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Forord

Undervisningen i frimmande sprak i Sverige har en lang tradition. Un-
der detta sekel har den ocksa borjat na bredare lager av befolkningen.
Undervisning i et fraimmande sprak, engelska, for alla medborgare
kunde forverkligas i och med inférandet av den niodriga grundskolan
1962. Samtidigt gavs alla elever dd mdjlighet att vdlja ytterligare ett
sprak, tyska eller franska, i en treérig studieging fr o m arskurs 7.
Dessa bada sprak jamstalldes alltsa, vilket innebar en rejél framryck-
ning for franskans del.

Tyska och franska har alltsedan grundskolans inférande valts av en
stor andel av eleverna. (Lasaret 1988/89 valde ca 45 000 elever tyska
och 23 000 franska i arskurs 7, tillsammans 2/3 av hela arskullen.)

Man kan alltsd utan &verdrift pastd att den svenska grundskolan
alltsedan sin start haft ett ambitiést sprakprogram. Statsmakterna har
sedan grundskolans inforande verkat efter den framsynta malséttning
som angavs av 1946 ars skolkommission:

Kunskaper i frimmande sprdk har hittills varit forbehéllna ett
litet fatal, de s k bildade. Om ett frimmande sprak — och valet
kommer da rimligen att falla pa engelskan — inféres som obliga-
toriskt dmne i skolpliktstidens skola, skulle dirigenom en gam-
mal bildningsklyfta hjalpligt 6verbryggas. Ett fonster ut mot varl-
den skulle 6ppnas for den breda massan av medborgare.” (SOU
1948:27,57.)

Ar detta mal ambitiost nog i dag, nar manga av vara svenska barn via
satellit- och kabel-TV har tillgang till frimmande sprdk hemma i var-
dagsrummet och dagligen traffar kamrater som inte har svenska som
forstasprak? I en tid av 6kande internationellt utbyte och vixande krav
pé solidaritet och forstaelse mellan folken kan man fraga sig om inte
betydligt fler, ja, alla medborgare, bor ha kunskaper i ytterligare ett
sprak utdver engelska. Borde i sa fall inte dnnu ndgot sprdk kunna
erbjudas som andra frimmande sprak i grundskolan? Det ir intressant
att notera det vixande intresset for spanska. Nu vid 6vergéangen till 90-
talet kan elever vid ett fyrtiotal grundskolor i landet studera detta sprak
i tva- eller treariga kurser. Fortsattningsstudier i spanska erbjuds vid
ett antal gymnasieskolor.

Fragan om att gé langre och infora ett obligatoriskt andra frammande
sprak behandlades redan 1967 i SO:s liroplansforslag. SO ans3g sig



dock inte vilja foresla detta bl a eftersom individualiserande laromedel
i franska och tyska saknades. Nu aterkommer denna fraga, bl a som en
del av den intensiva diskussionen om det framtida Europa. Ett uttryck
for denna diskussion ar att nagra skolor, inom ramen for ett s k dubbelt
tillval, paborjat forsok med obligatorisk undervisning i B-sprak fr o m
arskurs 7.

Har ar inte platsen att fora en skolpolitisk diskussion utifran de
fragor som refereras ovan. Det ma racka att konstatera att det kommer
signaler om forandringar av grundskolans sprakprogram fran skolorna.

I foreliggande kommentarmaterial behandlas ett antal omraden av
sprakpedagogisk/sprakmetodisk art i tematiskt ordnade artiklar. Dessa
ar forfattade av larare, lararutbildare och forskare.

Bland de omriden som tas upp finns nigra som pa senare tid upp-
marksammats mycket genom nya forskningsresultat och utvecklingsar-
beten. Har kan nidmnas fragan om metodisk flexibilitet (hos lararen
och i undervisningsmaterialet) for att battre mota de olika “’inlarnings-
stilar”” som finns representerade bland eleverna. Denna fraga, som ar
relevant for all undervisning, tas upp i flera artiklar, bl a i kapitel 2.

Intresset for den inlarande, the learner, dr 6ver huvud taget stort i
dag. Inom olika dmnen, inte minst frimmande sprdk, studeras vilka
strategier eleven anvinder vid inldrandet. Har kommer ocksa vikten av
elevens eget ansvar in. Detta senare omrade tas upp pa flera stillen i
materialet.

Bada de naimnda omradena ar av stor vikt nar det giller att tolka den
kommunikativa spraksyn som kursplanerna i frimmande sprék uttryc-
ker. I flera artiklar gors forsok att ndrmare definiera och med exempel
visa vad en kommunikativ undervisning kan innebéra.

Sjalvklart maste ocksé resultaten av var sprakundervisning utvirde-
ras. I boken diskuteras med vilka typer av uppgifter detta kan ske inom
klassens ram eller nationellt. Annu saknas i stor utstrickning utvirde-
ringsdata som kan ge en helhetsbild av t ex engelskundervisningen i
landet. Sddana kommer dock att insamlas och analyseras inom den
nationella utvirdering som SO bedriver. I ett avsnitt i boken redovisas
vissa resultat fran studier som redan gjorts av skrivutvecklingen i engel-
ska fran arskurs 7 till arskurs 9 for ett urval elever.

I ett annat avsnitt redogérs for de nya mojligheter som 6ppnas for
sprakundervisningen genom den snabba utvecklingen inom informa-
tionsteknologin, en utveckling som hela tiden tycks accelerera.

Kommentarmaterialet inleds med en aterblick pd hur spréksynen
forandrats i vara laroplaner alltsedan grundskolans tillkomst. Darefter
foljer ytterligare fem storre kapitel forsedda med en ingress for vilken
SO svarar. Inom varje kapitel ryms sedan ett eller flera avsnitt skrivna
av olika forfattare, som representerar olika frimmande sprék (engel-
ska, franska, tyska). En stor del av stoffet dr dock av generell natur och
bor alltsa vara av intresse for alla spraklarare.

De olika avsnitten i kommentarmaterialet har olika karaktar. I vissa



redovisas och diskuteras forskningsresultat och erfarenheter fran for-
soksverksamhet och utvecklingsarbete. I andra beskriver ett antal lara-
re sin egen undervisning i frimmande sprak. Det har varit SO:s stravan
att spegla savil nyborjarundervisning som mer avancerad undervis-
ning.

Arbetet med detta kommentarmaterial planerades inom en storre
referensgrupp diar méanga av forfattarna ingick. Det redaktionella arbe-
tet har bedrivits av en grupp bestdende av docent Torsten Lindblad,
lektor Per Malmberg samt avdelningsdirektor Bror Andered som lett
hela arbetet.

Det ar SO:s forhoppning att det materialet ska kunna bidra till att
nya idéer diskuteras och provas inom grundskolans sprakundervisning.

Stockholm i mars 1990
LENNART TEVEBORG

Bror Andered






1. Spraksynen i grundskoléns

laroplaner

PER MALMBERG

Liroplanen — resultat av ett lagarbete

Den som slar upp och liser en laroplans foreskrifter for skolans under-
visning maste ha stor fantasi for att ana sig till vilka tankemodor och
vilka l4ngt utdragna diskussioner som ligger bakom snart sagt varje
formulering. Laroplans- och kursplanearbete &r ett i hog grad tidskra-
vande lagarbete, ett samarbete i forsta hand mellan skoldverstyrelsens
tjansteman och sarskilt tillkallade experter.

Vi har hittills haft tre laroplaner for grundskolan, alla med beteck-
ningar som anger aret for deras publicering: Lgr 62, Lgr 69 och Lgr 80.

Betraffande de avsnitt som berdr de moderna spraken, allts& tim-
planer och kursplaner i engelska, franska och tyska i de tre laroplaner-
na, kan det sigas att det efter hand blivit si att alitfler personer och
grupper har kommit att fa ett medinflytande nar det giller vad som ska
sta eller inte std i exempelvis en kursplan i moderna sprak. Aven om
det grundlaggande arbetet utfors av en expertgrupp som har férhallan-
devis fria hiander att formulera kursplanernas mal och huvudmoment,
foljs gruppens arbete upp av ledningsorgan som bl a har att se till att
laroplanens olika delar visar upp en samstimmighet sinsemellan. En
sadan granskning kan leda till att ett ursprungligt kursplaneforslag mas-
te omarbetas eller fordndras for att bringas i bittre harmoni med kurs-
planeforslag i andra &mnen eller med andra, mer 6vergripande mal f6r
grundskolans verksamhet. Detta hindrar inte att man i kursplanerna
anda klart kan spéra vilken syn pa sprdkundervisningens innehall och
metodik som varit rddande vid den tid d& kursplanerna i moderna
sprak tagits fram. I detta inledande kapitel till kommentarboken ska
redovisas vilka tankar och idéer eller, om man sa vill, vilken spraksyn
som lag eller ligger bakom formuleringarna i kursplanerna i moderna
sprak i de hittills utgivna tre laroplanerna for grundskolan.
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1940-talets utredningsarbete

Det beslut riksdagen fattade 1962 om den svenska grundskolan hade
foregatts av ett omfattande utredningsarbete under 1940-talet och en
lang férsoksverksamhet under 1950-talet. Nir man ser tillbaka pa do-
kumenten fran 1940-talet slds man av hur pafallande framsynta utre-
darna var i sin syn p& hur sprakundervisningen borde utformas i den
skolform som man da foreslog skulle kallas medborgarskolan — det var
forst senare som man lanserade begreppen enhetsskola och grund-
skola.

Maénga av de tankar som vi i dag hanfor till en modern och kommuni-
kativt inriktad sprakundervisning finns redan klart uttryckta av 1946
ars skolkommission. Har ar ett exempel ur kommissionens betiankan-
de:

”Att hora och tala frimmande spréak har fatt 6kad praktisk bety-
delse — darfér maste hor- och talévningarna i skolan effektivise-
ras. Metodiska konversationsévningar bor bedrivas hela under-
visningstiden igenom. Sprékassistenter, battre utbildning och till-
falle till utlandsvistelse for larare, tillgang till radio, grammofon
och ljudfilm spelar hir en stor roll. Hor- och talévningarna mas-
te, sdsom redan nu ar vanligt, uppmirksamma det ordforrad,
som de flesta framst behdver vid kontakt med utldnningar.”
(s 158)

Det ar intressant att se hur skolkommissionen s klart pekar pa att de
forandringar som for sprékens del skett ute i samhallet helt naturligt
ocksé bor medfora férandringar och tyngdpunktsforskjutningar i sko-
lans sprékundervisning. Nar det talade spréket fatt en okad praktisk
betydelse, exempelvis genom att ’kontakten med utldnningar” blivit
allt vanligare och genom att man nu fatt tillgng till tekniska hjélpme-
del som “’radio, grammofon och ljudfilm”, maste skolan f6lja med i
denna utveckling. Vi lagger marke till att vi har ror oss i en tid d& vi
annu saknar TV och ljudbandspelare, for att inte tala om videoband-
spelare.

Det har under en lang tid varit naturligt for oss spraklarare att disku-
tera en viss sprdkmetods eventuella Overlagsenhet dver en annan —
ménga av oss minns den intensiva debatt kring den s k direktmetoden
som fordes i slutet av 1960-talet och borjan av 1970-talet. Vad vi inte
har funnit det lika naturligt att diskutera ar det vi skulle kunna kalla
madlfrdgor, dvs pa vilket sitt de forandringar i samhillet som berdr
spraken bor inverka pa utformningen av sprakundervisningen i skolan.
Men det ar 4nda latt att inse att det ar forst nar vi kommit 6verens om
vad som bor vara mdlet for sprakundervisningen som vi pa allvar kan
borja diskutera medel och metoder. Det ar darfor av intresse att kunna
konstatera att det for 1940-talets skolreformatorer var naturligt att se
forandringarna i samhillet som den sjalvklara utgédngspunkten, nir
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man diskuterade innehéllet i skolans undervisning i sprak lika vil som i
andra dmnen.

Aven om man under 1940-talet var beredd att lyfta fram och effekti-
visera hor- och talovningar i frimmande sprak, ansdg man dock fortfa-
rande att huvudvikten bor laggas vid formagan att pé egen hand lasa
och forsta text pa det fraimmande spraket” (s 158). Samtidigt konstate-
rar man att ’hoéra och férstd och att delta i samtal kommer nérmast i
betydelse” och att "forst darefter foljer formagan att skriva”. Betriff-
ande skrivfardigheten for man fram den f6r den hér tiden progressiva
tanken att “’skrivovningarna i allménhet bor vara av annan art dn de
nuvarande dversattningsproven”.

Det som framfor allt i dag slar en lasare av betinkandet fran 1948 ar
hur starkt man betonar vérdet av elevernas sjalvverksamhet och eget
skapande under spraklektionerna. Man talar exempelvis om att lasin-
tresset kan stimuleras starkt om eleverna tidigt far slippas fria att i
egen takt lasa lattare text ’som de valt i samrad med lararen’. Man bor
vidare uppmuntra eleverna att framfora smé dialoger eller dramatiska
texter. Man talar om att intresset for skrivning stiger nar ’larjungarna
far arbeta fritt och med delvis sjalvvalda 4mnen, t ex brevskrivning till
kamrater i utlandet” (s 158).

Man tycks i dag virlden Over vara enig om att man frimjar elevernas
sprakutveckling ifall man ger dem utrymme att anvanda spraket fritt
genom att man later moment som inriktas pa sprakets formsida (accu-
racy activities) omvéxla med inslag dar eleverna exempelvis far uttrycka
egna tankar och asikter, dvs formedla ett "verkligt” innehéll med hjalp
av sina kanske annu trubbiga sprakliga verktyg. Man talar hiar om
fluency activities. Efter hand som eleverna far ett allt storre forrad av
kunskaper och fardigheter i spraket bor utrymmet for sidana sprakligt
kreativa aktiviteter 6ka. Det blir tillfalle att i diskussionen kring laro-
planerna aterkomma till denna moderna spraksyn, men det har kants
angelaget att redan hir visa pa Overensstaimmelsen mellan dagens tan-
kar kring sprakundervisningen och dem som laggs fram i det dokument
som utgdr den svenska grundskolans ideologiska utgéngspunkt — 1946
ars skolkommissions betinkande. Vi bor samtidigt halla i minnet att
den metod som vid denna tid — 1940-talet — var den allméint radande i
sprékundervisningen i Sverige var den s k grammatik- och oversitt-
ningsmetoden, alltsa en metod helt inriktad pa den formella korrekthe-
ten.

Skolkommissionen var naturligtvis medveten om denna praxis och
uttryckte sin skepsis gentemot det myckna Gversattandet — ’s& gott
som aldrig fir man anvandning for fardigheten att ord for ord Gversatta
text frin modersmalet till det frimmande spraket, den fardighet som
man nu lagger ner s& oerhort arbete pa i var sprakundervisning” (s 29).

Den metod som skolkommissionen férordade for sprakundervisning-
en i den svenska medborgarskolan var den s k direktmetoden — en
metod som enligt kommissionen bl a bygger pa lasning av enkel text,
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pa imitativa sprakovningar, pa talovningar och pa konkreta, levande
och for barn intressanta arbetssétt (s 67).

Vilka killor kommissionen hade nir den refererade till den's k direkt-
metoden &r i dag inte létt att veta. Var det den “naturliga”, i huvudsak
ensprikiga metod for spraktillignandet som under 1880-talet lanserats
av tysken Wilhelm Viétor och som fick en av sina forndmsta uttolkare i
dansken Otto Jespersen, en metod som i hog grad byggde pa talspraket
som utgangspunkt vid inlarningen av fraimmande sprak? Eller var det
den form av direktmetod som utvecklats av britterna Harold Palmer och
Michael West under 1920- och 1930-talen och som bl a byggde pa
systematiskt uppbyggda s k drillar, dvs évningar dir eleverna genom
vissa fast konstruerade fragemonster successivt leddes fram till att pro-
ducera svar inom begransade och givna ramar? Hir ett exempel pé hur
Palmer borjar sprakuppbyggnaden med hjalp av s k frageserier:

Is this a book? Yes, it is.
Is this a pencil? No, itisn’t.
What is it? It’s a book.

Utifran denna enkla uppbyggnad kring ja-frdga, nej-fraga och what-
fraga gar Palmer sedan vidare med mer elaborerade men fortfarande
lika strikt uppbyggda frigeserier.

Om det var Palmer och West som foresviavade skolreformatorerna
nar de uttalade sig om den s k direktmetoden kan vi som sagt i dag inte
siakert veta, men att dessa bada britter inspirerade den grupp som
senare stod bakom kursplanerna i moderna sprék i Lgr 62 har vi sikra
belagg for.

Ytterligare en mojlighet till paverkan i direktmetodisk riktning kom
fran USA, diar de sk strukturalistiska lingvisterna med Leonard
Bloomfield och Charles Fries i spetsen kom att ldgga grundvalen till
annu en form av direktmetod, namligen den s k audio-lingvala meto-
den. En variant av denna metod, som 1 USA kommit att anvandas vid
snabbutbildning av tolkar under andra vérldskriget, byggde pa aktuella
forskningsron inte bara fran lingvistiken utan ocksé fran psykologin.
Inom lingvistiken var man vid den hér tiden i USA i forsta hand intres-
serad av att beskriva sprikets form, dess minsta bestdndsdelar (fonem,
morfem) och deras formella struktur. Inom psykologin var behavoris-
men den ledande riktningen. Dar sg man all inlarning — alltsd dven
sprakinlarning — som en form av betingning. Att lara sig sprak var en
friga om att skapa vanor: sadana sprikliga vanor skapas som svar pa
verbala stimuli. Man méter i litteraturen kring den audio-lingvala me-
toden ofta uttryck som habit-formation, stimulus och response. Nar
kommissionen talar om imitativa sprdkdvningar ligger det nira till
hands att se en Gverensstimmelse med ett vanligt inslag i den audio-
lingvala metoden, namligen imitation och utantillinlarning.

Det fanns alltsa flera killor f6r skolkommissionen att 6sa ur nar man
ville lansera en ny s k direktmetod som innebar en markant avvikelse
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fran den i realskola och gymnasium allmént forharskande grammatik-
och oversattningsmetoden. Till skolkommissionens fortjanst hor att
den i sina uttalanden kring sprdkundervisningen visar en storre tilltro
till det viarde som ligger i att eleverna sjilva far prova sig fram genom
fritt sprakligt skapande an vad exempelvis de brittiska direktmetodi-
kerna och de amerikanska audio-lingvalisterna gjorde.

1950-talets forsoksverksamhet

1950-talet blev det artionde da 1940-talets skolreformatoriska idéer
skulle provas. Det skedde inom ramen for en omfattande forsoksverk-
samhet med en niodrig s k enhetsskola.

Det ar vart att lagga marke till att de frimmande spréken i &rskurser-
na 7—9 inom fors6ksverksamheten hade ett storre timutrymme an de
senare fick i laroplanerna for grundskolan. Engelskan hade samman-
lagt 10,5 veckotimmar (i Lgr 80 har vi som bekant 9), tyskan hade 15
veckotimmar (mot 11 i Lgr 80). Dessutom kunde man férutom tyska
och engelska ocksa ldsa franska med 3 veckotimmar i arskurs 9. Det
som i dag kallas B-sprdken hade pa forsoksverksamhetens hogstadium
alltsa ett utrymme pa 18 veckotimmar att jamfora med ett utrymme pa
11 veckotimmar i Lgr 80.

Var och en har naturligtvis rétt att har fraga sig om betydelsen av
kunskaper i franska och tyska relativt sett har minskat i det svenska 80-
talssamhallet jamfort med forhallandena pa 1950-talet. Engelskans ut-
rymme som ju spanner over fler arskurser an hogstadiets har konstant
legat kring 21 veckotimmar alltsedan 1950-talets férsoksverksamhet.

Grundskolans forsta laroplan frdn 1962 hade en foregangare i den
kursplan (U 55°’) som ar 1955 faststilldes att gilla f6r forsoksverksam-
heten. For engelskans och tyskans del dr har att marka att vi pa hogsta-
diet hade en uppdelning pa tva alternativkurser, foregangare till vad som
senare kom att kallas allmén och sarskild kurs. Engelskstudierna pabor-
jades i arskurs 5 och engelska var tillvalsimne fran arskurs 8.

Nagra inslag i kursplanen i engelska i U 55 ar virda att uppmarksam-
ma. Ordningsféljden mellan fardigheterna ar ldsa, hora, tala och skri-
va, alltsé den ordning som skolkommissionen rekommenderat. Nir det
giller taldvningarna namns att sddana bor bedrivas “aven eleverna
emellan”. Parévningen som fick sitt egentliga genomslag ute i skolorna
forst pa 1970-talet var alltsé inte fraimmande f6r 1950-talets kursplane-
skrivare. En intressant kommentar i kursplanen fran 1955 ar att man i
den del som kallas "’ Anvisningar” betonar att

”Huvudmomenten anger vad grundkursen bor omfatta, dvs det
som samtliga elever pé ifrdgavarande stadium bor arbeta med.
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En del av grundkursen — en karna av fardigheter och kunskaper
— bér om mojligt alla elever lara sig att sikert behérska.” (s 46)

Det resonemang som under de senaste artiondena av och till forts kring
basfardigheter och baskunskaper och som under det sena 1980-talet
fatt fornyad aktualitet togs alltsd upp redan under 1950-talets forsoks-
verksambhet. En intressant passus ar ocksé den betraffande samverkan
med andra dmnen. Man talar dar om att textlasning “’kan ske i sam-
band med orienteringsdmnena (exempelvis geografi)” (s 46).

Grammatikstudiet “koncentreras pa visentligheter” (s 47). Man
framhaller att “grammatikens regler skall liras in” men betonar samti-
digt att “’saker beharskning av de till dessa (alltsa reglerna) hérande
exemplen ar att betrakta som an viktigare for studiet”.

Lararna rekommenderas att i storsta mdojliga utstrackning bedriva
undervisningen pa engelska, “varigenom varje lektion blir en serie
naturliga hér- och talévningar” (s 47). Aven om kursplanen allts un-
derstryker vikten av att det frimmande spriket talas s& mycket som
mdjligt under lektionerna, tar man inte helt avstand fran Gversattning
som metod. Ordagrann Oversittning kan i samband med textlasning
ske av vissa partier ”’i man av behov” (s 46). Vidare kan Gversittning
forekomma vid arbete med grammatiska exempel.

Kursplanen av &r 1955 rekommenderade alltsa inte en dogmatisk
enspréakighetsmodell utan man gick lite forsiktigare fram och lamnade
visst utrymme séavil for 6versittning till och frain modersmalet som for
grammatikregler pa svenska. Sina grunddrag har metoden hiamtat fran
direktmetoden men den tilldter ocksa inslag som hér hemma i gramma-
tik- och dversattningsmetoden. Man brukar kalla den har modellen en
modifierad direktmetod.

Kursplanen fran 1955, som den beskrivits ovan, med utdrag fran
mal, huvudmoment och anvisningar fér &mnet engelska, galler ocksa i
allt vasentligt for tyska. For franska som lastes som tillvalsimne bara i
arskurs 9 sag kursplanen sjélvfallet annorlunda ut och inriktades pa att
eleverna skulle grundlagga ett gott uttal och fa Gvning i att lisa och
forsta latt fransk text.

Lyckades man da i forsoksverksamheten under 1950-talet att for-
verkliga kursplanernas intentioner och vinna genomslag f6r den modi-
fierade direktmetod som diar rekommenderades?

Svaret blir nej, om man utgar fran den sammanfattande redogorelse
for forsoksverksamheten som skoldverstyrelsen publicerade 1959. Dar
konstaterades att lararna inte undervisade efter den rekommenderade
direktmetoden. Man gjorde bedémningen att det var brister i kunska-
per om hur man tillimpade metoden som var orsaken till att lararna
inte anvédnde den. Skoldverstyrelsen framholl att det kravdes vad som i
dag skulle kallas fortbildning for att metoden skulle fa fullt genomslag
— ldrarna méste, sdger man, “’bibringas 6kad och speciell fardighet for
sadan undervisning” (s 177).

16



Den lairdom som man hér kan dra ar att om man vill genomféra en
mer markerad forandring av sprakundervisningens metodik, s& racker
det inte med nya formuleringar i en kursplan. Att fa oss spraklarare att
Overge tidigare tillampad praxis kraver betydligt starkare paverkansin-
strument an nya skrivningar i mal och huvudmoment. En erfarenhet
fran andra lander, t ex Danmark, ar att forandringar i arbetssiatt och
kanske framfor allt attityder ndr man bést fram till genom att aktivt
engagera lararna i ett lokalt utvecklingsarbete, som i sig kan skapa
behov av okade kunskaper. Detta behov kan bl a leda till att man
orienterar sig i aktuell litteratur och ocksa efterfrdgar annan form av
fortbildning.

Det kommentarmaterial i frimmande sprak av vilket foreliggande
kapitel utgor en inledande del kan ses som ett led i en sddan fortbild-
ningsverksamhet.

Lgr 62

Erfarenheterna fran forsoksverksamheten togs via skoloverstyrelsens
forsoksavdelning till vara inom den parlamentariskt sammansatta ut-
redning, 1957 ars skolberedning, som ar 1961 lade fram sitt forslag till
en nioarig obligatorisk skola. Ar 1962 fattade riksdagen sitt beslut om
den niodriga grundskolan i enlighet med de riktlinjer 1957 ars skolbe-
redning dragit upp. Samma ar, 1962, gav si skolGverstyrelsen ut sin
forsta Ldroplan for grundskolan, L.gr 62.

P4 vilket sitt skilde sig da timplaner och kursplaner for de framman-
de spraken i Lgr 62 fran dem som gillt inom fors6ksverksamheten?

For engelskans del innebar Lgr 62 att eleverna paborjade studierna
redan i drskurs 4, alltsa ett ar tidigare &dn vad som varit fallet i gillande
kursplan for forsoksverksamheten. Som skal for denna nedflyttning
angavs bl a forandringen i undervisningsmetodiken i fraimmande sprak.
1957 érs skolberedning anfor att det viktigaste kannetecknet for denna
forandring

far sagas vara en Overgang pa lagre stadier till undervisningsme-
toder som i hogre grad an forr tar elevernas imitativa forméga i
ansprak. Detta talar i sin tur for att undervisningen bor sittas in
fore den tidpunkt da lusten att imitera och den imitativa f6rma-
gan avtar.” (s 298)

Rent allmént tycks utredningen ha en mer optimistisk syn pa forand-
ringen av sprakundervisningen an vad forsdksrapporterna visade. Man
talar om (s 298)

“den nu alimént godtagna metodiken . . . som syftar till att ele-
verna i forsta hand skall lara sig att forsta det frimmande spraket
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i tal och skrift. Vissa elever skall darjamte lara sig att gora sig
forstadda pé spraket i tal och skrift. Denna forskjutning i malsatt-
ningen har haft till f6]jd att undervisningsmetodiken pa senare ar
undergatt en stark forandring.”

Det intressanta med skolberedningens resonemang ir att den anger en
ny ordningsfoljd for de fyra fardigheterna. Vi ser av citatet att man
anger ordningen till héra, lisa, tala och skriva — dvs fardigheten att
lyssna och forsta placeras nu fére lasa och forsta. Nar skolberedningen
talar om “’den allmént godtagna metodiken” menar man troligen mer
just den i den internationella debatten allméant erkiinda audio-lingvala
metoden @n den metodik som praktiserades av de svenska spréklérar-
na. Under alla omstiandigheter ger skolberedningens uttalanden en na-
got idealiserad bild jamfort med det intryck man far av redovisningen
av den svenska forsoksverksamheten.

Beslutet att tidigareligga starten av engelskan till arskurs 4 innebar
inte att timtalet for detta dmne totalt sett over den niodriga skolan
namnvart forandrades. I forsoksverksamheten disponerade engelskan
20,5 veckotimmar frén arskurs 5 till &rskurs 9, medan man i grundsko-
lan fick 21 veckotimmar fran arskurs 4 till arskurs 9. Samtidigt férlora-
de man i Lgr 62 en av de s k forstirkningstimmarna, timmar som an-
vants for arbete i halvklass. Engelskan i grundskolan var liksom i for-
sOksverksamheten ett obligatoriskt &mne endast t o m arskurs 7, men
forutsattes valjas av 80—85 % eleverna ocksd i drskurserna 8 och 9.

Betriffande B-spraken skedde den viktiga forandringen i grundsko-
lan jamfort med forsoksverksamheten att det inte lingre var méjligt att
lasa tva B-sprak, utan eleverna fick vilja mellan att lasa antingen tyska
eller franska med lika stort timtal, sammanlagt hdgst 13 veckotimmar. I
ett historiskt perspektiv ir det intressant att konstatera att franskan nu
for forsta gangen under 1900-talet jamstalls med tyskan och att skolbe-
redningen framfor ett antal skal for att franskan ska beredas ett rejalt
utrymme redan i grundskolan. Bl a talar man om att ’kontakten med
ett romanskt kulturomrade ovedersagligen ar av varde som komple-
ment till den nuvarande starka anglo-amerikanska inriktningen hos var
ungdom” (s 301).

Skolberedningen inforde i sitt betinkande beteckningarna allmdin
och sdrskild kurs att galla fér engelska och matematik. Det intressanta
ar har att for engelskans del betecknade allmén kurs en studieging fran
arskurs 4 pa mellanstadiet t o m hogstadiet. I Lgr 62 borjade alltsa alla
elever att lasa engelska allmin kurs i arskurs 4 och kunde sedan i
arskurs 7 vélja att fortsatta med denna allméanna kurs eller vilja en mot
teoretiska studier mer orienterad sarskild kurs. Begreppet “allmédn”
hade darmed sin verkliga innebdrd av “vanlig”, eftersom alla elever
under minst tre ar f6ljde den allménna kursen.

For B-spraken franska och tyska fanns andra alternativ — hir kunde
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eleverna vilja mellan tre- och tvaariga larogéngar och i stéllet for all-
maén kurs fanns héar en ’mindre kurs”.

Nar det giller kursplanerna i frimmande sprak i Lgr 62 ar det intres-
sant att konstatera att malet” for alla tre spraken ar gemensamt me-
dan huvudmomenten ér uppdelade pa de olika spraken och pa de olika
kurserna eller larogdngarna inom respektive sprdk. Det faktum att
malet ar gemensamt f6r &mnen som disponerar sa olika timtal i grund-
skolan som engelska med 21 veckotimmar och franska/tyska med 13
veckotimmar visar att malet inte kan ange ett visst bestamt mdst av
kunskaper och fardigheter som alla ska tillagna sig. Mélet i Lgr 62 ir,
liksom for 6vrigt ocksa i senare laroplaner, snarare ett angivande av
vilket slag av kunskaper och fardigheter undervisningen ska ge elever-
na dn en precisering av graden av behiarskning av dessa kunskaper och
fardigheter.

I det gemensamma maélet for de tre spraken talar man om att

undervisningen i engelska, tyska och franska har till uppgift att i
respektive sprak gora eleverna fértrogna med ett begransat, cen-
tralt forrdd av ord, uttryck och grammatiska méonster samt att
grundlagga ett gott uttal si att de kan uppfatta och forsta tydligt
tal, lasa och forsta latt text, uttrycka sig i tal i enkla, vardagliga
situationer och i ndgon man uttrycka sig i skrift”. (Lgr 62, s 190)

Det vi ibland brukar kalla ’elements”, dvs ord, grammatik och uttal,
namns alltsa forst, ja, som en forutsiattning for att eleverna ska klara av
fardigheterna att héra, lasa, tala och skriva spraket. I och for sig beho-
ver man kanske inte ett gott uttal f6r att kunna lasa spraket, men den
lilla inkonsekvensen kan vi hir lata passera.

