diskuteres. Og det
burde vere en masse spgrsmal til selve "Treuhand'. Men det oppstod
en litt pinlig situasjon. Det kom ingen spgrsmaél til forelesningen.

I slike situasjoner fgler jeg meg utfordret som utdannings-manager;
her mé jeg gjgre foreleseren oppmerksom pa studentenes spraklige re-
sepsjonsevne.

Tese: Foreleseren skal tenke gjennom pé forhdnd studentenes bak-
grunn ndr det gjelder fagkunnskap, deres forventning til forelesningen
og deres spraklige resepsjonsevne. Foreleseren skal vise empati over-
for studentenes hgreprosess, forstaelsesprosess og overfor notat-
skrivingen deres.

Hvordan kan foreleseren pé forhand ta hensyn til studentenes sprak-
lige resepsjonsevne? Hva er vanskelig ved hgreforstielse og notatskriv-
ing pa fremmedsprék? Eller sagt positivt: Hvordan kan foreleseren
fremme hgreforstielsen og hjelpe studentene til bedre notatskriving?
For a svare pé dette gér jeg tilbake til studentenes innlering av hgre-
forstielse og notatskriving.

Tese: Ut fra innleringsprosessen av hgreforstielse er det mulig 4
utvikle strategier for foreleseren. Studentenes problemer og fremmed-
spréklererens progresjon kan gi svar pa:

- Hva er vanskelig? og

- Hvordan kan foreleseren fremme hgreforstielsen?

Jeg nevner to omrader hvor foreleseren kan benytte spesielle stra-
tegier — det finnes flere —: disposisjon og presentasjon.

Disposisjon: Det krever innsats og tid for & forstd de enkelte ord og
innholdet. Enda mer konsentrasjon er ngdvendig for & sette sammen de
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enkelte setninger og se alt i sammenheng, Foreleseren kan hjelpe
studentene ved:

Agien tydelig og klar disposisjon og struktur:

ved oppregning: eksempler pa tysk: erstens, zweltens als erstes, im
iibrigen, zudem, schlieflich, als letztes,

ved a gjgre logiske forbindelser eksplisitte:

— motsetning: einerseits - andererseits, trotz, obwohl, dagegen,

— arsak - virkning: da, weil, deshalb; damit,

& henvise til nye momenter,

nye avsnitt: ich gehe nun weiter, im ndchsten Abschnitt, (flere ek-
sempler i Kiihn 91).

A stille spgrsmal: Eksplisitte spgrsmal kan rette oppmerksomheten
mot noe:

i begynnelsen: for & skape forventninger og for & aktivisere bak-
grunnskunnskap,

i midten: for & fremheve hovedpoenget,

pé slutten: for a gi en sammenfatning (se ogsa Teuchert 92: 6671).

Presentasjon: Gjennom valg av presentasjonsmate kan foreleseren
styre resepsjonen. Men ikke bare det. Foreleseren kan ogsa gi hjelp til
a forstd og skrive notater, Hvilke mater som anvendes er avhengig av
forelesningens emne og innhold. Med utgangspunkt i innleringsdidak-
tikken skal det nevnes forskjellige presentasjonsmater:

1. Forelesning er fgrst og fremst auditiv; foreleseren taler enten
fritt eller han leser opp; eller blanding.

2. Foreleseren bruker bare ett sprak, sitt morsmal eller han tilfgyer
noe ord oversatt til studentenes morsmal hhv. et annet fremmed-
sprak.

3. Hjelpemidler, for det meste visuelle: a) overhead, tavle, handout /
kopier til hver. b) Hjelpemidlene kan vere ferdig skrevet eller de
skrives/tegnes under forelesning. c) Visuelle hjelpemidler kan vere:
tabeller, skisser, tegninger; spesielle teser, en- eller tospraklige; en
oversettelse; en slags glossar. d) Visuelle hjelpemidler kan angi
forelesningens disposisjon, overskrifter, ngkkelord (lytteren sparer
omformulering; se ogsd Hoche 92: 144ff).

I steden for et avslutttende resymé vil jeg na stille tre spgrsmal: Hva er
vanskelig for studentene ved forelesning pa fremmedsprak? Hvordan
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kan foreleseren bidra til & bedre hgreforstaelsen og notatskrivningen?
Hvilke strategier brukte jeg i mitt innlegg pa mitt fremmedsprak?
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Svenska som andrasprak - ett nytt sprakimne
Gunnar Tingbjorn, Giteborgs universitet

Svenska som andrasprik (sv2) ir ett relativt nytt 4mne pd uni-
versitetsnivi. De forsta kurserna for ldrare tillkom 1973 och rubrice-
rades Svenska for invandrarundervisning. De startades ddrfor att
ldrare som dd undervisade vuxna invandrare vid bildningsforbund
hade givit tydliga uttryck for sin asikt att deras utbildning inte alls
gjorde dem ldmpade for denna undervisning. Ménga av dem hade hog-
skolestudier i sprak som engelska, tyska och franska, nagra i spanska
eller ryska och en del hade ocks3 ldst nordiska sprak. De flesta saknade
lirarexamen. Bland "invandrarlirarna”, som de ofta kallades, fanns
ocksd en mingd personer med hdgskolestudier i enstaka dmnen eller
helt utan savil dmnesteoretisk som praktisk-pedagogisk utbildning.
QOavsett utbildningsbakgrund hade de emellertid ett gemensamt. De
hade inte fatt ndgon utbildning i att undervisa i svenska spraket for
sadana elever som inte har detta sprak som sitt forstasprak/modersmal.
P4 grund av den i borjan av 1970-talet aktuella diskussionen om det
angeligna i att universitet och hogskolor anknét sitt undervisnings-
utbud till yrkeslivets behov inférde man vid denna tid &tskilliga s.k.
yrkesanknutna kurser. Svenska for invandrar-undervisning blev en av
dessa YRK-kurser och kallades dérfor under hela 70-talet i invandrar-
undervisningskretsar genomgaende for "YRK-en".

"Yrk-en' - sv2:s féregingare

Amnet Svenska for invandrarundervisning utformades som ett block-
dmne med inslag av invandringskunskap i ett for dvrigt lingvistiskt
dgmne med stark bétoning pd fonetik och grammatik. En utforlig
beskrivning &ver 1970-talets ldrarutbildning och dess framvéxt har
givits av Bjérn Hammarberg i volymen Sprakmdte (1981).
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Alltifrdn den forsta kursstarten har kursen tilldragit sig stort
intresse. S4 gott som varje termin under de gingna 20 aren harden haft
betydligt fler anstkningar &n platser. Det har inte séllan rért sig om 3—
4 génger s minga ansOkningar som tillgingliga platser. Grundkursen
har vanligtvis' anordnats som halvfartskurs med kvillsundervisning
men i varje fall i Stockholm och Géteborg har helfartskurser fore-
kommit. Eftersom det absoluta flertalet kursdeltagare har bedrivit sina
studier samtidigt med heltidstjédnst som ldrare i svenska for invandrar-
elever har kvillskurser vanligen varit den enda tdnkbara mojligheten.
Blott ett fital ldrare har av sina arbetsgivare kunnat komma i at-
njutande av tjdnstenedsittning (helt eller partiellt) for att kunna
genomga utbildning i det dmne i vilket de undervisar. Detta &r ett av
de ménga tecknen pé det bristande ansvar som det svenska sambhéllet
har visat ifrdga om kvaliteten pd den svenskundervisning som anordnas
for dem som inte har svenska spraket som sitt modersmal.

Lirarutbildningen — det har inte varit fortbildning utan reguljir
utbildning i ett nytt &mne! — i svenska som andrasprak har kunnat be-
drivas tack vare yrkesverksamma ldrares ansvar for sin egen under-
visning och for sina elevers behov av och ritt till fullgod undervis-
ning. Att sd ménga ldrare, i allmiinhet utan nigon ekonomisk ersitt-
ning eller tidskompensation, frivilligt och utan anmodan frin eller
uppskattning av sina arbetsgivare har genomgatt en s& krivande ut-
bildning 4r ett séllsynt tydligt bevis pd ldrares yrkesansvar. I manga
fall har det rort sig om avsevirda tidsméssiga och ekonomiska upp-
offringar i form av langa resor om 10-20 mil for varje kurskvill,

Ménga av dem som f6ljde de forsta drens 20-podngskurs framforde
efter genomgangen kurs klara énskemal om att fa en fortsittning. De
ansag att de behtvde lira sig mera dn vad som kan inrymmas i en
grundkurs om 20 poing. En fortséittningskurs omfattande poinglati-
tuden 2140 tillkom dérfér 1975 men ocksd den ledde till deltagar-
onskemdl om ytterligare fordjupning. Fran och med 1979 har dmnet
varit etablerat pd C-kursniv, dvs. omfattande poingen 41-60.

Tva dverordnade imneskrav

Redan frén kursstarten 1973 har man - tidigast frin Goteborgshill —
héavdat det angeldgna i att ocksd ungdomsskolans lirare miste beredas
tillfalle att fa adekvat utbildning i svenska som andrasprak. Strivan har
ddrfér varit att dstadkomma en sammanhallen utbildning som tillvara-
tar badde de behov som vuxenldrare har och dem som ungdomsskolans
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ldrare har. Det har visat sig att det gar mycket bra att férena dessa
lararkategoriers Onskemal. For undervisningen i kursen har det varit
en klar tillgdng att kursdeltagarnas erfarenheter dr h#mtade fran olika
stadier och elevgrupper. I ménga invandrar- och flyktingfamiljer ldr
sig bade fordldrarna och deras barn svenska under samma period. Det
dr da viktigt att sv2-lirare har viss kéinnedom om inlédrningsvillkor och
undervisningsfoérhallanden for andra stadier och andra élderskatego-
rier 4n dem som giller den egna verksamheten.

Frén borjan av 1970-talet har tvd mél inom sektorn framstatt som
dverordnade:

1. Svenska som andrasprék skall vara ett eget sjilvstindigt
undervisningsdmne inom hela utbildningsvisendet

2. Svenska som andrasprik skall vara ett eget dmne i ldrarutbild-
ningen.

Det senare blev en realitet 1985 nir d@mnet infordes som reguljért
agmne pé sprakvetenskaplig ldrarutbildningslinje i kombination med
svenska och ndgot av de moderna spriken engelska, franska ochtyska.
Det har dven funnits en mdjlighet att kombinera svenska som andra-
sprak med hemsprdksimnet. Den kombinationen har av flera skil inte
visat sig vara lycklig. Tyvérr har mycket fi studerande varit tvaspra-
kiga pa den mycket h6ga niva som krivs for att vara ldrare i bade
hemsprak och svenska (som andrasprak). For ungdomsskolans under-
visningsbehov dr det mycket viktigt att hemsprakslidrarna kombinerar
sina sprdk med sambhills- och naturorienterande dmnen.  Kombina-
tionen hemsprak — orienteringsdmnen kan inte svenska ldrare klara av,
Diéremot kan de svara for minoritetselevernas andraspraksunder-
visning om de far adekvat utbildning.

Inférandet av svenska som andrasprak pa ldrarutbildningslinje inne-
bar ett accepterande av att de anslagna 40 podngen skulle betraktas som
kompetensgivande utbildning i 4mnet. Ddrmed blev sv2 jamstillt med
Ovriga sprakdmnen som t.ex. engelska, franska och tyska. Forutom
som en komponent i treimnesutbildningen for 4-9-ldrare har svenska
som andrasprak kunnat ingé i 1-7-ldrarutbildningen. Eftersom denna
utbildning omfattar 100 poédng har de 40 sv2-podngen alltsd utgjort
inte mindre #n 40 % av hela detta examensalternativ.
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. Unik tillkomsthistoria

I ett avseende skiljer sig svenska som andrasprak markant frén Svriga
lararutbildningsdmnen, ndmligen nér det géller tillkomsthistoria och
utformning av dmnesinnehallet. Det normala har varit att en etablerad
universitetsdisciplin som historia eller tvd/flera discipliner (t.ex. som
nordiska sprék och litteraturvetenskap = svenska) har bestdmt inne-
héllet i ett skoldmnes ldrarutbildning utifran forskningsimmanenta och
akademiska bedémningar om vad som kan anses vara det mest ound-
gingliga vetandet inom vederborande disciplin(er). Det 4r en foljd av
att utbildningen pa universitetens grundutbildningsniva inte blott har
tjidnat som utbildning for lararverksamhet inom skolvésendet utan
ocksd som underlag for forskarutbildning och en vetenskaplig karriér
vid universiteten.

Med nagon forenkling kan man séiga att samhéllet, dvs. stats-
makterna, har fastlagt ramarna men verlétit it universitetsinstitutio-
nerna att bestimma innehdllet. Frin arbetsgivarhdll, dvs. fran skolan,
har mirkligt nog knappast nagra krav eller ens énskemél om ldrarnas
kunskaper framstillts. Aven om man sikerligen haft &sikter och syn-
punkter om detta har tydligen respekten f&r universiteten och pre-
stigen i vad universiteten har definierat som vetenskapligt forsvarbar
utbildning varit mycket stor. Detta har bland annat tagit sig uttryck i
att till exempel ldrarutbildningen i det sprakliga momentet i svensk-
ldararutbildningen linge hade en mycket markant slagsida at sprak-
historia och ldsning av fornsprakliga texter medan svenskimnets litte-
rdra sida likaledes linge var strikt inriktad pa klassisk litteraturhisto-
risk bildning. Det var forst omkring 1970 som krav framfordes fran
skolmyndigheterna att en svenskldrare skulle ha dtminstone elementéra
kunskaper om t.ex. spraksociologi och barnlitteratur, nigot som ledde
till fordndringar av svenskldrarutbildningens innehall.

I svenska som andrasprdk ddremot har kraven pa utbildningsinne-
héllet inte kommit uppifran, vare sig frin arbetsgivare eller fran
forskningshall. Det var alltsd ursprungligen de yrkesverksamma li-
rarna som vinde sig till universiteten med &nskemal om relevant ut-
bildning. Sedan kurserna kommit till stdnd har dessa ldrare i sin egen-
skap av kursdeltagare pa mangfaldiga sitt paverkat utformning och
innehdll. De har i kraft av sin ofta mycket betydande yrkeserfarenhet
kunnat relatera den bedrivna undervisningen och den lista kurslittera-
turen till sin egen undervisning och till sina elevers inldrningssituation.
Detta har givit sv2-dmnets ldrarutbildning en mycket verklighetsnira
anknytning med ménga praktiska inslag. Striivan har varit att formedla
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"en praktiskt tillimpad teori", dels genom att teorildrare sokt ge rik-
liga exempel ur invandrarproducerat material och dels genom att
erfarna yrkesverksamma praktiker haft lektionspass med innehall som
"praktisk uttalsundervisning", "sv2 i gymnasieskolan" och "undervis-
ning av vuxna alfabeter". Till f6ljd av kursdeltagarnas ménga konkreta
detaljfrigor, kommentarer och papekanden har undervisning, ldro-
medel och forskning i stor utstriickning kommit att styras in pa sddana
omraden som sirskilt har visat sig innebéra problem och svarigheter
ifriga om invandrares svenskinldrning. I en del fall har sv2-ldrarnas
erfarenheter lett till att forut obeaktade egenheter i svenska spraket
kommit att uppmirksammas genom deras iakttagelser av andra-
spréksinldrares bekymmer med vért spriks uttal, grammatiska struktu-
rer och ordférrad.