I huvudmomenten gors sedan en konkretisering och exemplifiering
av vad som kan rymmas under hérovningar, taldvningar, lisning och
skrivovningar liksom under grammatik, ord och fraser samt realia pa
olika stadier eller i olika arskurser i respektive sprak. Efter huvudmo-
menten foljer cirka 10 sidor med gemensamma anvisningar for de tre
sprdken, ett avsnitt som avslutas med ett detaljerat forslag till gram-
matikmoment i engelska, tyska och franska”.

Sammmantaget ar mal, kursplaner och anvisningar och kommenta-
rer i Lgr 62 mer omfattande 4n i nagon av de tva senare liroplanerna.
Det ar fraimst i kommentardelen som man kan fa svaret pa vilken syn
man vid den hir tiden hade p& undervisningen i frimmande sprak.
Redan i inledningen lyfter man fram hér- och talovningarnas roll:

”’Sprakundervisningen i grundskolan maste utga fran det faktum,
att spraket i forsta hand ar ett medel fo6r muntlig kontakt mellan
olika individer.” (s 194)

Den forsta introduktionen av det frimmande spraket sker genom en i
huvudsak muntlig undervisning, darefter f6ljer studier av intressevick-
ande texter.
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Nar det galler talovningar skiljer man mellan tva typer: bundna och
friare. Det ar larobokstexten som man utgar fran i de bundna talov-
ningarna. Denna bundna Ovning bor enligt laroplanen ga till sa att
lararna formulerar sina fragor pa ett sddant sitt att hela texten, me-
ningsdel efter meningsdel, avlockas eleverna som svar”. En viktig prin-
cip vid den bundna talévningen var att man i mojligaste man skulle
forebygga att eleverna gjorde fel. Lararen rekommenderades darfor att
formulera sina fragor si, att eleverna hade det mesta av svaret redan i
lararens fraga. Vi kan hir jamféra med de tidigare namnda fragese-
rierna av Palmer. [ stallet for att exempelvis stilla fragan: What does
Peter do in the morning? borde man alltsé forsoka servera mer av det
riatta svaret genom att t ex formulera fragan sa har: Tell me if Peter
drinks a cup of tea in the morning. Det férvantade svaret var: Yes, he
(Peter) drinks a cup of tea in the morning. Principen att till varje pris
soka forhindra att eleverna gor fel hor samman med de inlarningspsy-
kologiska teorier som lag bakom den metod som hir tidigare beskrivits
som den audio-lingvala. Eftersom denna metod gick ut pa skapa goda
sprakliga vanor, sig man de sprakliga felen som ett hot mot inlarning-
en.

Hur var det da med de friare talovningarna? Hur kunde man f6érhind-
ra att eleverna gjorde fel under sddana 6vningar? Har visade Lgr 62
faktiskt betydligt storre tolerans och menade att det var viktigt

dels att elevens framstallning inte rattas pa sadant sitt, att inne-
héllet bryts sdnder, dels att eleven far rona berattigad uppskatt-
ning for den information han f6rméar 6verbringa med sitt tal, dven
om framforandet i formellt hanseende inte ar oklanderligt”.
(s 197)

Vi finner alltsd redan hir, trots att Lgr 62:s spraksyn i mangt och
mycket praglas av den audio-lingvala metoden, att man gor en reell
skillnad mellan 6vningar inriktade pa spraklig korrekthet, sddana 6v-
ningar som har tidigare kallats accuracy activities, och sadana som gar
ut pa att overfora information, alltsa fluency activities.

Ett av syftena med den bundna taldvningen var att den skulle tillim-
pas for “inprégling av grammatiska former och strukturer” (s 196).
Grammatikstudiet skulle namligen ta sin utgdngspunkt i texten och
talet

“och de grammatiska kunskaperna bibringas eleverna inte ge-
nom en onddig analys utan genom systematiska ovningar av olika
slag, inte minst i samtalsform”. (s 196)

Har paminns vi alltsd pa nytt om ett av den audio-lingvala metodens

kannetecken — den fast uppbyggda s k strukturdrillen eller, som den
ofta kallades, pattern practice. Nar man 6vade grammatik skulle man
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utgé fran s k typmonster eller ménsterexempel pa det frammande spra-
ket, som sedan byggdes pa med nya exempel efter samma monster.

I vissa fall, sager Lgr 62, kan det for att indvningen ska bli mer
effektiv, anses nodvandigt att ge en grammatisk regel eller forklaring.
Men denna forklaring ska eleverna helst sjalva komma fram till genom
iakttagelser av de exempel de Gvat. Forfaringssattet att g frin exempel
till regel, alltsa en s k induktiv metod, avviker fran det som rekommen-
derades i den traditionella grammatik- och dversattningsmetoden. Dar
utgick man i stallet frdn den grammatiska regeln. Nir man lart in
regelformuleringen fick man visa att man kunde tillimpa regeln i ett
antal Oversittningsmeningar, en s k deduktiv metod.

Nar det galler 6versattning som metod vid indvandet av grammatik
ar inte Lgr 62 helt avvisande men formulerar sig sa har:

“Indvning pa sprdket av de grammatiska strukturerna utesluter
inte viss muntlig Gversattning fran svenska till det frimmande
spraket. Detta giller framfor allt de hogre arskurserna.” (s 198)

Rent generellt kan man se att Lgr 62 ser lite olika pa dversittning nar
det giller engelska jamfort med tyska och franska. For alla sprdken
giller visserligen att skriftlig dversattning fran svenska till det fram-
mande spraket inte bor 6vas férrdn eleverna kan sa mycket av spraket

att ett Gverflyttande av svenska till ett frimmande sprak inte blir
liktydigt med en 6versattning ord for ord”. (s 199)

Skriftlig 6versattning till engelska bor under alla forhallanden inte fore-
komma tidigare 4n i &rskurs 7, sirskild kurs, framhalls det (s 199) men

“vad tyskan och franskan betraffar kan det anses motiverat att
med hénsyn till dessa sprédks mer invecklade formsystem kom-
plettera de ensprakiga 6vningarna med viss grammatikévning i
form av Oversattning av enkla typexempel, dock tidigast den and-
ra terminen’’.

Sammanfattningsvis kan sigas att den spraksyn som ligger bakom for-
muleringarna i Lgr 62 tyder pé ett narmande till den audio-lingvala’
metoden. Detta hindrar inte, som hir visats, att man tilliter — 4ven om

det sker med klara reservationer — vissa inslag som mer férknippas

med grammatik- och dversittningsmetoden.

Lgr 69

Redan dé grundskolan borjade genomféras var man inom skoldversty-
relsen instilld p& att man ganska snart kunde behéva revidera liaropla-
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nen. Det skulle heller inte dréja mer én cirka fem ér, innan SO fattade
beslut om en laroplansoversyn. Det fanns da flera skal till en omarbet-
ning. Ett sidant var att tillvalssystemet inte hade fungerat som man
tankt sig, ett annat var att liroplanens anvisningar betraffande arbets-
sattet i skolan borde goras mer konkreta, eftersom forandringarna pa
detta omrade latit vanta pa sig ute i skolorna. For 6versynen av kurs-
planer i de enskilda @mnena och dmnesomradena tillsatte skoloversty-
relsen s k pedagogiska arbetsgrupper. En sddan grupp dgnade sig at de
frimmande spraken.

Anda sedan grundskolan inférdes har det for de moderna sprakens
del varit tva fragor av narmast organisatorisk art som tilldragit sig stort
intresse. Den ena giller vid vilken élder eleverna tidigast kan borja lira
sig ett frimmande sprak, den andra hur linge man vid undervisning i
frammande sprék kan hélla eleverna samlade i en och samma undervis-
ningsgrupp. Bada frdgorna var aktuella vid 6versynen av Lgr 62, en
6versyn som sd smaningom ledde till inférandet av Lgr 69.

Under 1960-talet borjade man i ménga lidnder intressera sig for att
sitta in sprakundervisning vid tidig dlder — grunden for detta var bl a
iakttagelsen att barn som placeras i en ny spraklig miljo tycks ha storre
formaga att snabbt ta till sig det nya spraket 4n vad fallet ar hogre upp i
dldrarna. Vissa neurofysiologiska ron kring den unga hjarnans plasti-
citet” syntes ocksa ge stod 4t en tidigt insatt sprakundervisning.

I Sverige var man ocksé positiv till att barnen tidigt fick lara sig
engelska och redan infor inférandet av Lgr 62 uttalade sig flera remiss-
instanser for att man borde bérja tidigare an i arskurs 4. I Lgr 69 gick
man darfor ett steg vidare och forde ner engelskan i arskurs 3. Ett
problem med detta tidigareldggande var att man passerade en sta-
diegrans”, vilket medférde att en ny kategori larare fick ansvaret for
den allra forsta engelskundervisningen. Eftersom de flesta lagstadiela-
rarna vid den hir tiden saknade kompetens att undervisa i engelska,
maéste de genomgé en fortbildning f6r att kunna undervisa i engelska i
arskurs 3.

Nedflyttningen av engelskan till arskurs 3 innebar inte ndgon 6kning
av det totala timtalet i grundskolan. For att engelskan skulle fa tva
veckotimmar i arskurs 3, tog man en engelsktimme fran mellanstadiet
och en timme fran hogstadiet. Det totala timtalet for grundskolan blev
alltsa liksom tidigare 21 veckotimmar.

Nar det galler allmén och sarskild kurs gjorde man under 1960-talet
anstrangningar for att hitta nya och mer individualiserande arbetsfor-
mer som skulle géra det mojligt att arbeta genom hela grundskolan
utan att dela upp eleverna i alternativa kurser. Det visade sig dock att
man saknade metoder och material for att driva en sprakundervisning i
alltfor heterogena grupper.

I Lgr 69 borjade alltsd alla elever att lasa engelska tillsammans i
arskurs 3 pa lagstadiet och fortsatte sammanhallet genom mellansta-
diets arskurser 4—6. I &rskurs 6 valde man sedan allmén eller sarskild
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kurs infor hogstadiet, dar engelskan nu blev ett obligatoriskt dmne
genom alla tre arskurserna. Eftersom majoriteten av eleverna (cirka
60—70%) valde den sarskilda kursen, som gav tilltrade till samtliga
linjer pd gymnasieskolan, blev den allmanna kursen inte lingre den
“vanliga” kursen.

For B-sprakens del gillde att begreppen mindre och storre kurs for-
svann och att man har liksom for engelskan kallade alternativkurserna
for allmian och sirskild kurs. Mojligheten att lasa dessa kurser i en
trearig eller tvaarig studiegang kvarstod. B-spraken fick i Lgr 69 sitt
timtal sdnkt med tva veckotimmar — i Lgr 62 hade det varit méjligt att
lasa B-sprak i 13 veckotimmar under hogstadiet, nu blev det hogsta
timtalet 11.

" I kursplanerna for engelska, tyska och franska var malformuleringar-
na fortfarande identiska, dven om engelskans kursplan med sina mél
och huvudmoment aterfanns bland de obligatoriska &mnena, medan
motsvarande avsnitt for franska/tyska nu placerats bland tillvalsimne-
na.

Jamfort med Lgr 62 innehéller Lgr 69 en ny ordningsfoljd mellan de
fyra fardigheterna. Den blir nu hora, tala, lisa och skriva, en ordnings-
foljd som — signifikativt nog for denna laroplan — helt éverensstam-
mer med den som giller fér den audio-lingvala metoden. Anvisningar
och kommentarer for de tre spraken aterfinns alla samlade under 4m-
net engelska. Jamfort med Lgr 62 ar kommentardelen mindre omfat-
‘tande — nagot som kan forvana eftersom ett av skilen till Gversynen av
Lgr 62 var behovet av storre konkretion, vilket rimligen borde ha lett
till bl a en rikare exemplifiering. En principiell férandring jamfort med
Lgr 62 gors ocksa i anvisningarna och kommentarerna genom att man i
Lgr 69 inte ger nagon som helst specifikation av vilka grammatikmo-
ment som ska behandlas i olika &rskurser och pé olika stadier.

Det bor i detta sammanhang pépekas att det fanns en viktig skillnad
nar det galler séttet att publicera Lgr 62 och Lgr 69. Den forsta laropla-
nen hade utformats som en “heltickande” bok, medan den andra,
alltsa Lgr 69, delades upp i vad man kallade Ldroplanens allminna del
och Ldroplanens supplementdel. 1 den allmdnna delen ingar mal och
riktlinjer samt bl a kursplaner i de enskilda dmnena med anvisningar
och kommentarer. I supplementdelen, som var uppdelad pa hiften,
aterfinner man mer konkreta anvisningar till bl a de enskilda &mnena.
Redan ar 1969 kom ett supplement i engelska och aret dirpa ett ge-
mensamt supplement for franska/tyska. Supplementen kompletterar
alltsa den allminna delen och forklarar varfor avsnitten om spraken i
den allminna delen férkortats jamfort med Lgr 62.

Nar har i fortsattningen talas om spraksynen i Lgr 69, kommer exem-
pel att hamtas fran savél den allménna delen som supplementdelen. I
sjdlva malskrivningen har inga andringar gjorts utover den niamnda
forandringen att hora och tala nu placerats framfor lisa och skriva. 1
huvudmomenten i engelska ser man att Lgr 69 driver kravet pa ensprd-
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kighet langre an vad Lgr 62 gjorde. Nar det giller skrivovningar finns
inte lingre formuleringen “viss 6vning i skriftlig 6versattning” med,
utan nu anges i stallet “ensprakiga skrivovningar av varierande typ”.
Ordet éversdttning forekommer inte heller i anvisningar och kommen-
tarer — ndgot som visar pa en mer “renlérig” tillimpning av direktme-
toden, eller har snarare den audio-lingvala metoden.

Hur forhaller sig da Lgr 69 till grammatikstudiet? 1 allt vasentligt
foljer man det induktiva forfaringssatt som rekommenderades i Lgr 62
och man ar enig med Lgr 62 om att

“’kommentarer, slutsatser och regler i vissa fall kan klargora och
ytterligare befasta det som 6vas”. (s 144)

Svenskan kan komma in genom att

“eventuella grammatiska resonemang bor foras pa svenska, om
tydligheten kréver detta”. (s 144)

Borta ar emellertid passusen fran Lgr 62 om att in6vning pa spraket av
grammatiska strukturer

“inte utesluter viss muntlig 6versattning fran svenska till det
frimmande spraket”.

I supplementet i engelska fir man exempel pad hur grammatiken kan
Ovas in genom olika 6vningstyper hamtade ur den audio-lingvala meto-
dens repertoar av substitutionsdvningar och transformationsdvningar.
Hir ett exempel pa en typ av transformationsinévning som senare blev
vanlig i det tidiga 1970-talets larobocker (exemplet kommer fran supp-
lementet):

Bob didn’t sing yesterday. > Bob sang yesterday.

Det som var den audio-lingvala metodens styrka kunde samtidigt bli
dess svaghet. Entusiasterna for denna metod tivlade om att hitta mer
eller mindre finurliga dvningsmodeller vilka samtidigt som de uppfyllde
kraven pé enspréakighet ocksa skulle uppfylla kraven pa att vara entydi-
ga: En viss stimulus skulle framkalla en viss given respons. I sin iver att
gora sdana entydiga, formella 6vningar gldmde man ofta bort innehal-
let pa ett satt som vi i dag med var moderna spraksyn star helt fram-
mande infor. Se t ex pa utsagan om Bob i exemplet ovan. Hur var det
egentligen: Sjong han eller sjong han inte i gar? Det fanns elever som
reagerade mot ett sdidant motsigelsefullt innehéll i sprdkdvningarna.
Ensprakighetsprincipen strackte sig ocksa till textlasning och textbe-
handling. De ord som var nya i en text forklarades med bilder, gester,
synonymer, definitioner och exempel. Man gick under en period sa
langt i sin iver for ensprakighet att statens laroboksndmnd som var ett
granskningsorgan med betydligt storre maktbefogenheter an i dag inte
godkinde laromedel fér anvindning om de hade tvasprakiga ordlistor.
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I Lgr 69 betonar man starkare an i Lgr 62 den roll som den extensiva
lasningen spelar for att utveckla elevernas lasfardighet. Har talar man
ocksd om vikten av att individualisera den extensiva lasningen sa att
eleverna laser skilda texter, texter som svarar mot lasarens ’sprakliga
forutsattningar, intressen och mognadsniva” (Lgr 69, s 145).

1960-talet var det artionde under vilket audio-lingvalismen som un-
dervisningsmetod vann manga anhingare i Sverige. Nagra av de ivri-
gaste foresprakarna for denna ensprakiga metod aterfanns bland skol-
Overstyrelsens konsulenter, lararhdgskolornas metodiklektorer och
lansskolndmndernas fortbildningskonsulenter. Man kan se Lgr 69 som
ett dokument som aterspeglar det hittills mest markerade, for att inte
saga dogmatiska, standpunktstagandet i metodiska fragor.

Som tidigare nimnts har den audio-lingvala metoden sina rotter i
den amerikanska strukturalismen inom lingvistiken och den amerikan-
ska behavorismen inom psykologin. Mot slutet av 1950-talet borjade
det i USA vixa fram en kritik mot audio-lingvalismens grundsyn pa hur
sprakinlarning gr till. Kritiken kom framf6r allt frAn den amerikanske
lingvisten Noam Chomsky. Denne menade att manniskan har en i sitt
nervsystem inbyggd formaga att tilldgna sig och strukturera sprak. Det-
ta innebér att spraktillaignande ar en starkt aktiv och kreativ process
dar individen hela tiden bearbetar det instrommande sprakmaterialet
och uppstéller undermedvetna hypoteser om dess struktur. :

Som vi har sett i flera exempel byggde den audio-lingvala metoden
pa vad vi skulle kunna kalla fasta férbindelser mellan input och output,
mellan stimulus och respons. En viss stimulus skulle, som vi tidigare
visat, utlosa en viss respons. Men Chomsky menar att mekanismen inte
ar sé enkel. Eftersom vi bevisligen bade kan forstd och producera
meningar som vi aldrig hort, hiander det tydligen ndgonting i var bear-
betning av spraket som inte later sig fangas in i en enkel stimulus
—respons-modell. Vi bygger efter hand upp en individuell grammatisk
repertoar som alltmer niarmar sig den grammatik som géller for det
spréak vi haller pa att lara oss. P4 vigen mot denna fullstandiga beharsk-
ning ar det naturligt att vi goér fel — vi arbetar ibland efter felaktiga
hypoteser.

Det kan hdr nadmnas att de fel den som lar sig ett sprak gor blev
foremal for speciella studier under 1970-talet, s k felanalys (error ana-
lysis), och studierna vidgades efterhand till att bli ett eget forsk-
ningsomréade inom lingvistiken. Man studerade det som kallas inter-
language eller interimsprdk, det sprak man har pa viagen mot den full-
stindiga behérskningen av malspraket. Nar ett svenskt barn séger
"gadde” i stillet for gick, ar detta ett exempel pa barnets interimsprak.
Att gora fel nar man lar sig ett sprak kan man darfor se som ett
naturligt led i spraktillignandet — och man bor redan av detta skl inte
bygga en sprdkmetod pa principen att den till varje pris skall f{6rhindra
att en som lar sig spréket gor fel — négot som den audio-lingvala
metoden ju gjorde.
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Eftersom Chomskys teori alltsé gick ut pé att det sprakliga beteendet
styrs av grammatiska eller syntaktiska regler, sa var det méanga larare
som tog denna teori till intdkt for att lyfta fram den grammatiska regeln
i rampljuset igen — 14t eleverna forst léra sig regeln, sé kan de ju sedan
ritta sitt sprakliga beteende efter denna regel. Man ville alltsa pa nytt
inféra en deduktiv metod vid grammatikinlarning, dvs forst ge regeln
och sedan 6va.

Andra menade att det inte var nddvandigt eller Onskvért att ge re-
geln forst — regeln kunde komma som ett resultat av individens eget
tinkande — alltsd genom en induktiv metod. Det visentliga var att
individen kom fram till ndgon form av insikt om hur regeln fungerade.

Den kanda sprakpedagogen Wilga Rivers staller sig skeptisk till dem
som aberopar Chomsky for att forsvara ett inférande av en deduktiv
metod pa bekostnad av en induktiv:

It is extremely doubtful that Chomsky was preaching the super-
iority of deductive over inductive processes. Transformational-
generative grammarians arrive at their linguistic rules by a pro-
cess of induction, as does Chomsky’s hypothesis-testing first-
language learner.” (1981, s 78)

Det var forst under den senare hilften av 1960-talet som Chomskys
idéer blev mer kanda i Sverige. Den sprakdebatt som i Sverige kom att
foras under aren 1969—70 hade direkt eller indirekt Chomsky som
upphovsman. Den metod som man i debatten stillde mot direktmeto-
den, da framst i dess audio-lingvala tappning, var en metod som av
Alvar Ellegard, professor i engelska, kallades just insiktsmetoden. )

Vi ser alltsd att samma ar som vara mest renodlat audio-lingvala
kursplaner publicerades, alltsd 1969, far vi har i Sverige en sprakdebatt
dar man pa bl a teoretiska grunder starkt ifragasitter den audio-lingva-
la metodens barkraft. Att det i ett sidant debattklimat var svart att fa
ett starkare genomslag f6r en direktmetod i audio-lingval tappning
sager sig sjalvt. Samtidigt bor vi hélla i minnet att en direktmetod, 13t
vara i ndgot modifierad form, rekommenderats fran utredare och fran
skoldverstyrelsen alltsedan slutet av 1940-talet. Borde da inte denna
direkta metod under de artionden som gatt sedan den forst lanserades
ha vuxit sig sa stark ute i klassrummen att den inte utan vidare lat sig
rubbas av de nya vindar som bdrjde blasa?

Den viktiga fragan dr har om den metod som rekommenderats fran
1955 ars forsokslaroplan” och framét verkligen négonsin pé allvar och
nagorlunda konsekvent tillimpades av majoriteten av de d& verksam-
ma spraklirarna. Vi har svart att med sakerhet uttala oss om detta,
men ska vi utgd fran vissa inlagg i sprakdebatten, si var spriklararka-
ren eklektiker i den meningen att man behdll det som man ansag varde-
fullt i en metod och anammade det som foref6ll intressant i en annan —
ett som det forefaller bade fornuftigt och insiktsfullt forhallningssatt.
Lat oss har citera Hans Andersson, lektor vid lararhogskolan i Malmo,
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tillika en av rosterna i sprakdebatten 1969:

“Nar det galler diskussionen om olika metoder, s& pAminner det
har om de politiska partierna. Majoriteten strivar mot mitten,
sen finns det nagra fa pa var extrem sida. Skillnaden mellan
direktmetod och insiktsmetod ar ndmligen inte sa stor. I varje fall
inte som det nog gar till i svenska klassrum i allmanhet. Man
anvander en modifierad direktmetod som val pdminner om det
som Ellegard kallar insiktsmetod.” (Edwardsson, 1970, s 20)

I den stora undersdkning kring engelskundervisningen i den svenska
skolan (den s k IEA-undersokningen), som gjordes varen 1971 och dar
saval grundskolor som gymnasieskolor ingick, fraigade man i en enkat
lararna bl a vilken metod de anvdnde vid undervisning i grammatik.
Fragorna var formulerade s att man pé svaren kunde identifiera om
lararna anvande

a) en grammatik-6versattningsmetod (”forst lar ut regler som sedan
tillimpas i form av oversittning’’)

b) en ’ren” direktmetod (endast lar ut korrekta muntliga sprakmons-
ter”)

¢) en modifierad direktmetod (lar ut korrekta muntliga sprakmonster
som fdljs av grammatiska regler”)

Svaren for grundskolans larare fordelade sig enligt foljande:
a)5,6% b)2,1% c)92,3% (Killa: Malmberg, 1975, s 47)

Fordelningen av svaren visar hur ratt Hans Andersson hade i sitt anta-
gande att de flesta spraklarare, i varje fall i engelska, vid tiden for
sprikdebatten anvande sig av en modifierad direktmetod — antalet
renldriga” direktmetodiker var som synes mycket litet.

Kursplanerna i Lgr 80

Mot 1970-talets mitt var det dags att pa nytt paborja arbetet med en
oversyn av grundskolans laroplan. Aterigen gillde det att se dver ar-
betsformer och arbetssatt sa att de blev vil anpassade till elevernas
skilda forutsittningar och behov. Bl a bedomde man inom ledningen
for detta nya Oversynsarbete att undersdkande och laborativa arbets-
former borde f3 stérre utrymme i skolan. Det var vidare aktuellt att
diskutera och analysera begreppen basfirdigheter och baskunskaper i
olika &mnen. For sprikens liksom for matematikens del maste fragan
om alternativkursernas stallning och konsekvenserna av deras eventu-
ella slopande provas fran olika utgangspunkter.

Aven denna gang arbetade speciella kursplanegrupper, t ex en inom
moderna sprak, med de speciella fragor som var knutna till skoldmne-
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na. Betecknande for oversynsarbetet infor Lgr 80, som den nya ldro-
planen kom att kallas, var annars att man inom skoldverstyrelsen ville
verka for att sa manga intressegrupper som mojligt skulle fa tillfille att
paverka arbetet i ett tidigare skede an som varit fallet vid framtagning-
en av Lgr 62 och Lgr 69. Att en reell sadan paverkan ocksa skedde har
namnts redan i inledningen till detta kapitel.

I de riktlinjer som skoldverstyrelsen gav ut 1975 f6r laroplansdversy-
nen talas bl a om att aktuella forskningsresultat, savil nationella som
internationella, maste ingd i underlaget for kommande forandringsfor-
slag (ASO 1975/76: 42, s 6).

Vilken forskning eller vilket utvecklingsarbete bedémde dé kurspla-
negruppen i spradk att man borde beakta infér utarbetandet av nya
kursplaner i engelska, tyska och franska? Fanns det nagra nyare teorier
kring sprakundervisning och sprakinlarning som man sarskilt borde
uppmirksamma? Som tidigare ndmnts hade mycket av Chomskys ande
svavat over sprakdebatten i Sverige 1969—70. Chomsky spelar dven
fortsattningsvis under 1970-talet en roll framfor allt pa sa satt att han
inspirerade manga lingvister att vidareutveckla hans teorier. Chomsky
hade som ett grundbegrepp ordet competence, som betecknade den
kunskap om syntaktiska och fonetiska regler som den "ideale” talaren
—lyssnaren har pd sitt modersmal.

En amerikansk spraksociolog, Dell Hymes, menade att Chomskys
definition av spraklig kompetens var for sniv, eftersom den egentligen
innebar att en talare bara behovde kunna producera sprakligt korrekta
meningar utan att ta hansyn till hur spréket anvinds i en viss sociokul-
turell miljo. Det racker inte, menar Hymes, med att man kan uttrycka
sig grammatiskt korrekt — man maste kunna uttrycka sig pa ett satt
som &r adekvat i en viss given social situation. Dell Hymes anvinde for
denna mer Overgripande fardighet begreppet kommunikativ kompe-
tens, ett uttryck som under de senaste artiondena ofta kommit att
anvindas for det som man sett som malet for en modern sprakundervis-
ning. Formégan att kommunicera pa det frammande spraket, dvs 6ver-
fora och ta emot budskap, har betonats i de liroplaner som tagits fram i
olika delar av vérlden pa senare ar.

Vid arbetet med kursplanerna i frimmande sprak i Lgr 80 var forsk-
nings- och utvecklingsarbetet kring en kommunikativ sprakundervis-
ning dnnu i sin linda, men det hindrar inte att mycket av det som séags i
kursplanerna i fraimmande sprék vittnar om en spraksyn som stimmer
vil 6verens med den som i dag férs fram i den internationella diskussio-
nen kring sprakundervisning och sprakmetodik.

En inspirationskialla for dem som arbetade med 6versynen infor
Lgr 80 var de diskussioner som fordes av en grupp sprakexperter som
tillsatts av Europarédet redan 1971 med uppgift att lagga fram ett
forslag till en enhetlig baskurs i frimmande sprak, en kurs som skulle
ha nagon form av allméngiltighet i medlemsldnderna. Den modell som
gruppen anvande for att beskriva innehéllet i denna baskurs hade tva
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huvudkomponenter: functions och notions (“funktioner” och ’’be-
grepp”’). I kategorin funktioner ingar de "handlingar” man utfér med
hjalp av spraket: fragar, befaller, overtalar, ber om ursikt etc. Det
innehéll som funktionen refererar till, t ex det man ber om ursikt for,
14t oss sdga en sen ankomst, faller da under kategorin "’begrepp’’.

Utifran en analys av vad man — det var till att bérja med framst
vuxenstuderande man ténkte pa — behover for att klara sig i en ny,
spraklig miljo upprittade man sedan listor 6ver nodvandiga functions
och notions. Det nya var alltsa att man utgick fran vad den som lar sig
ett sprdk behover kunna géra med spraket, bl a i olika sociala situatio-
ner. Utgadngspunkten ar alltsa vilka handlingar man ska kunna utféra
och det innehdll dessa handlingar refererar till. Forst sedan man defi-
nierat handlingar och innehall bérjar man fraga sig vilket ordférrad och
vilka grammatiska strukturer som man behover kunna for att klara sig i
de kartlagda sprakliga situationerna.

Arbetet inom Europaradet ledde till beskrivningar av s k troskelni-
vder for flera olika sprik, bl a engelska, franska och tyska. Aterspeg-
lingar av formuleringar i dessa tréskelnivabeskrivningar kan man finna
i kursplanerna i Lgr 80. Europarddet har under attiotalet visat ett
fortsatt intresse for sprakundervisning och genomférde under aren
198287 ett storre projekt kallat Learning and teaching modern langu-
ages for communication. (For en redovisning av Europaradets arbete
kring sprakundervisning, se Malmberg 1989.)

P4 vilket satt avviker d& kursplanerna i Lgr 80 frdn dem i Lgr 62 och
Lgr 69? For det forsta saknas i Lgr 80 helt avsnittet Anvisningar och
kommentarer. En kort, kommenterande ingress har i stallet lagts in
som inledning till varje huvudmoment. Dessa ar nu Héra-Tala, Ldsa,
Skriva, Anvinda hjialpmedel och Samhaills- och kulturorientering.

En annan avvikelse fran de tidigare liroplanerna ar att man fore
kursplanerna i varje amne finner en motivering for att amnet ingar i
grundskolans undervisning. I denna pladering for sprakens berattigan-
de (Lgr 80, s 76) talas bl a om Sveriges stora behov av internationella
kontakter och om att sprakkunskaper inte bara i engelska utan ocksa i
ett andra frimmande sprak okar mojligheterna till sidana kontakter.
Gar vi sedan in pa detaljer i Mdl och Huvudmoment finner vi att det
som tidigare kallats elements”, alltsd ord, grammatik och uttal, inte
langre ndmns i sjalva malavsnittet. 1 mdlet, dar man i Lgr 80 placerat
eleven i centrum, gar man nu i stallet direkt in pa de fyra fardigheterna,
har illustrerat av kursplanen i engelska:

”’Genom studierna i engelska skall eleverna utveckla sadana far-
digheter att de

O kan forsté talad engelska,

O i tal kan gora sig forstddda pa engelska,

O kan lasa och forsta texter av olika slag,

O kan anvanda spraket i skrift i enkla former.” (Lgr 80, s 77)

29



Vi ser att den ordningsfoljd mellan fardigheterna — alitsd hoéra, tala,
lasa, skriva — som gillt sedan Lgr 69 behalls, men att sjilva formule-
ringarna andrats. ”Uppfatta och forstad vardat tal” i Lgr 69 har bytts
mot kan forsta talad engelska”, vilket bor tolkas si, att man ska ge
eleverna tillfalle att lyssna till och forsoka forsta aven sddan engelska
som ar exempelvis dialektalt fargad.

Nir det galler det som eleverna sjalva ska kunna siga pa engelska,
begriansar man sig inte ldngre till att de ska kunna "uttrycka sig i tal i
enkla vardagliga situationer” utan Oppnar féltet ocksé for annat tal —
t ex att mer sammanhéngande beritta nagot. Kriteriet for talfardighe-
ten 4r att eleverna ska kunna “géra sig forstadda”.

De tidigare ldroplanernas formulering kring lasfardigheten var “’lasa
och forsta litt text”, medan man i Lgr 80 vidgar fardigheten till att
”lasa och forsta texter av olika slag”. Detta bor tolkas sa att eleverna
under sin studiegang ska ldsa olika typer av text, alltsd inte bara fik-
tionstexter utan ocksé sakprosetexter av olika slag, t ex tidningstext,
texter i annonser, broschyrer, arbetsinstruktioner, tidtabeller, for att
bara nimna nagra exempel pa “olika typer av text”. Att lisa olika slag
av text innebar ocksé att eleverna maste lara sig att anvianda olika
lastekniker, dvs att anpassa sitt sétt att lisa efter textens art (jamfor
Ulrika Tornbergs avsnitt kring lasning, s 200—217).

Nar det till sist galler skrivfardigheten talar man inte langre som i Lgr
62 och Lgr 69 vagt om att ”’i ndgon man uttrycka sig i skrift” utan ger i
stillet en mer verklighetsanknuten formulering: ”anvinda spriket i
skrift i enkla former”, négot som for tankarna till skrivning av enkla
meddelanden, vykort eller brev till brevvanner. Att man i malet borjar
med att formulera vad eleverna ska kunna goéra med spréket och inte
med att tala om ord, grammatik och uttal 4r helt i linje med den
funktionella spraksyn som utvecklats bl a inom det tidigare nimnda
arbetet inom Europarédet.

I kursplanen for franska/tyska har man i malformuleringen for de
fyra fardigheterna bara bytt ut engelska mot franska/tyska — i 6vrigt ar
kursplanemaélen helt identiska. Ett nytillkommet och viktigt mal som
aterfinns i alla tre kursplanerna ar det som for engelskans del uttrycks
sa har:

”Undervisningen bor vidare leda till att eleverna vill och vagar
anvanda engelska.”

Om man betecknar fardighetsmalen har ovan som kognitiva, s& kan
man siga att “’vilja och vaga” uttrycker en annan typ av mal, ett affek-
tivt mal. Detta ar ocksa i linje med den syn vi i dag har pa hur inlarning
hdnger niara samman med hur fri och ohimmad den som ska lira sig
nagot nytt kianner sig. Lararen maste alltsa vinnldgga sig om att skapa
en sa vanlig och varm atmosfir i klassrummet att eleverna ar beredda
att ta till sig och bearbeta det sprakliga stoffet.

Den amerikanske sprakpedagogen Stephen D. Krashen, som latit
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mycket tala om sig under 1980-talet, har stallt upp fem hypoteser for
hur spréakinlarning gar till. En av dessa ar vad han kallar The Affective
Filter Hypothesis, en hypotes som gar ut pa att vi har ett slags filter som
gor att vi inte tar till oss ett nytt sprdkmaterial om vi ar spanda och
otrygga. Lyckas vi skapa en undervisningssituation dar eleverna ’sén-
ker filtret”, s kan vi fa en betydligt battre och effektivare bearbet-
ningsprocess.

Ytterligare ett mal som &r gemensamt for de tre spraken, ar det som
giller elevernas kunskaper om kultur och samhallsforhallanden i de
lander vilkas sprék de studerar. Lgr 80 talar har om att undervisningen
bor leda till att eleverna far kinnedom om och intresse for ’vardagsliv,
arbetsliv, samhallsforhallanden och kultur” inom de olika sprakomra-
dena. I kursplanen i engelska markeras att saidana kunskaper avser
“framst engelsktalande lander”. Detta innebar att om man i undervis-
ningen tar upp stoff fran t ex ett afrikanskt land, dar engelskan inte ar
modersmal, s& ar det i linje med laroplanens intentioner att eleverna
far de specifika samhallsforhallandena i detta land belysta.

Till denna syn pa engelskan som virldssprak hor ocksa det sista
malet i kursplanen som saknar motsvarighet i kursplanen for franska/
tyska, nimligen att eleverna ska

’bli medvetna om den betydelse engelska har fér kontakter med
manniskor i olika delar av varlden”.

I Huvudmomenten utvecklas sedan vilka aktiviteter eleverna ska 4dgna
sig at for att de ska na de mal som stallts upp. Under huvudmomentet
hora—tala ser vi aterspeglingar av den tidigare redovisade funktionella
spridksynen i exempelvis den har formuleringen:

"I forsta hand bér eleverna lara sig sddana ord som de behover
for att kunna uttrycka sig begripligt i olika talsituationer.”

Ockséa nér det galler grammatiken anléaggs ett funktionellt perspektiv:

Grammatikstudierna skall tjana det praktiska syftet att eleverna
skall kunna uttrycka sig begripligt och korrekt pa engelska.”

For franskan/tyskan star har i stallet "ndgorlunda korrekt”.

Ett avsnitt som direkt inspirerats av formuleringarna i Europaradets
beskrivningar av ’troskelnivaer” ar det som sdgs under talovningar pa
hogstadiet i engelska (franskan/tyskan har liknande formulering):

”Friare samtalsdvningar som syftar till att 6ka elevernas forméga
att skaffa sig och ge upplysningar samt uttrycka 6nskemal, kéns-
lor och asikter.”

Att sprakinlarning inte bygger pa ren imitation eller ndgon enkel stimu-
lus—respons-mekanism har statt klart for sprakpedagogiken alltsedan
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man, framfor allt genom Chomskys teoribildning, orienterat sig bort
fran den renodlat audio-lingvala metoden. Att sprakinlirning ar en
kreativ process och att spraket utvecklas genom ett naturligt samspel
med omgivningen ar ett synsitt som utvecklas i Lgr 80. Detta samspel
ansags till och med sa viktigt att skoloverstyrelsen foreslog ett sarskilt
tillvalsaimne for hogstadiet som skulle kallas ’kommunikation”, dar
eleverna skulle utveckla férméagan att tala och lyssna, skriva och lasa.
Det resonemang som fordes kring dmnet kommunikation och dar
svenskan skulle inta en central plats, fick naturligt nog aterverkan
ocksa pa hur man sig pa undervisningen i frimmande sprak, helst som
det bland sprakvetare nu ocksa finns en tendens att se stora likheter
mellan inlirning av modersmélet och inlarning av ett frimmande
sprak.

Det aktiva, skapande arbetet med det frimmande spraket maste fa
en framtridande plats i en kommunikativt inriktad sprdkundervisning.
Vi aterfinner darfor i kursplanerna i engelska, franska och tyska forslag
pé Ovningar som “dramatiseringar, rollspel och andra former av ska-
pande verksamhet som stimulerar elevernas fantasi”’. Men det ar ocksa
viktigt att dessa fluency activities inte bara blir ’évningar” utan blir
faktisk kommunikation, dar eleverna formedlar information som byg-
ger pa autentiskt material. Har aterkommer bl a den tanke som fore-
svidvade redan dem som skrev kursplanen for forsoksverksamheten
1955, nédmligen att t ex lasning av text ’kan ske i samband med oriente-
ringsdmnena”. I kursplanen i engelska i Lgr 80 star:

”Det informativa stoffet anknyts, dar sa ar lampligt, till elevernas
studier i andra amnen.”” (Lgr 80, s 79)

En verksamhet som latit tala om sig under 1980-talet ir de s k immer-
sionsforsoken i Kanada, dar engelsksprakiga elever i samtliga &mnen
pa skolschemat undervisats pa franska av fransksprakiga larare och
darvid forvarvat betydande fardighet i franska — storre 4n de skulle ha
gjort om de bara fatt undervisning i franska pa sarskilda “fransktim-
mar”.

Aven om vi i Sverige rimligen inte kan gé sa langt, i varje fall inte
inom grundskolans ram, bor vi ta tillvara de tillfallen vi kan for att
integrera undervisningen i sprdk med andra dmnen, t ex vid tema- och
projektstudier. Som ett led i detta anvindande av autentiskt material
kan man se den passus under Samhalls- och kulturorientering som ater-
kommer i alia tre spraken, namligen att eleverna bor fa 6va sig att pa
det frimmande spraket beskriva eller ge upplysningar om svenska for-
héllanden. Ytterligare ett par nya inslag i Lgr 80 jamf6ért med de tidiga-
re liroplanerna ar att lararen bor fraimja elevernas “kritiska” lasning
genom att lata dem Ova sig att

’vid lasning skilja mellan vasentligt och ovisentligt samt ta stall-
ning till de asikter och varderingar som framfors”.
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I en tid da vi 6verskoljs av olika massmediebudskap ar det viktigt att
eleverna lar sig att inte okritiskt anamma allt det som formedlas pa
frammande sprak. Elevernas sjialvverksamhet har alla liroplaner och
utredningar sett som en viktig angeligenhet vid undervisning i sprak
lika vél som t andra @mnen. I Lgr 80 rekommenderas som ett led i
denna sjalvstandiga verksambhet att eleverna far 6vning i att anvianda
lexikon och dessutom i att anvinda grammatiken som uppslagsbok.
Sammantaget kan man alltsd konstatera att Lgr 80 praglas av en
funktionell spriksyn, vilken leder till att man i undervisningen i engel-
ska, franska och tyska tar upp sédant stoff och 6var sddana fardigheter
som har en klar anknytning till de situationer i vilka eleverna kan
forvantas mota spraket eller sjalva behover anvianda det. Eleverna bor
vanjas vid att se sambandet mellan nédvandig formell trining (accura-
cy activities) och praktisk sprdkanviandning (fluency activities) — ett
samband som inte alltid stod lika klart i en undervisning upplagd enligt
Lgr 69:s audio-lingvala modell. Anknytningen till det omgivande, allt-
mer internationaliserade samhillet ar pataglig och dairmed kan man
saga att Lgr 80 fullf6ljer de intentioner 1946 ars skolkommission hade i
det program den lade fram for sprdkundervisningen i medborgarsko-

tx)

lan”.

Organisatoriska forandringar i Lgr 80

De organisatoriska fragor som var aktueila vid framtagningen av Lgr 62
och Lgr 69, namligen i vilken arskurs eleverna skulle borja att lisa
engelska och om alternativkurserna i sprak skulle behéllas, kom pa nytt
upp i forarbetena till Lgr 80. Fran flera olika hall uppvaktades skol-
Overstyrelsen med Onskemalet att nyborjarundervisningen i engelska
skulle uppskjutas till mellanstadiet, alltsd en atergang till den ordning
som gillde i Lgr 62. Som skal for denna uppflyttning angavs att engel-
ska i arskurs 3 skulle hamma elevernas sprakbeharskning i svenska.
Skoldverstyrelsen ansag sig inte finna stod for denna uppfattning i den
forskning som bedrevs inom det s k EPAL-projektet, dir man hade att
allsidigt belysa effekterna av en undervisning i engelska som paborja-
des redan i arskurs 1. (EPAL = Engelska pa lagstadiet.) Resultaten
betriffande fardighetsutvecklingen i svenska for de elever som deltog i
forsoket fran arskurs 1 tydde snarare pa motsatsen, namligen att ett
tidigt studium av frimmande sprék kan verka stimulerande pa utveck-
lingen av modersmalet. Det viktigaste argumentet mot att imnet engel-
ska forlaggs till 1agstadiets arskurs 3 var i stillet att lagstadieldrarna
bara undervisade i engelska vart tredje ar och da under 80 undervis-
ningsminuter per vecka.

Skoloverstyrelsens forslag blev att engelskundervisningen normalt
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skulle paborjas pa lagstadiet men att de kommuner som fann det befo-
gat kunde forldgga starten till mellanstadiet — med ett ofoérdndrat tim-
tal pa 21 veckotimmar for hela grundskolan.

Regeringen faststillde skoloverstyrelsens forslag. Det skulle snart
visa sig att de flesta kommuner i landet hade sérskilda skal att forlag-
ga starten till arskurs 4. Det ar i dag for tidigt att siga om denna
anordning kommer att permanentas. Vi ser nu (1990) att man pa en del
hall pa nytt borjat med forsok med engelska i arskurs 1.

Den nya lararutbildningen vidgar ocksa lararnas kompetensomrade i
engelska fran arskurs 1 till och med arskurs 7, vilket gor att man inte pa
sikt far det problem som man hade nir lagstadielararna normalt bara
undervisade i engelska vart tredje ar.

Nar det gillde den andra stora organisatoriska fragan, den om alter-
nativkurserna, var det skolOverstyrelsens uppfattning att det foreldg
goda forutsattningar for att anvinda den timresurs som l&g inom alter-
nativkurssystemet pa ett friare och mer flexibelt satt. Fran lararkérens
och lararorganisationernas sida fanns dock ett starkt motstdnd mot ett
avskaffande av allméan och sarskild kurs. Skoldverstyrelsen (1978) val-
de trots detta linjen att foresla att alternativkurserna i franska och
tyska skulle avskaffas vid den tidpunkt da Lgr 80 borjade trada i kraft.
For engelska (och matematik) foreslog man en avvecklingsperiod pa
fem &r.

Regeringen var i sin proposition (1978/79:180, s 55) inte beredd att
ga lika langt. Man foreslog visserligen, i likhet med skoléverstyrelsen,
att alternativkurserna i B-sprak skulle avskaffas. Men, siger man, "al-
ternativkurserna i matematik och engelska bor daremot finnas kvar”.
Riksdagens beslut blev i enlighet med propositionen. Allt forblev dock
inte vid det gamla heller nar det giller engelska och matematik. Beho-
righetsreglerna for tilltriade till gymnasieskolan dndrades s&, att allmén
kurs gav samma behorighet som sérskild kurs oavsett vilken linje man
sokte. Vidare gav regeringen skoloverstyrelsen i uppdrag att studera
vilka elevgrupperingar som kunde uppstd om man tog bort allman och
sarskild kurs. Regeringen foreslog en femarig fors6ksverksamhet och
anmodade skoloverstyrelsen att “’senast den 1 juli 1987 inkomma med
de forslag som forsoksverksamheten ger anledning till”.

Uppgiften att undersdka alternativkurssystemet och andra typer av
grupperingar 6verlamnades till projektet Grupperingsfrdgor i engelska
och matematik, GEM. Arbetet inom GEM-projektet, som avslutades
1987, ar bakgrunden till Rigmor Erikssons avsnitt i detta kommentar-
material.

Med GEM-projektets arbete och SO:s rekommendationer som un-
derlag foreslog regeringen i proposition 1988/89:4 fortsatt utvecklings-
arbete samt en fordndring av betygsattningen sa att “’betyg i engelska
respektive matematik satts utifrdn att eleverna utgér en gemensam
referensgrupp” (s 74). Nar detta skrives har riksdagen dnnu inte tagit
stdllning i betygsfragan.
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De tvd huvudfragor som varit aktuella alltsedan den forsta laropla-
nen for grundskolan 1962, alltsa tidpunkten for sprakstudiernas start
och alternativkursernas eventuella avveckling, lever saledes vidare
med oss in i nista liroplansoversyn.

Vad kommer efter Lgr 80?

Foreliggande kommentarmaterial kan ses som en konkretisering av
kursplanerna i fraimmande sprak i Lgr 80. Men det kan dessutom ses
som en beskrivning av var sprdkundervisningen i dag, pé troskeln till
90-talet, star nationellt och internationellt sett. Darmed kan man ocksa
forutse att innehallet i en kommande laroplan i varje fall till vissa delar
kommer att préglas av de tankar och idéer som har liggs fram. Kom-
mentarmaterialet kan i den meningen sigas vara framatsyftande.

Nar vi idag blickar ut 6ver det forsknings- och utvecklingsarbete som
ar inriktat pa sprdkundervisning, finns det ndgra omraden som férefal-
ler sarskilt intressanta och utvecklingsbara. Fortfarande giller att de
arbetssdtt som kommer till anvandning i klassrummet tilldrar sig stort
intresse. Eftersom intresset efterhand forskjutits fran feaching till
learning ar det foljdriktigt att man bl a vill soka analysera och kartliagga
vilka s k strategier eleverna anvander sig av nar de t ex laser en okand
text, lar in ord, soker l6sa ett grammatiskt problem eller nir de fritt far
anvianda det frimmande spraket. Pagdende forskning kring learning
strategies och communication strategies visar att olika elever visar upp
olika, mer eller mindre framgangsrika strategier. Om man kan identi-
fiera olika inlarningsstrategier och de eventuella brister som dessa stra-
tegier ar behiftade med, kan man tidnka sig att man kan bygga upp
inlarningsgangar som effektivare och snabbare leder fram till mer funk-
tionella sprakkunskaper. Ménga forskare menar att denna identifiering
av strategier ar en fOrutsattning for inriktningen av sprdkundervisning-
en mot ett arbetssatt dar den enskilde eleven tar ett eget ansvar for sin
inlarning. Inom Europaradets sprakprojekt har man alltmer borjat
uppmarksamma detta omradde som man dar kallar learner autonomy
eller self-directed learning (se vidare Holec 1988). Det 4r sannolikt att
en av de viktigaste forandringarna vi star infor under det narmaste
artiondet ar en sprakundervisning dar just elevautonomin far ett okat
utrymme. Manga av bidragen i detta kommentarmaterial, se sarskilt
kapitel 2, visar att vi pa flera hall i Sverige 4r pa vag mot en sadan
forandring.

Att den sprakpedagogiska forskningen alltmer narmat sig klassrum-
met och studerar hur arbetet gar till dar ger forskningen en férankring
och trovirdighet bland sprdkundervisningens praktiker som torde 6ka
mottagligheten for forslag till forandringar.
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Ett annat forskningsomrade av stort virde for sprakundervisningen
ar studiet av det genuina talsprdket. Eftersom talspraket fatt en sé
central plats i moderna laroplaner varlden dver, méste studierna av hur
verkligt, autentiskt talsprak ar beskaffat fortsitta. Sddana studier sker i
dag bl a inom det omrade som kallas discourse analysis. Pa sikt kan
dessa studier leda till att t ex dialoger i vdra laromedel i storre utstrack-
ning an i dag baseras pa siddana ’’signaler” for turtagning etc som
kannetecknar ett dkta samtal.

Svenska elever har vid internationella jamforelser visat sig ha god
féormaga nar det galler horforstaelse. I en tid da satellit- och kabel-TV
far ett 6kat inflytande, méaste man fa ett béttre underlag for att komma
at vilka olika avlyssningsstrategier och bildtolkningsstrategier eleverna
anvander sig av di de uttnyttjar TV-mediet. Videoinspelade program
kommer darvid att behova fa en mer framtradande roll i sprakundervis-
ningen.

I den sprakpedagogiska litteraturen pliaderas i dag ofta for vad man
brukar kalla the integration of skills, dvs en undervisning som laggs upp
kring ett visst amnesomrade, t ex hobbies, och dir man later alla fyra
fardigheterna hora, tala, lisa och skriva samspela pé ett naturligt satt
kring det valda &mnesomradet. Tanken ar att elevernas motivation och
intresse och darmed inlarning okar nir de i skolan far arbeta med ett
innehdll som direkt appellerar till dem genom att det har en klar verk-
lighetsforankring, anknyter till deras egna erfarenheter eller stimulerar
deras fantasi och kreativitet. Exempel pa hur man redan i dag i grund-
skolan utgar fran ett genuint” innehall i sprakundervisningen och pa
ett naturligt satt integrerar olika sprakliga fardigheter ges pa flera stal-
len i kommentarboken och har dartill dgnats ett sarskilt kapitel —
kapitel 3.

Samtidigt som vi kan utgd fran att kraven pa stoffets relevans kom-
mer att véxa sig starkare, har vi ocksa anledning att ta stéllning till
kvantifieringen av detta stoff. Eftersom det rader ett positivt samband
mellan elevernas sprakfardighet och graden av exponering for det
fraimmande spraket, har vi som spréklarare all anledning att se till att
véra elever far sa manga tillfallen som mojligt att hora och lasa spréaket.
Det sprékstoff eleverna méter bor, enligt Krashen, bl a kdnnetecknas
av foljande:

It is comprehensible, it is interesting and/or relevant to the stu-
dent, it is not grammatically sequenced, and it is supplied in great
quantities.”” (1981, s 95)

Sten Jakobsson redovisar i sitt bidrag i kapitel 2 hur han i tyska syste-
matiskt arbetat med ett “"6kat sprakinflode” och vilka positiva resultat
detta gett. Ett okat inflode av det frimmande spréket kombinerat med
— som i Jakobssons fall — en 6kad sprékanviandning fran elevernas sida
minskar samtidigt utrymmet fr svenskan i klassrummet. Med en sddan
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uppldggning av undervisningen narmar vi oss en form av “direktme-
tod” som bir drag av den "naturliga” inlarningen av det forsta spraket,
modersmalet. Krashen, fran vilken Sten Jakobsson hamtat manga im-
pulser, talar fér dvrigt om sin upplaggning av sprakundervisningen som
“the natural approach™.

Det ar troligt att vi under det narmaste artiondet kommer att fa se en
utveckling dar man sa langt som mojligt soker rensa bort de drag av
“onatur” i sprdkanviandningen som ofta kdnnetecknat arbetet i klass-
rummet.

Ett annat omrade dar vi kan forutse en intressant utveckling ar an-
viandningen av datorn i sprakundervisningen. Hiar maste vi i Sverige
folja den internationella utvecklingen samtidigt som vi bor bedriva ett
eget utvecklingsarbete. Kerstin Wall gor i sitt avsnitt Sprakundervis-
ningen och de nya teknologierna i kapitel 5 en beskrivning av datorns
anvandningsomraden i dag samtidigt som hon visar pa den potential
som for framtiden ligger i att kombinera datorn med andra hjalpmedel
som video och ljudbandspelare.

De hir ndmnda omradena ir alla sddana dir det skett en intressant
utveckling sedan den tid da Lgr 80 togs fram. Vi vagar darfér rakna
med att de far en berittigad uppmarksambet i en framtida ny laroplan
for grundskolan.

- Att diskutera N

1. Hur skiljer sig spraksynen i Lgr 80 fran den i Lgr 62 och Lgr
69?

2. Vad ligger bakom denna foriandrade spraksyn?

3. Tycker du att laromedlen i sprak for grundskolan aterspeglar
dagens spraksyn?

N %

37



Referenser

Aktuellt fran Skoloverstyrelsen Arg 29. 1975/76:42: Riklinjer for liro-
planséversyn. Stockholm: LiberLaromedel/Utbildningsforlaget.

Baldegger M, M Miiller & G Schneider (1980) Kontaktschwelle —
Deutsch als Fremdsprache. Strasbourg: Council of Europe.

Chomsky N (1965) Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge,
Massachusetts: MIT Press.

Coste D, J Courtillon, V Ferenczi, M Martins-Baltac, E Papo & E
Roulet (1976) Un niveau-seuil. Strasbourg: Council of Europe.

Edwardsson R (ed) (1970) Sprdkdebatten 1969—1970. Stockholm: Ut-
bildningsforlaget.

Eriksson R (1983) Alternativa grupperingar i engelska (GEM-projek-
tet). Institutionen for praktisk pedagogik, Goteborgs universitet,
rapport nr 129.

Eriksson R & T Lindblad (1987) GEM-Engelska. Institutionen f6r
pedagogik, Goteborgs universitet, rapport nr 1987:08.

Holec H (1988). Autonomy and self-directed learning: present fields of
application. Strasbourg: Council of Europe.

Holmstrand L (1982) English in the Elementary School (EPAL-projek-
tet). Uppsala Studies in Education 18. Stockholm: Almquist & Wik-
sell International.

Krashen S D (1981) Second Language Acquisition and Second Lan-
guage Learning. Oxford: Pergamon Press.

Kungl. Skoloverstyrelsens skriftserie 42 (1959) Forséksverksamhet med
niodrig enhetsskola. Stockholm: Kungl SkolGverstyrelsen.

Ldroplan for grundskolan (1962) Kungl Skoloverstyrelsen skriftserie
60. Stockholm: Kungl Skol6verstyrelsen.

Léroplan for grundskolan. Lgr 69 Allmdn del (1969). Stockholm: Skol-
Overstyrelsen och Utbildningsforlaget.

Ldroplan for grundskolan. Lgr 69. Supplement Engelska (1969) Stock-
holm: Svenska Utbildningsforlaget Liber AB.

Ldroplan for grundskolan. Lgr 69. Supplement Franska Tyska. (1970)
Stockholm: Svenska Utbildningsforlaget Liber AB.

Laroplan for grundskolan. Lgr 80 Allmdn del. (1980) Stockholm: Skol-
Overstyrelsen och Utbildningsforlaget.

Malmberg P (1975) (IEA-projektet) Engelska som frimmande sprik.
Skoloverstyrelsen, Utbildningsforskning rapport nr 19. Stockholm:
Skoloverstyrelsen och Utbildningsforlaget.

Malmberg P (1989) For en bittre sprakundervisning — presentation av
Europardadets sprdakprojekt. Uppsala: Fortbildningsavdelningen.
Uppsala universitet.

Palmer H (1940) The Teaching of Oral English. London: Longmans,
Green and Co Ltd.

Proposition 1978/79:180 Regeringens proposition om liroplan for
grundskolan m m Stockholm: Riksdagen.

38



Rivers W (1981) Teaching Foreign-Language Skills. Second Edition.
Chicago: The University of Chicago Press.

Skoléverstyrelsen (1978) Forslag till forandring av grundskolans liro-
plan. Stockholm: Skoldverstyrelsen och Utbildningsforlaget.

SOU 1948:27 1946 drs skolkommissions betdnkande med forslag till
riktlinjer for det svenska skolvisendets utveckling. Stockholm: Eckle-
siastikdepartementet.

SOU 1961:30 Grundskolan. Betinkande avgivet av 1957 drs skolbered-
ning VI. Stockholm: Ecklesiastikdepartementet. Timplaner och Hu-
vudmoment vid forsoksverksamhet med niodrig enhetsskola. (1955)
Stockholm: Kungl Boktryckeriet P A Norstedt & Soner.

van Ek J A (1977) The Threshold Level for Modern Language Learn-
ing in Schools. London: Longman.

39



I den litteratur som handlar om metodik och tekniker i klassrummet
har det funnits en lang tradition att fokusera intresset pa lararen. Meto-
diklitteraturen har varit fylld av praktiska rad och tips om hur liraren
ska béra sig at for att undervisa pa ett sa klart och tydligt satt att
eleverna lér in det som lararen lar ut. Nar det géller sprakundervisning
har man da bl a uppmirksammat hur lararen bor leda lektionsarbetet
vid utfrdgning av text genom att ge en provkarta pa olika sitt att
variera frigorna sa att man far ut den information ur texten som man
Onskar.

Under de senaste artiondena marker man i sprakpedagogisk littera-
tur hur intresset forskjuts fran lararen till eleven, man talar allt oftare
om eleven i centrum” foér undervisningen. Det finns manga anledning-
ar till denna forskjutning fran “teaching” till "learning”. En viktig
sddan ar att den sprakpedagogiska forskningen mer och mer uppmark-
sammat komplexiteten i den process som gor att man kan lara sig ett
frimmande sprak. En rad faktorer kan identifieras som alla har bety-
delse for hur man tillagnar sig kunskaper och fiardigheter i ett nytt
sprak. Vad mera ar: For olika individer véager olika faktorer olika tungt
vid denna inlirning. Detta innebir att en enskild individ maste fa till-
fille att uppticka och anvénda sig av de “strategier” som passar just
henne eller honom bast.

For sprakundervisningens del innebar detta att den méste laggas upp
pa ett sddant satt att de enskilda eleverna far en reell mojlighet att
utveckla sitt eget satt att ta till sig och att anvanda spraket. Om ldraren
i sin undervisning anvander sig av ett och samma monster, baserat pa
det han/hon sjalv anser vara ett 'riktigt” satt att lara sig sprak, finns det
uppenbar risk att de elever som skulle ma battre av andra riktiga’ satt
inte kommer till sin ratt. Sarskilt galler detta elever med “svarigheter i
sprak”, eftersom deras sitt att hantera och bearbeta sprakligt stoff
skiljer sig fran lararens. Lararen har ju genom sitt val av yrke visat att
han/hon framgangsrikt kunnat tilldgna sig ett fraimmande sprak.

En som haft tillfalle att studera dels hur vi spraklarare ser pa sprak-
kunskaper och sprakinlarning, dels hur vi kan forbattra inlarningssitua-
tionen i skolan for just elever med svarigheter ar Rigmor Eriksson. I sin
verksamhet inom det tidigare namnda GEM-projektet under aren
1982—87 hade hon unika tillfillen att kartlagga hur engelskundervis-
ningen bedrivs pa olika hall, inte bara i den svenska grundskolan, utan
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ocksd i Ovriga nordiska lander och i lander ute i Europa. Vid denna
kartlaggning inriktade hon sig sirskilt pa de elever som inte kan tillgo-
dogora sig den form av sprakundervisning som skolan normalt erbju-
der. Hennes studier har omfattat muntliga och skriftliga enkiter med
larare och elever, video- och ljudinspelningar av lektioner och insam-
lande av bl a ca 3 000 elevuppsatser fran arskurs 7 till rskurs 9 (se
Karin Aijmers artikel s 227—237).

Rigmor Erikssons forskning har bl a lett henne till uppfattningen att
den viktigaste forandring som skulle behdva genomféras inom grund-
skolans engelskundervisning ar att formerna for vart sitt att arbeta
med det sprikliga innehdllet maste fornyas och att eleverna maste fa ett
allt storre ansvar for den egna inldrningen — tva atgirder som hon
anser kan bidra till att 6ka elevernas motivation for att lira sig engel-
ska.

Ett konkret exempel pad hur man kan lagga upp undervisningen for
“svagare grupper’’ i engelska ldmnas darefter av Bo Hedberg, mellan-
och hogstadieldrare med méangarig erfarenhet av arbete med allmén
kurs. Vad Bo Hedberg sirskilt markerar ar hur viktigt det ar att man
systematiskt soker bygga upp sjalvfortroendet hos de elever som kom-
mer till hogstadiets engelskundervisning med kénslan av att de ingen-
ting kan.

Bo Hedberg uppmirksammar darmed ett viktigt omrade som sprak-
undervisningen till en del férsummat — det som inom forskningen
kallas “’the affective domain”. Som spraklarare har vi haft en tendens
att i forsta hand 4gna oss at det som dr métbart — t ex ordkunskap och
grammatik — medan personlighetsfaktorer som sjalvkénsla, himningar
och motivation dgnats mindre uppmiarksamhet. Anda kanske det ar
just dessa faktorer som ar de alldeles avgorande for hur val den enskil-
de eleven kan tillgodogora sig ett frimmande sprak.