Omvint har det forhallandet att nédstan alla studerande i de frista-
ende kurserna utgdrs av yrkesverksamma ldrare inneburit att sprid-
ningen av forskningsresultat kunnat ske oerhért mycket snabbare i sv2
4n i andra dmnen. Det har inte varit ovanligt att kursdeltagare tagit
upp sina egna funderingar och undervisningsproblem i kursen, kunnat
diskutera dem med ldrarutbildare och kurskamrater och dérefter ome-
delbart forsokt tillimpa de nyvunna kunskaperna och idéerna i den
egna undervisningsgruppen. De dubbla rollerna fér forska-
re/ldrarutbildare och fér yrkesverksamma lirare/kursdeltagare samt
de nidra kontaktytorna mellan forskning — ldrarutbildning — spridning
av forskningsresultat — liromedelsutveckling — undervisning har i sv2-
dmnet skapat en unik situation ifrdga om teorlutveckhng och teori-
tillimpning i en ldrarutbildning.

Didaktisk koppling

Men det #r inte bara genom sin tillkomsthistoria som den dmnesteore-
tiska undervisningen i svenska som andrasprak fatt en nira koppling
till praktisk ldrargdrning och till 4mnesdidaktik. Forutom av kom-
binationen av invandrarkunskapliga och lingvistiska moment kdnne-
tecknas ldrarutbildningen i svenska som andrasprik av en markant in-
riktning mot sprékinlarnings- och sprikundervisningsteori. Detta gor
det naturligt att i sv2-4mnet s6ka sammanhdlla och samordna lingvist-
isk och didaktisk teoribildning.

For amnesdidaktik har man anvént det mnemotekniska ordet ILSK i
vilket I star for Identitet, L for Legitimitet, S for Selektion och K
for Kommunikation. I knappast nigot 4mne — det skulle i s fall vara
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hemspraksdmnet — har behovet av att belysa dmnets identitet och legi-
timitet varit si starkt som i svenska som andrasprak. Amnet har
ifrAgasatts fran alla héll, fran politiska och administrativa instanser,
skolledare, lirarkolleger i andra skoldmnen samt inte séllan av de be-
rorda eleverna sjélva och deras fordldrar. Att de sistndmnda har visat
misstro mot sdrarrangemang for invandrareleverna har varit forstae-
ligt mot bakgrund av den karaktir av stodtdnkande som préglat skol-
myndigheternas attityd till deras skolgdng. Lérarna i svenska som
andrasprak har dirfor stindigt tvingats att motivera och forsvara sitt
amne och elevernas behov av en riktad undervisning pa deras egna
villkor i det svenska spraket. Sirskilt angeldget har det kénts att for-
klara och motivera skillnaden mellan modersmaélssvenska och
svenska som andrasprak och dirmed ge skil till varfér invandrar-
eleverna i ungdomsskolan behdver en annan svenskundervisning 4n
den som ges i émnet svenska och som utformats med hénsyn till sven-
ska elevers behov av fortsatt kunskap i och utveckling av sitt moders-
mal.

Avgrinsningen mellan andraspraksinlidrning och frimmande-
spraksinlidrning har varit betydelsefull att gora. Aven inom skol-
visendet har det funnits manga som inte varit medvetna om skillnaden
mellan dessa bada inldrningstyper och de konsekvenser som den bor
medfora for sprikundervisningens innehdll och utformning. Liksom i
modersméalsinldrning men till skillnad ifrén frimmandespriksinldrning
forsiggdr en betydande del av andraspraksinlidrningen i form av
miljéinldrning, dvs. inldrning i det svenska samhiéllet utanfoér under-
visningslokalerna. Miljdinldrningen #r dock knappast nagonsin s& om-
fattande, varierad och intensiv for andraspréksinlirarna som den &r
for modersmalsinlirarna. I frimmande sprdk blir miljdinldrningen
begrinsad till individuella mdjligheter for dem som kan forligga en
period av sin studietid till malsprakslandet eller som kan f& en djupare
kontakt med malsprakstalare och deras miljéer i vért land. Men
generellt giller forstds att miljdinldrningen i frimmande sprdk #r
mycket begrinsad. De tre svenskimnena, dvs. svenska som moders-
mél, svenska som andrasprdk och svenska som frimmande
sprak, det senare svenskundervisning utanfér Sverige, behandlas
utforligt i relation till respektive inldrnings- och undervisningskategori
i Svenska som andrasprik I, s. 77-96.

Pa grund av att det engelska spraket forekommer i sa stor och vari-
erad utstrickning i Sverige har inldrning och undervisning i detta
sprak kommit att inta ett slags mellanstélining mellan vad som karak-
teriserar ett andrasprak och ett frimmande sprdk. Det finns i engelska
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andra mojligheter 4n 1 ovriga frimmande sprak att kunna fa stimulans
och inldrning av mélspraket i det egna landet. Kanske kan engelskidm-
net lira nigot av sv2 om hur man kan tillvarata méjligheter till mil-
joinldrning?

Det interna utbytet av kunskaper och erfarenheter mellan frim-
mande sprak, sirskilt engelska och svenska som andrasprak, borde
vara betydligt stérre dn vad det nu &r. Alla skolpliktiga i det svenska
samhillet maste ldsa engelska fran drskurs 4 och uppat. Avsaknad av
kunskaper i engelska #r rejalt himmande i Sverige och dven de som
inte &r tvingade av skolplikt torde ha all tinkbar yttre och inre press
pé sig att delta i engelskundervisning. Manga invandrarelever viiljer B-
och C-sprék och far pa si vis studera tyska och/eller franska via sitt
andrasprak svenska, Hir &r ett omrade inom vilket lidrare och forskare
i frimmande sprak och svenska som andrasprik borde kunna samar-
beta for att vinna 6kad kunskap om hur sddan "tredjespraksinlirning"
fungerar och om den kan underlittas och effektiveras.

Selektionen innebdr urval och prioritering av stoffet och detta &r
forstis en utomordentligt viktig didaktisk komponent, bade i ldrarut-
bildning och i undervisning i skolviisendet. Selektionen i ett imne &r
direkt avhingig av hur man uppfattar dmnets identitet. Kommunika-
tionen mellan lirare och elever &r i sin tur beroende av selektionen.
Stoffprioriteringen maste fi direkta konsekvenser i lirarnas sitt att
metodiskt férmedla och behandla innehallet, s& att det pé bésta sitt kan
forstas av eleverna och vicka deras intresse.

Det dr inte orimligt att en ldrarutbildning som siktar till att ge nuva-
rande och blivande ldrare kunskap om sprakinldrning och sprakun-
dervisning strédvar efter att vara forebildlig och i varje fall inte upp-
levs som avvikande eller rentav kontraproduktiv i forhallande till den
teoribildning som utbildningen omfattar och som man forvéntar att
deltagarna efter kursens slut sjilva skall tillimpa. Lérarutbildningens
funktion som monster for lirarkandidaternas/kursdeltagarnas egen
undervisning har alltfor séllan observerats och diskuterats utanfor
metodikldrarnas undervisning. I svenska som andrasprak torde det
vara om0jligt att bortse frén denna aspekt eftersom dmnesinnehallet till
sd stor del berér sprakinldrnings- och sprdkundervisningsférhdllanden.

Sv2-dmnets sirart

Sv2-eleverna utgor en i alla avseenden ytterst heterogen population
med hénsyn till sina bakgrundsfaktorer. De har ca 150 olika moders-
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mal och till det kommer alla regionala och dialektala variationer samt
kombinationer av tvd- och flersprékighet. Deras sociala, politiska,
etniska och religitsa bakgrund #r oerhért skiftande liksom deras élder,
utbildning och forkunskaper. Svenska som andrasprak forekommer
som undervisningsdmne for illitterata pensionidrer lika vdl som for
méngsprikiga akademiker. En del ungdomar har fatt nistan hela sin
skolgdng i hemlandet och/eller annat land medan andra har fotts och
sedan dess hela tiden levt i Sverige. Deras spraksituation i Sverige kan
vixla mellan att vixa upp i flersprakiga familjer — i vilka kanske den
ena fordldern dr svensk — till att utanfor skoltimmarna tillbringa all sin
tid inom hemmets viggar pd ett sprak som knappast nidgon svensk
behérskar,

Eftersom elevpopulationen &r sd heterogen och undervisningsbe-
tingelserna si oerhort skiftande kan ingen ldrarutbildning ge till-
nirmelsevis all den kunskap som de blivande ldrarna beh&ver. Man
kan pa sin hojd ge dem valda exempel pé faktakunskap men framfor
allt sikta till att ge dem vissa forhallningssétt och tekniker med vilkas
hjilp de sjdlva i framtida konkreta undervisningssituationer kan
bed6ma, tolka och forvirva relevant kunskap.

Kontrastivitet

Grundkursen har frin bérjan haft en tydlig inriktning pa kontrastiv
teori. For de yrkesverksamma sv2-undervisare som sokt kursen har
det framstatt som det mest centrala kunskapsbehovet att fa lira sig
elementéra fakta om invandrarelevernas sprak och kultur och att i
samband ddrmed fa gora jimforelser med motsvarande fakta om det
svenska spraket och den svenska kulturen. Det har gjort att momenten
svensk fonetik och grammatik har utvidgats till att innehalla ldngt-
gdende jiamforelser med andra spraks ljudsystem och grammatiska
kategorier. Detta har néstan utan undantag mottagits mycketpositivt av
kursdeltagarna som bade under och efter kursen spontant har vitsordat
att dessa kontrastiva studier har varit intressanta, roliga och nyttiga.
Att studera ett enskilt spraks fonetik och grammatik upplevs litt av de
flesta som tamligen abstrakt. Det dr forst nér ett spraksystem och dess
enheter jamfors med ett eller flera andras som det blir riktigt intres-
sant och det dr d& som aha-upplevelserna brukar komma. Vid tskilliga
tillfallen har representanter fér andra ldrarutbildningsdiscipliner
kommenterat redogérelser for de kontrastiva inslagen i sv2-ldrarut-
bildningen med reflexioner kring de didaktiska vinsterna med en kon-
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trastiv metodik i undervisning dverhuvudtaget. Ty det &dr sdkerligen
intressantare och ldttare .att fi en relevant forstielse av fakta och
strukturer dven ifriga om t.ex. samhillssystem, filosofiska skolbild-
ningar och ekonomiska teorier om de jimfors med varandra dn att
studera en foreteelse i taget inom samma Overgripande system.

I det svenska utbildningsvisendet dr som ndmnts ungefir 150 olika
sprik representerade. Naturligtvis kan bara en brikdel av dessa sprak
bli behandlade dven om inriktningen dr medvetet multikontrastiv. I
forsta hand har exemplifieringen gjorts med sprdk som sv2-ldrare
sikert moter hos sina elever, t.ex. finska, spanska, turkiska, persiska,
arabiska, serbo-kroatiska och polska. Sjdlvklart aktualiserar man kurs-
deltagarnas egna tidigare sprikkunskaper i skolspriken engelska,
franska och tyska men forstds ocksd i andra sprak dir saddana kun-
skaper finns. Enstaka exempel ges pé foreteelser i sprak som kinesiska
och japanska vilka — i likhet med finska, arabiska och turkiska — inte ér
indoeuropeiska men som inte forekommer si ofta bland sv2-eleverna
som dessa. Den naturliga inriktningen pa sddana kunskaper som siker-
ligen kommer till anvdndning i kursdeltagarnas vardagsgérning méste
kompletteras med viss lingvistisk allménorientering om vilka monster
som férekommer i vérldens sprik. Stridvan har varit att ge deltagarna
en kontrastiv beredskap infor bade vintade och mindre véntade
kontakter med sprak fran all vérldens olika sprakfamiljer. Speciellt
har undervisningen inriktat sig pa Kontrastiv fonologi och Kontrastiv
grammatik. 1 framtiden bor bade forskning och undervisning dgna
mer uppmirksamhet dn hittills at att anldgga kontrastiva betraktelsesitt
ocksd pa omraden som lexikologi, stilistik och textlingvistik. I for-
djupningskursens delmoment Sprdktypologi tar man upp de overgrlp-
ande globala aspekterna pa forekommande sprékstrukturer.

Grundkursen

Ett problem utgérs av momentet Svensk grammatik som i Goteborg
har varit ett av grundkursens fyra fempodngsmoment. Regelmissigt
har tva ~ tre studerande i varje kurs utgjorts av personer som tidigare
dr ldrare i svenska och moderna sprék och som redan vid kursstarten
kan det allra mesta av momentet Svensk grammatik. De &vriga kurs-
deltagarna uppvisar varierande grader av hyggliga eller fragmentaris-
ka kunskaper men kénnetecknas framférallt av en Gvertygelse om att
grammatik dr ndgonting svart som de aldrig har kunnat eller fatt till-
félle att 14ra sig. Detta dr ndgot som de #r ldtt skamsna Gver. De tycker
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att de borde behiirska svensk grammatik eftersom de #r ldrare i
svenska for invandrarelever. Det gor att det vanligtvis uppstdr stor
frustration hos gruppmajoriteten nir den iakttar de tvd — tre gram-
matikkunnigas aktiviteter i undervisningen. Givetvis tar 5 poéng
svensk grammatik — 25 % av grundkursen — en stor, kanske orimligt
stor, plats pa bekostnad av andra viktiga saker som sv2-ldrare borde fa
mota tidigt i sin ldrarutbildning. Den undervisnings- och kursvolym
som nu #gnas svensk grammatik kéinns for stor, i synnerhet som det
giller ett omradde som till visentlig del borde behiirskas redan fore
kursstart om grammatik hade givits ett acceptabelt utrymme i kursdel-
tagarnas gymnasieundervisning och klassldrarutbildning. I diskus-
sionerna kring kursen har forslag framférts om att den svenska
grammatiken till stor del borde inhdmtas i en propedeutisk kurs.
Momentet Svensk grammatik skulle dd kunna ersittas av ett sprakligt
introduktionsmoment som vid sidan av en grammatikdel dven skulle ge
grundlidggande kunskaper i spriksociologi och sprékinldrning.

De invandrarkunskapliga momenten har fatt viss firgning av lokala
forskningsinriktningar och enstaka forskares engagemang. I Stockholm
har sdlunda den statsvetenskapliga tonvikten varit tydlig medan eko-
nomisk historia har haft ett mérkbart inflytande i Lund. I Goteborg &r
det sedan borjan av 1980-talet Socialantropologiska institutionen som —
pé grund av sin forsknings- och undervisningsinriktning — haft hand
om de beteende- och samhillsvetenskapliga inslagen. Dessa moment,
dvs. grundkursens inledningsmoment Invandringskunskap, fortstt-
ningskursens Kontrastiv kultur- och samhdllskunskap och Tilldimpad
kulturkunskap i fordjupningskursen har alla kontrastiv utformning,
Fréin att i borjan ha haft en néstan total fokusering pa invandrarna och
deras hemlandskulturer har undervisningen dven kommit att belysa det
typiska for svenskar och svensk kultur. Ddrmed har den kontrastiva
aspekten stidrkts och och blivit mer balanserad och inriktad pa invan-
drarnas situation i det svenska sambhillet.

Fortsittningskursen

I fortséttningskursen har sedan tillkomsten 1977 spréksociologiska,
sprakpsykologiska och sprakdidaktiska inslag bildat en stomme dven
om rubrikerna och podngférdelningen har skiftat en del genom éaren.
En sv2-ldarare bor ha god lingvistisk allménbildning om hur spraklig
variation ter sig geografiskt, socialt, kdns- och aldersmissigt med
speciell koncentration kring tva- och flersprakighetsforhéllanden i
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Sverige, Norden och virlden. Tvdsprakighetsmomentet tillfors hela
tiden aktuella exempel genom vad som hénder i t.ex. Baltikum, det
forna Jugoslavien och andra omriden dir nationella, regionala och
etniska motséttningar orsakar problem och utléser konﬂikter med
sprakliga fortecken.

Ifrdga om sprakinidrning har forskningsfronten framflyttats mycket
pa senare ar eftersom det sdvil internationellt som inom landet har
blivit ett s uppmirksammat och livligt undersokt omrade. Det &r givet
att det for spraklérare i.allménhet ar viktigt att fa goda kunskaper om
hur sprékinlirning gér till och om vilka faktorer som #r verksamma.
Speciellt angelidget édr det for sv2-ldrare eftersom kunskaperna och er-
farenheterna av justandraspréksinldrning har varit mycket begrinsade
i Sverige. Studiet av och intresset for sprékinlérning har varit centralt
for forskare, ldrarutbildare och kursdeltagare i svenska som andra-
sprak. Det har visat sig bland annat genom att ldrarutbildare och ldrare
i andra spridkdmnen upprepade ganger har vitsordat att studerande som
har lidst svenska som andrasprak har helt andra kunskaper ifriga om
sprakinldrningsteori &n andra sprikstuderande. Svenska som andra-
sprak har onekligen en klar fordel framf6r andra sprékdmnen efter-
som utbildningen i sv2 inte behdver ansla omfattande tid och energi &t
fardighetstriining i malspriket. I stillet kan alltsd i sv2-kurserna en
betydande teorimedvetenhet ifriga om sprékliga foreteelser, bland
annat om sprakinldrning, inrymmas #ven pa timligen 1ag niva.

Fordjupningskursen

Férdjupningskursen, dvs. kursen pd C-nivén, tillkom 1979 .och utfor-
mades néstan helt efter onskemal fran de kursdeltagare som dé& hade
genomgatt 40-podngskurs. Liksom andra C-kurser innehdller den ett
sjalvstiandigt arbete om 10 podng som i allménhet redovisas i form av
en "C-uppsats". Den kan behandla vilket som helst delmoment inom
dmnets ram. Vid en konferens vdren 1993 med institutionerna f6r
nordiska sprak och svenska i landet redovisade alla universitetsorter att
det pa C/D-nivé fanns en dominans f6r studerande med sv2-inriktning.
En klart bidragande orsak torde vara att sv2 ger deltagarna rika mgj-
ligheter till meningsfyllda konkreta teoriuppgifter i néra anslutning till
deras egen yrkesutovning. Alltfor ofta gérs C/D-uppsatser vid uni-
versitet och hdgskolor som rena examinationsuppgifter utan att de stu-
derande fir nagon upplevelse av att sjilva ha bidragit till att framta ny
kunskap eller att presentera nytt material. Dessa uppgifter férefaller
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for sina forfattare sillan ha ndgon egentlig tilldimpning eller relevans
for deras nuvarande eller framtida yrkesutovning. Detta omdtme kan
verka orittvist och #r det férmodligen ocksé dédrfor att ménga C-upp-
gifter siikert har en klart medvetandehdjande effekt dven om deras
innehall inte omedelbart dr iakttagbart och mojligt att anvéinda i den
egna undervisningen. Men en bestdende realitet dr att ménga sv2-ldrare
vill genomféra en C-uppgift som av dem upplevs ha ett patagligt nyt-
tovirde fér dem sjilva och deras kolleger. Mot bakgrund av detta &r
det for manga attraktivt att for sina studier pa fordjupningsniva vilja
sv2-amnet.

Sjélvklart giller det ocksa att kunna erbjuda intressanta och varie-
rande ldskurser for att kunna fa deltagare till kurser utanfér kompe-
tensgivande utbildning. Glidjande ménga kursdeltagare vill fordjupa
och bredda sina kunskaper genom att 14sa ytterligare sprikteoretiska
eller kulturvetenskapliga moment som Barns och ungdoms sprdkut-
veckling, En invandrargrupps sprdk och kultur (med t.ex. finsk, turk-
isk, kinesisk, persisk eller arabisk variant), Alfabetisering, Sprdk-
typologi och Tilldmpad kulturkunskap. En sedan linge upplevd brist i
dmnets ldrarutbildning &r franvaron av kontrastiv litteraturkunskap.
Det skulle med all sannolikhet vara ett mycket populért tillskott till de
valfria kurserna om man inférde Utomeuropeisk litteraturkunskap.
Det skulle for sv2-ldrarna och deras elever vara en klar tillgdng om
ldrarna hade list ett antal betydande litterfira verk frdn andra virlds-
delar och hade viss genre- och namnkunskap. Da skulle de kunna
associera och anknyta till forfattare och verk som dr kénda av
invandrareleverna frdn deras hemlénder och kanske frin undervis-
ningen i hemspraksdmnet.

De olika momenten i ldrarutbildningen och deras undervisning
behandlas mera utforligt i kapitlet Lirarutbildning i svenska som
andrasprak (Svenska som andrasprik I, s. 290-300). Den framstill-
ningen utgdr liksom denna primért frin momentindelningen vid
Géteborgs universitet, Olikheterna mellan kursorterna &r inte speciellt
stora och bestar mest i vissa forskjutningar mellan A-, B- och C-niva-
erna. :

Forskarutbildning i sv2

Bland de ovanndmnda C-kursarna finns atskilliga som tycker -att det
skulle vara intressant att fortsitta sv2-studierna efter férdjupnings-
kursen. Det har dérfor diskuterats om man skulle lata inféra ett nytt
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forskarutbildningsimne, Svenska som andrasprak, eller om man
skall hinvisa dem som vill sikta mot en lic- eller doktorsexamen att
fortsitta sina studier enligt de kursplaner som finns i dmnen som
Nordiska sprik och Allmiin sprakvetenskap. Det finns skl som
talar for att man skall iaktta en viss forsiktighet med att inritta nya
imnen 1 forskarutbildningen, t.ex. argumentet att alltfér sndva exa-
mina skulle begrinsa mdjligheterna for de examinerade att fa tjénst vid
universiteten inom en redan mycket smal arbetsmarknad.

Men rekryteringsskil gor det nodvindigt att de intresserade pre-
sumtiva doktoranderna verkligen erbjuds en utbildning som stdmmer
Overens med deras forvintningar. Dessutom finns i gymnasieskolan
dnnu inte en enda lektor i sv2. Utbildningsbehovet och arbetsmark-
naden for forskarutbildade i sv2-d4mnet dr faktiskt mycket stora. De
flesta inom sv2-sektorn har en tids yrkesverksamhet i skolvisendet
bakom sig och dr ddrmed dldre #n genomsnittsdoktorander men har i
gengdld storre livs- och yrkeserfarenhet, De har valt att atervinda till
universiteten for att kunna forvirva en adekvat utbildning for det sv2-
dmne som de redan undervisar i. Om intresset och engagemanget for
detta dmne dr s& stort att de funderar pa att genomga en forskar-
utbildning vill de niistan alltid f en studiegdng och ett kursinnehall
som néra svarar till deras specialintresse och specialinriktning. De &r i
en livs- och yrkessituation som gor att de naturligt méste ta stéllning
till om det ekonomiskt, tids- och intressemissigt dr rimligt att dgna
flera ar 4t en examen och en verksamhet som knappast ger dem
visentligt forbittrade arbetsférhallanden, Att tillbringa lang tid med
studier i nordisk sprakhistoria eller lingvistisk teori ter sig fér manga
som en alltfor 1dng omviig for att fA gora en egen undersékning om
invandrares sprakinlédrning.

De etablerade dmnena maste visa stor flexibilitet och tilldta bety-
dande valfrihet i sina forskarutbildningskurser for att det for flertalet
sv2-ldrare skall framstd som lockande att fortsitta sina studier for
hogre examina. P4 grundkursnivd har de berdrda sprakinstitutionerna
visat en avsevird anpassning till didaktiska inslag men frigan 4r om de
r bendgna att gora detsamma inom forskarutbildningen.

Eftersom det finns ett stort intresse for sddana fragestéiliningar som
anknyter till ldrarnas egen undervisningssituation skulle sidkert manga
vara intresserade av ati vélja en forskarutblldmng i dmnes-
didaktik om och nir en sddan stér till buds.
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Livaktig forskning

Mainga forskare som etablerat sig inom framforallt universitets-
disciplinerna Nordiska sprak och Allmin sprikvetenskap har kommit
att gbra uppmirksammade insatser inom dmnesomridet Svenska som
andrasprak. I Stockholm har en imponerande aktivitet utvecklats inom
Centrum for tvasprékighetsforskning med Nordens f6rste tvasprakig-
hetsprofessor Kenneth Hyltenstam som ledare. Forskare som
Hyltenstam, Bjorn Hammarberg, Ulla-Britt Kotsinas och Ake Viberg
har betytt mycket for teoribildningen och dérmed f6r ldrar-
utbildningen inte bara i Stockholm utan dven vid Gvriga universitet, I
Uppsala finns Elsie Wijk-Andersson och i Lund Gisela Hakansson
medan Anders-Borje Andersson och Roger Kiillstrom 4r exempel pa
forskare och ldrarutbildare i Goteborg som gjort stérre undersck-
ningar pa senare ar. Bland avhandlingsforfattare med sv2-inriktning
som kan forvintas bli klara under den nirmaste tiden dr Monica
Axelsson och Inger Lindberg i Stockholm samt Ingegerd Enstrom i
Géteborg.

‘Under ett drygt decennium genomfordes vid Goteborgs universitet i
den s.k. SPRINS-gruppen (Sprékutvecklingen hos invandrarelever i
Sverige) ménga projekt frimst kring svenska som andrasprak i skola
och forskola. Aven om forskning kring invandrarelevers sprakinlir-
ning och tvasprakighet inte lingre #r ett hogprioriterat forsknings-
omrade for medelstilldelare och avnidmarnas intresse mest dr inriktat
pé utvirderingar kommer det forhoppningsvis dven i fortsittningen att
finnas goda mojligheter till forskningsinsatser inom sv2-sektorn.
Angeldgna forskningsuppgifter och lockande &mnesférslag finns i
rikliga méngder. Inte minst bor det vara viktigt att bedriva forsknings-
och utvecklingsarbete ifrdga om sédana teman som ber6r sévil andra-
som frimmandespriksundervisning. Det har varit stimulerande att
man frén frimmandesprakshall pd senare &r borjat att ta intryck av de
rén och erfarenheter som gjorts inom sv2-dmnet. Sikert skulle det
vara befrimjande for bide andra- och frimmandespréksforskare om
man fick till stdnd ett ndrmare samarbete i gemensamma forsknings-
och utvecklingsprojekt.

Lirarutbildningslinjen

Sedan nira ett decennium har sv2 funnits som reguljirt imne pa
ldrarutbildningslinje. I stort sett har det utformats efter forebild frin
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de fristdende kurserna. Det dr ingen tillfallighet. I direktiven for hur
den blivande ldrarutbildningen borde utformas framholl davarande
Universitets- och hogskoledmbetet (UHA) svenska som andrasprak som
ett monsterdmne, frimst med hénsyn till inférandet av &mnesdidaktiska
inslag 1 utbildningen.

Den [dvs. ldrarutbildningen i svenska som andrasprak] skall vidare kunna

ges som en pabyggnadsutbildning eller som fortbildning for redan

utbildade lidrare och tjina som exempel pa hur en flexibel organisation for

ldrarutbildningen kan byggas upp---

Svenska som andrasprék har inom ldrarutbildningen fungerat som ett

tvirvetenskapligt #mne med starkt didaktisk prigel---

De ldrare som fatt utbildning i detta blockimne har férmodligen béttre 4n

andra haft forutsittningar att kunna arbeta i Sverensstdmmelse med kraven
pa att ett interkulturellt syns#tt skall prigla skolans undervisning.

(UHA 1986, s, 74-75).

Vissa skillnader mellan sv2 i de fristiende kurserna och pé ldrar-
utbildningslinjen finns dock. De beror frimst pa att linjeutbildningen
utgdrs av en kombination med tva andra skoldmnen. Eftersom sv2 pa
den sprikvetenskapliga linjen har kombinerats med svenska har de stu-
derande redan i svenskdmnet list grundliggande svensk fonetik och
grammatik. Dirigenom har drygt S poiing frigjorts for andra dndamal.

De har anvints for ett mycket viktigt moment, ndmligen Lds- och
skrivinldrning pd ett andrasprdk. Aven om det principiellt och teore-
tiskt skulle vara énskvirt att alla minoritetselever finge lira sig att ldsa
och skriva pa sitt forstasprak har detta inte varit och kan sékerligen
aldrig bli m&jligt annat for ett begriinsat antal, Dirfér maste blivande
sv2-ldrare vara beredda pa att behéva lidra manga av sina elever att
lisa och skriva pé andraspriket svenska. En visentlig och vixande
kategori dr dédrvid de vuxna illiterata invandrarna. Sv2-dmnet skiljer
sig ifran andra dmnen i ldrarutbildningen 4ven didrigenom att de 40
podngen ocksé kvalificerar till vuxenundervisning ("sfi-undervisning",
dvs. elementir svenskundervisning for vuxna). Den i jamforelse med
andra dmnen mycket stora spridningen pé utbildningsstadier, elev-
kategorier och undervisningsformer medfér att behovet av filtarbete
och auskultationer samt alla méjligheter till 6kad elevkiinnedom blir
storre i sv2 4n i andra ldrarutbildningsimnen. P4 grund av ungdoms-
skolans mérkligt svala intresse for invandrarelevernas skolgdng stker
sig merparten av nyutbildade sv2-lédrare till svenskundervisningen for
vuxna invandrare. Dér finner de meningsfulla och uppskattade under-
visningsuppgifter. Det har flerfaldiga gdnger omvittnats att dessa nya
ldrare pd grund av sin aktuella metodikutbildning tillfér vuxen-
undervisningen ett inspirerande nytinkande.
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I den nya ldrarutbildningen vars forsta intagning dgde rum infor
hostterminen 1993 kommer sv2 i Goteborg att ldsas forst under sjitte—
attonde terminerna i den tvaimneskombination med svenska som nu
blir den reguljira utbildningen. Forst varen 1996 kan man alltsa veta
hur minga av de som antagits med svenska som ingangsdmne som
viljer sv2 som sitt andra dmne. For de blivande 1-7-ldrarna kommer
emellertid svenska som andrasprik redan den tredje terminen och dér
har endast 1 av 50 studerande valt sv2. Det 4r en studerande som
tjdnstgjort 1 ett utpriglat invandraromréde och som absolut vill dgna
sig 4t sv2-undervisning. Mot bakgrund av tidigare valtendens skulle
man ha vintat sig att 12-15 studerande av 50 hade valt sv2-alternati-
vet. Det dr fullt forstaeligt att unga ménniskor i nuvarande arbets-
marknadssituation inte vagar satsa pd att genomga en ldrarutbildning i
ett amne som inte officiellt (och kanske inte heller inofficiellt)
existerar, Farhdgorna for kraftigt vikande tillstrémning till ldrarut-
bildningen i sv2 har frdn universitetshéll framf6rts till regering och
riksdag som ett led i analysen av vilka de férmodade konsekvenserna
skulle bli av ett borttagande av grundskolans kursplan i svenska som
andrasprak.