Sten Jakobsson, metodiklektor vid Lararhogskolan i Malmé, har lik-
som Bo Hedberg intresserat sig for de svagpresterande elevernas situa-
tion. I sitt bidrag ger Sten Jakobsson en redovisning av de férsék som
under flera ar bedrivits i Malm6 med att utveckla metoder anpassade
till “svagpresterande” elever i tyska.

Forsoken borjade inom den s k kortkursen men vidgades senare till
att ocksé gilla undervisningen i den reguljara tyskkursen. En nyckel till
att bygga upp elevernas sjalvfortroende var att mer ta fasta pd hur
eleverna lyckades losa sprakliga kommunikationsproblem och igna
mindre uppmirksamhet at de sprikliga skavankerna. En annan viktig
hérnsten i arbetet var att avsevart 6ka det sprakliga inflodet i férhallan-
de till vad som ér brukligt i tyskundervisningen. Sten Jakobsson talar
om en fyrdubbling av textmassan, vilket bl a ledde till en avsevért
forhojd lasfardighet hos de svagare eleverna. Ett annat och viktigt
resultat var att det 6kade inflodet av tal och skrift ledde till att eleverna
nddde vad man skulle kunna kalla en funktionell grammatisk beharsk-
ning. Mot bakgrund av sina erfarenheter fran férsoksverksamheten
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pladerar Sten Jakobsson for att lata elevernas egna fragor och behov
styra grammatikundervisningens omfattning. Vidare ser han uppenba-
ra vinster med ett undersokande arbetssitt ocksa i sprakundervisning-
en — ett arbetssatt som ibland kritiserats av spraklarare som alltfor
tidsodande. Sten Jakobssons bidrag rymmer talrika konkreta exempel
pa hur arbetet i klassrummen gar till. Exemplifieringen galler i forsta
hand arbetet kring uppbyggnaden av funktionella kunskaper i gramma-
tik.

Fragan om grammatikens roll i en kommunikativ sprakundervisning
star i centrum for det foljande bidraget skrivet av Jan Svartvik, profes-
sor i engelska vid Lunds universitet och med lang erfarenhet som for-
fattare av engelska grammatikor. Jan Svartvik diskuterar inledningsvis
vad begreppet spraklig kommunikation innebar och menar att vi kan
urskilja tre nivder av spraklig kompetens. Den forsta kallar han “be-
griplighetsnivan”. Har ror man sig med en mycket begransad spraklig
arsenal: “’det galler att klara livhanken”. Grammatiska fel ar vanliga pa
denna niva.

Den andra nivan innebér att man kan anvanda spraket med “formell
korrekthet”, dvs man foljer de sprakliga regler som man lart sig med
hjalp av skolgrammatiken.

Den tredje nivan leder till "kommunikativ kompetens”. De elever
som natt denna niva uppfyller inte bara kraven pé att vara begripliga
och formellt korrekta utan de kan ocksa uttrycka sig adekvat i olika
situationer. Att lyfta eleverna till denna niva stéller hoga krav pa saval
lararens personliga sprakfiardighet som pa hans metodik, hidvdar Jan
Svartvik. Men det dr 4ndé denna niva som vi, nar det géller engelskan,
maste ha ambitionen att uppna. Den tredje nivan stiller alltsa defini-
tionsmassigt krav dven pa grammatisk korrekthet och vi kan, menar
Jan Svartvik, inte undvara den typ av information som en god pedago-
gisk grammatik kan ge. Pa lagre nivaer bor grammatiken inte i forsta
hand vara en regelbok utan dar bor tonvikten ligga pa praktisk tillamp-
ning, dvs systematiska 6vningar av olika slag.

Jan Svartvik dr medveten om att det for en del elever kan innebira
oOverstigliga svarigheter att forstd abstrakta regler och resonemang.
Men detta far inte leda till att huvuddelen av eleverna berovas den
hjalp till effektiv inlarning som den systematiska framstéllningen av
sprékets formsida kan ge.

Urban Hjelm, metodiklektor i tyska i Linkoping, tar i sin artikel
“Eleven och grammatiken — Nu och i framtiden’ inledningsvis upp en
diskussion kring begreppet grammatik, bl a utifrdn formuleringarna i
Lgr 80, och hiavdar att manga ldrare tenderar att jamfort med intentio-
nerna i laroplanen gora alltfor stor boskillnad mellan "grammatik™ och
“praktisk tillimpning”. Denna diskrepans mellan laroplansmal och
klassrumsverklighetens starka koncentration pa formexercis och regler
leder, enligt Urban Hjelms egna undersokningar, till att minga elever
far svarigheter med “’grammatiken’ i tyska och ger upp sina studier i
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B-sprak. Urban Hjelm vill se en forandring av sprakundervisningen
pa framst tre punkter:

O En kvalitativ forandring av det receptiva arbetet.

O En kvalitativ forandring av det produktiva arbetet.

O En kvalitativ forandring vad avser kopplingen mellan receptivt och
produktivt arbete.

Nyckelorden for ett sddant forandringsprogram ir, enligt Urban
Hjelm, 6kad medvetenhet och okad meningsfullhet.

I sin artikel gr Urban Hjelm sedan in pa vad som kravs, bl a i form
av utvecklingsarbete, for att dessa forandringar ska kunna astadkom-
mas. De tankar han utvecklar visar stor 6verensstimmelse med den syn
pa grammatik och sprakutveckling som lidggs fram i Sten Jakobssons
avsnitt kring undervisningen i tyska.
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Sprakundervisning for alla elever

RIGMOR ERIKSSON

Detta avsnitt handlar om elevers olika satt att lara sig sprak och om
svarigheterna och mojligheterna for dem som inte lyckas sirskilt bra i
skolans sprakundervisning. Nagon avgriansning av en sddan grupp eller
definition av vilka elever som kan riknas dit ar inte mojlig eller me-
ningsfull att gora. De jag har i tankarna ar dock inte bara de som har de
allra storsta svarigheterna, utan snarare en fjardedel — eller kanske en
tredjedel — av grundskolans engelsklasande elever. Det ar ungefir sa
stor andel som man avser i den vésttyska forskning om engelskunder-
visning for “’Lernschwache” som refereras langre fram. I brist pa bittre
benamning kallas motsvarande elever har for lagpresterande eller
sprakligt svaga elever, oberoende av vad det dr som gor att de inte lar
sig sarskilt mycket engelska i skolan. Hur ser den sprakundervisning ut
som pa bista satt tar vara pa deras mojligheter att lara sig ett frimman-
de sprak? Avsnittet bygger pa forskning om sprakinlarning, pa utveck-
lingsarbete i Sverige och ett par andra lander samt erfarenheter frdn
GEM-projektet. (Om GEM-projektet, se inledningen till detta kapi-
tel.)

Andra delen av kapitlet tar upp individualisering i sprdkundervis-
ningen. Hur ser en individualiserad sprékundervisning ut? Kan vi inom
klassen ge utvecklingsmoijligheter for elever med vitt skilda forutsitt-
ningar och forkunskaper? I stallet for att utga fran den sprakundervis-
ningstradition som ursprungligen utformades for teoretiskt valbegéva-
de elever och se hur den kan anpassas till andra elever maste man da
vanda pa situationen och fraga sig: hur ser den sprakundervisning ut
som utgar fran de mindre teoretiskt lagda elevernas forutsattningar?
Vad har de mest gladje av att kunna och pa vilka sitt lar de sig bést?
Vad i traditionell sprakundervisning ar sarskilt svrt for dem, och kan
vi i sa fall undvara det eller i varje fall skjuta upp det en tid? Férhopp-
ningsvis kan man pa sa siatt komma fram till vissa allménna kriterier for
grundskolans sprakundervisning. Pa den grunden fir man bygga en
undervisning som ger utvecklingsmojligheter at elever med vitt skilda
behov och forutsattningar. En sddan undervisning maste innehélla
mojligheter for eleverna att inom klassen — sdvil utifrin gemensamt
som olika material — arbeta pd manga olika sétt och med hogst varie-
rande mal. Detta galler saval i "nivagrupper” (t ex allmén och sirskild
kurs) som i blandade (sammanhdllna, heterogena) grupper. Elever lar
sig inte bara olika snabbt; de ar ocksa intresserade av olika saker, de
kan ha tamligen olika mél och deras sitt att lara sig uppvisar stora
variationer. Det sistnimnda har man kanske varit medveten om linge,
men det har inte nAmnvirt paverkat skolans sprakundervisning.
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Om individuella skillnader i sprakinlirning

Under 1970-talet borjade sprakinlarningsforskare analysera vilka per-
sonlighetsdrag och dvriga faktorer som har betydelse for inlarning av
frimmande sprak. En av auktoriteterna inom sprakpedagogiken, H H
Stern (1983), menar att dven om denna forskning dnnu inte kommit
sarskilt 1angt har vi 4nda fatt en 6kad medvetenhet om speciella psyko-
logiska karakteristika som har betydelse for sprakinlarningen. Man
talar t ex om kognitiva skillnader, inte bara inom begavning och anlag
utan ockséd inom vad som brukar kallas kognitiv stil. Har tar vi upp ett
par av de omraden som uppenbart har samband med elevers svarighe-
ter i sprakundervisningen och resonerar kring tinkbara slutsatser for
undervisningens del. Ett par exempel fran Vasttyskland och Osterrike
far illustrera hur forskningsrén dar tagits till vara i utformningen av
engelskundervisningen.

Begdvning och anlag

Ingen torde forneka att elevers allménna begévning, den som mats i
1Q, spelar stor roll for deras formaga att lara sig ett fraimmande sprak i
skolan. Det ar dock inte en sjilvklarhet att begavningen ar relaterad till
sprakinlarningen som sadan utan mer till formégan att dra nytta av en
undervisning som utformats just for elever med god allménbegavning,
analytisk forméga m m. Enligt McDonough (1986) ar sambandet mel-
lan hég IQ och framgéng i sprak i skolan dels beroende av vilka under-
visningsmetoder som anvénts, dels av hur sprakfardigheten méats. Av
den amerikanska och kanadensiska forskning han refererar till (som
ror undervisningen i franska) drar han foljande slutsats:

”Det verkar alltsd som om IQ bara skulle ha relevans for vissa
sprakfardigheter som i sarskilt hog grad hor ihop med skolan och
som inte nodvandigtvis avspeglar de for sprakundervisningen
onskviarda malen.” (s 141)

De speciella anlagstest som vanligtvis anvands i bl a USA {or att forut-
siaga framgéing eller svarigheter i sprakstudierna har ett mycket gott
prognosvirde. De méter vad man brukar kalla verbal forméga, vilket
bl a innebdr “grammatisk kanslighet” och forméaga att uppfatta och
skilja mellan néarliggande ljud, och de miter ocksa motivation, vilket
naturligtvis forstarker deras varde som prognosinstrument. Stern pape-
kar dock att proven méter

“only the cognitive, academic or analytic aspects of language
learning and do not capture the intuitive and nonanalytical as-
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pects nor the communicative and social features of language lear-
ning . . . which also play a part in second language learning”.
(a as372-373)

Kognitiv stil

Utover begavning och anlag har forskare specificerat en del andra
faktorer eller ”’personlighetsdrag” som kanske kan tas mer eller mindre
vil till vara i olika typer av undervisning. Forskningen har dock klara
begriansningar och forskarna ar inte alltid ense om vilka faktorer som ar
viktiga i sammanhanget. Slutsatserna for undervisningens del maste
alltsa dras med forsiktighet.

Begreppet kognitiv stil eller inlarningsstil féorekommer numera ocksa
i den sprakpsykologiska litteraturen. Man har funnit systematiska skill-
nader i ménniskors sétt att lara sig eller att 16sa problem som inte direkt
verkar relaterade till den allmdnna begévningen. Det férefaller som om
vissa typer av kognitiv stil ger ett battre utgdngslage for sprakinlarning i
skolmiljo an andra. En sadan stil ar faltoberoende (field independent).
En faltoberoende (analytisk) person urskiljer latt delarna i helheten.
Han kan t ex snabbt urskilja dolda figurer i en teckning, ett test som vél
de flesta av oss blivit utsatta for. I spraksammanhang innebér detta att
han urskiljer sprakets olika bestandsdelar, ser ordens form och inbor-
des forhallande, och han har latt for att omstrukturera och abstrahera.
Uppenbart lampar sig denna kognitiva stil val for grammatisk analys
eller annat detaljarbete med sprak av den typ som vi ofta sysslar med i
sprakundervisningen. Enligt H. Douglas Brown (1987), som 4gnat en
stor del av sin forskning at detta omrade, har faltoberoende samband
med en av de tre huvudfaktorer som anvinds for att definiera intelli-
gens (den analytiska faktorn) men inte med de andra tva faktorerna
(verbal forstéelse och uppmirksamhet—koncentration).

En filtberoende (field dependent, "global’’) person kan uppfatta hel-
heter, ta in hela bilden sa att sdga, men har svarare for att urskilja de
delar som helheten ar uppbyggd av. I sprakligt avseende betyder detta
att man har lattare att hantera sprdk som ar knutet till situationer an
sprak som ett abstrakt system. Faltberoende personer sigs vara mer
socialt inriktade, ha storre inlevelseférmaga och uppfatta mer av andra
maénniskors tankar och kanslor. Dessa egenskaper ar positiva for sddan
sprakinlarning som forsiggar i naturliga sammanhang. Ménniskor ar
inte antingen analytiska eller “globala”, men man har ofta mer av
endera inriktningen och detta forhallande ar jamforelsevis konstant.
Kvinnor i véstvirlden anses av de forskare som arbetar med dessa
begrepp vara mer faltberoende &n man, och barn ségs utvecklas i rikt-
ning mot mer faltoberoende, delvis genom skolans paverkan.
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Saval failtoberoende som filtberoende ar faktorer av betydelse for
sprakinlarningen. Den forra har enligt flera forskare visat sig ha signifi-
kant samband med hur man lyckas i skolans sprakundervisning, vilket
Brown bedomer som naturligt med tanke pa vilka aktiviteter som van-
ligtvis forekommer i klassrummet. Bade 6vningar och prov ér inriktade
pé spriket som ett system av ord och strukturer i langt hogre grad an
spraket som kommunikationsmedel. Den mer naturliga kommunika-
tionen “'face to face”, dar en faltberoende har stérre forutsdttningar
bade att ta till sig spriket och att sjalv uttrycka sitt budskap, har av
tradition en mindre framtradande plats i sprakundervisningen. Det
skulle kunna betyda att elever med god forméga att kommunicera med
méanniskor men mindre utvecklad forméga till abstrakt tinkande miss-
gynnas av savil undervisningen som proven jamfort med sina mer ana-
lytiska kamrater.

Brown héanvisar ocksd till Stephen Krashens distinktion mellan
“learning” och acquisition”’, medvetet och omedvetet spraktillignan-
de, och menar att barn som inte utvecklat faltoberoende kan ha ett
Overtag Over vuxna i “acquisition”. Krashen utgar fran att de flesta
vuxna anvander mer medvetna strategier nar de lar sig ett nytt sprak an
vad barn gor. Vuxna lagger medvetet mirke till sprakets form, medan
barn reagerar pa sprékets innehall eller funktion och darmed delvis
omedvetet tilldgnar sig for sammanhanget vasentliga ord och uttryck.
Denna skillnad mellan "learning”- och “acquisition”-baserad sprékin-
larning, menar Brown, kan forklaras av eller jamforas med motsatspa-
ret filtoberoende —filtberoende. En undervisning som ger rika tillfal-
len till "acquisition” skulle enligt detta synsitt ge battre mojligheter for
faltberoende elever.

Utvecklingsstadier m m

Alderns eller mognadens betydelse for hur man lir sig sprak ar uppen-
bar. Sprékinldrningsforskare hanvisar i detta sammanhang ofta till
Piagets teorier om barns olika utvecklingsstadier. Det s k formellt ope-
rationella stadiet, som ar det stadium da en individ kan ta till sig och
tillimpa abstrakta resonemang, intriffar som regel i elvaarsaldern,
men de individuella skillnaderna &r stora. Somliga barn har inte natt
detta stadium ens nar de lamnar grundskolan, vilket innebdr att mycket
av den rent teoretiska sprakundervisningen forblir obegriplig for dem.
Av detta kan man dock inte dra slutsatsen att grammatikundervisning
ar meningslos for elever som inte natt detta stadium. Flera Piaget-
kritiker har visat pa att sammanhanget i manga fall avgér barns mojlig-
heter att tinka abstrakt och att kdnda och nédraliggande foreteelser
underlittar for dem att dra generella slutsatser. For sprakinlirningen
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skulle detta kunna innebéra att Aven mentalt ”yngre” elever kan kom-
ma fram till slutsatser om spraket genom att reflektera dver likheter
och olikheter i mdnster som de sjélva stott pa och anvant. Framfor allt
behdver inte elevernas ringa analytiska formaga hindra dem fran att
uttrycka sig formellt riktigt, under forutséttning att undervisningen lig-
ger pa en niva dar de forstar vad spraket anvinds till. Exempelvis
fradgekonstruktionen kan ovas pa olika konkretionsnivéer eller pa en
rent teoretisk niva:

1) Fraga for att ta reda pé nagot, t ex om kompisarnas husdjur efter att
man last om och lyssnat till andra barn som talar om sina sallskaps-
djur och deras matvanor:

Have you gotapet? . . .
What does your guinea-pig eat? . . .
Where did you buy it? . . .

2) “Pildialoger”, dvs dialoger dir huvudinnehéllet i replikerna ges pa
modersmalet:

A B
Fraga om din kamrat har nigot husdjur.

Svara att du har ett marsvin.
Fraga vad marsvinet ater.

Sag att det ater . . .

3) Formulera fragor till f6ljande svar:

I bought my guinea-pig in a store.

4) Gor om foljande pastaenden till fragor:

Ann’s guinea-pig eats cornflakes.

Att formulera en vanlig fraga (exempel 1) for att ta reda pa nagot kan
de allra flesta elever klara redan pa mellanstadiet (dven om does kan
vara besvirligt for ménga). Pildialoger (exempel 2) ar lite svarare,
eftersom man d& forst maste tanka sig in i en situation, men med
traning klarar de flesta elever dven detta. Den tredje nivan kan vara
utmanande for elever med fantasi eftersom fragan kan formuleras pa sa
manga sétt, men pa denna niva hianger med sikerhet inte alla elever
med. Den fjarde nivan, som féorekommer i 6vningsbocker alltifran mel-
lanstadiet upp till gymnasiet, ar direkt obegriplig for en stor grupp
elever dnda upp pa gymnasiet. Detta har vi kunnat konstatera gang pa
gang i samband med klassrumsobservationer. Sprékligt svaga elever
kan kanske lara sig fylla i grammatiska strukturdvningar nagorlunda
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ratt efter ett monster, men vid den gemensamma genomgangen efterat
uppfattar de sillan vad de gjort for fel. Ofta kan de heller inte dra
slutsatser av dvningarna, och de har inte klart for sig vad de 6var eller
vad det ska anvindas till. Anda 4r sidana uppgifter vanliga bade som
ovning och 1 skriftliga prov, dels av tradition och dels for att uppgiften
ar lattrattad. Behover vi den sortens dvningar for att eleverna ska lara
sig att fraga?

Som askadare och lyssnare vid grammatikgenomgéngar slas man inte
sillan av att undervisningen mer forvirrar an forklarar for somliga
elever. De flesta elever verkar arbeta ambitiost med sina évningsboc-
ker och stenciler, men nar Gvningen bara gar ut pa formtraning av
typen “fyll i ratt form av verbet . . .” &r inneb6rden holjd i dunkel for
ratt manga av dem. Man kan peka i deras bocker och fraga varfor de
skrivit si eller s, och de tittar lite hjalpsdkande pa tavlans exempel som
de haft som monster men inte riktigt forstatt. Ber man dem lyssna och
tanka efter hur det ldter bast, gar det ibland upp ett ljus och de kan fa
meningen rétt. Efter en tid som lyssnare i sprakklassrum borjar man
starkt tvivla pa det meningsfulla i gemensamma grammatikovningar dar
enbart formen 6vas. Ovningarna ger en viss ro i klassrummet, och
genom att de tillfredsstaller framfor allt de svagare elevernas behov att
astadkomma nagot konkret kan de méjligen ha ett visst virde. Men
genom att dessa formdvningar sillan anknyter till ndgot som i djupare
mening angar eleverna blir effekten pa langtidsminnet formodligen
ingen alls. En helt annan sak ar om eleverna sjilva valt ett speciellt
grammatikmoment att trana pa, eller om de sjalva snickrar ihop till-
lampningar pa regler. Deras egna personligt fargade och ofta finurliga
exempel ger sannolikt betydligt battre stdd féor minnet an 6vningsbo-
kens.

Spradk for anvindning "hdr och nu”

Det ar inte osannolikt att inte bara grammatikundervisningen utan
ocksa arbetet med texter ibland blir for teoretiskt for att eleverna (dvs
en del av dem) ska kunna se vad de sjilva kan ha for anvandning av
spraket. Sittet att arbeta med texter varierar naturligtvis, bl a beroen-
de pa textens art. Malet for bearbetning av skrivna texter i skolan &r
anda vanligtvis att eleverna, genom att lyssna till, lasa, 6versitta och pa
olika sitt reproducera texten mening for mening, ska léra sig ett antal
nya ord och fraser. Ofta faster man mindre avseende vid sjalva innehal-
let, kanske darfor att det inte ar sarskilt angeldget for eleverna. Orden
och fraserna ldrs in utan att direkt knytas till ett for eleverna menings-
fullt sammanhang. Av tidigare resonemang skulle vi kunna dra slutsat-
sen att filtberoende elever (eller fran ett annat perspektiv: elever som
inte uppnatt det formellt-operationella stadiet) inte tar till sig sarskilt
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mycket av en sddan undervisning. Kortvarigt kan de komma ihag en
del av orden och fraserna, men om de inte har nagot att knyta dem till i
sin egen verklighet lar det inlarda snart falla i gldmska. Om daremot
texten lases for sitt innehalls skull, eller om ord och uttryck anvinds
som kalla och monster for eget skapande, far eleverna en sprakupple-
velse som ar mer besldktad med tidigare erfarenheter av sprik, de som
modersmalet gett dem. Det forefaller rimligt att deras naturliga sprak-
inlarningsférmaga har storre moéjligheter att trada i funktion i sddana
situationer.

Manga har under det senaste decenniet pekat pa det tvivelaktiga i att
man i undervisningen ofta skiljer spraket fran sitt egentliga syfte, att
man betraktar det som en fristaende foreteelse, en text. Professor Al-
var Ellegard (1986) menar att

“genom att upplevelseinnehdllet pd detta sitt har tunnats ut har
hjarnan inte fatt det grundmaterial som den behover for att kun-
na applicera sina egna, genetiskt betingade, omedvetna inlar-
ningsmetoder”. (s 98)

Widdowson (1986) talar om att man som spraklarare ofta undervisar
om en sak och férvéntar sig att eleverna darigenom lar sig ndgot annat.
Man undervisar om spraket som system och raknar med att eleverna
ska kunna dverfora det till verklig sprékanvindning. Man antar att om
man lar ut ord och grammatik s kommer resten av sig sjalv. Allt tyder
emellertid pd, menar han, att det ofta inte forhaller sig sa. I stillet
fjarmar man eleverna fran deras egen erfarenhet av sprak och har dem
att anvinda det till ndgot som fér manga av dem ar konstigt och onatur-
ligt. De 6var sprak, men de far inte stora mojligheter att utnyttja den
erfarenhet de har av sprdk, namligen att anvinda sprak for verklig
kommunikation. Widdowson skiljer mellan “practice”, 6vning for 6v-
ningens skull, och “’tasks”, uppgifter som eleverna i samarbete loser pa
malspraket och dir uppgiftens innehall ar meningsfullt i sig. (Exempel:
“Information gaps” som leder till utbyte av information runt bilder,
tabeller och diagram, att f6lja anvisningar i instruktioner, recept o d,
att spela spel pa malspraket.) Sddana uppgifter liksom samtal som ror
eleverna sjédlva och vardagen omkring dem torde ge dem stérre medve-
tenhet om vad de sjialva kan anvanda spraket till 4n textsamtal om
fiktiva personer. Att strava mot langsiktiga mal ligger inte for alla
elever. Manga behdver se vad de kan géra med spraket "’har och nu”.
Vi vet att i princip alla barn kan lédra sig ett andra sprék i naturlig
milj0 utan nagon som helst undervisning darfér att verkligheten om-
kring dem hjalper dem att tolka spraket och ger dem mdjligheter att
anvdnda sin naturliga sprakinldrningsforméaga. 1 skolan misslyckas
dock manga barn med att lira sig ens de enklaste ord och fraser. I
forsta hand ar det naturligtvis motivationen och mangden maélsprak
omkring dem som forklarar varfor barn under vissa betingelser utanfér
skolan kan lara sig sadant som de helt misslyckas med i skolan. Men det
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ar inte osannolikt att vi genom att utforma undervisningen for att
astadkomma “’learning” forsvarar for somliga att lara sig genom “’acqu-
isition”, vilket skulle vara det naturligaste och kanske enda séttet for
dem att lara sig ett fraimmande sprak.

”Engelskundervisning for alla” i Visttyskland
och Osterrike

I detta sammanhang kan det vara av intresse att ta upp nigot om den
vasttyska och 6sterrikiska forskning som rapporteras om i GEM-eng-
elska, GEM-projektets slutrapport (1987), och som ror just svérighe-
terna for en del elever att ldra sig engelska i skolan. I samlingsvolymen
Englischunterricht fiir alle (1984) fragar sig flera viasttyska forskare om
det inte ar skolan sjilv som orsakar de ménga misslyckandena, bl a
genom att man foljer en undervisningstradition som utformats f6r teo-
retiskt begavade elever. For att vasttyska elever atminstone i teorin ska
ha mojlighet att ga fran en lattare till en svarare kurs ar undervisningen
dven i de svagaste grupperna manga génger utformad efter ungefar
samma principer som i de duktigaste. Darvid kommer man i undervis-
ningen att strava efter att eleverna ska tilligna sig en spraklig norm som
de inte klarar av och alagger dem 6vning av sprakliga element som de
inte ser meningen i. Eleverna nar aldrig dithan att de far uppleva hur
de sjilva kan anvinda spraket i for dem meningsfulla situationer. I
stillet borde man, menar forskarna, se till att undervisningen ger ele-
verna omedelbara upplevelser av att kunna anvinda spraket till négot
som angdr dem sjilva. S& mycket som mdjligt bér “’frontalundervis-
ningen” avlOsas av par- och smagruppsarbete. Eleverna maste fa upp-
leva spraket som ett kommunikationsmedel dér innehallet dr primart
och formen sekundar. Spraket bor knytas till handlingar och agerande i
vardagssituationer, rollspel o d. I sddana situationer kan eleverna an-
vinda det sprak de har, var och en efter sin formaga; man astadkom-
mer alltsa en naturlig differentiering. I alla nivagrupper, dven den sva-
gaste (C-Kursus”), ar differentiering inom gruppen nodvéndig efter-
som inga grupper egentligen ar homogena, och eftersom de som stravar
mot hogre nivagrupper (“’die Aufsteiger’) da far betydligt storre moj-
ligheter att lyckas. En annan naturlig differentiering dstadkoms genom
att man med lasning och lyssnande syftar till att utveckla huvudsakligen
receptiva fardigheter hos somliga elever, medan mélen for andra ocksé
kan vara egen muntlig och skriftlig produktion.

I Osterrike genomférdes med borjan 1978 ett tamligen omfattande
projekt, “’Ticket to Britain”, dir tvé elevgrupper med olika liromedel
och arbetssitt jamfordes under sina tva forsta ars engelskstudier (ars-
kurserna 5 och 6). Grupperna var pd omkring 650 elever vardera, och
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mélen fér undervisningen var desamma. Bada laromedlen syftade i
forsta hand till att utveckla elevernas formaga att forsta och bli forstad-
da, i tal savél som i skrift, &ven om den muntliga férmégan prioritera-
des. Trots detta fanns det enligt utvarderingen (Petri, 1987) klara skill-
nader i larogéngen i de bada laromedeln, Ticket to Britain (TB) och
Ann and Pat (AP). TB utvecklades under projektets gang for att ge
underlag for en kommunikativ undervisning och ta sérskild hiansyn till
de lagpresterande elevernas behov och mojligheter. Man byggde un-
dervisningen kring systematiskt valda vardagsnéra situationer och fo-
kuserade inte s mycket sjalva spraket och dess delar utan hur man
anvander det i olika former av kommunikation. En stor del av det
sprakliga inflode eleverna fatt anvande de till att tala och skriva om sig
sjalva och sin egen vardag. Den sprakliga korrektheten var underord-
nad funktionen, och grammatiska forklaringar férdes in forst nér ele-
verna genom egen anvandning var vil fortrogna med monstren. Savil
ord som grammatiska monster dvades i storsta mdjliga utstrackning i
situationer dar eleverna kunde koppla spraket till egna erfarenheter
och dar de fick agera pa spraket.

Jamforelsegruppens lairomedel (AP) var tamligen typiskt fér 70-ta-
let. Aven hir fanns méanga vardagssituationer, men enligt lararhand-
ledningen var det i férsta hand bokens texter, dess innehdll, ord och
fraser man arbetade med. Man talade om Ann och Pat och vad de
gjorde. Ovningarna styrde eleverna att 6va ord och sprikliga méonster,
mera sillan att anvdnda spraket for att beratta nagot om sig sjalva eller
frdga kamraterna om nagot dar svaret hade nagon innehallslig betydel-
se. I AP 6vade man fragekonstruktion genom att stélla fragor till givna
svar. I TB fragade man kamraterna verkliga fragor dir svarets innehall
betydde négot.

Jamforelsen mellan de tva gruppernas sprakutveckling ar mycket
grundligt gjord, med tio olika delprov varav de flesta av produktiv typ.
De bada elevgrupperna delades vid jamforelsen in i tre nivaer, varav
niva ett var den hogsta. De i detta sammanhang intressantaste resulta-
ten ror sprakutvecklingen for de mindre duktiga eleverna, dvs de som
ingick i niva tva och tre. For bade niva tva och tre noterades signifikan-
ta skillnader till TB-gruppens fordel pé fem av de tio delproven, medan
AP-eleverna inte pa nagot enda delprov presterade signifikant battre
an TB-eleverna pa motsvarande niva.

Utvérderingens slutsatser ar i stora drag foljande: En mer struktu-
rellt inriktad undervisning av den typ som formedlas via AP orsakar
svarigheter for elever pa niva tva och tre (for de aldersgrupper som
undersoktes, dvs 10—12 ar), eftersom dessa elever inte har nagon ut-
vecklad formaga till abstrakt tinkande och eftersom de har svart att
tilldmpa regler i egen sprdkanvandning. Fér dem &r den sprékliga hel-
heten, sammanhanget och anknytningen till den egna vardagen visent-
lig. De klarar betydligt lattare av att forsta och tilligna sig hela fraser
och att anvinda spréket pa liknande sétt som de anvéander sitt moders-
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mél. En kommunikativt inriktad undervisning ger dessa elevgrupper
storre mojligheter att forstd hur de sjalva kan fa anvandning for det
fraimmande spraket och darmed ocksé storre motivation och méjlighe-
ter att ldra sig spraket. Att TB-eleverna utnyttjade det de last till egen
sprakanvindning var tydligen positivt for badde mellanelever och svaga
elever. For de duktigare eleverna (den ovre tredjedelen) spelade laro-
medel och arbetssitt inte samma roll. De larde sig olika, beroende pa
vad som fokuserades, men deras fardighetsutveckling var fér ovrigt
likartad.