Sv2 utan kursplan i grundskolan

Det verkar inte vara for djérvt att tolka den drastiskt fordndrade till-
stromningen till zmnet som ett resultat av regeringens och riksdagsma-
joritetens atgéird i december 1993 att ta bort sv2-dmnets kursplan ur
den nya ldroplanen f6ér grundskolan. For behallandet av kursplan utta-
lade sig bland andra Liroplanskommittén, Skolverket, Statens invan-
drarverk, Kommunférbundet, Lérarnas Riksférbund, Sveriges
Lirarforbund, Svensklirarforeningen, Riksforbundet Lirare i svenska
som andrasprak, professorerna och lektorerna vid landets alla uni-
versitetsinstitutioner f6r nordiska sprak/svenska och dessutom samtliga
forskare, ldrarutbildare och ldrare i sv2-dmnet.

Denna massiva opinionsyttring fran alla institutioner, organisationer
och enskilda med sakkunskap och erfarenhet av svenskundervisning
for minoritetselever paverkade dock inte riksdagens majoritet. Beslutet
var inte enigt. Vid riksdagens omrostning réstade socialdemokraterna
och vénsterpartisterna samt nigra enstaka borgerliga ledaméter emot
regeringens forslag att ta bort kursplanen,

De officiella skélen till borttagandet av kursplanen ter sig synnerli-
gen anstrangda och daligt underbyggda. Man har bland annat anfort att
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det inte skulle gé att konstruera en sv2-kursplan dirfor att den skulle
strida mot den anbefallda och i 6vrigt tilldimpade kursplanestrukturen
(Prop 1992/93:220, s. 56). Men det &r ju faktiskt just darfor att invan-
drarelevernas skolging och sprékinlirning strider emot den for en-
sprakiga majoritetselever konstruerade kursplanen i svenska som sv2-
dmnet behdvs. Om minoritetsbarnens sprakinlirning och sprakmiljé
frin borjan var ensprakig, svenska deras modersmél och om de alla
hade haft hela sin skolgéng i Sverige skulle de naturligtvis, precis som
alla svenska barn, ha undervisning i modersmalssvenska. Nu ir
svenska inte deras modersmal utan deras andrasprék och da skall de ha
ritt att fa lira sig svenska pé sina egna villkor — som ett andrasprak.
Elevernas undervisnings- och sprakinldrningssituation maste vara vik-
tigare dn hinsyn till uniformitet i kursplanestrukturen.

I d4mnet svenska konstruerades kursplanen for elever som har
svenska som modersmal. Nagon hénsyn till de elever som har svenska
som andrasprak togs inte eftersom ldroplanskommittén samtidigt utar-
betade en kursplan i svenska som andrasprik, en plan som man dé tog
for givet att den — pa samma sitt som dvriga kursplaner — skulle ing4 i
den kommande liroplanen. Sedan kursplanen i svenska som andrasprak
forkastats av regering och riksdag borde naturligtvis kursplanen i
svenska ha omarbetats. S& har inte skett. Det enda som gjorts #r att
man infort fem rader som anger invandrarelevernas ritt till stod-
undervisning,

Regeringens grundskoleproposition anfér ytterligare ett skal till
varfor sv2 inte skall ha nigon kursplan, ndmligen att syftet med invan-
drarelevers svenskundervisning &r att "ge elever med annat modersmal
dn svenska sddana kunskaper att de sa snart som méjligt kan Svergd till
den reguljdra undervisningen i svenska" (Prop 1992/93:220, s. 55-56).
Detta dr inget acceptabelt syfte. Malet for all annan utbildning i skol-
visendet #r inte att eleverna si snart som méojligt skall kunna delta
i annan undervisning eller ens att de skall lidra sig s snart som majligt
utan att de skall lira sig sd bra och siikert som majligt. Det méalet
bor ocksa gilla invandrarelevernas svenskinldrning. Utifrén ett stéd-
tinkande har det temporéra snabbforceringsmélet alltfér linge och i
skrimmande stor utstrickning tilldimpats ifrdga om minoritetselevernas
svenskundervisning och visat sig forédande inte bara for deras andra-
sprikinlidrning utan dven for hela deras skolgang. Det fattade politiska
beslutet, som forsétter elever och ldrare i en allvarligt forsvarad
inldrnings- och undervisningssituation strider mot all erfarenhet och
all aktuell sprékinldrningsteori.
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Vad hinder nu med sv2?

Framtiden ter sig mycket oviss for sv2-mnets del. Fran aktiva ldrare
har nistan dagligen, med bérjan redan fore det officiella riksdags-
beslutet, kommit vittnesbérd om att man runtom i landet i olika kom-
muner skurit ned pa sv2-undervisningen dérfoér att man anser sig ha
fatt klara signaler frin beslutande myndigheter om att sv2 inte &r
ndgot eget dmne. Ledande socialdemokratiska utbildningspolitiker har
underhand uttalat att deras parti avser att lita riva upp beslutet om
man kommer i regeringsstillning. Enstaka politiker ur de nuvarande
regeringspartierna har dven uttryckt sin skepsis gentemot behandlingen
av sv2-dmnet. Alltsedan tiden for enhetsskolans genomférande har
man fran politikerhéll inom skol- och utbildningssektorn efterstrivat
breda samftrstdndslosningar och kompromisser for att elever,
fordldrar och ldrare skall kinna trygghet och kunna fa kontinuitet i
pagaende och planerad utbildning.' Det ter sig oroande att dessa
tendenser inte lingre tycks st sig.

I gymna51eskolan géller ndrmast nagot slags regellost tillstind men
allt tyder pa att sv2 inte heller inom denna skolform lingre kommer
att existera som eget dmne. Sv2 tillhor ndmligen inte de &mnen som
klassificerats som s. k. kiirndmnen. Detta dr ett mycket klart steg till-
baka, inte minst for vuxengymnasiet, vars elever dirmed fatt allvarligt
forsvarade och for ménga rentav omojliga studiebetingelser.

Genom antagande av propositionen om svenskundervisning for in-
vandrare (sfi) (Prop 1993/94:126) har riksdagen ifrdga om sfi-under-
visningen gitt motsatt vig mot vad den gjort nér det géller 6vrig un-
dervisning i svenska som andrasprak. Genom inférande av kursplan
och andra styrmekanismer sdsom graderade betyg, centralt utarbetade
och administrerade tester och ett riktvirde for utbildningens tidsom-
fattning etableras den elementéra undervisningen i svenska for vuxna
invandrare. Att dndra foreskrifterna f6r sfi "skulle vara att ge en fel-
aktig signal for en sa viktig verksamhet som sfi" (Prop 1993/94:126,
s. 11). Ar inte barns och ungdoms svenskinlirning i grundskola och
gymnasieskola och vuxna invandrares i grundldggande vuxenunder-
visning ocksa viktiga? Finns det nagon logik i statsmakternas agerande
dr den i sa fall vil dold.
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Sakkunskap och beslutsunderlag

Vilket teoretiskt och praktiskt beslutsunderlag for de framlagda pro-
positionerna finns inom Utbildningsdepartementet och hur har det ut-
nyttjats? Vilka faktorer dr avgorande och vilka hinsyn tillméts vérde
ifriga om utformningen av sprakundervisningspolitiken?

Hur beaktas sakkunskap, aktuell teoribildning, forsknings- och ut-
vecklingsarbete samt beprévad lidrarerfarenhet vid departementets
handldggning av sprakutbildningsfragor? I grundskolepropositionen
kan man l4sa att "det dr viktigt att ett stort intresse i framtiden &dgnas &t
kursplanerna och att en kursplanekultur utvecklas, dir sivil ldrare
som akademiska institutioner och andra deltar i ett kontinuerligt arbete
med att dels omsitta skolans kursplaner till en god undervisning, dels
ge forslag till forbittringar." (Prop 1992/93:220, s. 49)

Ifrdga om kursplan i svenska som andrasprik har som nidmnts i stort
sett alla initierade och berdrda tagit vara pa den utlovade mojligheten
att ge sin bedomning av hur svenskundervisningen for invandrarelever
bor utformas utifrdn sprikvetenskapliga, pedagogiska, sociala och
organisatoriska utgingspunkter. Alla forsok som hittills gjorts fran
forskare, lararutbildare och aktiva ldrare inom sv2-dmnet att fa till
stand en diskussion med representanter for Utbildningsdepartementet
har tyvirr misslyckats eftersom de motts med en klart avvisande och
mistrande attityd. Vid en konferens i Uppsala med landets lédrar-
utbildare i sv2 gavs fran departementets ansvariga handliggare for
grundskolepropositionen, respektive sfi-propositionen, totalt olika
besked och bedomningar ifrdga om en rad grundlidggande foreteelser,
t.ex. om kriteriet for ett dmne i skolvisendet #r att det finns kursplan
eller inte. En framstillning frdn de forsamlade lirarutbildarna till
skolministern om ett klarliggande uttalande har endast besvarats med
irrelevanta hénvisningar till allménna propositionsformuleringar utan
anknytning till de framférda fragestillningarna, vilka allts3 aktualise-
rats genom berdrda handlidggares forvirring och osikerhet infor vid-
tagna dtgirder och fattade beslut,

Det som kanske dr mest betéinkligt ur allméindemokratisk synpunkt
dr att det forefaller som om endast ett fital personer inom
Utbildningsdepartementet har genomdrivit att kursplanen i sv2 skall
tas bort. Nagra héllbara argument for 4tglirden har inte presenterats.
Ur allmén utbildningspolitisk aspekt ter det sig intriffade vara av si
viktig principiell natur att det fortjanar uppmirksamhet frin alla som
bedriver sprikundervisning vid universitet och i skolvisendet. .
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F4 om ens négra forskare, lararutbildare och aktiva ldrare har
tvingats fdgna sd mycket tid och energi at att hdvda sitt dmnes berétti-
gande gentemot politiska och administrativa beslutsfattare som fore-
tridare for sv2-imnet. Det har de gjort av engagemang for sitt dmne
och i medvetandet om dess avgérande betydelse for invandrarelevernas
svenskinldrning och totala skolgang. Grundldggande for dem har varit
de kunskaper och erfarenheter som gjorts och forvérvats inom forsk-
ning, lirarutbildning och praktisk undervisning i svenska som andra-
sprék inom olika stadier och utbildningsformer. Det har i vart land
under de senaste decennierna uppstatt en explosivt kande teoretisk och
praktisk kunskap om invandrarelevers sprakinldrning och undervis-
ning. Samtidigt har en vélfungerande ldrarutbildning i svenska som
andrasprak etablerats. Nér samhillsdebatten inom invandrarsektorn
plotsligt forts 25 ar tillbaka i tiden finns det en helt annan beredskap
och kunskap ifrdga om tvasprakighet, sprakinlédrning och andraspraks-
undervisning #n for ett kvartsekel sedan. Det &r dédrfor ytterst angeld-
get att uppnidd sakkunskap, forskning och utbildning samt férvirvade
erfarenheter tas till vara s& att de kan ligga till grund for politiska och
administrativa beslut. :

Det bér vara naturligt att sprakvetare och spriklérare tar sin del av
samhillsansvaret, inte blott for teoribildning och undervisning i sina
dmnen, utan ocksé for att politiska och administrativa beslut rérande
sprakundervisning- skall kunna grundas pa aktuella och vedertagna
sprakteorier samt pa beprdvad erfarenhet av sprakundervisningen for
berorda elever. Men det kridvs att de bereds rimliga mojligheter att
framfora sina argument och stdndpunkter och att man i fortsittningen
far tydliga bevis pa att myndigheterna dr beredd att lyssna till och ta
del av de framf6rda synpunkterna, asikterna och bedémningarna. Det
dr det elementiira och grundlidggande villkoret for att en fruktbar och
konstruktiv diskussion skall uppsta.

Aven om framtiden ter sig mycket oviss och det senaste aret har in-
neburit en rad missrdkningar och motgéngar for sv2-dmnet finns det
dock positiva inslag. Det har kénts verkligt upplyftande fér dem som
representerar svenska som andrasprak att sd ménga skolpolitiker och
skolsakkunniga organisationer, instanser och enskilda har tagit kontakt
med dmnet och spontant har uttalat dels sin bestdrtning 6ver behand-
lingen av sv2 och dels sitt moraliska stéd for de anstringningar som
maste goras for att svenska som andrasprék skall kunna 4terta sin tidi-
gare position och ddrmed bli ett naturligt och viktigt sprdkunder-
visningsdmne sdvil i hogskolans ldrarutbildning som i skolvisendets
undervisning fér vuxna och barn.
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Bilaga 1

Goteborgs universitet

Svenska som andrasprak
Lirarutbildningslinjen

Poidng Moment

5 Introduktionskurs
10 Svenskans sprakstruktur i tvirspraklig belysning
5 Lis- och skrivinldrning pa ett andrasprik
5 Andraspréksutveckling
5 Flersprakighet
5 Kulturkunskap
5 (ingér i vetenskaplig specialuppgift)

Svenska som andrasprak skall i fortsédttningen, likt andra dmnen, ut-
formas som ett 60-podngsdmne. Bland de moment som utéver de
ovanstdende kommer att ingd finns sannolikt nagra av de foljande:
Alfabetisering, En invandrargrupps sprdk och kultur, Kontrastiv
religionskunskap, Kontrastiv kultur- och samhillskunskap, Utom-
europeisk litteraturkunskap och Vuxenpedagogik.




Bilaga 2
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Goteborgs universitet
Fristaende kurser i svenska som andrasprak

Grundkursen

Poing Moment

5 Invandringskunskap

5 Fonetik och uttal

5 Svensk grammatik

5 Kontrastiv grammatik

Fortséttningskursen
Poing Moment
5 Tvasprakighet och sprakvariation

5 Kontrastiv kultur- och samhéllskunskap

5 Andraspraksinlérning :

5 Andraspraksundervisning

Férdjupningskursen

Podng  Moment

10 Specialarbete

10 Tvé av f6ljande 5-poiingsmoment
Spraktypologi

En invandrargrupps sprak och kultur
Samhillsorienteringsmomentet i Sfi-undervisningen
Barns och ungdoms sprakutveckling

Tillimpad kulturkunskap

Alfabetisering
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Ar Kkvalitet i sprakundervisningen nigot miitbart
och jamforbart?