En faststdlld kurs eller individuell utveckling?

Inom GEM-projektet gjorde vi intervju- och enkdtundersokningar déir
vi bl a bad larare beskriva hur “svaghet™ i engelska yttrar sig och hur
undervisningen i svaga grupper skiljer sig fran den i andra elevgrupper.
Vad som tydligt skiljer lararna at nar det géller synen pé elevernas
kunskapsbrister ar olika asikter om vad det ar eleverna ska lara sig i
sprakundervisningen. Nagra forefaller betrakta undervisningen som en
faststalld kurs som man ska ga igenom och som somliga inte klarar
sarskilt bra eller direkt misslyckas med. Andra utgér i stallet fran ele-
ven sjalv och soker finna vad som gar att bygga pa, vad eleven kan lira
sig. Det senare synsittet illustreras i foljande (ndgot redigerade) citat
ur en intervju med en engelsklarare med speciallararutbildning:

’Jag har fatt en andrad syn. Forut var det ju mycket pa det sattet
att hdr var det elever som hade kunskapsluckor som skulle fyllas
igen. De skulle pa nagot satt hinna ikapp de andra. Jag har inte
trivts med den hér synen att det giller att fylla igen luckor och
komma ikapp, jag har inte trott pa det riktigt men jag har aldrig
kunnat uttrycka det forut. Nu har jag gatt 6ver till att forsoka se
for varje elev vad det finns att bygga pa. Den vindningen kom
nog under tiden jag vidareutbildade mig till speciallarare.”

En annan larare talar om hur insikter frin undervisningen i allmén kurs
fatt henne att glida dver fran att undervisa om en “kurs” till att ta fasta
pa vad som fangar elevernas intresse:

“I(ntervjuare): Ar det nigot som tycks finga alla elevers intres-
se, det har att man tar in ett innehall som ar aktuellt?

L(arare): Ja, det som kommer utifran, fran annat hall 4n boken,
ja, det tycker jag.

I: Varfor tror du det fungerar sa?
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L: Ja, det ar val ndgot som ar niara dem, det ar ndgot som de
direkt ser i samband med sig sjalva.

I: Egentligen handlar det val om att distansera sig fran den tradi-
tionella skolan?

L: Ja, det gor det, och fa in vardagen i klassrummet. Om det ar
nagot som har hant sa vill alla prata om det, alla vill vara duktiga.
Om vi tar en aktuell hiandelse som i mandags . . . de var alla
jatteivriga att beratta om detta dven om det bara kommer ensta-
ka ord. D4 ser man ju en markant skillnad nar man sedan siger:
Okay, sa tar vi upp bockerna.

I: Tror du att man skulle kunna bygga hela undervisningen pa
engelska kring . . .?

L: Ja, det tror jag.
I: Vad ar det som gor att man inte gor det?

L: Jag tror att de flesta inte vagar for att man kinner att man
maste ta presens, imperfekt, prepositioner och adverb, och ta
hela grammatiken. Att de maste kunna det. Det tyckte jag ocksé
for tre ar sen. Men . . . om de kommer ut och triffar nigon
engelsksprakig och de kan siga nagonting, vad spelar da gram-
matiken for roll? Sa jag har gatt 6ver mer till det. Aven om vi har
boken sa dr det mer intresseanknutet.” (GEM-engelska, s 258 f)

Pa en enkatfrdga om vilka de vasentligaste skillnaderna &r i innehéll
och arbetsformer mellan en duktig och en svag grupp (allméan kurs eller
”langsam grupp’’) ar det vanligaste svaret att det ar tempot som skiljer.
I en duktig grupp arbetar eleverna ocksa mer sjalvstandigt, medan
svaga elever behdver en hart styrd undervisning med noggrann genom-
gang av alla uppgifter och liaxor. I en svag grupp siger man sig behova
agna mycket tid at att motivera eleverna som ofta saknar bade vilja och
formaga, medan man i en duktigare grupp kan agna hela lektionen at
undervisning. Slutligen talar bade larare och elever mycket mer svens-
ka i en svag grupp 4n i en duktig. Detta dr de vanligaste dragen i
beskrivningen, men det finns ocksé i det nirmaste motsatta uppfatt-
ningar om hur undervisningen bor vara i svaga grupper. Nagra citat far
illustrera spannvidden:

Ak ar ofta oroligare, darfoér blir undervisningen mera styrd.
Alla gor lika. Ibland mer terapi 4n pedagogik.”

’Svag grupp tycker tyvarr mest om att sitta med fylleribvningar
och ar ridda att tala.”

“Fylleridvningar som ar si latta att de klarar av dem. Effekt:
Kénslan av att klara av ndgot. Jag tror inte de lir sig sa mycket av
det.”
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1 en svag grupp ar undervisningen variationsrikare, mer indivi-
duell, mer samtalsévningar, mindre skrivovningar.”

I den svaga gruppen ar konkretisering viktig. Bilder, dramatise-
ring av handelser, kdnda monster och lekar.”

De tvé sista svaren visar pa en betydligt mer positiv attityd till undervis-
ningen i svaga grupper dn vad merparten av de 90 enkétsvaren gor.
Manga citat ger en ganska dyster bild av undervisningen i dessa grup-
per. Svaren pa en annan enkatfraga antyder att undervisningen upplevs
som mer positiv av bade larare och elever nar man utgar frin eleverna
sjdlva. Fragan gillde om svaga elever ndgon géng “’tinder” pd en upp-
gift i engelska, och i sa fall vad det 4r som vécker deras intresse. Var
och varannan larare svarar: Friare uppgifter med anknytning till elever-
nas egna intressen. Andra svar: Minidialoger som bevisar for dem att
de kan, att sjalv fa vilja en uppgift och genomféra den i egen takt, att
pé egen hand fa ldsa en enkel bok. Nir engelska ar “’pa riktigt”. Elev-
styrd undervisning — mycket fin effekt. I ménga av lararintervjuerna
aterkommer samma sak: Nar eleverna har fatt mojlighet att vélja upp-
gifter, nar de fatt arbeta med det som intresserar dem, t ex i temaarbe-
te, har dven en del av dem som vanligtvis presterar mycket déligt gjort
ovintat fina uppgifter. Av olika anledningar blir det dock inte sa ofta
som man arbetar pa detta sitt. ’Man maste ju komma ndgonstans i
boken ocksd”, ar den anledning som ofta ndmns och som visar hur
bundna ménga larare anser sig vara av laromedlen — i laroplanen finns
juingen “kurs”.

Ytterligare en enkéatfraga anknyter till samma tema men fran en
annan vinkel, ndmligen vad lararen skulle vilja ge eleverna mer av.
Fragan 16d:

”Om Du dé och da fick en hel lektion extra med en eller ett par
av Dina svaga elever, hur skulle Du di anvianda den?”

Ett mycket vanligt svar dr att man vill férsoka ge eleven lite sjalvfortro-
ende. De sdtt man tanker sig speglar samma skilda uppfattningar som i
intervjusvaren ovan. Somliga vill utgd frdn elevernas svagheter och
stirka eleverna genom att ge dem mer av det vanliga:

Jag skulle da g tillbaka och kolla om de har forstatt de viktigas-
te dvningarna och texterna fran lektionerna och vid behov repe-
tera svarare avsnitt.”

”Om vi holl pd med t ex do-konstruktionen skulle jag kunna 6va
det och férklara.”

”’Koncentrera mig pa deras svaga punkter och férsdka uppmunt-

»

ra.

”Trana elementara basfiardigheter i engelsk grammatik.”
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Dessa kommentarer kan jamforas med dem som foljer, vilka visar den
stora skillnaden i uppfattningar om vad som ar bra undervisning for
svaga elever.

»Utifran innehallsrika bilder forsoka prata engelska med elever-
na. Via bilderna komma in pa deras egna liv och i deras referens-
ramar.”

”Forsoka pricka in den niva eleven befinner sig pd och darifran
pa engelska forsoka visa eleven hur duktig han/hon ar. Helst
enbart muntligt, helt pa engelska.”

Konversationsévningar . . . som kretsar kring deras person och
deras intressen. Har genomfort detta vid nagot enstaka tillfal-
le . . . upplevdes som mycket positivt. Tyvarr finns inte resurser
till s& smé grupper.”

Enkéter och intervjuer ger naturligtvis endast en liten del av lirares
uppfattningar om vilka problem och mojligheter som svaga elever har
nar det galler sprakinlarning. De samlade intrycken fran enkaéter, in-
tervjuer, lektionsbesk och samtal med lirarna inom GEM-projektet
visar dock tydligt pa att undervisningen i svaga grupper i ménga fall ar
en forenklad och avteoretiserad version av den i sarskild kurs. Mycket
av det sociala samtalet i klassrummet, det som kanske mer dn nagot
annat skulle kunna forse eleverna med meningsfullt och begripligt in-
flode pa malspraket, sker pa svenska. Texter, grammatik och tillhoran-
de 6vningar i bockerna for allmén kurs betraktas som den kurs man har
som mal att ga igenom med eleverna. Man gor det lAngsammare och
med fler repetitioner an i duktigare grupper, texterna dr enklare och
grammatiken lirs in genom exempel mer dn genom teoretiska forkla-
ringar, men det ir egentligen inte en undervisning pa elevernas egna
villkor. Man fréagar sig inte alltid: Vad ar malet f6r undervisningen, vad
har eleverna mest gladje av att kunna?

Att skapa trygghet och bygga upp elevers
sjalvfortroende

Enigheten ar stor bland liararna om att man i svaga grupper forst och
framst maste satsa pa en positiv stamning och pa att ge eleverna trygg-
het och sjalvfortroende, eftersom de vant sig vid att vara bland de
samsta pa mellanstadiets engelsklektioner. Det gar givetvis att skapa
ett slags trygghet och fa eleverna att kinna att de lyckas om man later
dem f{6lja bestimda monster i undervisningen och ger enkla uppgifter
som de klarar av, t ex tio ord i ldaxa med atfoljande skriftligt laxprov
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och ifyllnadsévningar pé stenciler. Men hur linge minns eleverna
orden? Har de fatt anvanda dem och de grammatiska monstren uppre-
pade ganger for att skapa nagot eget eller uttrycka nagot som angar
dem sjalva? Har de fatt hjalp att associera kring orden, att knyta dem
till andra ord eller till ssmmanhang som hjalper dem att minnas? Om
inte — ja, da ar det stor risk att det inlarda snart faller i glomska.
Fragan ar om den trygghet och det sjalvfortroende som byggs upp
genom att eleverna under lektionerna lyckas skapligt att memorera
laxan i tal och skrift i lingden riacker for att motivera dem for dmnet.
Behover de inte ocksa fa uppleva att de blir battre pa att uttrycka sig
fritt och pa att forstd engelska dven utanfor klassrummet? Elevers
sjalvfortroende och dirmed ocksa deras motivation kan kanske starkas
genom att man staller helt andra sorters krav, som de ocksa kan klara
av pa sin niva och som ger dem en mer omedelbar kénsla av att det ar
riktig engelska de sysslar med.

I GEM-projektet sig vi exempel pad manga olika sétt att skapa trygg-
het i grupper med lagpresterande elever. Vi sag grupper dar nastan alla
vagade och ville agera pa engelska infor sina kamrater. Den avspanda
attityden i talsituationerna lyckades man tydligen astadkomma bl a
genom att tala mycket om hur sprakinlarning gar till, hur barn lar sig
sitt modersmal och hur invandrarbarn lir sig svenska. Att se pa “’fel”
som exempel pa inldrningsstrategier, naturliga utvecklingsstadier pa
viag mot ett mer korrekt sprak, kan ge en viss status at ens stapplande
forsok. (Se Bo Hedberg, s 75—84.)

Engelsklarare konstaterar ofta att manga av de elever som lyckas
mycket daligt pa skriftliga prov tycks forsta en hel del nar de far lyssna
till ndgot som intresserar dem. Om vi tror att elevers sjéalvfortroende
starks genom att de far arbeta med det de &r ganska bra pa sa bor vi
kanske satsa mycket just pa horforstielsen. Det ar ju den fardighet som
eleverna har mest nytta av utanfor klassrummet, framfér allt pa det
vixande antalet orter med satellit- och kabel-TV. Har har skolan en
mojlighet att utan 6kat timtal pa schemat fa in ett stort och for eleverna
intressevackande sprakligt inflode. Férmodligen lyssnar manga inte sa
mycket pd spraket, eller slolyssnar de pd ett sitt som inte ar effektivt ur
sprakinlarningssynvinkel. Det borde ga att trdna dem att lyssna med
liknande tekniker som man trinar deras lasforstaelse med. (Jfr kap 4,
Ulrika Tornberg, s 200—217.) Otextade TV-program som hemuppgift
kan — framfor allt om inte alla har tillgdng till programmen — upp-
muntra till aktivt lyssnande och uppgiftsldsande pé olika svarighetsni-
vaer. Uppfoljningen kan goras delvis pa svenska och lararen behdver
inte ha sett programmen i friga. Har skapas tillfélle till kommunika-
tion, men ocksa till att bygga upp ett sjalvfortroende: Vi forstar till-
rackligt (om an med god hjalp av bilderna) for att kunna tala om vad
programmet handlade om, vilka som var med, vad som hinde . . .”
Det gar att gora liknande saker om man har tiligang till video och
grupprum, eller annars i klassen med hjilp av minilab. I en allmén kurs
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hade en elevgrupp under en “frivalsperiod” med sig en videokassett
som de arbetade med under flera lektioner och sedan med stor inlevel-
se atergav pa “’sin” engelska. En annan grupp arbetade med popsénger
pa samma sitt, och hir var en bandspelare med fyra horlurar till god
hjalp.

Aven om horforstaelse ar det som gar bist att utveckla hos de flesta
lagpresterande elever sé finns det de som inte orkar lyssna koncentre-
rat, i varje fall inte till ett ljudband. Av (missriktad) snallhet talar
somliga larare mycket svenska med dessa elever. Andra larare forsoker
i stallet tala engelska nastan hela lektionen, eftersom de funnit att
eleverna som regel har lattare att forstd nar talet ar riktat till dem sjélva
i en liten grupp. Det vanliga vardagstalet torde vara det som ger det
virdefullaste inflodet p4 malspraket och det som ger eleverna en kinsla
av att faktiskt forstd ganska mycket, sa mycket att de da och da kan
vaga sig pa att svara nagot lite pa engelska. Chansen att {4 en viss tillit
till sin egen sprakformaga gar eleverna litt miste om, om inte lararen
for lektionen till storsta delen pa engelska.

Vi har vid négra tillfallen sett hur tva larare i klassen (en for special-
undervisning) kan gora spraket levande genom att frga ut varandra
om saker som eleverna blir lite nyfikna pa. Agerandet och samspelet
mellan lararna, gester och annat kroppssprak hjalper aven de svagaste
att forstd en hel del. I en liten grupp med bara ett par, tre elever i
specialundervisning kdndes det enligt de hér lararna onaturligt att age-
ra och gestikulera for att illustrera talet. I en storre grupp fick dessutom
de svagaste eleverna ett visst stod av sina lite duktigare kamraters
klassrumstal, vilket kanske var lattare att férstd och ldg narmre till
hands fér dem att ta efter an lararens tal. Att atminstone ibland vara
med de duktigare kamraterna kan nog kannas stimulerande dven for
mycket svaga elever. For ovrigt har vi sett flera exempel pa hur duktiga
elever tar sig an mindre duktiga, laser text véixelvis med dem, réttar
forsiktigt och med stor psykologisk kénsla, staller frédgor pa ratt niva
och upptrader som idealiska “’specialldarare”. I somliga klasser tycks
saddana relationer mellan eleverna vara helt naturliga, men formodligen
ligger det en hel del social trianing bakom dessa attityder. Det vore virt
att prova att mer systematiskt anvinda elever som larare for andra
elever i sprék. Det sigs vara “’lararen” som i sddana situationer lar sig
mer an eleven, men vi har sett och hort om flera fall dar en svag elev
genom hjilp av en kamrat fatt en ingéng till spraket och sett att det gar
att lara sig.

Maénga elever har las- och skrivsvarigheter, och for somliga kan det
vara niastan odverstigligt att ta sig igenom en sida engelsk text. Nar
textgenomgangen ar inriktad pa forstaelse av enskilda ord och mening-
ar ar bara detta forenat med sa stor méda att sjdlva innehéllet blir
ointressant. Tyvarr har vi ofta satsat mycket mer pa den sortens lasning
an pa att utveckla elevernas formaga att ta in helheten, att forska fa ut
huvudinnehallet med hjalp av bilder, rubriker, kinda ord och gissning-
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ar. Gissandet har inte haft hog status hos spraklirare. Anda ar just
“guessing competence” ett av de drag som utmarker “the good lan-
guage learner” enligt den omfattande forskning som Stern m fl bedrev
pa sjuttiotalet i Kanada. Detaljerade ordlistor, ofta ytterligare kom-
pletterade av vilmenande larare, ar kanske inte den bista hjalpen ens
for svaga elever. Ordlistorna utvecklar létt ett beroende och en osiker-
het sa snart ett ord inte finns med i listan.

Kanske skulle lassvaga barn fa en mer positiv relation till text om de
slapp stappla sig igenom varje ord utan i stallet fick borja med sjalva
innehéllet. Systematisk traning i hur man kan fa ut en hel del av en text
utan att lasa den ord for ord ar nagot som vi inte dgnat mycket tid &t i
sprakundervisningen, trots att det ar sddana lastekniker man har mest
nytta av i vardagen. Inte bara lassvaga elever behover léra sig ta in den
information som finns t ex i bilder, kdnda personnamn och ortnamn.
Rubriker, enstaka meningar eller en racka ord kan ge underlag for
gissningar om vad texten kan tdnkas handla om och férhoppningsvis
vicka intresse att ga vidare. Med hjalp av fragor som vem—var—nar
kan eleverna komma en bit in i innehéllet, och lexikon och kamrathjalp
tar dem ytterligare ett stycke. Resten kan man lamna — s gor vi ju ofta
nar vi laser pd vart eget modersmal. (Jamfér Ulrika Tornberg,
s 200—-217.)

Med den hir typen av textbearbetning kan eleverna fa mer av las-
upplevelse och meningsfullt innehall 4n néar de langsamt arbetar sig
igenom en text for att forstd varje ord. Engelska ungdomstidningar
eller vanliga tidningar ger mycket anvdndbart stoff. Svenskarnas insat-
ser i internationella idrottsevenemang brukar vara intressanta att lisa
om i engelska tidningar, liksom vad som i vrigt skrivs om Sverige eller
vad vi far hit genom TV. Olika texter till olika elevgrupper ger mojlig-
heter for eleverna att beratta for varandra, kanske pa svenska med ett
och annat engelskt ord som vickt intresse. Om man foredrar att hélla
sig till den gemensamma textboken kan i princip samma arbetssatt
anvandas och nar elever skolats in kan de sjalva i smagrupper ge var-
ann uppgifter till olika texter. Att sddant arbete ibland kan fa ratt
svarhanterliga och oengagerade elever att borja arbeta har vi sett flera
exempel pa. Far man med dem kan de utveckla en hel del ansvarskans-
la, och stoltheten Gver vad de presterat ar inte att ta miste pa.

Funktionen fore formen

Hur gar det med de hir elevernas forméga att sjdlva uttrycka sig i tal
(och skrift) om man mest satsar pa forstaelse? Hoglasning, dversatt-
ning, glosplugg, grammatik pa enkel niva liksom skrivtraning behdver
vill lagpresterande elever minst lika vil som alla andra? Ja, sjalvklart
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behover de det, men det ar en fraga om vilket som bor komma forst,
spraket som birare av ett meningsfullt innehall eller spriket som ett
system av ord och strukturer. Kanske behdver eleverna forst fa uppleva
mera av sprakets innehdll och funktion, s& att de far en chans att se
meningen med det, se att man kan f& kontakt, spanning, upplevelser
och information ocksé genom ett frimmande sprék. Detta ar ingalunda
uppenbart for alla elever pa mellanstadiet, och inte heller att den eng-
elska eller amerikanska som talas i TV ar samma sprék som skolan
forsoker lara ut. Det ar inte sd fa elever som lart sig en del engelska
genom TV eller kontakter med engelsksprakiga men som konstaterar
nér de borjar i fyran att engelskundervisningen handlar om nagot gans-
ka annorlunda 4n den engelska de borjat forsta en del av.

Isolerade ord- och grammatikovningar utan anknytningar till eget
skapande har nog for manga av eleverna ratt obetydlig inlarningsef-
fekt. Den del av sprakundervisningen dar man tranar aktiv beharsk-
ning av ord, fraser och grammatik kan under lang tid besta i att elever-
na anvinder enkla texter som monster for egna dialoger och berittelser
(som i “Ticket to Britain”). Forr eller senare kommer fragor som
“varfor heter det sa?”, ’hur siger man hdr?”’ och “varfor heter det inte
s4?” Nar elever har nagot att sdga och marker att budskapet (i tal eller
skrift) gar fram pé det frimmande spraket, vicks som regel intresset
for att siga det ratt, och di finns motiv for att borja fundera over
skillnader mellan spridken. Regler som man formulerat tillsammans
med kamraterna och lite lararstdd ger kanske battre hjilp dn larobo-
kens. Hemsnickrade fargrika exempel, ofta med lokal och personlig
anknytning, kan ge monster som sitter i minnet for evig tid till skillnad
fran ”meningslosa” grammatikmeningar i 6vningsbdcker.

Sprakundervisning for alla elever har jag kallat detta avsnitt. Sprak
for innehallets skull, sprak som kan anvindas "har och nu”’, funktionen
fore formen — en sddan sprakundervisning ar helt i dverensstimmelse
med aktuell sprakinldarningssyn och fungerar bra for alla elever, alltsa
aven for 'the good language learners”. Sjélvklart méste undervisning-
en ocksa ge mojligheter for duktigare elever inom klassen/gruppen att
utvecklas efter sina forutsattningar. Om differentiering inom klassens
ram — individualisering — handlar nésta avsnitt.



En individualiserad
engelskundervisning

RIGMOR ERIKSSON

Den undervisning som exemplifieras i foregdende avsnitt utgdr frén
behov och mojligheter hos elever som inte har ett utvecklat teoretiskt
tankande. De finns i alla klasser i grundskolan, och rimligen bor man i
all sprakundervisning ta hansyn till deras forutsattningar, samtidigt
som man ger mer teoretiskt lagda elever mojligheter att lara sig pa sitt
satt.

Organisatorisk differentiering — allméan och sirskild kurs eller mer
renodlad nivagruppering — Ar ett satt att hantera elevernas olika forut-
sattningar. Differentiering inom klassen — det vi vanligen kallar indivi-
dualisering — ar enligt min uppfattning ldngt mera ndédvindig men
uppenbarligen inte s latt att genomfora. I Svensk ordbok 1986 defi-
nieras individualisera som "utforma med tanke pa varje enskild indi-
vid”. I skolan talar vi om att anpassa undervisningen till elevernas olika
behov och forutsittningar. Kan det vara nagot i sprakundervisningens
mal eller utformning som gor denna anpassning svarare i sprak an i de
flesta andra Amnen? Att kursuppdelningen har funnits kvar ldngre i
sprak (och matematik) 4n i andra dmnen kan vara ett tecken pé att det
faktiskt forhaller sig sa.

Hur individualiserad dr dagens
engelskundervisning?

Under aren i GEM-projektet sag vi en hel del engelsklektioner dar
eleverna hade mojligheter att arbeta med uppgifter efter eget val och
pa olika svarighetsnivader. Ett par exempel ar temaarbete, t ex om
engelsktalande lander, och intresse- eller behovsgrupper dér eleverna
valde aktivitet efter intresse eller efter vad de ansag sig behova trana
pa. Stationssystem och cirkelmodellen som finns beskrivna i Nordiska
Radets skrift Individualisering av engelskundervisningen foérekom
ocksa pa nagra fa skolor. For lararna innebar de har arbetssatten en hel
del merarbete med materialanskaffning och utarbetande av uppgifter,
men elevernas arbetsglddje tycktes som regel kompensera detta. Att
arbetssitten var populdra bland eleverna kunde vi klart utlasa ur vira
elevenkiter. Av dessa framgick ocksé att endast omkring en tredjedel
av eleverna hade erfarenheter av de har arbetssétten. P4 de skolor dér
de forekom upptog de aldrig mer an en tredjedel av timantalet, och
vanligtvis betydligt mindre.
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Fri lasning med eller utan uppfoljningsuppgifter ar en form av indivi-
dualiserat arbete som forekommer i de flesta klasser da och da. Gram-
matik 6var man delvis individuellt efter noggrann genomgang i klassen.
Kreativa skrivuppgifter, dramatiseringar och rollspel blir allt vanligare,
men har skiljer det sig mycket mellan olika larare. Pararbete dr numera
allmant spritt, vilket avsevart har okat tiden for tal pd malspraket. En
hel del parévningar ar av typen “lika for alla” och inbjuder inte till
sarskilt mycket fritt skapande, men just i par- och smdgruppsarbete
ligger dock mojligheten till individualisering — i samverkan med kamra-
terna i gruppen.

I ett dotterprojekt till GEM har vi sett tecken pa att mellanstadiets
undervisning inte pa nagot avgorande sitt skiljer sig frAn hogstadiets
nar det galler individualisering. Det finns inslag av sddant arbete i de
flesta engelskklasser pa grundskolan, men en konsekvent genomford
- individualisering férekommer enligt vara erfarenheter bara hos ett
mindre antal spraklarare. Framfor allt textbearbetning och grammatik-
genomgang gors vanligtvis med klassen samlad och under lararens led-
ning. Nagot forenklat kan man uttrycka det sa att alla i klassen under
dessa tidsmassigt dominerande arbetspass arbetar i samma takt med
samma uppgifter. Den har grova beskrivningen av engelskundervis-
ningen tror vi — pa grundval av samtal med ett hundratal larare dver
hela landet och minst lika ménga lararkandidater — géller for kanske
70—80 % av engelsklararna p& mellan- och hogstadiet.

Elevroller, lirarroller och individualisering

Varfor far individualiserat arbete, som uppenbarligen dr populért
bland eleverna, inte mer utrymme i undervisningen? Jag tror att ett
klargorande av detta ar en forutsattning for att vi ska kunna ta stillning
till om mer differentierande arbetssatt kan ges storre utrymme i eng-
elskundervisningen. De "traditioner” dar jag sett de storsta hindren for
mer individualisering ror textens roll, grammatikundervisningens och
provens utformning och sist men inte minst elevens och lararens roller i
sprakundervisningen. Lat oss borja med att granska de sistnamnda.

En liarare i GEM-projektet uttryckte i en intervju sin stora oro infor
tanken att arbeta i sammanhallen — heterogen — klass i engelska,
eftersom individualisering kdndes sa svart:

”. .. Jag kan inte forestalla mig hur det skulle kunna gé att
undervisa 6ver huvud taget, jag forstar inte hur jag skulle gora.
For jag kan ju inte std dar och missa for en liten mellangrupp,
utan jag maste ju i sé fall gora helt andra typer av uppgifter. Men
det arbete det skulle vara férenat med att i varje lage se till att
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alla arbetade med olika saker . . . och jag maste ju efterarbeta
allting ocksa. Forst méste jag forarbeta till vansinne, sedan maste
jag efterarbeta allting, for annars far dom ingen uppféljning och
da ar det ju ingen idé. Sedan forstar jag inte varifran dom ska
hora engelskan heller eftersom jag inte kan ha mycket larar-
lett . . .”” (GEM-engelska, s 303)

Just kanslan att man sjilv som larare dr ansvarig for all planering och
val av uppgifter liksom for uppfdljningen ar tiliracklig for att avskriacka
fran en individualiserad undervisning. Med en tolkning som denna blir
individualisering egentligen en omdjlig uppgift for lararen utom i myc-
ket sma grupper. Att regelbundet ge olika uppgifter till olika elever
eller elevgrupper inom samma klass kraver mycket férberedelser och
mycket uppfoljning. Dessutom &r risken stor att alltfor mycket av lek-
tionerna kommer att dgnas at tyst arbete, vilket knappast ar forenligt
med mélen.

Henri Holec har i "Learner Autonomy” (1981), skriven for Europa-
rddets sprakprojekt, gjort en liknande tolkning av begreppet individua-
lisering och kontrasterar det mot “’learner autonomy” (eller ’self-di-
rected learning”; ungefir formaga att ta hand om sin egen inlar-
ning”). I bada fallen ror det sig om en differentierad undervisning, ett
hénsynstagande till den enskilde eleven och dennes forutsittningar,
men darmed &r likheten slut. Hela synsittet, kunskapssynen och mest
av allt uppfattningen av elevens roll &r olika. Individualisering &r, me-
nar Holec, en undervisningsmetod dar liararen ser pa elevers olika
behov och férutsattningar och sjalv avgdr vad de behdver. Detta forfa-
rande bevarar den hierarkiska relationen mellan larare och elever.
Eleverna 4r kvar i den traditionella rollen som mottagare av det materi-
al de ”matas’ med.

Som motpol till den auktoritara individualiseringen stiller Holec
“learner autonomy’ eller “’self-directed learning”. Holec talar om oli-
ka grader av autonomi beroende pa om eleven sjilv tar ansvar for saval
planering och genomférande som utvardering, eller om lararen behal-
ler det dvergripande ansvaret. Begreppet autonomi kopplar Holec till
inlarning, medan individualisering hdnger samman med undervisning,
dvs det ldraren gor. Den reella mojligheten till individuell utveckling,
menar Holec, ligger i ”learner autonomy’’.

Den tolkning av individualisering som Holec gér 4r hans egen, men
aven om den ar betydligt snavare an i allmént sprakbruk har den myc-
ket gemensamt med den ovan citerade lararens. Laroplanssupplemen-
tet i engelska till Lgr 69 uttrycker under rubriken Individualisering
(s 40) samma synsatt. Det ar liraren som med hjilp av diagnostiska
prov faststéller elevernas sprakliga nivaer och pa den grunden organi-
serar det individualiserade arbetet. Detta bor, enligt supplementet, i
huvudsak besta av svarighetsgraderade uppgifter av sjalvinstruerande
och sjalvrattande typ.
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Enligt min uppfattning ar lararstyrd individualisering varken en
onskvard eller en realistisk 16sning. For det forsta stimmer synsittet
fran Lgr 69 om hur sprék lars in inte sarskilt val overens med den syn
som vuxit fram i sparen av de senaste decenniernas sprakinlarnings-
forskning och som préglar hela denna kommentarbok. For det andra
finns ingen mdjlighet for t ex en hogstadielarare med sex—sju under-
visningsgrupper att kontinuerligt ge elever olika uppgifter och den va-
gen folja upp deras individuella utveckling — annat dn kanske inom en
mycket begransad del av amnet. Jag ser en viss grad av elevautonomi (i
brist pa battre ord) som en forutsittning for att i realiteten genomfora
en differentierad undervisning i grupper med det elevantal som vi nor-
malt arbetar med. Vill man individualisera far man liagga Gver en stor
del av ansvaret pa eleverna sjalva, savil individuellt som i mindre
grupper. Eleverna maste sjalva bli mer medvetna om vilka mal de har,
hur de ska arbeta mot dem, hur de ska utvérdera sitt arbete och hur
mycket som beror pa deras eget initiativ och ansvarstagande.