Ingela Valfridsson, Umed universitet

Pa jakt efter en definition

Under den senaste tiden har begreppet kvalitet diskuterats i alla sam-
manhang. Universitet och hogskolor skall premieras efter sin kvalitet,
studenterna férmodas vilja den utbildningsort som erbjuder den kvali-
tativt bista utbildningen, utbildningar av undermalig kvalitet forvintas
g4 under i konkurrensen osv. Vad betyder egentligen férleden i alla
nybildade sammanséttningar som kvalitetspremie, kvalitetssikring,
kvalitetsvdard? En forutsittning for att kunna utféra dessa verbhand-
lingar #r vil att man vet vad som ska premieras, sdkras och vardas,
dvs. att man har en definition att utga ifran.

Alltsedan jag anmélde mitt féredrag till denna konferens har jag
sOkt efter en definition. Jag kom d& att tinka pd Zen och konsten att
skdta en motorcykel, en kultroman fran 1970-talet av Robert M. Pirsig
om en desillusionerad universitetsldrare, i vilken finns en ling diskus-
sion om vad kvalitet egentligen #r. Huvudpersonen tycker sig ha upp-
levt Kvalitet i sin undervisning, men lyckas inte beskriva detta feno-
men. I diskussioner med kollegor framkommer ritt snart att alla vet
vad kvalitet dr men att de inte dr ense om vad det dr. Att forska svara
pé studenternas fraga "Men om nu alla vet vad som menas med kvali-
tet, varfor finner man da sd mycken oenighet pd den punkten?” upp-
levs alltmer som ett hot (Pirsig 1987:219). Denna oenighet tycks ocksd
gilla for svenskt universitetsvisende.

Huvudpersonen bérjar nu sika efter en definition av Kvalitet. En
forsta station 4r distinktionen subjektiv och objektiv, men han kommer
snart fram till att Kvalitet 4r nigot som finns utanfor detta motsatspar.
En preliminir definition lyder dérfor:

Kvalitet r inte ett ting.
Kvalitet r en héindelse. (Pirsig 1987:223)
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Ju mer han letar efter en definition desto omdjligare blir det att hitta
en — Kvalitet dr nagot alltfér stort for att fasthallas av véra torftiga
ord:

Det 4r dirfor begreppet Kvalitet inte later sig definieras. Om man forsoker
definiera det, definierar man ddrmed négot som 4r mindre 4n Kvaliteten
som sadan, (Pirsig 1987: 234)

For min del gav alltsa ldsningen av denna roman inte mycket hjélp —
frigetecknet var efterat snarare storre &n innan. Jag viande mig da till
de ansvariga politiker som fororsakat denna kvalitetshets. Infor info-
randet av den nya hogskolelagen 1 juli 1993 gav VHS ut en skrift dér
nyheterna presenterades. I denna fanns ocksé en intervju med utbild-
ningsminister Per Unckel. Han borde Vil veta vad han vill dstadkomma
och premiera, tinkte jag. Besvikelsen var s mycket storre nir jag dir,
svart pd vitt, liste hans svar p frigan om vad han menar med kvalitet:
”Det kan en utbildningsminister aldrig definiera.” (VHS 1993:16) Om
detta berodde pé att han liksom den zenbuddhistiskt influerade Pirsig
insett storheten och det gudomliga i begreppet kvalitet eller om han
tyckte att ndgon annan borde std for definitionen framgick inte.

Mitt sista hopp stod till universitetskansler Stig Hagstrom, den
tjinsteman som #r satt att bedéma kvaliteten vid véra ldrositen. I ovan
nimnda skrift ansdg han att ”Standarden pa ldrarna 4r A och O” (VHS
1993:19). Hur man miiter denna sades det emellertid inget om.

Lérares och studenters synpunkter

Eftersom jag inte hittat ndgon definition sammanstillde jag en enkdt
och distribuerade den till nagra lidrare vid institutionerna for engelska
och tyska — mén och kvinnor, med eller utan doktorsexamen, med
erfarenhet av universitetsundervisning varierande mellan tre och dver
trettio ar. Jag bad Aven ett antal tyskstuderande pa olika nivéaer besvara
frigorna. Jag utgick hér ifrdn att det dr viktigt att skilja undervisning,
som jag ser som en process, frin utbildning, som #r det bestdende
resultatet av undervisning och sjélvstudier:

studenter som UNDERVISNING UTBILDNING
kommer till =>1 process: motet => resultat: det
universitetet mellan d4mne, ldrare - studenter kan/vet
och studenter i sedan de genomgatt
undervisningen en utbildning
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De svarande ombads forst definiera begreppet kvalitet i undervis-
ningen, sedan pa en femgradig skala (inte alls viktigt — mycket viktigt)
bestdmma hur viktiga sexton angivna faktorer var for undervisningens
kvalitet samt till sist ndimna de tva allra viktigaste faktorerna. Eftersom
antalet besvarade enkiter dr litet (9 ldrare och 14 studenter) kan man
inte dra nigra langtgéende slutsatser utan bara peka pé ett antal tenden-
ser.

Nir det giller definitionen av kvalitet i undervisningen framtréder
en tydlig skillnad mellan ldrare och studenter — néstan hélften av de
studerande anser sig inte ha ndgon del i/nigot ansvar for denna, medan
ldrarna betonar samspelet och det tilldtande klimatet. Bdda grupperna
dr dock ense om att ldraren 4r den viktigaste faktorn i sammanhanget.
Tittar man pa beddmningen av olika faktorers viktighet ser det lite
annorlunda ut. Rangordningen av de olika faktorerna framgar av
foljande tabell:

Tabell 1. Faktorers betydelse for kvalitet i undervisningen
Studenter Lirare
Arbetsklimatet (psykiskt) 5 2
Arbetsmiljon (fysisk) 7 15
Studenternas forkunskaper 13 13
Studenternas arbetsinsats 2 5
Gruppstorlek 6 9
Antalet undervisningstimmar 11 10
Kursens innehall 3 7
Kursens organisation 9 6
Kurslitteraturen 10 11
Hoga krav fran ldrarens sida 12 8
Sjalvstiandiga uppgifter (uppsatser etc) ’ 8 3
Lirarens d@mneskunskaper 4 1
Lirarens pedagogiska skicklighet 1 4
Forskningsanknytning : 16 12
Internationella kontakter 14 14
Kontakt med framtida arbetsgivare 15 16

De bada grupperna r i stort sett ense om vilka faktorer som ska vara i
Ovre resp. undre halvan, utom i ett fall — studenterna ldgger storre vikt
vid den fysiska arbetsmiljén (plats 7 jimfort med 15 hos lidrarna).
Samstdimmighet rader om att studenternas forkunskaper, antalet un-
dervisningstimmar, kurslitteraturen, internationella kontakter och
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kontakt med framtida arbetsgivare ar av mindre betydelse for under-
visningens kvalitet. I den Ovre halvan av listan finns en del intressanta
parallelliteter. Ldrarens dmneskunskaper och ldrarens pedagogiska
skicklighet éterfinns i bada listorna hogt upp, men med omvinda
platssiffror (1 och 4). Andra fall av siddana omkastningar utgor ar-
betsklimatet — studenternas arbetsinsats (plats 2 och 5); gruppstorlek —
kursens organisation (plats 6 och 9) samt kursens innehall — sjdlvstén-
diga uppgifter (plats 3 och 7/8). I ndgon man kan detta kanske bero pa
att begreppen har olika innebord for de olika grupperna.

En titt p& spridningen av svaren visar att lirarna &r en mer homo-
gen grupp én studenterna. Léirarsvaren ligger for alla faktorer inom
tre skalstreck, Helt Gverens &r de om arbetsklimatet och ldrarens dm-
neskunskaper vilka bada anses mycket viktiga. Studenterna utnyttjar
hela skalan for faktorerna studenternas forkunskaper, kursens organi-
sation och hdga krav frdn ldrarens sida. Fyra skalstreck behdvs for
arbetsklimatet, studenternas arbetsinsats, antalet undervisningstimmar,
kurslitteraturen och sjdlvstindiga uppgifter. Mest Overensstimmelse
uppvisar ldrarens pedagogiska skicklighet. Detta har alla utom en
ansett vara mycket viktigt. Med tanke pa studenternas olika prioriteter
dr det nog riktigt att ldrarens pedagogiska skicklighet &r av storsta
betydelse; dtminstone om pedagogisk skicklighet innebir att erbjuda
var och en nigot.

P4 fragan vilka tva faktorer som var allra viktigast niimnde studen-
terna oftast ldrarens pedagogiska skicklighet, studenternas arbetsinsats
och arbetsklimatet (i den ordningen). Lirarna angav pd samma fraga
lidrarens dmneskunskaper, ldrarens pedagogiska skicklighet och ar-
betsklimatet. Hir 4r det alltsd snarare ldrarna som frankénner stu-
denterna ansvar for kvaliteten (jfr. den inledande definitionen).

Del 2 i enkiiten gillde kvalitet i utbildningen och var uppbyggd pa
samma sitt. Studenterna definierar kvalitet 1 utbildningen som att man
minns det man lért sig och kan omsétta det i praktiken, inte minst att
tala och skriva spraket. Det senare férekommer inte hos ndgon av lér-
arna. De betonar i stillet viljan att fortsétta lira sig, att tilligna sig
metoder och formaga att se sammanhang. De hir 18 faktorerna rang-
ordnas som foljer:
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Tabell 2. Faktorers betydelse for kvalitet i utbildningen

- Studenter Lirare
Arbetsklimatet (psykiskt) 10 2
Arbetsmiljon (fysisk) 11 16
Studenternas forkunskaper ‘ 17 17
Studenternas arbetsinsats 2 3
Gruppstorlek 8 10
Antalet undervisningstimmar 14 9
Kursens innehall 3 6
Kursens organisation 7 8
Kurslitteraturen 9 7
Sjilvstindiga uppgifter (uppsatser etc) : 6 5
Examination 12 10
Lirarens dmneskunskaper 4 i
Liararens pedagogiska skicklighet ‘1 4
Forskningsanknytning 18 12
Internationella kontakter 16 15
Kontakt med framtida arbetsgivare 15 - 18
Bredd i utbildningen ) 5 14
Férdjupning 13 12

Aven hir rider en ritt stor samstimmighet mellan grupperna om vad
som skall vara i 6vre resp. undre halvan. Det finns emellertid ett par
undantag — tydligast nédr det giller arbetsklimatet (plats 10 resp. 2) och
bredd i utbildningen (plats 5 resp. 14). Nagot forvanande &r kanske att
béda grupper tillméter examination och fordjupning sa liten betydelse.
Helt eniga &r de bada grupperna om att studenternas arbetsinsats
(plats 2 resp. 3) ir av storsta betydelse. Det &r inte s viktigt att de kan
mycket ndr de paborjar en utbildning, huvudsaken #r att de arbetar
hért. Aven ldrarens dmneskunskaper och lirarens pedagogiska skick-
lighet hamnar hogt pa listan med samma omvénda platssiffror som
ovan (plats 1 och 4). P4 det hela taget dr de bdda grupperna mer
dverens om vad som é&r kvalitet i utbildningen &n i undervisningen.
Aven nir det giller kvalitet i utbildningen uppvisar studentsvaren en
storre spridning #n ldrarsvaren. Studenterna har utnyttjat hela skalan
for arbetsmiljo. studenternas forkunskaper, antalet undervisningstim-
mar, kursinnehdll, kurslitteraturen, sjilvstindiga uppgifter, exami-
nation, ldrarens dmneskunskaper, forskningsanknytning och fordjup-
ning. Mest eniga &r de dven hér om ldrarens pedagogiska skicklighet
liksom om studenternas arbetsinsats, bada med viirdena 4 eller 5. Bara
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i ett fall — examination — anvinds hela skalan av ldrarna. Ritt stort
spridning aterfinns ocksé vad géller antalet undervisningstimmar och
kursens innehall. Stor enighet rider om den betydelse arbetsklimatet
och ldrarens dmneskunskaper har. Sammantaget kan man alltsd se att
spridningen inom grupperna hir #r strre men att grupperna ligger
nirmare varandra.

De viktigaste faktorerna anser studenterna vara studenternas arbets-
insats, ldrarens pedagogiska skicklighet, kursens innehdll och sjdlv-
stéindiga uppgifter. Lirarna ndmner i tur och ordning studenternas
arbetsinsats, lirarens dmneskunskaper och ldrarens pedagogiska skick-
lighet.

Utifrdn denna stickprovsunderstkning dr det svart att finna nagra
kriterier f6r en beddmning av kvaliteten, Till en del kan det bero pa
att materialet d4r mycket litet eller att fel faktorer valts ut. Det &r
emellertid ocksd méjligt att kvalitet Sverhuvudtaget inte later sig son-
derdelas och beddmas i faktorer utan &r ndgot mer #n summan av
delarna. ‘

Med tanke pd hur heterogena studenternas svar (i den man de &r
representativa) varit dr det ocksd svart att finna st6d at Per Unckels
tanke att det ytterst 4r studenterna som kontrollerar kvaliteten (VHS
1993:16) genom att rosta med fotterna. Nagon massvandring i en
riktning torde det i alla fall inte bli tal om.

Bedomning utifran ett avnimarperspektiv

I ett lingre perspektiv dr det nog ténkbart att vissa utbildningar eller
utbildningsorter kommer att fa bra rykte bland blivande arbetsgivare
och dirigenom indirekt locka studenter. For dagen &dr nog emellertid
tanken om utbildningars likvirdighet vid olika ldrositen den forhir-
skande — har man 40 poing i ett &imne s& har man det. Ar denna upp-
fattning riktig eller har vi redan nu drivit ifrdn varandra bdde vad
giéller krav och innehall?

For att f& svar pd den fragan begirde jag infér dmneskonferensen i
tyska varen 1993 in kursplaner och litteraturlistor for helfartskurser i
tyska pa 20-, 40- och 60-poidngsnivd utan speciell inriktning liksom

"uppgifter om antalet undervisningstimmar och gruppstorlek i varje
kursmoment. .

Av de instindande institutionerna erbjod nio stycken utbildning i
tyska pa helfart pd 40-podngsnivd. Om man nu leker med tanken att en
studerande fran var och en av de nio universiteten och hégskolorna
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stker samma arbete, vem bor da fa jobbet? Vem av de nio har bést
kunskaper i tyska och bist kunskaper om det tyska spriket och om
kultur och litteratur och de tysksprakiga linderna? Kan man utlisa det
ur kursbeviset? Jag delade in de olika kursmomenten i tre grupper —
kunskap om spriket, kunskap om litteratur och kultur samt sprak-
firdighet och fick da féljande tabell:

Tabell 3. Tyska 40 poéiing

1 2 3% 4 5 6 7 8 9 | Sprid-

ning
Spraket 12 12 { 9 9 (10112 15| 9 10 | 9-15
sprékvet. 1 1 1 3 1 0-3
sprékhist. 4 3 3 2 1 3 3 2 2 14
grammatik 5 6 5 5 6 5 7 4 5 47
ordbildning 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
fonetik 1 2 1 1 2 1 2 1 0-2

ILitt, kultur { 11 | 12 12 | 16 {15 [ 12 | 13 | 16 | 15 |11-16

realia 4 a3 a6l 3| 3]s5]3]3ss
text, litt 4 |6 17wl 7 77 ]9 |[u*f4n
litt hist 3 212122 ]2]3]2]2]23
Firdighet | 17 | 16 | 19 | 15 [ 15 [ 16 [ 12 | 15 | 15 |12-19
uttal t a3 1 f2 ]t )] 1| 1] 13
muntlig - 6 | s 18| 6|4 316 | 4| 38
6Versﬁttning 7 8 6 6 7 5 5 | 5-8
fiiskrifttig | 3 | 2 | 2 | 2 | 2 3] 4] 04
horforstaelse ‘ 1 0-1-

Nummer 3 har en kursplan som tillater vissa val. Hir #r sprakhistoria + grammatik
samt litteratur -+ litteraturhistoria inriknat. Om realia viljs i stillet for sprakhistoria
och grammatik &r dven kombinationen Spréket 4 poing och Litt, kultur 17 poing
mojlig. .

**Inkl. sakprosa,

Redan vid en hastig blick ser man att skillnaderna #r ritt stora vad
giiller podngfordelningen mellan de tre huvudgrupperna. Vem den
presumtive arbetsgivaren ska vélja beror dé naturligtvis p& vad som &r
viktigt for att kunna utfora arbetet pd bista sétt. Ett arbete dir for-
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magan att tala tyska #r viktig talar for kandidat 3 som genomgatt en
utbildning dér 8 podng (20%) av utbildningen anslagits till trining av
den muntliga firdigheten. Kandidat 7 med bara 3 poiing (7,5%) ligger
dA simst till. Om diremot kunskaper om sprikvetenskap och gram-
matik bor prioriteras dr vdl nummer 7 en given vinnare. Sokande
nummer 5 tycks ha mest i bagaget vad giller realiakunskaper. Den
som behdver en arbetstagare med goda kunskaper om tysksprakig text
och litteratur bor av allt att déma vélja nummer 9 och snabbt ligga
nummer 1 4t sidan. Om det nu vore sd enkelt! Tar man med kraven
for de olika podngen blir valen genast mindre sjédlvklara. Ganska tyd-
ligt dr detta i momentet text och litteratur dér antalet sidor last text ger
ett visst matt pd kraven.

Tabell 4. Antal sidor liist text
1 2 3 4 5 6 7 8 9 | Sprid-
nin
[dst text 3000 | 2800 14800 | 1850 13300 { 3500 | 2800|2900 | 2800 | 1850—
* 4 % | 4800
sidor/poiing 750 | 470 { 600 | 185 | 470 | 500 | 400 | 320 | 280 | 185-
ek 750

*  Inkl. sakprosa.

#*  Tnkl. litt.hist.

**% Ry, litt.hist. pA A-nivé antas motsvara 1 p och pd B-niva 2 p om inte annat anges
i kursplan

Det forsteg som vi nyss var villiga att ge kandidat 9 framfor kandidat
1 4r nu helt utraderat och har kanske t.o.m. vénts till 1:s fordel. Nar
det giller beldsenhet tycks nu snarare nummer 3. ligga bist till och
nummer 4 ligga langt efter alla andra. Hur manga sidor man maéste
ldsa for att f4 en poing i text och litteratur varierar fran 185 till néstan
tre ganger sa mycket 750.

En slutsats man kan dra av dessa siffror 4r val att 1 poang inte bety-
der samma sak pd alla stiillen och dérfor inte kan anviindas som nagot
absolut méatt. Detta dr ocksa tydligt ndr man jAmfor det podngvirde
som de vid 8 av de 9 universiteten och hégskolorna gemensamma
b‘verséittningsproven anses vara virda. For de tva proven pd A- och B-
- niva far de studerande mellan 5 och 8 poing.

Ytterhgare ett matt pd de krav som stills kan antalet poidng som
utdelas i examinatorier utan avslutande examination vara. Har r
variationen dnnu storre:
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Tabell 5. Poding i examinatorier

botingiexam] 3 | 7 2l 2l ol 2] ol] o]

Utan avslutande examination utdelas allt mellan 0 och 18 poéng. P4 en
ort f&r man alltsa niistan hilften av de 40 podingen genom att vara néir-
varande och delta i diskussionerna. Hur examinationen vid lirosite 6
gér till framgér inte av kursplanen.

Ett tredje métt pa kraven torde andelen sjdlvstdndiga skriftliga upp-
gifter som del av examinationen av kunskapskurser vara. Aven hir
finns stora skillnader.

Tabell 6. Sjdlvstindiga skriftliga uppgifter som del av
examination av kunskapskurser

2x litt. - 1x realia [3/67x litt|1x tema- ? - - -
2x realia © |1x sprak 1x realia| uppsats
1x sprék hist
hist

Som vi sett dr det inte nigon litt uppgift att enbart utifran ett kurs-
bevis med poiingtal for olika kursmoment siga nagot om kursernas
innehall. Nir vi ocksa beaktade hur mycket text de studerande maéste
ldsa och hur ménga sjilvstindiga skriftliga uppgifter de méste produ-
cera blev det helt klart att man vid vissa lirosdten och i vissa kurs-
moment maste anstrdnga sig mer for- att fa de viktiga poéingen. Dessa

siffror méste emellertid ocksé tas med en nypa salt — de #r rent kvanti--

tativa matt och séger inget om vad som kriivs av forstéelse och insikt.
Ytterligare en osidkerhetsfaktor dr att verkligheten kanske inte alltid
overensstimmer med kursplanen.

Att skillnaderna med alla forbehall dock tycks vara ganska stora
mellan dessa nio universitet och hdgskolor tycker jag #r oroande. Man
kan fraga sig om alla dessa kurser med sina till synes olika tyngd-
punkter och olika krav bor bendmnas likadant.

Slutsatser

Dessa olika fors6k att definiera, méta och jimfora kvalitet i sprikun-
dervisningen har inte varit sirskilt givande. Nigon definition som alla
kan enas om tycks inte finnas och didrmed faller vil grunden for en
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jamforelse, Det enda jag kommit fram till &r egentligen att det finns
stora skillnader bade vad giller vara uppfattningar om vad som kénne-
tecknar hog kvalitet och inte minst vad giller innehall i véra sprakut-
bildningar. Hur man utifrdn det skall avgdra vem som har ritt defini-
tion och alltsd vad som #r bra och dahgt och dirfor skall premleras
fran statsmakterna 4r en helt annan sak.

Jag skulle i stéllet vilja propagera for en stindig intern diskussion —
inom och mellan institutioner, fakulteter och universitet — omkring
kvalitet dér vi aktar oss for att reducera den till beddmning av ett antal
faststdllda faktorer utan betraktar den som ndgot mycket storre dn
summan av dessa delar. Det skadar inte att vi har olika uppfattningar
om vad begreppet innebir. Det viktiga dr en kontinuerlig strivan att
forbéttra var undervisning och utbildning liksom. diskussionen och
tankemdodan 1 sig. Stig Hagstrom far hir sista ordet:

Kvalitet 4r inget absolut, det ér ett forhaliningssiitt.
(ATF information 3/1993:3)
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Hur mycket svenska behovs for att klara
universitetsstudier i Sverige?

Elsie Wijk-Andersson, Uppsala universitet

Vatje &r kommer ca 100 utomnordiska géststudenter till Sverige for
att utbilda sig vid svenska universitet och hgskolor. De kommer fran
alla delar av virlden. Av de drygt 700 studenter som antagits under
perioden 1985-1992 kommer i ungefirliga tal.

0,5% fran Australien/Nya Zeeland
3,0% fran Latinamerika
9,0% fran USA/Kanada

12,0% fran Afrika

25,5% fran Europa

50,0% fran Asien

For att £ uppehallstillstand som géststudent i Sverige maste studenten
visa att han/hon har ekonomiska mdéjligheter att forsérja sig under
studietiden. I allménhet ar det familjen, sldkten eller ndgon organisa-
tion som finansierar studentens vistelse hiir, Uppehallstillstandet géller
ett &r och fornyas sa ldnge studenten kan visa tillfredsstillande studie-
resultat och finansiering. Efter avslutad utbildning skall studenten
aterviinda till sitt hemland.

Studenterna har de forkunskaper motsvarande svensk gymnas1eut~
bildning som krivs for antagning till 6nskade kurser, med undantag
for svenska spraket. De antas dérfor till kurserna med villkoret att de
tillgnar sig erforderliga svenskkunskaper under ett s.k. preparandér
och far alltsd borja sina egentliga akademiska studier lisdret efter
ankomsten till Sverige.

Preparandaret innebir undervisning i svenska och samhillskunskap,
kompletterat med dmnesorientering infor de fortsatta studierna. Det
omfattar totalt drygt 500 timmars undervisning, 15-20 timmar per
vecka, och riknas som heltidsstudier med mycket hemarbete for stu-
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denterna. Preparandaret avslutas 1 manadsskiftet maj—juni med ett for
alla gemensamt sprakprov, det s.k. rikstestet. Preparandkurserna ges
vid alla sex universiteten, och ett ndra samarbete mellan anordnarna,
béde administrativt och pedagogiskt, pdgdr sedan den nuvarande kurs-
och provorganisationen inférdes 1985. Detta samarbete skall garantera
likvirdig kvalité pa sprakutbildningen och samma bedomningskriterier
for resultatet pa slutprovet.

Rikstestet bestar av fem delprov under tva dagar. Horforstaelse, lis-
forstéelse och ordkunskap miits i prov av flervalstyp under den forsta
dagen, och godként resultat — 72% ritta svar — &r en forutséttning for
deltagande i andra dagens prov, som testar tentandens skriftliga och
muntliga egenproduktion. Provet anses vara svart, och det 4r i hela
Sverige bara en dryg tredjedel av preparandédrsstudenterna som uppndr
godkiint resultat. pd normalstudietid. Den som misslyckas pé ett prov
kan delta i omprov vid foljande provtillfdlle(n), och totalt dr det ca
60% av de antagna som Sverhuvudtaget blir godkénda pa svenskprovet
(se nedan, tabell 1). Méanga av dem har di gatt om preparandarets
termin 2, d.v.s. i praktiken ldst svenska tre terminer.

Ett godként resultat pa rikstestet garanterar emellertid inte fram-
géng i de vidare studierna. Studietakten och studieframgdngen varierar
stort bland dem som registrerats pa kurs eller linje efter preparandér
och rikstest. Ett mycket litet antal blir klara med en hel utbildning
inom den tid de rdknat med vid ankomsten till Sverige. Man har
dirfor fragat sig bl.a. om det beror pa att sprakkunskaperna ir otill-
rickliga.

Att utldndska studenter vid hogskolorna har svarigheter har omvitt-
nats bl.a. av Gun Higerfelth, som undersokt instillningen hos lirare
och utldndska studerande, vari ingar giststudenter, vid hégskolorna i
Lund och Malmé. Hon dr huvudsakligen koncentrerad pa sprakpro-
blem men noterar ocksé att dessa inte kan forklara alla misslyckanden
(Hagerfelth 1991:28). UHA rappotterar frdn en enkit med hogskole-
ldrare att som anledningar till misslyckade studier ses bl.a. "kunska-
perna i svenska hos utlindska studenter”, "délig studievana" och "Att
de kommer fran kulturer som starkt avviker frin den svenska" (UHA-
rapport 1991:22, s. 53-56). I Mehdi Sedigh Zadehs understkning av
iranska och chilenska hogskolestudenter i Sverige uppger majoritetéen
av ldrare och svenska studenter att "sprikproblemet 4r det mest for-
nimbara problemet de utldndska studenterna har" medan de flesta
utlindska studenterna sjilva anser sig ha tillriickliga sprakfirdigheter
(Sedigh Zadeh 1994:135-137).
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Ingen av de ndmnda underskningarna sérskiljer utomnordiska
géststudenter som en grupp. Sjélv arbetar jag med en undersékning av
just giststudenterna och deras studieresultat, och jag foljer upp enbart
sddana giststudenter i Sverige som inte redan kan svenska vid
ankomsten utan bdrjar preparandarets sprakundervisning pé ny-
bérjarniva. Dirigenom vet vi hur mycket svenskundervisning de har
fatt fore dmnesstudierna. UndersOkningen bygger pa uppgifter om
studieresultat frin alla preparandkursanordnare och fran studiedoku-
mentationsavdelningarna vid universiteten, Avsikten &r att genom 6kad
kunskap fa méjlighet att forbittra situationen for géststudenter och
andra utlindska studerande vid universiteten (Wijk-Andersson 1993).

Man kan anta att géststudenterna till storsta delen dr en hégt motive-
rad studentgrupp som med ekonomiskt stdd hemifrn reser utomlands
for att skaffa sig en utbildning som kan ge dem ett hogstatusyrke nédr
de dtervinder hem. Att misslyckas med studierna innebér for ménga
inte bara en personlig utan ocksa en social katastrof, som gor att de
inte anser sig kunna &tervinda till hemlandet. Varfor dr det dnda sé
méanga som inte lyckas fullfslja studierna i Sverige? Ar det inldrningen
av det svenska spriket som &r stétestenen? Hur mycket betyder stu-
dentens kultur- och sprékbakgrund for studieframgingen? Hur mycket
betyder den valda utbildningen?

Giiststudenterna, rikstestet och vidare registrering

Jag har undersokt samtliga géststudenter som pabdrjade preparandut-
bildning i Sverige under perioden H85-H91. Tabell 1 visar antalet
antagna studenter fordelade efter geografisk hirkomst/kulturbakgrund,
andelen

Tabell 1.  Gdiststudenter antagna H85-H91. Hela riket.

Bakgrund Antal  Godkiint RT Omprov Summa  Registrerade

Europa 173 112 65% 37 149 86% 108
USA/Samvil. 78 38 49% 9 47 60% 27
Latinamerika 21 5 24% 7 12 57% 10
Afrika 83 20 24% 17 37 45% 28
Asien 306 59 19% 86 145 47% 115
Utan uppgift 16 6 8 6

2
TOTALT 677 240  35% 158 398 59% 295
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godkénda rikstest dels vid ordinarie tillfille dels vid senare omprov-
stillfdllen, och antalet registrerade pa kurs eller linje efter preparand-
aret. Uppgifterna om prov och registrering géller t.o.m., V93.