Sedan 1970-talet har det bedrivits omfattande forskning kring ele-
vens egen roll i sprakinldrningen. Man har t ex undersokt vilka strate-
gier "den gode sprakinlararen” anvénder sig av for att forsta en text
eller for att uttrycka sddant han inte har tillracklig spraklig kompetens
for. I samlingsvolymen Learner strategies in language learning (Wen-
den-Rubin, 1987) skriver Wenden att ett av de viktigaste pedagogiska
syftena med forskningen om “learner strategies” nu pa attiotalet har
blivit just ’an autonomous language learner”’. En sadan elev 4r medve-
ten om hur han lar sig och kan darfor bade ta ansvar for sin inldrning
och gora studierna mer mélinriktade och effektiva.

Medvetenhet och eget ansvarstagande — vilken spraklarare skulle
inte acceptera det som ett undervisningsmal i sig, och dessutom ett sétt
att lara sig sprdk effektivt? Man kan friga sig varfor inte dessa tankar
ar sjélvklara i sprdkundervisningen. Varfor har ”learner autonomy’
forst pa attiotalet kopplats samman med spréakinldrning? Svaret tror jag
till en del ligger i den syn pa sprakinlarning som préglat de allra flesta
av oss som gick i skolan eller fick vér lararutbildning pa femtio- och
sextiotalet.

Sprakinlirningssyn och individualisering

Som framgar av Per Malmbergs artikel utgar den undervisning som har
sina rotter i femtio- och sextiotalets sprakinlarningssyn ifran att sprak
lars in i ett slags repetitiv process genom traning och ater trining.
Textbearbetningen ska bl a ge tillfalle till upprepad reproduktion av
frekventa ord, fraser och monster, si att eleverna automatiserar en
korrekt anvandning av dem. Nagra citat ur Lgr 69 far belysa denna syn:
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’Larobokstexten bor savitt mojligt goras till foremal for sadan
bunden taldvning, varvid lararen staller sina fragor s, att hela
texten meningsdel efter meningsdel avlockas eleverna som svar.”
(Lgr 69, s 143)

I'supplement till Lgr 69 sigs vidare:

”Den bundna talévningen innebir bl a att lararen i forvag méste
ha det vintade korrekta svaret — vilket endast kan vara ett —
klart for sig.” (Lgr 69:1I Engelska, s 5)

I en undervisning som denna &r det naturligt att lararen strukturerar
hela forloppet, leder klassrumssamtalet, avgor vilka ord och uttryck
samt vilken grammatik som ska ldras in, fo6rhor, korrigerar och ger
positiv respons. Utdragen ur ldroplanen ror bara en begransad del av
undervisningen — givetvis skulle man ocksa ha friare talévningar och
lasning for innehallets skull. Det ar dndé tydligt att Lgr 62 och Lgr 69
satte sprakets form framfér dess innehall och funktion under de arbets-
moment som kom att ta upp kanske merparten av undervisningstiden.
Det medforde helt naturligt en styrande och kontrollerande lararroll
som forsvarade individualisering. Vill man hélla kontroll pa att elever-
na séger ratt ar det naturligast att bedriva taltraningen i helklass dar
alla foljs at.

Givetvis ska man inte tro att larare later sig styras av anvisningar i
laroplanen, om de strider mot deras egen uppfattning om vad som ar
god undervisning. De som fick sin lararutbildning nar Lgr 62 och Lgr 69
gillde kan dock knappast ha undgétt att paverkas av den syn pé sprak-
inldrning som uttrycktes i laroplanerna. Dessutom gav det anbefallda
arbetssittet, ’den modifierade direktmetoden’, sa mycket mer tillfalle
till tal pA malspraket — om &n tamligen styrt — an den tidigare radande
grammatik- och oversittningsmetoden. Direktmetoden underlattade
for lararen att fa klassen i sin hand, att gora lektionerna livliga och fa
de allra flesta eleverna att tala det frimmande spréket i klassrummet. I
dessa avseenden var metoden ett stort framsteg jamfort med tidigare.
Att den ocksa innebar en stark lararstyrning anségs knappast negativt.
Individualiseringen forsokte man 16sa pa annat sitt, t ex genom inlar-
ningsstudio och svarighetsgraderat arbetsmaterial for enskilt arbete.

Mycket har foérandrats i sprakundervisningen i Sverige under det
senaste decenniet. Var attityd till sprakfel ar tolerantare én forr, och de
flesta av oss ser innehallet i elevernas tal och skrivande som viktigare
an (eller lika viktigt som) formen. Repetitiva sprakévningar har fatt ge
plats for mer kreativt arbete. Attitydmélen vilja och vaga” i Lgr 80
pekar ut nagot viasentligt som inte lika tydligt fordes fram i den aldre
laroplanen. I princip har nyare synsitt undanrdjt flera hinder for en
individualiserad undervisning, men just i detta avseende har forind-
ringarna i ratt manga klassrum varit timligen marginella. I stor ut-
strackning arbetar eleverna under de flesta spraklektionerna i samma
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takt med en gemensam text och samma mer reproduktiva an kreativa
uppgifter. Vi anviander larobokens texter som ett slags kurs, dir elever-
na ska lara in ett givet ord- och frasforrad, i stillet for att lata texterna
vara underlag for ett mera fritt sprakskapande, dar tillfille ges till
individuell spréklig utveckling. Det finns fortfarande mycket kvar av
synen pa textbehandlingen frn Lgr 69: "’ Den intensiva textbehandling-
en syftar till fullstindig behdrskning av stoffet.”’ (Supplementet s 15,
min kursivering.) Att somliga lyckas och andra i varierande grad miss-
lyckas att né ett sadant for alla gemensamt maél har ingenting med
individualisering att gora. Mélen maste, enligt min asikt, sattas sa att
alla har en rimlig chans att nd dem; da kan de inte vara lika for alla.
Léaroboken ir ingen KURS; den ar ett vilstrukturerat hjalpmedel
bland ménga andra for att eleverna, var och en pa sin niva, ska kunna
utveckla sin sprakfardighet.

Att ha en gemensam grammatikkurs for alla elever ar rationellt ur
lararsynvinkel men f6ga meningsfullt fér eleverna. Ofta forsoker vi lara
ut samma grammatikmoment med samma typ av 6vning till alla elever
samtidigt, trots att vi egentligen vet att somliga behiarskar momentet
ifrdga och andra inte kommer att vara mottagliga for det pa flera ar, i
varje fall inte pé ett teoretiskt plan. Forestéllningen om en gemensam
kurs for alla aterspeglas ofta i proven; dar testas ett fastlagt ord- och
frasforrad och bestimda grammatiska strukturer. S har de flesta av
oss tagit for sjalvklart att det ska vara — och vi har ju ocksé kunnat
konstatera att somliga elever lar sig bra pa det har sattet. Men uppen-
bart tar man i en sddan undervisning ritt lite hansyn till elevers olika
mognadsniva, behov och intressen, och det ges inte mycket tillfalle till
egna initiativ vad galler mal och arbetssitt. Det viktigaste for eleverna
blir inte att lira sig sa mycket de kan utgiende fran forméga och
intresse utan att ldra sig *’det som kommer pa provet”.

Om man har den (mer eller mindre medvetna) synen pa sprakinlar-
ning som préaglar de ildre laroplanerna, da blir det faktiskt svart att
genomfora individualisering. Den spraksyn som borjade véxa fram i
sparen efter Chomskys kritik av den behavioristiska synen pa hur man
lar sig sprak (se Per Malmberg, s 11—39 i denna bok) ger ett annat
utgingsldge for sprakundervisningen. Det ar inte sd att en metod ska
ersittas med en annan och att den metodik som Lgr 62 och 69 {for fram
ska forkastas. En kommunikativ sprakundervisning maste ocksa inne-
fatta mycket formtréning, men det ar 4ndé funktionen eller innehéllet i
spraket som ar utgangspunkten. Detta synsatt praglar Lgr 80, dar ma-
len uttrycks i termer av vad eleverna ska kunna anvinda spriket till.
Lgr 69 ger i mélbeskrivningen och i de metodiska anvisningarna den
omvinda ordningen: forst naimns de sprakliga elementen, ddrefter vad
eleverna ska kunna anvinda spraket till.

Nir syftet med undervisningen ar “fullstandig behirskning” av tex-
tens ord, fraser och strukturer, da ar det texten, inte eleverna, som ar
undervisningens utgangspunkt. For att ge mojligheter till individuell
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utveckling behover vi ha eleverna, inte texten, som utgangspunkt. De
maste kunna fa vilja badde mal och arbetssitt inte bara under kortare
perioder med “intresseval” eller liknande, utan ocksa till vardags nar
klassen arbetar med en gemensam text. For detta krivs dels att elever-
na blir betydligt mer medvetna om sin egen inldrning dn vad de som
regel ar i dag, dels att de skolas in i arbetssatt som forutsitter att de tar
over en del av det ansvar som vanligtvis tillkommer lararen. Dessutom
maéste proven anpassas efter undervisningen, vilket innebar att de pro-
var allmén sprékfardighet mer dn bestimda ord och utvalda grammatis-
ka strukturer. For 6vrigt visar ju eleven kontinuerligt i sin egen muntli-
ga och skriftliga produktion vad han kan och inte kan.

”Learner autonomy’’ i dansk och svensk version

En annan elev- och lararroll, en annan anvandning av text, ett annat
synsitt nar det galler grammatikinlarning och sprakinlérning 6ver hu-
vud taget; hur ska da en sprakundervisning se ut som ger alla elever en
mojlighet att utvecklas pa sin niva i samma klassrum? I en dansk folk-
skola fann jag for nigra ar sedan exempel pa en sddan undervisning.
Sedan dess har jag sett manga flera exempel utgdende frdn samma
grundprinciper men utformade olika i varje klass.

I ett antal danska folkskolor (= grundskolor) arbetar lararna med att
utveckla elevernas medansvar i engelskundervisningen. Som regel har
lararna valt att ha klasserna odifferentierade dnda upp till nionde eller
tionde klass. (Elevantalet ligger runt 20.) Inspiratérer har varit Leni
Dam, folkskolldrare och lararutbildare, och Gerd Gabrielsen, lektor
vid Danmarks Lazrerhgjskole. Sina erfarenheter och idéer liksom den
teoretiska underbyggnaden har de spritt pd fortbildningskurser till
danska larare och under de senaste aren ocksa pa fortbildningskurser
for svenska mellan- och hogstadieldrare. I dessa kurser, som vi utfor-
mat och foljt i projektet Differentierande arbetssitt i engelska, ett
dotterprojekt till GEM, har antingen Leni Dam eller ndgon av delta-
garna fran hennes kurser medverkat.

”Learner autonomy” ér ett av ledorden i undervisningen. I den dans-
ka tolkningen blir det uttytt som “’learning to learn”. Undervisningen
innebér att eleverna fostras till att reflektera 6ver sprakinlarning, éver
vad de sjélva vill lara sig och hur de ska ga tillvaga. De blir medvetna
inte bara om sin egen roll i inldrningen utan ocksd om kamraternas.
Individuellt eller vanligtvis i par eller mindre grupper sitter eleverna
upp mal, viljer material och arbetssatt, for dagbok 6ver sitt arbete och
utvérderar hur det har forlopt. (En del klasser arbetar pa liknande sitt i
tyska och idéerna provas ocksé i andra amnen.)

Arbetssittet forutsatter att lararen stiller bestimda och tydliga krav
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— dock inte sa att han/hon séger at eleverna vad och hur de ska lara sig.

I stéllet kraver lararen av eleverna att de sjdlva tar en ratt stor del av
ansvaret for sin inlarning. Lararens roll beskriver Leni Dam i sitt kurs-
material pa féljande sitt:

”The teacher’s role is not to plan and direct a pre-determined
learning sequence but instead:

to be engaged in the learner’s learning process

to be open to pupils’ ideas and suggestions

to support pupils’ initiatives

to encourage further activities

to be a consultant

to act as a resource centre

to observe, analyze and map out progress together with pupils
to be co-responsible for the process.”

OoOoooooog

Elevernas utvardering ar sjilva grundbulten i inlarningsprocessen. Den
kan genomfdras muntligt eller skriftligt, individuellt, i par eller mindre
grupper eller i helklass. I utvarderingen diskuteras:

O the aim/objectives undertaken

O the activities undertaken

O the outcome of the activities in question
O the strategies used

O the social aspects of the situation

O teacher-role/pupil-role

Ett litet klassbibliotek, varav en del bocker ar forsedda med ljudband,
ar ett vardefullt komplement till vanliga lairomedel, i de fall sidana
over huvud taget anviands. Eleverna samlar med sig av allt engelskspra-
kigt material som omger dem utanfor skolan, producerar eget material
utgdende fran vad som finns i klassen och laser eller lyssnar till varand-
ras. Med tiden lar sig de allra flesta att bade planera och genomféra
uppgifterna och utvirderingen pé engelska. Danska ar tillatet nar det
behovs, men redan under den forsta terminens engelska (i femte klass)
forsoker eleverna att siga sd mycket de kan pa engelska, och liraren
hjalper till med ord och uttryck. Eleverna viljer olika mal, 4mnesinne-
héll och arbetssatt, men inom klassen finns en kontinuerlig kommuni-
kation mellan grupperna, och man har regelbundna samlingar kring
gemensamma samtalsimnen. Lararen visar eleverna pa det viktiga vax-
elspelet mellan ”input” och ”output”, dvs eleverna maste forst ’tolka”
de texter de valt (muntliga eller skrivna) for att fa ett stycke malsprak
att utgd ifrdn som de darefter bearbetar utifran sina egna mal.

Eleverna har fran borjan vant sig vid att fraga sig what, how, why,
what can this be used for”” ndr de gor upp sina planer. I utviarderingen
talar de sedan om hur arbetet har flutit i grupperna, om de uppnatt vad
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de tankt sig, vad som inte blev si bra och vilka erfarenheter man kan
dra av detta. Utvardering gors omvéxlande skriftligt eller muntligt, i
helklass, smagrupper eller individuellt, och eftersom den med tiden till
storsta delen genomfors pé engelska blir den en integrerad del i sprak-
utvecklingen. Naturligtvis gar arbetet trogt for somliga ibland — det ror
sig om elever i helt vanliga skolor — men alldeles klart dr de hér
eleverna mer medvetna om vad de gor och varfér an de flesta andra
elever. De vet varfor de vill lira sig engelska, vad de i forsta hand vill
bli bra pa och hur de kan arbeta for att bli det. Vill man bli bra pa att
tala engelska sa maste man tala sa mycket som mojligt, aven i smagrup-
perna. Innan eleverna har uppnétt den nivd diar malspraket blir det
dominerande spraket finns en mingd enkla 6vningar att ta till for att
trina tal. Med tiden blir faktiskt arbetsspraket i grupperna till storsta
delen engelska, och d& har man formodligen kommit s& nira naturlig
kommunikation pa mélspraket som det ar mojligt i ett klassrum.

1 de fortbildningskurser for larare i engelska som jag svarat for har
elevautonomi varit en av de barande idéerna, men inte den enda. Vi
har haft ménga olika foreldsare, nastan alla med egen lararerfarenhet,
och alla har gett sina tolkningar och konkretiseringar av idéer som i
stort stimt Gverens med dem som forts fram i detta kapitel. Pé de allra
flesta kursdeltagarna tycks dock autonomibegreppet ha haft den storsta
effekten. Insikten att det kanske gar att arbeta s som man méjligen
har vagat dromma om har vackt stark lust hos méanga larare att fordnd-
ra sin undervisning, men ocksi en del undran hos nagra: Vagar jag
verkligen, gar det med mina elever? Enstaka larare valjer att férandra
hela sin undervisning, men de flesta kanner att de maste goéra forand-
ringen i smé steg. Somliga bestimmer sig for att borja med ett par tre
veckor av elevplanerad undervisning med valfritt material i en eller tv
klasser. (Hur det gatt for deltagarna i vara tvdpoangskurser att genom-
fora elevautonomi och andra idéer frdn kurserna i sina klasser ska vi
rapportera om varen 1990.)

I fortbildningskurserna har vi forsokt saluféra en for bade larare och
elever nagorlunda trygg variant av "’learner autonomy”’, en dar klassen
foljer textboken som vanligt men dir eleverna i smagrupper kan be-
stimma vad de vill lara sig av texten och hur de ska arbeta med den. I
“fyrfaltaren” pa nista sida definieras tre typer av individualisering, A,
B och D, och det dr D som vi i férsta hand forséker féra fram.

I fortbildningskurserna far lararna uppslag till arbete med texter och
annat material, anpassar dem for sina egna klasser, delar med sig av
idéer och erfarenheter till 6vriga kursdeltagare och bygger pa sa vis upp
en bank av uppslag for arbete med texter. Vissa av idéerna, t ex den
typ av textintroduktion som Ulrika Tornberg talar om i sitt avsnitt,
lampar sig bast for gemensamt arbete under lararens ledning och ger
anda rika mojligheter till arbete pa olika nivaer. Det mesta av det som
annars vanligtvis leds av lararen kan dock goras i smagrupper. Ett antal
uppslag provas i klasserna s att eleverna far en uppfattning om vad
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FYRA UNDERVISNINGSMODELLER

Lararledd undervisning

A. Enskilt arbete
Olika mal, material och upp-
gifter. Lararen diagnostise-
rar, ger uppgifter och foljer
upp i mén av tid.

C. ”Katederundervisning”

Samma material, samma
uppgifter.

I princip samma mal.

Lararen planerar och utvir-

Elevplanerad undervisning

B. ”’Learner autonomy”
Olika mal, material och upp-
gifter. Eleverna planerar och
utvarderar i samrdd med lara-
ren, i par, smagrupper eller
enskilt.

D. Pa vig mot “learner auto-
nomy”

Samma material, olika mal
och uppgifter eller uppgifter
som kan losas pa olika ambi-
tionsnivaer. Eleverna plane-

derar. rar och utvédrderar inom giv-
na ramar.

man kan goéra med ett material och vilka olika mal man kan ha med
arbetet. Vilka ord som ar viktiga att lara in far de sjélva ta stallning till i
smagrupperna, liksom hur de ska lira in dem for att minnas bast och pa
vilka satt de ska forhora varann. Hirifrén &r steget inte 14ngt till att
olika grupper kan arbeta med olika stycken i boken eller att en del
elever kompletterar med extra material.

Fran D lar vissa elever da och da be att fa ga vidare till B, vilket bor
vara mojligt utan stora arbetsinsatser fran liraren. Ett annat alternativ
ar att hela klassen ibland ’retirerar” till C. Det finns manga férdelar
med det hir séttet att differentiera arbetet. Bade larare och elever har
kvar tryggheten i den gemensamma boken. Man foljer i princip samma
kurs som de andra klasserna och man behéver inte framstd som lite
tokig infor kolleger som inte varit ’pa kurs”’. Man kan gora sina for-
andringar i sma steg och da och da ga tillbaka till det vanliga utan
mycket diskussioner. D ger ocksa tillfillen till samtal och utbyte mellan
grupperna om samma material frén olika utgdngspunkter. Vad som bor
ga som en rod trad genom arbetet 4r att eleverna sjalva tar stallning till
vad texten ska anviandas till och vad de vill lara sig genom arbetet med
den.

Gruppsammansittning och klasstorlek

Sammanséttningen av grupper ar en grannlaga uppgift som nog inte ska
lamnas enbart till eleverna. Samtal om att man i grupperna maste vara
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beredd att ta emot hjilp lika vil som att ge ar nédvandiga. Att man
kanske lar sig mer pa att reda ut och forklara an pa att lyssna till
forklaringar vet varje larare. Den insikten behdver formedlas bade till
eleverna och till de féraldrar, som mahéanda oroas av att deras barn inte
far tillrackliga utmaningar i en grupp med en eller ett par sprakligt
svaga elever. Gruppsammansittningarna behéver viaxla, bl a av den
anledningen att eleverna annars latt fastnar i bestimda roller. Vissa
elever behover bade draghjalp och moraliskt stéd av stabilare och duk-
tigare kamrater, men det hinder ocksa att svaga elever far mest utrit-
tat och trivs bast nir de arbetar tillsammans med kamrater med liknan-
de forutsittningar. Aven duktiga elever kan foredra att arbeta med
kamrater pd samma niva, och ibland ska de naturligtvis ocksd ha den
mojligheten. I redovisningar infor klassen eller infér andra grupper ges
det &nda tillfalle till utbyte mellan alla elever.

Att doma av erfarenheter fran danska och svenska skolor fungerar
arbetssitt som dessa bast i klasser (grupper) som har omkring 20
elever. De resurser som nu ges till uppdelning i allmén och sarskild
kurs skulle pd de flesta skolor ricka for sammanhéllna (blandade)
grupper av den storleken. P4 mellanstadiet kan man séllan fa arbeta
med sd smé engelskgrupper. Mojligheten att folja varje elevs utveck-
ling underlattas dock i ndgon mén av att timtalet for engelska ar hogre
an pa hogstadiet. For att arbetet ska fungera méste man ha tid att helst
ndgon ging i veckan sitta en rejal stund med varje par/smagrupp eller
med enskilda elever. Det kan gd om hela gruppen ar pad omkring 20
elever, dvs 5—7 smagrupper och kanske ett par individualister. Med
fler elever blir det latt for l4ng tid mellan tillfallena. Eleverna lar sig
visserligen att fréga varandra, men de behover ocksa den kontinuerliga
kontakten med ldraren, framfor allt de som ar svaga. Lika viktigt ar det
for lararen att ha grepp om vad eleverna gor (och inte gor) och kinna
att hon ndgorlunda kan f6lja varje elevs arbete och utveckling. 20 &ar
inget heligt tal i sammanhanget, men blir det for ménga elevgrupper
och fér manga dagbocker orkar man inte i langden sétta sig in i varje
enskild elevs svérigheter och framsteg. D4 frestas man att gé tillbaka
till "katedern” — darifran kan man undervisa 30 elever om samma sak.
D4 lagger man undervisningen nagonstans i mitten eller lite under”.
Det ar d4 man maste offra de svaga eleverna for att ge de andra en
négot si nar meningsfull undervisning.

Invindningar bemots
Manga kursdeltagare lockas av tanken att prova elevansvar och arbete i

grupp men &r samtidigt tveksamma och fragar sig: "Hur ska man kunna
fa elever att arbeta disciplinerat i smagrupper, ta ansvar, stilla upp
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egna mal och vilja arbetssitt sjalva? Hur gar det for de svagaste,
kommer de bara att sitta tysta? Hur ska jag kunna veta vad eleverna
kan och inte kan om de liaser olika saker?” Ja, inte ar det latt att
genomfora genomgripande forandringar. For att lyckas maéste man
sjalv vara verkligt 6vertygad om att man vill arbeta efter de har idéer-
na. Ar man det, gar det forvinansvart latt att f2 med eleverna (de allra
flesta), det har méanga kursdeltagare vittnat om. Det tar tid for bade
larare och elever att komma fram till hur arbetet ska fungera, och det
kostar en hel del moda for lararen att ta sig en bit pa vagen mot mélet:
samarbetande och ansvarstagande elever som i varje fall inte lar sig
mindre an vid lararledd undervisning. Ingen larare ifragasatter amnes-
malen i kursplanen, att forsté talad engelska och att i tal kunna gora sig
forstddd. De overgripande malen, samverkan och eget ansvarstagande,
de galler ocksa engelskundervisningen, men de prioriteras séallan lika
hogt som de amnesmaissiga av spraklarare. Det ar dock var skyldighet
att i engelskundervisningen arbeta dven mot dessa mal. Som jag ser det
ar for ovrigt de overgripande mélen och amnesmaélen i perfekt harmo-
ni. Genom samverkan och eget ansvarstagande i sméagrupper far ele-
verna moéjlighet att samtala mycket pa malspraket, att vilja for dem
angelagna och uppnabara mal, att arbeta pa det satt de sjilva bestamt
och att bli medvetna om hur de lir sig. Aven inom den lilla gruppen kan
maélen vara mycket olika beroende péa vars och ens féorméga. Sma-
gruppsarbetet ger social fostran, och det borde rimligen ocksé ge bésta
tankbara mojligheter till individuell utveckling i &mnet.

En dagbok med planer, utvarderingar och snyggt inskrivna arbets-
uppgifter ar elevens basta dokumentation pd vad han astadkommit.
Dessutom ar den en utmarkt mojlighet for lararen att halla personlig
kontakt, uppmuntra och ifrdgasatta, korrigera spradk och hénvisa till
lampliga 6vningar, folja elevens utveckling och visa intresse for den.
Det behover inte ta mycket mera tid an laxskrivningar, men det ger s
mycket mer.

En del oroar sig for hur elevernas sprdk kommer att paverkas. "Hur
ska jag kunna kontrollera att de inte lar in fel?”’, “vad blir det for
engelska de anvinder nir de sitter i smagrupper och pratar?”’ och
”forresten blir det bara svenska nir jag inte star 6ver dem” &r vanliga
invandningar. Den senaste ar kanske den allvarligaste: blir det bara
svenska i smagrupperna missar vi ett viktigt mal, ett mal som i sig ar ett
medel f6r eleverna att utvecklas vidare. For att komma en bit pa viagen
mot detta mal kan man ha hjalp av en bank av idéer for taltraning,
”posters” med anvéindbara fraser pa klassrumsvéaggarna och upprepade
maldiskussioner med eleverna. Ovriga invindningar kan man ta mera
latt pa, bl a med stod av forskning om hur elever lar sig ett fraimmande
sprak. Vi har nog som larare en 6verdriven forestallning om att det ar
vi som lar eleverna, att de lar sig mest av vad vi undervisar om i
klassen. I sjilva verket vet vi att vildigt mycket av vad vi sager faller pa
halleberget, darfor att somliga elever inte ir intresserade, andra inte
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forstar och andra ater redan kan vad vi forsoker lara ut. Om vi kan ta
oss tid och sitta med enskilda elever eller sma grupper, kommentera
deras arbete, be dem utveckla sina tankar och bidra med vara synpunk-
ter, da finns det goda forutsattningar for att var undervisning ritt ofta
leder till inldarning. Sa kan vi faktiskt arbeta ibland, nar vi skolat in
eleverna att skota en stor del av jobbet i mindre grupper. 'S4 har nira
har jag aldrig forr kommit eleverna”, har flera konstaterat av dem som
provat.

Kanske ar var viktigaste uppgift inte att undervisa hela klassen pé en
gang utan att skapa en milj6 dar eleverna lar sig sprak tillsammans med
och av kamraterna, med oss som radgivare, forklarare, uppmuntrare
och padrivare. Och dir de ldr sig hur man lir sig — 4ven utan oss.
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Att arbeta med >’svagare’’ grupper i
engelska

BO HEDBERG

Larare med erfarenhet fran svaga grupper/allman kurs kan sikert inty-
ga att upplevelserna ar varierande frdn mycket positiva till absoluta
motsatsen med ett daligt arbetsklimat som gor det svart att fa igang ett
meningsfullt arbete. Jag anser att just i dessa grupper maste man mer
medvetet striva efter att skapa ett gott arbetsklimat, vilket ar nyckeln
till ett framgangsrikt arbete, och jag kommer att dgna en stor del av
min framstéllning at denna fraga.

Att méta en ny grupp i engelska

Det &r naturligtvis en sjilvklarhet att havda att en god stimning i
undervisningsgruppen och goda relationer mellan eleverna och lararen
ar grunden fOr ett bra resultat av arbetet.

Mojligheten att skapa ett gott klimat ar speciellt stor vid hogsta-
diestarten. Forvintningarna hos eleverna ir oftast stora, men dar finns
nog ocksa en hel del osikerhet som gor eleverna spanda. Liraren ar
ny, skolan ar ny i de allra flesta fall och allra viktigast: eleverna far i
flera grupper mota nya kamrater. Det kan vara latt att lararen forbiser
att hans eller hennes grupp i engelska i manga fall inte 4r ndgon etable-
rad grupp utan snarare flera sméagrupper, som inte kidnner varandra
sarskilt vial. Dessa kan forbli isolerade frdn varandra och man kan
dessutom fa bade nedtryckta elever och elever som ’spelar 6ver” i sin
osakerhet. Det giller fran borjan att malmedvetet bygga upp en grupp-
kansla, en ’vi”’-kinsla, och férsdka arbeta bort osakerheten och rads-
lan for att ”gora bort sig”.

Nir det sedan galler svaga elever vet vi att manga av dem har daligt
sjalvfortroende och behdver mycket stdéd och uppmuntran. De har
under mellanstadiet tillh6rt ’den nedre halvan™, och stédundervisning
i engelska r inte s vanlig. Att borja i arskurs 7 kan alltsa innebéra en
ny start for dessa elever och i vissa grupper kanske dven en annan
konkurrenssituation.

Det giller alltsa att bygga upp en kénsla att vi kan, vi vill, vi ska”.
Eftersom dessa elever tyvérr ibland kan se sig sjdlva som “en simre
sort”, giller det att 4gna mycket kraft at att bygga upp deras sjalvfor-
troende och fa dem att kdnna av att “’vi 4r nat” och vi ska — tillsam-
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mans med liraren och kamraterna — astadkomma ett bra resultat.
Erfarenheten visar att det ar vil anviand tid, om man under nagra
lektioner sysslar med 6vningar dér eleverna — och lararen — far tillfélle
att lara kdnna varandra battre.
Nedan f6ljer nagra 6vningar jag brukar anvédnda i detta arbete.

a) Namncirkel

Fore den forsta lektionen med den nya gruppen stalls bankarna at sidan
och stolarna placeras i en ring mitt i klassrummet, sa att alla kan se alla.
Man presenterar sig nu i en s k namncirkel, dar den elev som sitter till
vinster om ldraren forst sdger sitt namn. Nista elev i cirkeln upprepar
foregidende namn och lagger till sitt eget. Den tredje upprepar de tvé
foregdende namnen i ordning och lagger sist till sitt eget osv. Cirkeln ar
sluten nir liraren (forhoppningsvis) riaknar upp alla namnen i ratt
ordning.

b) ’’I’d like Peter to come and sit beside me”’

En tom stol sitts sedan in i ringen och man fortsatter med en lek déar
den elev som har den tomma stolen till hdger om sig, med hjalp av
frasen "I'd like . . . to come and sit beside me”, far be en kamrat
komma och sitta sig bredvid. Namnen repeteras pa det viset en gang
till och eftersom eleverna far vilja ut nagon, rora sig och visa upp sig i
cirkeln far de ytterligare traning i att dvervinna sin blyghet infér de nya
kamraterna. Efter ett tag har namnordningen rubbats i cirkeln och di
kan ndgon fa fors6ka komma ihadg namnen i den nya ordningen.

¢) Pararbete med en ny kamrat

For att eleverna snabbt ska fa prova pa att arbeta med ndgon ny kamrat
kan man lotta ihop dem i par. Chansen ar ganska stor att man ska lottas
ihop med nagon man inte kinner sa vil eller har arbetat s ofta tillsam-
mans med tidigare. Om man later slumpen sitta samman paren, accep-
teras utfallet lattare 4n om lararen gér sammanséttningen.