Av tabell 1 framgér att européerna inte ovéntat har ldttast att ga
igenom preparandutbildningen. 65% gar rakt igenom, och totalt in-
klusive omprov fullféljer 86% av européerna utbildningen. Av de 149
godkédnda finns 108 registrerade pd annan utbildning.! 57-60% av
amerikaner och samvildesmedborgare fullféljer preparandutbild-
ningen, medan afrikaner och asiater stannar pd 45-47%. Asiaterna
tycks ha svérast att hélla normalstudietiden med godkint slutprov
direkt efter tva terminer. Totalt ligger genomstrémningen pa knappt
60%. Siffrorna kan emellertid inte tolkas s att sd mycket som 40% av
alla géststudenter har underkéints pa rikstestet; nigra av dem kan ha
avbrutit utbildningen tidigare av olika skil och aldrig ens forsokt klara
provet. Det forekommer naturligtvis att studenter viljer att dka hem
p.g.a. sjukdom, hemlédngtan eller andra bekymmer, liksom det hédnder
att somliga misslyckas i sprakstudierna redan under f6rsta terminen
och avrdds fran att fortsitta. Det totala (kidnda) antalet registrerade pa
utbildning efter preparandaret dr 295, vilket innebir 44% av alla som
pabdrjade svenskundervisningen och 74% av dem som klarat rikstestet.

Det ser alltsd ut som om svenska spraket 4r en hdg troskel och det
sprakliga och kulturella avstindet mellan svenskan och studentens ur-
sprungsforhdllanden spelar stor roll f6r utsikterna att g igenom pre-
parandutbildningen med godként resultat. Européer, USA- och sam-
vildesmedborgare klarar sig ocksé visentligt snabbare igenom prepa-
randdret 4n Ovriga, som tycks behdva lingre tid pa sig. Detta resultat
stdr i samklang med Bjgrg Svanes understkning av utlindska stu-
denters inldrning av norska, dir betyget i norsk sprakfirdighet blev
liagre med st6rre kulturellt avstand (Svanes 1987:352-353; 358).

Hur gir det da sedan fér dem som blir registrerade pd andra
utbildningar?

Studieresultat efter provet i svenska

For att se om det finns /tendenser till/ skillnader mellan student-
grupper med olika kulturbakgrund har jag till att borja med nérstu-

1 Antalet registrerade bygger pd uppgifter frin de stora htgskolorna och frén ahdra
utbildningar i den man de framgétt av studentens planering vid ankomsten till Sverige.
Det kan finnas ytterligare registrerade vid smd och medelstora hégskolor, om
studenter bytt studieinriktning och studieort. Detta giller alla grupper.
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derat de storsta nationalitetsgrupperna. Bland de europeiska giststu-
denterna utgdr grekerna den strsta gruppen, med 69 studenter
antagna till preparandutbildningen H85-H91. Bland de asiatiska stu-
denterna #r kineserna flest, 91 antagna, ddrndst kommer bangla-
deshare, 46 antagna, och iranier, 44 antagna. Den storsta nationalitets-
gruppen bland afrikanerna #r ghananer med 24 antagna. Antalet regi-
strerade #r betydligt ldgre, totalt 126 for dessa grupper. Da #r tre
pakistanska studenter inriknade i bangladeshgruppen som annars om-
fattar bara sju registrerade. Tabell 2 visar studieresultat i genomsnitt-
ligt antal podng per termin for dessa nationaliteter,

Tabell 2. Podng per termin och nationalitet bland registrerade
gdststudenter

poiing/termin Grekiska  Kinesiska Iranska Ghanansk  Bangl/Pak
antal % antal % antal % antal % antal %

>20p 6 13,0 1T 26,8 2 10,5 0 00 0 00 |
1520p 16 34,8 11 26,8 4 21,1 4 40,0 1 10,0
10-15p 8174 5122 2 10,5 2 20,0 5 50,0
5-10p 11 239 9 22,0 2 10,5 2 20,0 1 10,0
<5p 5 10,9 5122 9 474 2 20,0 3 30,0
S:A 46 100 41100 19 100 10 100 10 100

Man ser att ndrmare hilften av de grekiska och mer &n hélften av de
kinesiska registrerade studenterna klarar minst 15 poéng per termin.
Ingen student fran Ghana och Bangladesh/Pakistan har tagit 20 poing
eller mer per termin, men Sver fjirdedelen av de kinesiska studenterna
gor det. Det dr den iranska studentgruppen som ligger sdmst till i
studietakt med 57,9% under 10-podngsnivan i genomsnitt.

Av de totalt 91 antagna kinesiska studenterna har 49 godkints pé
preparandutbildningen, varav 10 direkt efter tvd terminer och 39
senare. De har alltsa i allménhet svart att tilligna sig svenska spréket i
samma takt som européerna, men att ddma av studieresultaten for de
41 kinesiska studenter som aterfinns registrerade pd efterféljande
utbildningar hiinger de mycket bra med i takten dér. De iranska stu-
denterna klarar svenskan snabbare — 11 av de 19 registrerade har god-
kénts direkt pd preparandutbildningens slutprov — men hiller sedan en
ligre studietakt &n de Ovriga i det aktuella jimférelsematerialet, Man
kan misstinka att detta hdnger samman mindre med sprikfirdighet in
t.ex. med studievanor, studieteknik och motiven bakom valet av
studieinriktning. Iranska studenter viljer i mycket hég grad studiein-
riktning efter utbildningens sociala anseende i hemlandet enligt Sedigh
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Zadeh (1994:119). Detta kanske inte alltid 6verensstdmmer med indi-
videns begdvningsinriktning.

De populdraste &mnena for vidare studier bland géststudenterna &r
ekonomi med 73 registrerade studenter, olika tekniska utbildningar
med 49 registrerade, medicin med 48 registrerade och data/ADB med
23 registrerade studenter. Tabell 3 visar genomstromningshastigheten
inom dessa dmnen. .

Enligt tabell 3 har medicinarna sdrskilt litt att folja normalstudie-
takten med minst 15 po#ng per termin. Bara knappt 15% slépar efter
och far mindre 4n 10 poéng per termin, medan det i de Gvriga dmnena
ir over 40% som ligger under 10 poing i genomsnitt. Fér de data-
studerande tycks det mycket svart att klara en takt pd 15 poing och
mer, och 8ver hilften av teknikerna tar mindre &n 10 poédng per
termin. Nir det giller data kan man anta att de utlindska studenterna
dr mindre vana vid datoranvindning vid studiestarten 4n de svenska
studenterna, som ofta dr bekanta med datorer sedan skoltiden. De
utldndska studenterna kommer kanske ddrfor efter redan fran borjan i
studierna. Det goda resultatet f6r medicinare kan forklaras med hoga
antagningspoing, d.v.s. studenter som:antas till medicinsk utbildning
kan foérmodas ha god studiebegavning och/eller studieteknik. Detta
framskymtar ocksd i svenskstudierna: 33 av de 48 medicinarna har
klarat rikstestet direkt. En viss betydelse kan det ha att medicinstu-
dierna nistan uteslutande 4r linjestudier med hart reglerad studiegéng,
medan de andra 4mnena kanske ocksi kan studeras som enstaka kurser,
ddr det dr littare att frestas ta det lugnt i studietakten emellanéat. Alla
virldsdelar finns representerade bland studenterna inom medicin lik-
som inom de andra dmnena i tabell 3, och den geografiska hidrkomsten
varierar stort bland de hdgpresterande inom alla dminena. Det krivs
alltsa inte visterlindsk bakgrund for att prestera bra hir.

Tabell 3. Podng per termin och dmne bland registrerade
gdststudenter ‘ .

poéng/termin Ekonomi  Medicin Teknik  Data Totalt
antal % antal % antal %  antal %  antal %

>20p 14 192 14 292 3 62 0 0,0 31 16,1
15-20p 9 123 19 396 10 204 3 130 41 212
10-15p 17 233 8 167 11 224 9 39,1 45 233
5-10p 16 21,9 3 62 10 204 1 44 30 156
<5p ‘ 17 233 4 83 15 30,6 10 435 46 238

S:A - 73 100 48100 49100 23100 - 193100 .
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Diskussion

Hur mycket svenska behovs for att studera framgéngsrikt vid univer-
sitet i Sverige? Ar preparandiret och den sprakliga nivd som godkinns
med rikstestet tillrickligt? Ja, sd kan man tolka mina siffror. Manga
redovisar en studietakt om 15 poéng eller mer per termin efter avkla-
rat rikstest.

Att det gar daligt for manga utléindska studerande vid hogskolorna
har kommenterats av hogskoleldrare i flera undersdkningar (se ovan
och litteraturforteckningen), och man hénvisar ofta till bristfdlliga
sprakkunskaper. Nu #dr det lingt ifrn alla utldndska hogskole-
studerande som #r géststudenter med genomgénget preparandar; andra
stora grupper #r flykting- och invandrarstuderande samt stipendiater
och utbytesstudenter som fétt sin sprdkutbildning pa annat héll.
Sprakkunskaperna har bedémts som "sérskilt daliga hos de invandrare
som kommer fran komvux" (Higerfelth 1991:23).

Av min unders6kning att doma ar det inte omdojligt for preparand-
arsstudenterna att klara sig bra i de egentliga universitetsstudierna med
den svenska de tillignat sig for ett godkint resultat pa slutprovet
(rikstestet). Det kan ta ldngre tid for somliga att uppna den nivan, men
direfter kan man ta minst 15 podng per termin oavsett kulturbakgrund
och valt dmne. Forklaring till sdmre studieresultat maste stkas pa
andra omraden dn sprékliga. De medicinstuderandes jimforelsevis
goda studietakt bdde i svenskan och i dmnesstudierna antyder att
allmén studiebegdvning och forkunskaper (hoga gymnasiebetyg) hor
till det viktigaste for lyckade studier. Man kan jimféra undersok-
ningen av tvasprékiga skolelever i Finland: "I var undersékning
korrelerade sprakfardigheten (= testresultaten) klart med skolbetygen,
savil med medelbetyget for alla 4mnen som med t.ex. betyget i mate-
matik!" (Sundman 1993:154). De kinesiska studenternas studiefram-
gangar i dmnesstudierna visar att dven om det tar lang tid att over-
brygga det sprakliga avstindet till svenska, dir det framfor allt giller
att tilldgna sig fardigheter, kan man med ambition och studiedisciplin
hénga med i en normal studietakt nir det géller att tilldgna sig dmnes-
kunskaper. Resultaten for de iranska studenterna, som lir sig svenska
relativt fort men sedan studerar langsammare 4n andra, kan tyda p4 att
det ar viktigt att vilja studieinriktning efter sin begdvning hellre in
efter den status man hoppas fa efter genomgangen utbildning. Iranska
studenter uppger ofta "social status" och "social press" som ett skil for
hogskolestudier (Sedigh Zadeh 1994:95). I Sedigh Zadehs under-
sokning uppgav 74% av iranierna att den valda utbildningen skulle ge
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dem status (1994:117). Detta #r fragor som kanske studievigledarna
vid universiteten borde sitta sig in i.

Ett sprakligt problem som behover 16sas dr hur man kan forbittra
den déliga genomstrémningen pa preparandutbildningen. Knappt 60%
av de antagna gér ut med godkint resultat, och det dr framftr allt
icke-européer som "forsvinner". Hur manga som forsvinner p.g.a.
sprak~ och kulturchock vet vi inte, men det torde vara en inte ovésent-
lig del. Ar vara sprakkurser alltfor europeiskt tinkta? Kan vi under-
litta de langviga giststudenternas sprakinlédring och kulturanpassning
péd nigot sitt? For att fi veta mer om det behdver vi flera undersok-
ningar, som kartlagger exakt var de stora stotestenarna finns.
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Om att undervisa i sprakfunktioner
Thora Vinther, Kgbenhavns Universitet

I denna artikel redogor jag for hur min kollega Eva Dam Jensen och
jag undervisar i muntlig spanska pd Romansk Institut, Képenhamns
Universitet, med vikten pé interaktionellt sprak och sprakfunktioner.

Nir man tinker pé, att Austins bok How to do things with words,
som infoérde begreppet speech functions, #r fran 1962, och att Wilkins'
Notional Syllabuses som uppgjorde vilka funktioner som skulle ingé i
de forsta nivderna i undervisningen av frimmande sprk, #r frén
1976, skulle man tro, att det nu skulle vara onddigt att agitera for att
spraklidrare skall skilja mellan referentiellt och interaktionellt sprak.
Men tyvirr dr det fortfarande s&, ndr man talar om att undervisa i tal-
sprék, att de flesta ldrare menar, att det bdsta man kan géra &r att finna
fram tidningsartiklar om aktuella 4mnen och diskutera deras innehéll,
om t.ex. abort, indiansamhillens utveckling, el. dyl.

Vi menar inte, att det referentiella spraket inte har ndgot beritti-
gande: studenter bor kunna hantera ett stort ordforrad och kunna tala
om olika dmnen pd akademisk nivd. Men det l4r man sig ocksa pa
andra lektioner, medan det interaktiva spriket, som &r viktigt nir stu-
denter skall interagera med spansktalande, och inte bara utvidxla syn-
punkter utan ocksa paverka andra genom sitt tal, det ldr man sig sys-
tematiskt endast pa lektionerna i muntlig sprakfirdighet.

For att kunna basera undervisningen pa ett produktivt input har Eva
Dam Jensen och jag i ménga &r framstéllt videoprogram efter ett
bestamt monster, som jag i korthet skall beskriva har.

Vara program &r utan manus. Vi gor en beskrivning av en situation
och utarbetar ett skelett av sprakfunktioner, som vi ber skadespelarna
om att bekldda med ord. Vi kommer pé sa siitt ganska néra spontana
sprakprestationer, samtidigt som vi bevarar en viss kontroll éver vide-

-oproduktionen, dess ldngd och svarighetsgrad.

Bland alla vara produktioner #r de tre, vi anvidnder mest: E/

Camello, 1985, nyborjarsystem med bok och hifte, ;Quién yo? 1980,
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pa mellannivd, och Encuentros, 1987, pd mera avancerad niva, med en
tillhérande bok under framstillning.

Pedagogisk progression

Man kan friga sig om det inte dr Overdrivet, och om det inte dr for
mycket begirt, att studenter ocksd skall kunna hantera sprakfunk-
tioner, nér de kimpar med lexikon och grammatik. Vi menar, att de
tva sidorna skall fdljas 4t, studenterna skall vara medvetna om bade
orden, konstruktionerna och deras anvéindning i det sociala samman-
hanget.

Och naturligtvis skall det vara en progression inte bara i valet av
grammatiska strukturer, utan ocksd i valet av sprakfunktioner. Det
enda stiille jag har sett en teoretisk uppstéllning av en sadan progres-
sion dr hos Arndt och Ryan (1987), vilka mycket évertygande uppstil-
ler fyra punkter, dir kriteriet for progression ligger i den vixande
kontakten mellan deltagarna:

Stage One: Brief Encounters :

Dessa moéten ér tilfilliga och korta, de dger rum mellan personer som
inte kdnner varann, och samtalen leder ofta fram till att man ber om
information, ber om tillatelse, ber om eller erbjuder tillfdllig hjélp .

Stage Two: Getting Acquainted

Dessa moten dr ocksa tillfilliga, men med mojlighet f6r att personerna
skall kunna lira kiinna varann nirmare. De forsiggér mellan personer
som tillfdlligt befinner sig i samma -situation: pa taget, i en ko, i en
véntsal. Samtalsimnet 4r likgiltigt, meningen #r bara att etablera kon-
takt: man talar (positivt) om den andra eller sig sjdlv eller om neutrala
saker som vidret, eller de barn man har med sig. Man anvénder
dérfor enkla referentiella sprakfunktioner, med den indirekta funktio-
nen att bekanta sig.

Stage Three uustammg a Conversation

Det r6r sig hdar om mindre -tillfilliga moten mellan manmskor som
kdnner varandra. Samtalen handlar oftast om att utvixla information,
tankar och meningar, och ticker sprakfunktioner som t.ex. att Sver-
tyga, att argumentera, att insistera, att medge, att erkéinna, etc.
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Stage Four: Controlling the Interaction

Denna fjdrde grupp omfattar formella moten som affirsférhandlingar,
intervjuer och tal eller foreldsningar. Speciellt f6r denna typ dr an-
vindningen av diskursregulerande uttryck: att bestimma vem som
skall ha ordet, att planera diskursen, att sammanfatta, etc.

Det intressanta med denna progression 4r att nivaerna bade motsvarar
vad eleverna kan tinkas behirska p&d de f6rsta stadierna, och vad
utldnningar har anvéndning for nir de reser till malsprakslandet utan
att kéinna nagon dér.

Med detta system kan man borja med detsamma att undervisa i
interaktionellt sprék utan att det blir for svart. Och det kan goras béde
enkelt och logiskt: I stdllet for att trina grammatik med isolerade
meningar som "brevet ligger i brevlidan" eller "brevlddan finns pa
hérnet" kan man placera in dem i en pragmatisk situation, till exempel
som del i en utviéixling af typen brief encounters: "Du kan ldgga brevet
i brevladan pa hornet".

Aven om Arndt och Ryans uppstillning dr mycket 6vertygande, ér
det forvénande att de inte inkluderar en diskussion av placeringen av
de olika sprakfunktioner som commissives och directives.

Jag menar att de hor hemma béde i stage 3 och stage 4, men sirskilt
istage 3, som hos Amt och Ryan téicker oformell niva.

Var produktion Encuentros, som ligger till grund fér nedanstiende,
motsvarar de tvd hogsta nivierna. Seriens 16 episoder innehéller mest
oformella forhandlingar.

Vilka sprikfunktioner?

Att uppstilla en typologi av sprakfunktioner &r mycket svért nir
man vill arbeta praktiskt. .
Edmondson har i sin bok Spoken Discourse. A model for analysis,
1981, en grundlig diskussion av Austins och Searles system. Hans
poing dr, att Austin och Searle &r sprékfilosofer, som arbetar med ab-
strakta modeller. Dels opererar de med ett "common sense" system,
som sdger mera om vad man kan forestélla sig att man gér med sprék,
in vad sprdk rent faktiskt uttrycker, dels opererar de med ett system
v "performative forces" vilka beror pi ett antal ord i det engelska
spréket, som anger performativ sprikfunktion.
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Edmondsons eget system blir till sist mycket invecklat och alltfor
svart att anvinda, men det 4r logiskt och konsekvent, och det bygger
pa dkta talsprak.

Han anser att man skall skilja noggrannare mellan lokution och
illokution, och att man skall operera med lokution som ett sprakligt
fenomen och beakta sprakets modus: fragor; framstéllning i indikativ,
och order i imperativ. Att han inte nimner 6nskesatser (konjunktiv) i
detta sammanhang beror kanske pa konjunktivens foga framtrddande
roll 1 engelskan.

Allt annat 4r enligt Edmondson illokution, med s& kallad hearer
support som ett karakteristiskt drag. Funktionellt skiljer han mellan
rituella handlingar sdsom att sfiga goddag och adjo, och substantiva
handlingar, hirunder saddanna som syftar pa tidigare eller framtidiga
skeenden, sidsom att be om ursikt eller att foresld. Man far da ett
system med 25 olika illokutioner, och vid deras tillimpning skall
hénsyn ocksa tas till deras plats i diskursen: om de inleder ett samtal,
om de #r en reaktion pd nigon annans initiativ, om de dr med eller
emot detta initiativ, eller om de avslutar en utvéxling,

Edmondsons system ger klarhet dver sprakets system, men det ir
svart att anvinda i undervisningen.

I det pedagogiska arbetet &r problemet inte fullt sa stort. Ett bra-ex-
empel &r Watcyn -Jones bok First/Second Impact, som innehéller
diverse 6vningar i pararbete.

Watcyn-Jones systematik bygger pé sprakfunktioner utvalda efter
situationer, och det 4r just ocksd var 16sning: Hela handlingen i serien,
som 4r en sammanhidngande historia pa 15 episoder, #r baserad pa for-
handlingssituationer. Vi har tinkt ut en handling och en serie méten
mellan personerna, och har givit skddespelarna ett sk. skelett av
sprakfunktioner, som vi anser bor finnas i den aktuella forhandlingen,
och sd har skddespelarna sjilva givit ord till situationen. Exempelvis
bestar de forsta 6 episoderna av foljande sprakfunktioner:

Ep 1: redogora for problem — foresla losningar — avvisa dessa

Ep 2: foresla aktivitet — avvisa forslag — forsoka dvertyga —
argumentera — griila

Ep 3: redogora for problem — kommentera — be om — neka —
insistera — grila

Ep 4: be om — avvisa — insistera — argumentera — ge sig —
komma 6verens :

Ep 5: be om information — ge information

Ep 6: redogora for problem — foresla 16sning — acceptera den
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Realisation av sprakfunktioner

Nir man skall realisera en sprakfunktion, méste man forst bestimma
sig for vilken strategi man vill folja, och sedan formulera den.

Dessa tva aspekter av sprakfunktionernas realisationer har studerats
mycket grundligt av bl.a. Shoshana Blum-Kulka, Nessa Wolfson,
Andrew Cohen och Elite Olshtain. De arbetar med hebreiska och eng-
elska. Sirskilt sprikfunktionerna ursdkt och komplimang &r grundligt
studerade omréden.

Strategier

Jag skall hir ge ett tinkt exempel pa sprakfunktionen anmodan. Jag
foreslar att de mojliga strategierna i en oformell anmodan dr foljande,
som tillsammans utgor det, Olshtain och Cohen (1989) kallar "speech
act set™

Om man tinker sig att man vill 1ana sin systers dansklédnning kan man:

- minimera prestationen: det kan du ldtt gora

- Overdimensionera prestationen: jag vet att det dr ett enormt offer
for dig '

- minimera behovet for prestationen: det gér ingenting om du inte
vill, du behover inte

- Overdimensionera behovet: det dr vansinnigt viktigt for mig

- overdimensionera de positiva foljderna: jag skulle bli hemskt lycklig

- Gverdimensionera de negativa foljderna: om du inte ldnar mig den
sd dor jag

Ar strategierna sprakspecifika?

Efter att ha instruerat skddespelarna med den sirskilda tekniken att f&
dem till att formulera sig spontant, har jag alltid varit ridd att vi
skulle gora véld pd det spanska systemet och dra en dansk kommu-
nikationsstrategi ned ver situationen genom att sidga "Nu skall skade-
spelare X utfora sprakfunktion Y".

Nir vi inte har en vetenskaplig analys att utgd frén, kan vi egent-
ligen inte veta om en spanjor verkligen skulle anvinda den sprik-
funktionen just pa det stéllet. Vi har dédrfor givit skdespelarna ganska




207

fria hénder, och sagt t.ex.: "Har ndgonstans skall du finna ett sétt att be
om pengar pa".

Exemplet &r fran episod 3, dir den regelbundet aterkommande per-
sonen, Ignacio, bestker sin moster for att be henne om 500.000 pesetas
for att resa till Mexico (ifrdn fru och barn och arbete, en ménad, sdger
han, fastdn han tydligen har planer pé lingre tids frinvaro). Han vill
finna spar efter sin avlidne far, som han aldrig har triffat, men vars
dodsannons han av en tillfdllighet har sett i tidningen.

Man kan i stora drag sfiga, att han i stycket insisterar och argumen-
terar, medan mostern avvisar. En ndrmare analys visar féljande an-
vindning av strategier:

86 —Mira tia, yo venia a pedirte dinero ;sabes? por que
quiero ir a México. (hor du, moster, jag kommer for att be om
pengar, for jag vill resa till Mexico) ‘
erkdnna att han vill be om pengar och till vad

88 —Mira, va a ser un mes nada mas jsabes? (jag skall bara vara
borta en ménad)
minimera det han ber om

90 -Un... un mes que quiero enterarme de lo que ha sido de mi
padre... (en manad, for jag vill ta reda pa hur det har gitt min
far)
forklara motivet

96 —eh, de verdad, es que mira yo quiero, necesito saber qué
ha sido de mi padre... (jag méste veta hur det har gatt min far)
upprepa sitt motiv

100 —Mira, tia, yo no te he pedido a ti nunca nada, es la pri-
" mera vez que te pido y (jag har aldrig bett dig om nigot, det
ir forsta gangen jag ber dig)
argumentera med hénvisning till réttvisa

.100 —pienso que bien me podias ayudar (jag anser att du. litt
skulle kunna hjilpa mig)
minimera hennes offer
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106 —Pero ;no te parece normal que quiera saber qué ha pasado
con mi padre durante 40 afios? (tycker du inte att det 4r normalt
att jag vill veta hur det har gatt min far i 40 &r)
argumentera med héinvisning till normalitet

Detta kan man vil tinka sig utspelat bade pd svenska och spanska och
engelska. Det dr nérliggande att téinka, att det kanske inte 4r ndgon stor
skillnad mellan dessa olika spraks anvindning av strategier.

Frigan om huruvida strategier dr sprakspecifika diskuteras alltjamt
och svaret hinger nog ihop med hur &tskilda kulturerna #r. Man kan
visserligen strax komma p4 enstaka skillnader ocksd mellan nira be-
sliktade sprak som engelska och danska och spanska. Det ir intressant
att iakttaga dessa skillnader, och det &r nyttigt for utldnningar att
kinna till dem. Men pd négot sitt kan de kanske siigas tillhora det
folkloristiska omréadet.

En kulturellt betingad spraklig skillnad méter vi i féljande situation
vid ett middagsbord. For att be om potatisen skulle engelsmannen séga:
"Is that the-potatoes over there?", och dansken: "Har du féet karto-
fler?" eller "Vil du have flere kartofler?", medan spanjoren skulle siga
"¢ Me pasas las patatas, por favor?", ‘

Betriiffande komplimanger kan man i Spanien rdka illa ut om man
t.ex. uttrycker beundran f6r ndgons vackra halsduk, och fér den i pre-
sent, utan att forsta, att komplimangen har uppfattats som en bon.

I véintan pi flera forskningsresultat far vi arbeta efter en forsiktig
premiss om att strategierna dr de samma, och ldgga maérke till skillna-
der pa viagen. Cohen och Olshtain foreslar i den ndmnda artikeln, att
ett speech act set betraktas som universellt, medan skillnader mellan
spraken kan anses vara justeringar: "we would encourage research
aimed at describing the universal speech act set. This speech act set
would consist of universal strategies for the performance of the
particular speech act, and could then be adapted and adjusted to the
specific language(s) being studied." (p. 54).

For att undvika fallgropar &r det viktigt att arbeta' med naturliga
data. En helt konsekvent héllning till detta vore att anviinda samma
material som antropologer, men detta 4r forknippat med ménga andra
svarigheter. Det #r t.ex. inte litt att inspela &kta situationer pa video,
och det dr svért att skaffa en tillfredsstillande ljud- och bildkvalité pa
denna typ videoinspelningar. Dessutom har #kta situationer sdllan en
lingd, som ldmpar sig for spréklektioner. Var 1osning &r inte perfekt,
men vara data liknar naturliga, eftersom formuleringarna #r spontana
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och vi som sagt liter de infodda skadespelarna bestdimma sina egna
strategier.

De verbala formuleringarna

Den andra viktiga frigan dr hur sprakfunktionerna realiseras verbalt.
Det egentliga maélet i undervisningen &r ju att ldra studenterna att an-
vénda sprakets funktioner. Hur gor man det?

I undervisningen med Encuentros opererar vi med fyra faser: pre-
sentation, analys, imitation och fri produktion.

Presentationen #ger rum pa video. Efter en global och en detaljerad
forstaelsesfas bearbetas videon pé manga sitt, som det inte dr nédvin-
digt att g4 in pa hir..

Nir vi kommer fram till sprékfunktionerna utfér studenterna en
analys av episoden for att konstatera och bli medvetna om vilka funk-
tioner som kommer till anvindning i stycket och med vilka strategier.

Analys av sjalva formuleringarna

Nir man skall analysera hur sprakfunktionerna #r formulerade #r
problemet, att det inte alltid gér att skilja funktionsindikatorer frin
det proposmonella innehallet.

Detta l6ser vi genom att understryka, mycket tentat1vt de delar,
som efter var uppfattning bér funktionsbetydelsen i de analyserade
replikerna. I de tidigare omtalade strategierna i lektion 3 &r den delen
av replikerna, som kan anses for att vara funktionsindikatorer, marke-
rad med fet stil.

Aven om de markerade uttrycken inte helt entydigt kan sigas vara
funktionsindikatorer, si bibringar de studenterna en forstielse for hur
meningar och repliker far pragmatisk funktion. I det pedagogiska
arbetet dr det av stor vikt att studenterna blir medvetna om dessa
mekanismer, och ldr sig att anviinda dem,

Anvindning av sprakfunktioner
Av erfarenhet vet vi, att sprakfunktionernas anvindning &r den allra

svaraste fasen i undervisningen. Studenterna kan f6lja med och tycker
dessutom att det &r roligt och givande att genomfora analysen. Nir de
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sedan skall tala sjélva, sdger de emellertid bara invanda fraser. De har
alltsa svart att integrera de nya talsitten i sitt eget sprak.

Dérfor har vi infort olika grader av nédrhet 1 imitationen i form av
Ovningar som forst dr mycket nédra forebilden och i stigande grad dis-
tanserar sig och kriver sjélvstdndighet av deltagarna:

-Ett:  Strax efter analysen ber vi studenterna imitera den simplifie-
rade dialogen. De blir dd4 medvetna om att varje replik har en
bestdmd funktion.

-Tva: Direfter skall de genomfbra en dialog mellan styckets personer
om néstan samma dmne, i detta fall mellan Ignacio och mostern
om att Ignacio skall 14na hennes bil. Det frimjar studenternas
medvetande om skillnaden mellan det propositonella innehallet
och funktionsindikatorerna. ‘

-Tre: Hir foljer en simpel dialog om ett annat dmne, men med
samma skelett av sprikfunktioner. I dessa Ovningar &dr det
viktigt att studenterna anstrdnger sig for att anvdnda uttryck
frén stycket.

-Fyra: Till slut skall deltagarna uppféra ett improvisationsspel om ett
helt annat &mne, dér de spelar sig sjilva och anviinder egna
strategier, men med anvindning av det nya spriket de har lirt

sig.

I faserna 3 och 4 har det visat sig givande att utpeka en person i
gruppen som sekreterare med uppgift att notera varje gang deltagarna
har anviint de inldrda funktionsindikatorerna, och varje géng de har
forsuttit en chans att gora det. Det ger anledning till en givande dis-
kussion efter improvisationsspelet.
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