Jag tycker det ar lampligt att under den forsta tiden fortsitta att d&
och da lotta ihop eleverna och lata dem tillsammans l6sa uppgifter. De
kan t ex fa en dialog att 6va in och lasa upp eller glosor att trina in
tillsammans och lisa pd hemma. Vid lixforhoret far de ocksa arbeta
tillsammans och far bdda den poangsumma de gemensamt lyckats upp-
nd. Jag brukar ocksé genom lottning satta samman grupper om tre, fyra
eller fler. Ett bra satt ar di att anvinda ord som hér samman, t ex
spoon/knife/fork — carl/vanilorry etc. Kortare eller langre berittelser
eller anekdoter kan klippas isar i lampligt antal bitar och delas ut i
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klassen. Varje elev laser igenom sin bit for att f& en uppfattning i stort
om vad den handlar om. Eleverna gar sedan runt och frégar sig fram pa
engelska tills de hittat de kamrater som har de dvriga delarna av histo-
rien. Gruppmedlemmarna arbetar sedan tillsammans med sin text och
darefter redovisar de den pé olika satt, t ex berattar den med stddord
eller dramatiserar. Gruppen kan ocksa gora en ordlista och innehélls-
fragor eller andra arbetsuppgifter till sin text. Till slut byter eleverna
texter och arbetar med varandras uppgifter.

Genom att arbeta pa detta sétt i borjan av terminen undviker man att
det bildas kotterier som ibland kan skapa dalig stimning inom grup-
pen, och eleverna lar sig snabbt att det faktiskt gar att arbeta med olika
kamrater. Ett ytterligare sitt ar att byta placeringen i klassrummet med
tva till tre veckors mellanrum.

d) Hur lir man sig sprak?

Jag har funnit att eleverna ar intresserade av att fi veta en del om
sprakinlarning. Det ar naturligtvis viktigt och intressant for dem att
kénna till teorierna bakom undervisningen men ocksé att fa handgriplig
hjalp med studieteknik. Under ndgon av de forsta lektionerna kan man
darfor beratta for gruppen lite grann om sprakinlarning och sprakforsk-
ning. Jag brukar ndmna att man anser att alla méanniskor f6ds med en
formaga att lara sig sprak, en sorts inbyggd grammatik. Jag jamf6ér med
barnets satt att lara sig sitt modersmal, dar det pratar och provar sig
fram. P4 viag mot ett fungerande sprék har man ett mellansprak, som
innehéller felaktigheter, men det ar ett helt naturligt led i sprakutveck-
lingen. Alla kommer ocksé att gora fel nu nar de lar sig engelska — det
ar alltsa tillatet. Huvudsaken ir att de anvinder spréket, att de vill och
vagar prata engelska. Sedan kommer jag Over till hur viktigt det ar att
det skapas sddan stimning i gruppen att man kan gora bort sig utan att
nagon skrattar eller hanar en. Jag brukar ocksa ta upp att det i hog grad
beror pa dem sjilva hur mycket de kommer att lira sig. Det ar framst
deras egen arbetsinsats och ett fint samarbete med kamraterna, plus
lararens hjalp och stod, som ger resultat.

Av erfarenhet vet vi att larare ar entusiastiska for sitt amne. Det ar
viktigt att denna entusiasm sprids till eleverna. Sprak ir spannande!
Sprék fordndras och férnyas standigt. Eleverna sjalva bidrar till férand-
ringen av modersmalet. Det dr kanske nagot de inte &r medvetna om.
Sprak ir laborativa amnen! Andra en bokstav och du far ett nytt ord.
Andra ett ord i en mening och den fr en ny betydelse. Det kan faktiskt
racka med att flytta betoningen frén ett ord till ett annat.

For de teoretiskt svaga eleverna, som kanske upplever sprak som en
svérforcerad snarskog, dr det viktigt att undervisningen tar fram och
visar pa nya mojligheter. Att laborera med spraket innebar forstas inte
bara att leka med ord, dven om det &r en bra inkérsport for att skapa
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intresse. Och det betyder absolut inte grammatiska ifyllnadsovningar,
dar eleverna i en lang rad 6vningsmeningar gér om adjektiv till adverb,
utan det ar att fa arbeta med det sprak de lart sig och anvinda det till
nagot som kanns vettigt. Det dr ju nar man anvinder spriket som
behoven av ord och fraser och sprakriktighet uppstar, och da uppstér
ocksa ett gott inlarningsklimat.

Hela detta resonemang om sprék och sprakinlarning fors p& svenska.
Avslutningsvis brukar jag sedan sdga att det ar viktigt att vi anvander s
mycket engelska som mojligt pa lektionerna och att jag sjalv kommer
att gora det och forvintar mig att alla ska gora det, atminstone forséka
sa 1angt det 4r mojligt.

Ndgra nyckelord i arbetet med svaga elever

Mycket av det som sédgs har nedan ar allmangiltigt och giller alla grup-
per, men det ar enligt min mening speciellt viktigt nar man arbetar med
svaga och osikra elever.

Goda relationer till eleverna

Det ar latt att bli anonym i en stor hogstadieskola. Darfor upplevs det
sa positivt nar lararen visar intresse for eleven som individ genom att
t ex ta reda pé vad eleven har for intressen, nigot som man sikert far
anledning att knyta an till senare. Det kan i manga fall ocksa vara bra
att veta ndgot om familjeforhéllanden, vilket kan forklara en del bete-
enden.

Eleverna ska kédnna att man bryr sig om dem. Det kan vara négot sa
enkelt som att man lagt mirke till att de varit borta och tar reda pa
anledningen och fragar hur de mér nu, om de varit borta pa grund av
sjukdom. Ta chansen att knyta kontakt dven utanfér klassrummet, t ex
vid korridorvakt. Eleverna ska ocksa veta att lararen tycker det ar
roligt och spannande att fa borja jobba med just dem, och att det med
gemensamma anstriangningar finns goda chanser att n ett bra resultat
med engelskan.

God stimning i klassrummet

God stamning kan automatiskt bli féljden av goda relationer. Det
kanns obehagligt att vara otrevlig mot lirare som man gillar. Man
maste vara observant pa klickbildning i klassen och arbeta malmedve-
tet pa att skapa ett fungerande gang av hela gruppen. Lir eleverna att
det gér att arbeta med vem som helst i gruppen genom att lotta eller
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para ihop olika elever. Konflikter kan naturligtvis 4nda uppstd. En
grundregel for mig ar att konflikter i klassrummet, antingen det géller
mellan elever eller mellan liarare och elever, 10ses bast utanfor klass-
rummet! Infor klassen-kan en konflikt 6vergd till en prestigekamp,
vilket kan leda till en inte 6nskad upptrappning i stillet f6r en 10sning.
Darfér ar det battre att de inblandade triffas utanfor klassrummet.

Trygghet

Trygghet behover de svagare eleverna mer dn andra. Trygghet kan
vara att ga till samma klassrum alla engelsklektioner, att ha samma
larare genom hela hogstadiet, att fa klart definierade och forklarade
arbetsuppgifter i klassrummet eller som hemuppgift. Trygghet ar na-
turligtvis ocksa att ha kontakt med en larare som man litar pa.

Uppmuntran

Uppmuntran behdvs standigt. Eleverna har ofta déligt sjalvfortroende,
och maste fi veta att de lyckats och att de presterat saker som du ar
ndjd med, att de verkligen gjort framsteg — aven om dessa ar sma.

Krav

Jag tycker att det ar viktigt att stilla krav pa arbetsprestationerna, men
det svara ar att finna ratt nivd. Man vet ju att om kraven stills for 1agt
blir de inte inspirerande, och stills de fér hogt blir de frustrerande. Nar
det galler elever med déligt sjalvfortroende maste man ofta inspirera
och dvertala dem att forsoka sig pa uppgifter som ligger lite 6ver vad de
sjalva tror sig g iland med.

Det ar alltsa inte fraga om ett kravlést ”gullande” utan om ett fortro-
endefullt samarbete, dar lararen ar en vuxen som har fortroende for
eleverna och som blir besviken — och arg — om fértroendet missbrukas
och kraven inte uppfylls. Man far da ocksa vara beredd pd att eleverna
reagerar pa samma sitt om de kénner sig svikna.

Talamod

Talamod ar en egenskap som liraren behover mycket av. Det man gick
igenom s& noga den ena lektionen verkar vara en total nyhet nasta
géng! Man maste ha tdlamod att vanta p svar — och vara envis nog att
kréava svar pa engelska. Men det ska naturligtvis sattas granser for hur
langt talamodet ska stricka sig. Klassrummet 4r en arbetsplats dar
manga arbetar och dar maste man stéalla krav pa vettig arbetsmiljé med
arbetsro. Har man ett bra forhallande for Gvrigt, brukar det ga att
resonera sig fram till ett bra arbetsklimat ocksa.

79



Flexibilitet

Allt kan handa pa en lektion, for att inte tala om vad som kan handa pé
rasten fore! Det kan oftast vara klokt att klara upp konflikter forst,
eftersom det knappast gar att bedriva undervisning innan det hela ar
utrett. Man méste ocksa vara beredd att kasta om planeringen och ta
upp sddant som just da engagerar eleverna och kanske rent av gora
lektionsinslag av det.

Motivation

Skal till varfor man ska lasa engelska brukar eleverna kunna leverera
sjalva nar man fragar dem. Popmusik, satellit-tv! Nar det galler motiva-
tion har engelskan ett forsprdng fére manga andra dmnen. Déremot
behdver man motivera varfér man tar upp vissa avsnitt och vissa dv-
ningar. Nar man gjort det brukar det vara mycket lattare att fa iging
arbetet sedan. Jag anser att ett stindigt resonemang om ’vad”, “’var-
for” och ’hur” i undervisningen ar viktigt for att eleverna ska kénna sig
delaktiga och motiverade. Jag brukar ockséa da och da paminna elever-
na om att det finns ett slut pd grundskolan, dven om det synes fjarran
nar man gér i arskurs 7, och att undervisningens resultat ju ar viktiga
for bade lararen och eleverna. ’Det ska bli intressant att se hur mycket
engelska ni kan nar ni gér ut nian. Om vi jobbar ihop bra och ni lagger
ner energi pa engelskan ar jag siker pé att ni kommer att na ett fint
resultat.”

Undervisningens mdl och inriktning

Realistisk malsittning

Jag tycker det ar viktigt att ha en realistisk syn pa malen f6r undervis-
ningen av de svagare eleverna. En forenklad version av den mer teore-
tiska sprakundervisning som duktiga elever kan klara av fungerar inte.
Det maéste till en undervisning som utgar fran elevernas behov och
mdjligheter. Vad ar da viktigt for dessa elever att kunna nar de lamnar
grundskolan? Vad ska vi jobba med och vad ska vi lamna darhan?

Detta dr nigot som man borde diskutera pa amneskonferensen pa
skolan, eftersom elevernas kunskaper och mdjligheter varierar s myc-
ket fréan ar till &r och fran ort till ort, ja, till och med mellan rektorsom-
raden.
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Kommunikativ utgangspunkt

Det ar realistiskt att utga fran att eleverna behéver en kommunikativ
undervisning, dar de i forsta hand far lara sig att tolka och att sjalva
formedla muntliga budskap. Detta innebir, enligt min asikt, att under-
visningen i forsta hand ska vara lyssna och tala. Lasning far en mindre
roll an vad den nu ofta har. Skriva far lagsta prioritet.

Jag tycker att undervisningen ska ge eleverna en upplevelse av att
kunna anvinda spraket till ndgot som angar dem sjilva. De ska kanna
att de klarar av vissa situationer dar det viktiga ar att budskapet gér
fram, inte att formen ar korrekt. Med andra ord: eleverna maste fa
uppleva spraket som ett kommunikationsmedel dar innehdllet kommer
fore formen. Det giller att skapa talsituationer i klassrummet som si
mycket som mojligt liknar verkligheten, och da blir det foga plats for
traditionell textutfragning. Dialoger, korta sketcher och rollspel bor
diaremot fa storre utrymme. Sadana Gvningar fungerar ocksa mycket
bra med svaga elever, om de forbereds vil.

Ndgra synpunkter pa arbetssdtt och innehdll

Det ar viktigt att man gar sakta fram. Om man t ex vid inlarningen av
hélsnings- och artighetsfraser utgar fran situationsbilder med dialoger
under, kan man starta med genomgéng av nya ord, sedan avlyssning,
korlasning, lasning i par och diskussion av betydelse och anvdndning.
Nar eleverna haft dialogerna-i lixa, kan man undan fér undan 6ka
svarighetsgraden genom att forst ge dem dialogen som lucktext under
bilden och sedan limna enbart bilden som stdéd. Via pildialoger och
rollspel kan man sedan né fram till att eleverna skapar egna talsituatio-
ner med de inldrda fraserna.

Variation/”’Dold’’ repetition

De svaga eleverna behdver 6va samma sak manga ganger men tréttnar
samtidigt latt. Da galler det att hjalpa dem att arbeta med t ex ord och
fraser pa flera olika sétt, i ny tappning eller forklidnad. Exemplet ovan
med halsnings- och artighetsfraser visar hur man kan gé till vaga s att
det blir en utmaning for eleverna att klara uppgiften med mindre och
mindre stod. Rollspel dar i stort sett samma innehall repeteras men i
nya roller, ar ocksa en bra vag att 16sa problemet med att skapa varia-
tion.
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Lyssna — tala

“Undervisningen i engelska syftar i férsta hand till att eleverna
skall tillagna sig muntlig fardighet. Hor- och talévningar maéste
darfor fa en framtradande plats i undervisningen.” (Lgr 80, s 77)

Detta maste i mycket hog grad gilla de svagare eleverna. Man bor
alltsa lata dem lyssna pé engelska mer. Det kan gilla att enbart lyssna,
dar deras forméga att uppfatta innehéllet ar férvanansvart stort (vilket
resultatet pd horforstaelsedelen i standardprovet visat) eller man kan
lata dem lyssna med textstod, framfor allt vid langre berattande texter.
Bada satten ar vanliga i undervisningen.

Eleverna dr medvetna om betydelsen av att kunna tala engelska,
men det ar ibland svart att fa dem att gora det, mycket pa grund av
radslan for att ’goéra bort sig”. Ofta nar man ber en elev upprepa sitt
svar tror han 6gonblickligen att det var fel, och man far svaret: ”Ah,
det var inget!” Att bygga upp sjilvfoértroendet, att skapa en fin stim-
ning i gruppen ar, som jag tidigare sagt, mycket viktigt.

Négra punkter i vrigt:
O Talasjalv engelska s& mycket det gar.

O Krav standigt att eleverna dtminstone ska forsoka tala engelska och
pépeka betydelsen av att de talar engelska for att na ett bra resultat.

O Paminn dem om att de kommer att gora fel, men att detta ar steg pa
végen till ett fungerande sprék.

O Ge dem modeller sjilv forst, muntligt eller pa tavlan, till hjalp att
formulera fragor, svar, fraser etc.

O Bilder, diagram, tabeller ger uppslag till talc‘)vningar lika bra som
text, om inte béttre, eftersom text styr och ofta kraver omformule-
ringar, vilket 4r mer krivande for lassvaga elever.

Lisa

Det far inte vara sé att man, i en striavan att tillréittalagga texter for de
svagare eleverna, férenklar texterna sa att innehallet blir for torftigt.
Tvartom behdver dessa elever texter som tillfér dem nagot, som enga-
gerar dem. Om deras engelska inte réacker till kan de efterét fa uttrycka
vad de tycker och kinner pé svenska.

Ulrika Tornberg visar i sin artikel (s 200—217) pa att text betyder en
méngd olika saker och att textstudium har méanga aspekter och kraver
olika arbetsmetoder, som dr anvindbara i grupper med svagare elever.
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Inldrning av ord och fraser

Att lara sig ord och ha glosor i laxa ar av tradition ett vanligt och
populirt inslag i undervisningen, kanske framfor allt i svagare grupper.
Det brukar gilla 10—15 glosor per gang som forhdrs muntligt eller
skriftligt. ”Eleverna tycker om att lira sig glosor”, sdger manga larare.
Det ar en klar, avgriansad och dverskadlig uppgift som passar manga av
de svagare eleverna. Den ger mdjlighet att lyckas och ar latt kontroller-
bar. ”Tar du mycket pa stavningen?” ar en frdga man ofta far fran
eleverna, och dir avslgjas ett av problemen vid glosférhoren. Hur
viktig ar stavningen for de har eleverna? Hur mycket kommer de att
skriva engelska i framtiden? Troligen inte mycket. Daremot kommer
de med mycket stor sannolikhet att tala engelska, vilket mer talar for
muntliga f6rhor an skriftliga.

Under 1980-talet har en del bocker om ordinlarning publicerats (se
referenser nedan) och samstammigt har forfattarna papekat att ordin-
larning, som ar ett s& viktigt moment i sprakinlarningen, har varit
mycket eftersatt. Mycket litet har skrivits om detta omrade, fastan det
ar brister i ordforradet som hammar kommunikation snarare an brister
i grammatiken. Eleverna kan sikert liara sig ord genom att lasa pa
gloslistan och klara férhéret dagen darpd, men for att orden ska sitta
kvar, lagras i langtidsminnet, behdvs ett aktivt ordinlarningsarbete, dar
lararen forklarar, associerar, papekar likheter och olikheter jamfort
med modersmalet, tar upp ordbildning i samband med jamférelser
mellan substantiv, verb, adjektiv av samma stam, frdgar om motsatser
och synonymer och skriver och ritar pa tavlan. P4 s sitt far eleverna
“hakar” att hanga upp orden pa. Eleverna fér sedan olika 6vningar dar
de kan anvinda dessa.

Parallellt med ordinlarningen gér naturligtvis inlarningen av fraser.
Dels ar orden insatta i fraser eller meningar, som fungerar som "’ha-
kar”, dels ar den sprakliga kommunikationen ju uppbyggd av hela
bitar, bestaende av flera ord (”chunks”), som kan stoppas in i ett
samtal. Just att bygga upp ett samtal, en liten dialog, och forsdka
anvanda sd manga fraser som mojligt ar ett sitt att tillagna sig eller, om
man sa vill, ”forhora” glosorna.

SKkrivning

Skrivévningarna bor vara enkla och ritt korta, sarskilt med tanke pa
att en del elever kan ha las- och skrivsvarigheter. Att skriva upp ord
och fraser beféster stavningen som namnts ovan. Friare skrivproduk-
tion kan man 16sa sd att eleverna lamnar forslag, pa engelska eller
svenska, pa vad man ska skriva. Lararen formar till férslagen, skriver
dem pa tavlan och eleverna skriver av. Pa sa sitt undviks stavningspro-
blem. Detta arbetssétt kan anvindas for t ex Gversittning till engelska,
dialoger och skisser. Eleverna kan uppfatta slutprodukten som sitt eget

83



verk, vilket ar viktigt. Blir slutprodukten bra kan den skrivas ut snyggt
pa stencil och anvandas som lastext i klassen — eller i en annan klass.
Att det som man skrivit pd en engelsktimme kommer ut i prydlig form
och dessutom kan anvindas till nigot ar lika motiverande som det ar
ovanligt!

Att arbeta med svagare grupper — ett problem eller en
stimulans?

Avslutningsvis vill jag framhalla att arbetet i svagare grupper kan vara
problematiskt, ndgot som omvittnats frin manga hall, men det kan
ocksa vara ett mycket stimulerande och tacksamt arbete. Man kan f
kampa for att fa en fungerande grupp av en samling individer med olika
instéllning till engelskan och skolan 6éver huvud taget. Men man kan
ocksa fa mota elever som blommar upp och som upplever gladje och
tillfredsstillelse 6ver framgang efter att ha fatt kampa for sina resultat
mer 4n sina béattre utrustade kamrater. Den gladjen unnar jag alla.

Exempel pa bocker om ordinliarning

Allen V French (1983) Techniques in Teaching Vocabulary. Oxford
University Press.

Gairns R & S Redman (1986) Working with Words. Cambridge Uni-
versity Press.

Malmberg P (1985) Engelska, s 101—121, Metodboksserien, Utbild-
ningsforlaget.

Morgan J & M Rinvolucri (1986) Vocabulary. Oxford University Press.

Wallace M (1982) Teaching Vocabulary. London: Heineman.
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Tyskundervisning pa de >’svagare”’
elevernas villkor

— nagra tankar kring kommunikation och korrekthet

STEN JAKOBSSON

Under ett antal ar har jag lett metodforsok i tyska. De forsta experi-
menten under perioden 1976-82 tillkom dels som en reaktion pa resul-
tatet av den intensiva sprakdebatten, dels som ett forsok till en progres-
siv tolkning av Lgr 80.

Vart utvecklingsarbete tog sin utgangspunkt i UMT-projektet (UMT
= Undervisningsmetoder i tyska) och i Ebbe Lindells Mal i sprik,
1972. Mer ordinlarning, stérre vikt vid kommunikationen och storre
tolerans mot sprakfel, insikt i hur spraket fungerar — och helst pa
elevernas villkor — mer lasning, mer taltraning var det vi tog till oss. I
vara forsok betonade vi dessutom elevmedverkan, verklighetsnérhet,
kreativitet, undersdkande arbetssitt, differentierande arbetssatt samt
nya och varierande utvirderingsformer. Detta ar fortfarande huvudin-
gredienserna i dag, 1989.

Eftersom vi under forséken fram till 1982 hade ambitionen att ingen
elev skulle kanna sig otillracklig och 1amna kursen, blev vi tvungna att
pa allvar ta itu med de svagpresterande elevernas situation. Samtidigt
ville vi forsoka ge de starkpresterande fullt utrymme for sin utveckling.
Vi formulerade under férsokets gang tva “’regler” som sedan dess styrt
var verksamhet:

1. Vifar inte strypa kunskapstillforseln for de duktiga.

2. Vifar inte forsvara kunskapsinhamtandet for de svagpresterande.

Vérterminen 1982 valde vi att koncentrera oss pa de svaga elevernas
mojligheter att lira sig en funktionell tyska pa sina egna villkor och
satsade pa en “kortkurs” i tyska. Vi startade redan i drskurs 7. Kursen
forlangdes sedan pa elevernas begédran och blev alltsd trearig — och
darmed egentligen inte en kortkurs.

Da forsoket med kortkursen avslutats fortsatte vi och omsatte vara
nyvunna erfarenheter i en reguljar B-sprakskurs i tyska. Aven erfaren-
heterna fran 1985—88 finns med i denna framstéllning.

Detta kapitel &r ett koncentrat av ett avsnitt i en stdrre rapport om
flera ars forsoksundervisning i tyska. Vi har begrénsat oss till de svag-
presterande elevernas situation. Rapporten i sin helhet beriknas vara
fardig under 1990 och kommer att utformas som en tips- och idésamling
kompletterad med resonemang, baserade ibland pé forskning, ibland
pa empiriskt provade hypoteser. Vi hoppas att rapporten kan inspirera
andra larare att gora liknande forsok.
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Hur bérjade det?

Ar 1981 gjorde eleverna i tyska vid min skola ett besok i Grafing
utanfoér Miinchen. Eleverna bodde som géster i tyska familjer. Vi lara-
re fick da tillfalle att narmare studera hur de svagpresterande eleverna
(&rskurs 8) klarade sig med sin tyska. Bade vi och eleverna blev positivt
Overraskade over att tyskan fungerade s& bra. En av eleverna fragar
sig: Hur ar det méjligt att man i klassrummet tycker att man ar dum
och trog nar man klarar sig sa pass brai Tyskland?”

Vi tyckte upplevelserna i Bayern var badde uppmuntrande och utma-
nande.

Denna erfarenhet kom ocksa att betyda mycket for den férsoksverk-
samhet med s k kortkurs i tyska som vi paborjade &r 1982.

Hypoteser om vad alla elever kan bli bra pa eller ganska bra pa blev
sjalvklara och naturliga utgangspunkter for upplaggningen av det nya
och litet speciella forsoket. Om vi hittade ratt kunde vi hoppas 6ka
elevernas sjalvfortroende. Forhoppningsvis skulle detta i sin tur leda
till intresse for tyskstudierna.

Grundtanken var att satsa pa ett mycket stort sprakinflode (minst
dubbla mingden i jaimférelse med den reguljira kursens). En annan
tanke var att lira av barnspréksutvecklingen i modersmaélet och sedan
sOka mer funktionella végar f6r formtréningen. Vi beslot att bygga upp
en starkt begrinsad, lattillginglig grammatikkurs. Vi riknade med att
en kurs av detta slag skulle bli mindre ’stressig”. Eleverna skulle fé tid
att smalta sina kunskaper innan vi gick vidare. Vi hoppades att en
sadan grammatikstege skulle vara effektivare och dessutom lattare att
motivera eleverna for. Om vi sedan byggde upp elevernas sjéalvfortro-
ende genom att satsa pé de receptiva fardigheterna och uppmuntrade
dem att tala sd mycket som mojligt, &ven om det blev ménga fel, var
skulle vi d hamna?

Finns det en lattare vag att gd, en metod som béttre svarar mot de
mindre teoretiskt begévade eller intresserade elevernas forutsittning-
ar? Vi tycker att det finns en hel del elever som kanske inte &r sa svaga
som vi gor dem och som inte fér tillrackligt utrymme for sin sérart och
sina végar att lara.

Svaga elevers forutsdttningar for sprakinldrning

Man maéste vara realist nar man ger sig in pa att soka alternativa arbets-
sitt for elever som erfarenhetsmissigt inte klarar skolan sarskilt bra. A
andra sidan finns det skal att fraga sig om man behdver vara s sirskilt
begavad for att lira sig sprak till en fungerande niva.
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Vi kdnde oss nagot lattade nér vi studerade Tréskelniva i svenska for
invandrare dar Kenneth Hyltenstam skriver féljande slutord i kapitlet
“Troskelnivan i ett sprakinldrnings- och spridkundervisningsperspek-
tiv’’ (s 83):

”Aven om begreppen social och psykologisk distans 4r oerhért
vardefulla nar det galler att férklara framging och misslyckande
med sprakinldrning, s finns det forstas andra individuella karak-
teristika som bidrar till om en individ lyckas bra eller daligt.
Begrepp som allménintelligens och disposition for sprakinlarning
brukar diskuteras hir, och dven dessa svarmitta kvaliteter spelar
forstas in. Fordelen med att diskutera de sociala och psykologis-
ka faktorerna som man maste rikna med ar att man kommer bort
fran det insiktslosa resonemang som bygger pé hur pass intelli-
gent man ar. Det har ldnge varit bekant att korrelationen mellan
matt pa intelligens (IQ) och matt pa framging med sprak-
inlarning ar mycket mattlig. Siffrorna ligger i allménhet strax
under 0,50, vilket innebar att bara en liten del av sprakinlarnings-
framgangen kan férklaras med en viss individs intelligens.”

Vi tyckte, med visst stod i facklitteraturen, att man kraftigt underskat-
tar mojligheterna att hitta metoder som ger svagare elever en riktig
chans utifrdn deras egna forutsattningar. Sjalvklart finns det grinser
for en sddan optimism. Dock tycker vi inte att svarighet att forstd
grammatiska resonemang utgor ett kriterium for om man ska ldsa tyska
eller ej. Smartgransen nas i stillet nar eleven inte forstar talad och last
tyska, och det dr ofta en annan sak. Tyvérr tycks vi tysklarare inte vara
sarskilt intresserade av de receptiva fardigheterna. Hur skulle det ga
om vi satsade pa horforstaelse och lasforstaelse och inledningsvis 1ag
lagt med kraven pé produktion?
Vi bestdmde oss for att ga den vagen.

Hur byggs sjilvfortroendet upp?
Varfor bryts det ner? Och av vem?

Hur ska en elev fa okat sjalvfortroende om sa gott som allt han sager
har skavanker? Har gillde det faktiskt att under uppbyggnadsperioden
konsekvent ta fasta pd vad eleverna forsokte saga och dgna mindre
uppmirksamhet at deras fel och brister. Darfor tillimpade vi regeln att
koppla ett kommunikativt problem till varje inlarningssituation, si att
eleven tydligt sig att det 16nade sig att satsa hart pd ord- och frasinlar-
ningen, ty endast dd kunde han 16sa det aktuella problemet. I konse-
kvens harmed var den forsta och viktigaste frédgan man stallde sig efter-
at om budskapet/losningen hade uppfattats korrekt av mottagaren.
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Den andra fragan var om felen hade stort kommunikationen mycket
eller bara lite grand. Vi utgick saledes fran att det skulle bli skavanker
— men vi utgick ocksé frén att problemen i verklighetens spriksituatio-
ner maste och nistan alltid kan 16sas. Man fick inte ge upp helt enkelt.
Spelregeln 16d ungefar sa har: Anvand kroppsspréak, teckningar, fore-
mal, peka, mima etc — men Iés problemet.

S& smaningom kom vi fram till att bade eleverna och lararna skulle
vara hjilpta av att ha en slags handgriplig formel f6r vad kommunika-
tion ar. Det skulle kunna hjalpa till vid precisering och tydliggorande
av mal, krav, arbetssitt, urval etc.

En kommunikationsformel

En kollega formulerade en formel som var lattfattlig fér eleverna och
som vi i dag anvander i all sprakundervisning. Formeln sattes upp pa
anslagstavlan. Forutom att den fungerar som ménster for en dialog, en
intervju, en diskussion eller ett meningsutbyte kan den ocksé gélla for
vanlig lasning. Personen A kan d& vara en forfattare eller en brevskriv-
are — B ir lasaren eller brevmottagaren. I det senare fallet blir det
naturligt att skriva svar. Slutligen kan formeln anvéndas som tillimp-
ning pé ett helt vanligt grammatikmoment.

A vet nagonting
\ B vet det inte. Han har en s k infor-

mationslucka. Han borjar fraga A.

A svarar. Eventuellt maste han

be om fortydliganden. \
B fragar vidare, kommenterar, rea-

gerar, ber om fortydliganden,
handlar etc.

A svarar.

N B vet nu. Malet &ar natt och B kan

nu avge “rapport” till en ny person
C, dvs om han har forstatt A:s in-
formation.

”Rapporten” utgoér kriteriet pa att informationen har gatt fram och

sprakproblemet ar 16st. Vi anvinder denna grundformel ocksd som test
pé hur pass kommunikativ en grammatikovning ar.
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Tva exempel

1. Om vi ovar tilltalsformerna i tyskan borde en simulerad intervju
med en familj vara en bra 6vningstyp. Fadern och modern i familjen
tilltalas med Sie, barnen med ihr och du. Det egentliga malet for
Ovningen &r att ta reda pa nagot bestamt, dvs fylla sin informations-
lucka, och att eventuellt kunna beratta vad man fatt veta for nagon
som inte varit niarvarande under intervjun. Detta kan ske muntligt
eller skriftligt.

2. Om vi ovar ackusativobjektet borde en bra 6évning kunna vara att
beritta om saker man ager och saker man onskar sig. Aterigen ar da
malet att man informerar nagon om ett faktiskt forhallande och att
mottagaren i princip kan aterge fakta for en tredje person.

For att aterknyta till frigan om hur man bygger upp elevens sjalvfortro-
ende menar vi alltsa att om man upplever att man nar det kommunika-
tiva malet s starker detta sjdlvkanslan. Vi tror att den kommunikativa
uppgiften kan klaras av de flesta eleverna i vér skola.

Okat sprékinflode

Hypotesen var: Okat sprakinflode och mer sprakanvindning ger okat
sjalvfortroende, storre intresse, bittre talférméga, battre ordforrad
och kanske t o m battre grammatik.

Vi hann ldsa och lyssna till de flesta texterna i fyra liromedel pa tre
ar. Vi laste obehindrat Jugendscala (en tysk ungdomstidning skriven
for utlandska tyskstuderande) ocksa med vadra mycket svaga elever.
Samtliga kunde 16sa de sprakproblem vi forelade dem. Deras sprdk
fungerade, om 4n med individuellt varierande antal formella fel.
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Ett 6verraskande faktum é&r att eleverna i vart forsok med kortkur-
sen blev ganska duktiga pa den frekvent anvinda grammatiken utan att
ova den traditionellt, dvs sérskilt och isolerat.

1 forsoket 1985—88 med den reguljéra tredriga kursen bekriftades
mycket av detta. Formell och sarskild traning av moment som sedan
inte praktiserades i "’verkligheten” gav ingen behallning att tala om hos
flertalet av eleverna. Visst kunde eleverna lira in saker till en viss dag
och ett visst prov. Men négra veckor senare var dessa kunskaper ofta
borta igen.

Vi tolkar detta sa, att den frekventa anvandningen i det dagliga och
”verkliga” umgénget spelar en storre roll an riktade grammatikovning-
ar. Samst resultat hade de blyga och lite tillbakadragna eleverna i
kortkursen, vilket ju inte var helt ovantat. Samma elevkategori klarade
sig battre i den reguljara kursen. Det kan bero pé att vi i den senare
bedrev mycket fri skrivning. Vart senaste forsok 1985—88 tyder pé att
praktisk tillampning i form av fri skrivning med korrigering dels resul-
terar i stabilisering av grammatiken, dels tycks leda till battre muntlig
sprakutveckling. De fel man gor nar man skriver skapar uppenbarligen
bade behov, nyfikenhet och beredskap fér ny kunskap och — vad som
ar sarskilt viktigt — det sker avspant och inte under den stress som
rader i en muntlig situation. Dessutom sker inlirningen pa elevens
villkor och i hans/hennes egen takt.

Det ar var bestimda uppfattning att nertonandet av grammatiken
var positivt for alla inblandade, lararen ocksd, och vi tror att det gav
battre kunskaper — paradoxalt nog ocksd i grammatik! Vi ar alltsa
ganska dvertygade om att malspraksanvandningen i klassrummet 4r en
synnerligen viktig faktor for sprakutvecklingen (jfr Littlewood 1981).

Det skulle kunna betyda att svar och frekvent och ur kommunika-
tionssynpunkt viktig grammatik bor tas upp mycket tidigt. Darmed fér
den naturliga frekvensen verka fullt ut under hela studietiden. Detta
staller till problem; eleverna kan inte smilta s& mycket grammatik som
egentligen kriavs. D3 aterstar endast utantillinlarning av en mangd fra-
ser.

Dérmed ar vi inne pa problemet: Vilka fraser ska vi vélja ut? Vilka
grammatikmoment?

Var ambition var att férsoka beskriva en uppnaelig och funktionell
baskompetensniva.

Vid planeringen utgick vi frdn begreppet turisttyska i en vid mening.
”Var” turist var en aktiv turist som ville prata och ta reda pa saker. Da
racker inte parlortyskan. Vi menar att en turist ocksa ska kunna uttryc-
ka sina tankar, om &n i en enkel sprakdrakt. Vidare utgick vi strikt fran
funktionerna, t ex att kunna ge och skaffa sig upplysningar, att kunna
uttrycka egna attityder och ta reda p& andras. Vi anviande darvid Way-
stage English utgiven av Europaradet. Allt som vi ansag onddigt skulle
salunda strykas fran baskursen — ett synnerligen delikat arbete for
gamla ’grammatikomaner”.
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Nagra omedelbara reflexioner:

0O Nog bor man val skilja pa urvalet for muntlig respektive skriftlig
produktion?

O Ar det sa sikert att systematisk genomgang ér det bista angrepps-
sittet om man borjar med receptiva fardigheter och naturligt”
umginge pa malspraket, vilket vi tror att man ska gora?

O En funktionell ”progression” innebir att ”eleverna kommer att an-
vianda manga grammatiska former och strukturer endast som fraser
utan att ha fatt grammatisk insikt”. (Se Det fria studievalet, SO
1981, s 57.) Var det mojligt att samla dessa fraser lite mer systema-
tiskt och t ex utnyttja dem for senare analys? Darmed var vi ocksd
inne péa andra angrepps- och arbetssitt.

Det gillde nu forst att soka urvalskriterier — didaktikens vad och var-
for just det stoffet — och forst senare ta upp ndr, hur och varfor just da
och pd det sittet. .

En intressant killa att ga till var rapporterna frain Malmoprojektet
UMT. I Mal i sprak diskuterar Ebbe Lindell fragor om frekvens, tole-
rans och svarighet. De grammatiska fardigheterna placerar han pé and-
ra plats, ordkunskapen pa forsta. Han riaknar sedan upp en rad gram-
matiska moment som har hog frekvens, hog svarighetsgrad men hog
“tolerans” (dvs forstés eller “’tolereras” av infodda i ett felaktigt skick):
kongruens subjekt—predikat, substantivens genus, kasus efter preposi-
tion, ordfoljd, substantivens plural. Toleransen mot de mest frekventa
grammatikfelen, sa som den mittes inom UMT, visade sig vara stor.
Det tolkar vi sa att grammatikfelen inte far vara den stora utslagnings-
faktorn i tyskklassen. Daremot 4r bristande ordf6rrad katastrofalt. Da
man inte férstar och inte kan gora sig forstddd mar man helt enkelt inte
bra. Detta kan bli allvarligt — undervisningen blir en plaga.

Innan man tar stillning till begreppet feltolerans bér man kanske
fraga sig om toleransen ar densamma vid muntlig och skriftlig produk-
tion. Vi tycker det ar stor skillnad. Aven grava missforstand beroende
pé fel kan man rétta till under ett samtal. Mottagaren har alltid mojlig-
het att spela en aktiv roll. Muntliga tabbar férflyktigas och skrattas bort
i allmédnhet. D4 ar det betydligt mer komplicerat och kéansligt i t ex ett
brev — om det inte ir ett rent privatbrev forstas.

Efter tio rs dokumenterad forsoksverksamhet tycker vi att vi har en
ganska sdker bild av vilken grammatik som krévs vid maximal "verk-
lig” sprdkanvandning i klassrummet. Nedanstdende ar en lista dver vad
eleverna anvinde ofta eller varje lektion samt vara beddmningar av hur
de lyckades. Bedomningarna géller svaga elever i arskurs 9, vartermi-
nen. OK betyder att traffbilden” var anstindig, dvs oftare ratt in fel.
Fréagetecken betyder att det lika ofta blev fel som det blev ritt.
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Vad eleverna anvande

presens — allt utom ihr-formen — OK

perfekt — allt utom ihr-formen — OK

subjekt och ackusativobjekt — OK

tids- och rumsadverbial - OK

andra prepositionsuttryck, t ex mit dem Bus, von meinem Freund — ?
ordf6ljd i huvudsats — OK

genus — Daligt

plural av substantiv — Daligt

"Grammatikord’’:

personliga pronomen i nominativ— OK i ackusativ— ?
possessiva pronomen — OK, 2:a och 3:e personen pluralis — Déligt
indefinita pronomen — OK

frageord —» OK

prepositioner (som ord!) —» OK

idiomatiska uttryck — ? (Dagligen anvanda fraser — OK)
adjektivets bojning i ackusativ— OK

Finns det s& mycket mer att lara i tyska grammatiken? Nej, kanske
inte. Enligt var bedomning innehaller ett ndgorlunda fullédigt och fun-
gerande turistsprak allt detta.

Slutsats: Det ar nddviandigt att starta med en ganska stor mangd
oanalyserade fraser.

Vi gjorde sa i kortkursen 1985, men det gick inte sarskilt bra. Fraser-
na dok upp slumpvis och det hela verkade bli en enda 1ang osamman-
héngande utantillixa. Forst under tredje terminen kom vi pa det ge-
nant enkla greppet att samla fraserna pa ett systematiskt sétt.

Trosterikt: toleransen ’dar ute” ar stor. Man behdver knappast fruk-
ta verkligheten. Nej, da ar skolsituationen betydligt virre och mera
skoningslos, ty dir far man inte ens delta om man inte ’kan” gramma-
tik.

Ar den systematiska studiegdngen i grammatik den
basta méjliga?

Under perioden 1979—82 viaxte det fram en fran géngse laromedel
avvikande och mycket brant grammatikstege, en erfarenhet som vi da
hade svért att hantera och ratt tillvarata. Eftersom vi satsade pa “verk-
lig” sprékanvandning stordes nistan omedelbart den traditionella
grammatikprogressionen.
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Ett exempel

Behovet av ackusativobjektet och perfektum kom néstan direkt och
endast tvangsatgarder (t ex i form av texter utan maskulina objekt och i
presens som enda tempus) kunde “’rddda” eleverna fran “farorna”. Att
under dessa omstandigheter utnyttja den realistiska informationslucka
som fanns mellan den nye lararen och eleverna och darvid samtala t ex
om barn, syskon, sldktingar, vanner eller brevvanner skulle da egentli-
gen vara en omdjlighet. For att nu inte tala om alla de ungdomar som
skulle ut pé landet 6ver veckoslutet och kanske ville beskriva var som-
marstugan ldg och — oh ve och fasa — efter veckoslutet t o m ville tala
om vad de gjort dar! Man vet ju ganska sikert att de sysslat med nagot
som har med bade starka och svaga verb att géra . . . Vara upplevelser
i forsokets inledningsskede ar egentligen virda ett eget kapitel. Mest
chockartat var det val forsta gingen da vi en septemberfredag hade (i
presens) planerat vad man kan géra 6ver ett veckoslut och den forvén-
tansfulle Rickard p& méndagen rickte upp handen direkt och ville
beriatta pa tyska vad han hade upplevt. (Hans hund hade blivit biten av
en huggorm men klarat sig, tack och lov. Anna blev da ivrig och ville
tala om att pd lordagen hade hennes Tina fétt valpar! Sjalva fick vi
grammatikfrossa, men ocksé vi overlevde.) Det verkligt intressanta var
hur snabbt eleverna svalde och férviarvade perfektum med starka och
svaga verb och t 0 m med sein som hjélpverb.

Over huvud taget tycktes upplevda sprakproblem vara den bista
drivkraften. P4 s satt togs grammatiken upp ”pé forekommen anled-
ning” och infor detta reagerade eleverna med nyfikenhet och tillfreds-
stillelse, en tankestéllare for en beskéftig larare som redan vid skriv-
bordet bestamt tidpunkten for ackusativobjektets genomgéng.

Vi stod alltsd omedelbart infor valet att antingen acceptera en alltfor
brant grammatikstege eller helt enkelt sluta med samtal pa verklighe-
tens grund. For 6vrigt visade sig den tidiga inldrningen av ackusativob-
jektet vara en bagatell. Redan under den andra lektionen i &rskurs 7
“kortkursen’ frigade vi eleverna om deras syskon. Som den naturli-
gaste sak i varlden accepterades fraserna Ich habe einen/keinen Bruder
respektive zwei/drei Briider. Nagon vecka senare da nominativformen
av obestimda artiklar och genus var presenterade foljde ett enkelt
monster skrivet pa bladderblocket och pa stordia. Efter hand fyllde vi
pa med nya verb som styr ackusativ.

Im Akkusativ Das maskuline Akkusativobjekt
Was man hat Sten hat einen Bruder

Wen man besucht  Ich besuche oft meinen Onkel in Lund

Was man mochte  Ich méchte einen neuen Bleistift
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En annan progression for framtiden

Vi beslot att med stdd av dagboksanteckningarna fran 1979—82 lagga
ut en grammatikprogression enligt en tankt naturlig eller snarare funk-
tionell ordning som givetvis hela tiden kunde paverkas och dndras efter
aktuella behov. Vér hypotes var och ér alltsd att en mera pragmatiskt
tankt grammatikstege ar effektivare, mer tillganglig, lattare att tillam-
pa, lattare att motivera eleverna for 4n den som vanligen ingér i vara
tyska larobocker. Men — var den en hjilp for svagare elever? Vi trodde
oss veta att frekvent “verklig” anvindning skulle stirka inlarningen
och framfor allt behallningen.

Vi upprepade foljaktligen samma forfarande med ackusativen och
perfektum i kortkursen. Vi var lite bittre forberedda den har gangen
och uppfoljningen blev lite mer pedagogisk och framfor allt mera kon-
sekvent och medveten fran var sida. Det visade sig att det fungerade
ocksé med svaga elever.

Ytterligare ett konkret exempel med kein/ein

Liararens utgangspunkt ar ater informationsluckan mellan honom och
klassen. Den hir géangen har han valt att tala om husdjur. Han berittar
om sig sjilv och sina erfarenheter med djur och sedan skriver han nagra
meningar om sig sjilv pa tavlan. Man konstaterar igen hur ackusativin-
delsen -en anvinds. Direfter intervjuar lararen klassen. Pa tavlan/
stordia finns en ordlista med alla tinkbara husdjur. Under samtalet
fors anteckningar. Avslutningsvis kan klassen nu summera hur minga
elever som har vilka djur.

Aterigen: Innehillet kommer pa forsta plats och grammatiken pé
andra.

Givetvis bor en sddan 6vning ocksa innehalla andra fragor kring hus-
djuren, som t ex vad de ater, om de ar dyra, vad de heter, hur gamla de
kan bli etc.

Det iar med andra ord bade latt och naturligt att utgé fran informa-
tionsluckan mellan liarare och elever i en nyborjarklass. Den luckan
bildar da utgangspunkten for vilken grammatik som kravs.

Eftersom bade liarare och elever hade en stiandig spraklixa, nimligen
att efter helgen redovisa vad man varit med om, introducerades perfek-
tum mycket tidigt. Resultatet blev som vi tidigare nimnt att detta
grammatikavsnitt fastnade ordentligt.

For att skiarpa och variera 6vningen fick ibland en elev stanna ute i
korridoren medan informationen flodade i klassrummet. Sedan slapp-
tes den oinformerade in och kamraterna hjalptes at att delge honom/
henne vad de fatt reda p4 om varandra och om lararen.

Fore en sddan redovisning brukar vi ta upp ett resonemang om vil-
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ken grammatik som kan forekomma och vad man alltsd bor férsdka
tanka pa. Efter redovisningen summerar vi vad som varit fel och hur
det borde ha varit. De agerande elevernas trygghet och sjalvfortroende
avgdr om vi tar detta sista korrigeringssteg eller ej. I allmanhet tycker
eleverna att vi ska efterbehandla spraket pa det hir sattet. Elevreplik:
“Lararen ska ju géra nagonting for l6nen.”

Deutsch im Klassenzimmer

Vilka sprakbehov har eleven om man utgar fran att vi ska tala tyska om
allting? Vi har funnit att for att spraket ska bli medel och inte bara mal
maste man strukturera upp klassrumsspraket. Sa har vi t ex samlat
fraser for forutsigbara talsituationer som en elev kan hamna i.

Vi vet nu att om man regelbundet arbetar med detta stoff s& kommer
det ocksa att anvandas. Darfor har vi skrivit ndgra sddana klassrums-
scener, de flesta med autentiska handelser som bakgrund. Det &r ur
grammatiksynpunkt intressant att konstatera att i detta sprak finns
nastan all grammatik representerad. Konsekvent inlarning och anvénd-
ning av sadant vardagsstoff hjilper alltsa till att stabilisera grammati-
ken.

Individens ldrcykel

Ar det s som Pit Corder (1985) pastar, att individerna foljer egna
progressioner vad grammatikinlarningen betraffar? Om s ar fallet —
gar det att beakta? I forsoket 1985—88 lit vi elevernas egna fragor och
behov styra grammatikundervisningens omfattning. Ganska typiskt var
da att elever som inte var intresserade eller kinde samma behov inte
heller lyssnade — ett trist och obekvamt faktum.

Vid de individuella samtalen kom vi namligen till pldgsam insikt om
hur meningsldsa en del grammatiska upplysningar ar for ganska manga
elever. Trots manga ar i yrket misslyckades vi ofta nar vi foérsokte
forklara grammatiken for de svagare eleverna. Det blev forfarande
klart hur olika vi tinker och hur oklara t o m véara enklaste termer kan
vara. Attt ex skilja pd substantiv och subjekt kan for en elev i &rskurs 7
vara ooverstigligt. Vilket inte alls betyder att samme elev gor fel nar
han konstruerar en tysk mening! En mycket irriterad elev: ”Va’ ska
satsdelar va’ bra f6r?” Och uppriktigt sagt tyckte vi manga ganger
detsamma. Ingen av eleverna satte predikatséindelser pa andra ord 4n
predikaten utan att darfor explicit kunna forklara processen. Vi har vl
alla hort militdrhistorien om sergeanten som stod framfor bevéringarna
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och legitimerade sin yrkesskicklighet: ”Ni tror det hidr ar latt, men
vanta bara tills jag fatt forklara det!”

Med stort intresse laste vi Eie Ericssons artiklar om den s k Collect-
Combine-metoden i Lingua 83:4 och 84:1, dar bl a f6ljande alarmeran-
de fraga togs upp: Hur ténker vara elever? Den frigan har for var
verksamhet blivit allt viktigare. Vi vill dock inte pastd att vi kommit
sarskilt 1dngt pa denna vég, en vag som vi &n i dag foljer. Men vi har
efter hand borjat tvivla pa att den grammatiska terminologin ar ett
hjalpmedel annat &n for de redan beskdrda — de starkpresterande.
Ellegard (1974) havdar for 6vrigt att det mesta av grammatiken kan
eleven redan. Kanske ar det sa. Och da forefaller mycket av vad skolan
sysslar med ganska onddigt, ja, rent av belastande for en del elever.
”Ni tror det ar latt — och det ar det ocksa, sa gor som ni tror att det ska
vara!” skulle man kunna séga. Ett exempel pa hur en elev kan uttrycka
sina tankar ir “analysen” av satsen “Jiirgen ist in Italien gewesen”. —
“Tyskarna sager 'ar varit’ i stallet for ’har varit’. Och sen sétter dom
varit’ sist.”’

Hur pragmatisk vagar man vara? Vi vet inte, men nog kunde vi kapa
bort en del onddigt gods for svaga eller annorlunda elever som kan lira
pé andra sitt.

Ett undersokande arbetssitt i sprak?

I diskussionen om olika arbetsmetoder ar det en som sarskilt ofta dyker
upp — den om undersdkande arbetssitt. Den ar ocksa vil dokumente-
rad i Lgr 80. Vi tycker det ir en tilltalande modell, ty i dess forlangning
borde man f& en sjalvstindig elev som lart sig iaktta och dra egna
slutsatser och som ocksa kan virdera sina arbetsinsatser pa ett moget
sdtt. Vanliga invindningar mot undersdkande arbetssitt brukar vara
att det tar for lang tid, att lararstyrd undervisning och forklaring ger
tidsvinster etc. A andra sidan ar kanske tidsvinsten den stora boven i
dramat. Det ar kanske sa att grammatikinlidrning maste fa ta sin tid.
Det kanske t o m ar sa besvirande att grammatikprogressionen &r helt
individuell och att undervisningen fran katedern av svira moment i
sjalva verket hindrar eller forsvarar inlarningen for de flesta av vara
elever. Sa resonerar manga sprakvetare i dag.

”’Alla svenska larare kan forklara grammatik”, pastod en kollega en
gang. Det ir tveksamt om detta stimmer. Viktigare ar dock om vara
forklaringar &r intressanta nog. Kénner eleverna att de verkligen beho-
ver det har? Hur vicks behovet? Vicks det éver huvud taget?

Det ar enligt vir mening fundamentalt for resultatet av sprakinlar-
ningen att man vécker intresse for hur det frimmande spréiket ar upp-
byggt. En tanke ar di att ligga lagt med krav och i stillet satsa pa
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undersdkande arbete och upptickargladje eller om man sa vill utmana
eleverna att sjilva soka klarhet. Med andra ord: Innebir lararens for-
klaringar verkligen ett tydliggorande sa att eleven sjalv ser och forstar?
Var idé har sedan varterminen 1983 varit att eleverna i inledningsfa-
sen far ldra sig att upptacka och samla sprékets regelbundenheter for
att darigenom ges mojligheter till hypotesbildning. P4 sa satt kan de i
lugn och ro bygga upp sin egen grammatik. Detta &r, enligt vér erfaren-
het, en nédvandig forutsattning for att gora atminstone den svage ele-
ven trygg, nyfiken och autonom — och framgéngsrik. En utopi? Det ar
naturligtvis enormt svart, men det ar &nda nagot vi bor undersdka. Hur
kan det ga till? Lat oss “’experimentera mera”! (Alvar Ellegérd, 1982)

Att samla sprdkiakttagelser

Fraser som innehaller svarinldrd grammatik och grammatik som kriaver
lang tid att smalta kan samlas pa olika sidor i elevens skrivbok under
rubriker som:

1. Wo?
2. Wohin?
3. Wann? Wie lange? Wie oft?

En av poangerna med fras- och dven ordgrupper ar att man varje géng
man ska fora in nigot nytt till samlingen ocksa 6gnar igenom vad man
tidigare skrivit. Eleverna — ofta parvis — stills s smaningom infor tvd
problem:

1. Ser du nédgot som ir lika eller gemensamt for de hér fraserna?

2. Titta pa fraserna under Wo? i din skrivbok. Kan du sedan tala om
for mig vad ’i stan’ och ’i centrum’ heter? ’Staden’ heter i ordliste-
formen die Stadt, *centret’ das Zentrum.

Nir eleverna klarar de problemen har de bérjat uppticka och se regel-
bundenheter och forsoker att bilda en hypotes eller regel. Aven om de
inte ar helt framme har de prdvat en strategi for hur man kan bygga
vidare pa sin befintliga fraskunskap.

Duktiga elever far inte heller illa av denna lite l1Angsammare process
— snarare tvartom. Har foljer ett par exempel pa meningar med rums-
adverbial som duktiga elever hittade pa som “’slutsteg’.

Im Zentrum von Malmo gibt es einige grosse Kaufhiauser. Bunke-
flostrand liegt am Stadtrand.
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Det finns i denna induktiva metod ingenting egentligt nytt. Manga
larare anvinder denna metod, men tyvirr nastan alltid under svar tids-
press. Det blir darfor de starka eleverna som star for slutsatserna och
losningarna i tillimpningsfasen. Och de gor det snabbt och effektivt.
De gor jobbet at de svaga, som passiva, frustrerade och nedslagna
kédnner sig tréga och dumma”. Det finns klasser déar svaga elever
aldrig ens borjar fundera: ’det l16nar sig inte”.

Vad férlorade vi pé denna arbetsform? Det tog betydligt langre tid,
men enligt eleverna var det bade roligt och effektivt. ”"Man lar sig
battre nir man far snacka med kompisen och niar man far mer tid pa
sig.” I det 1anga loppet forefoll det som om vi snarast vann tid och att
langsamheten narmast varit en god investering.

Och de starka? De briljerade med egna saftiga och roliga exempel
med de aktuella byggbitarna. Men alla byggde med sin nya byggbit —
och det blev ett fungerande sprak!

En gammal metod som férsvann

D4 jag gick i skolan var plugg och forhor av grammatikexempel fre-
kventa inslag. I dag har eleverna ingen exempelskatt. Var det inte
onddigt att gora sig av med denna form av inldrning av monster? Var
inte exemplet i sjalva verket en ganska palitlig birare av regeln?

Vi beslét att bygga upp en sddan exempelskatt. Men forst formulera-
de vi négra kriterier for dessa grammatikexempel. De skulle helst vara
verklighetsnara och helst ocksa fargstarka och de skulle utgéras av
frekventa fraser som man liatt kunde anvinda i det dagliga umganget
med eleverna. Om mojligt skulle exemplen handla om oss sjilva. Slut-
ligen borde man kunna anvinda dem som utgangspunkt for andra 6v-
ningar, girna kreativa. Exempel fran den sakta vixande exempelsam-
lingen — ackusativobjektet:

Jessica hat einen Bruder und eine Schwester.
Rickard hat einen Pudel.
Wir haben einen alten und sehr strengen Deutschlehrer.

Regler och exempel skrivs pa stordia/stencil precis som i en vanlig
grammatik och féljer eleven upp genom de tre dren. Eleverna repete-
rar och forhor varandra med jamna intervall. Det ar viktigt att eleverna
forstar vad exemplet kan anvindas till (som stod for en regel) och
kénner det vettigt att lara in det. Sa 4r det ingalunda alltid. Detta leder
da till nedanstaende fraga.
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Vad ska man ha ackusativen till?

Finns det moment som forefaller meningslosa for de svagpresterande
eleverna? Vad betyder korrekt form for dem?

Vi tycker att eleven om méjligt bor fa veta hur det inkorrekta uttryc-
ket uppfattas av mottagaren. I vart forsok stéllde vi darfor genomgéaen-
de foljande fragor:

O Vad ska man ha ackusativen till?

O Finns det situationer dar ackusativobjektet ar sarskilt vanligt?
O Hur uppfattar en tysktalande dina fel?

O Hur later ditt fel 6versatt till svenska?

O Vilket fel tror du en svensk ofta gor pa det har?

Var erfarenhet ar att eleverna sillan far fundera pa de har fragorna.
Kan inldrningsbetingelserna f6r de medel- och svagpresterande anses
gynnsamma om man inte diskuterar sddana har saker?

Innehdll och form — samtidigt?

Varfor soker vi i vart utvecklingsarbete sa envetet efter 6vningar dar
form och innehall hér samman? Vi ser minst tva skal till detta. Elever-
nas motivation 6kar om 6vningen har ett kommunikativt mal. De kan
ocksa ta ett misslyckande” med formen om de vet att de lyckas med
huvuduppgiften — att féra 6ver ett budskap. Vidare ar just karnproble-
met for alla elever att béde tanka pa innehallet och forsoka behélla
formbalansen.

Vi anser att man efter det forsta insiktssteget (d4 man forstatt hur
spraket fungerar) omedelbart ska 6va formen i ett kommunikativt sam-
manhang. Man maste helt enkelt bevisa for eleven (och kanske ocksa
for sig sjalv) att den 6kade grammatiska kunskapen ger utslag i den
normala muntliga och skriftliga kommunikationen. Har man som léra-
re svart att hitta bra tillimpningsomraden b6ér man nog fundera pa om
inte just det aktuella momentet lika bra kan vénta, dvs man maéste
prioritera. Bl a av detta skil bor alltsi kommunikationsbehovet styra
utbudet av grammatik. Kursplanerna i sprak i Lgr 80 stiller ocksa
grammatiken i den muntliga fardighetens tjanst.
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Endimensionella kontra tvd- eller flerdimensionella
ovningar

Infor starten i kortkursen beslot vi, som vi tidigare beskrivit, att leta
upp och utveckla intresseviackande orddvningar, helst kreativa och gar-
na i lekform.

Vi avskaffade alltsa endimensionella ifyllnadsovningar som tog fasta
pé endast form. Sddana hade vi utvecklat och provat med gott resultat
béde i engelska och tyska redan under sextiotalet.

Exempel pa en endimensionell 6vning:

wohn/en Ich ——— in Schweden. Peter ——— in Deutschland.
spiellen ~ ——— du Tennis? Alle Jungen in meiner Klasse ———
Tennis.

Vi gjorde dessa 6vningar flerdimensionella genom att helt enkelt ta
bort “wohnen” och “’spielen’’ i ovanstaende exempel och lita eleverna
drabbas av tre eller t o m fyra svarigheter i stallet: att lasa och forsta,
att vilja ratt ord, att kunna ordet pa tyska samt att vilja ritt form. Vi
beslot att ge fyra poang for helt korrekt svar och en poangs avdrag for
fel form for att dirmed markera vad som var viktigast. Det kunde alltsa
bli sa att eleverna fick 12 poing av 16 mojliga i exemplet ovan, om alla
formerna var fel. Denna strategi gav inte som f6ljd att eleverna blev
ointresserade av formtraning. Ej heller blev de nonchalanta. Precis
tvdartom. Vid intervjuer framkom det att de tyckte sig kunna det vikti-
gaste — orden — och att det nog skulle "’fixa sig”” med formerna ocksa.
Under alla forhdllanden var det varsta gjort, menade eleverna. Man
hade helt enkelt en positiv och optimistisk instéllning. Se ocksa nedan.
Vi gav alltsd inte upp hoppet om en battre formsakerhet. Men vi
accepterade ytterst ogidrna formévningar utan kommunikativ dimen-
sion. Vi arbetade darfér mycket med olika varianter av tva- och flerdi-
mensionella ifyllnadsovningar och fann att vi ocksa utvecklade elever-
nas lasforstaelse pa ett ganska effektivt sitt. Men vi ville ju ocksa nagot
mer, vi ville att eleven skulle bli kreativ. An en gang utgick vi frin den
Ovningstyp vi visat ovan. Denna 6vning (6vning 1) ir lite svarare:

Ich ——— heute sehr miide. Ich ——— Kopfschmerzen. Meine
Mutti meint ich ——— zu spit zu Bett. Das ——— nicht wahr. Die
Deutschstunden ——— zu anstrengend. Wir ——— néamlich einen
sehr strengen Deutschlehrer. Er meint ich ——— noch mehr ar-
beiten. Ich ——— also Kopfschmerzen, weil ich iiberarbeitet
——— nicht weil ich zu spat zu Bett — ——.

Trots att detta dr en ganska svar uppgift klarar svaga elever den bra.

Mottagaren kan inte missforstd budskapet om man viljer ratt ord men
fel form.
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Det var angelaget att ta reda pa vad eleverna tyckte om de hir
ovningarna. De 4r ju svarare 4n de vanliga ifyllnadsévningarna. Enskil-
da samtal ligger bakom nedanstdende fem punkter. Vi tycker oss kun-
na konstatera att eleverna fatt ett hyggligt sjilvfortroende. De kan
kanske rent av lite mera avspant borja bearbeta sin grammatik? “Jag
kan ju redan mycket”, sa en av de svagaste eleverna.

De kan lasa och forsta.

De kan orden.

De blir forstddda. De kan nog klara sig i mélsprakslandet.

Om de kan lasa och forsta, da kan de nog ocksa hora och forsta.
De kan ganska mycket tyska men grammatiken ar délig.

N

Vi ar val medvetna om att i en dvning av detta slag ar det egentligen
lararen/ forfattaren som skapat spraket. Darfor utgér 6vningen bara ett
forsta steg. Vi maste foljaktligen hitta pd en Gvningstyp som ligger
narmare verklighetens krav men som 4ndé inte stiller eleven infor
Overkrav.

Alltsd: Kan eleven gora nigot utdver att fylla i ord i ratt form? Kan
han gora nagot med spraket, t ex uttrycka egna tankar?

For att ge kreativiteten en chans brukar vi gbra en variant av 6vning
1 ovan — Ovningens omvindning, dvs eleven ska gora sprak med sam-
ma byggbitar som vi sokte i 6vning 1. Vi kriver att byggbitarna ska
vara intakta. Darmed far vi kontroll 6ver formen. Vi kréver inte en
sammanhéngande berittelse med orden, endast fria meningar. Oftast
far eleverna tillgang till lexikon. Vi véxlar mellan skriftlig och muntlig
behandling. Manga elever foredrar att skriva. ’Man hinner fundera lite

9

mer.

Pa tavlan eller stordia star féljande ord till Gvning 2:

bin habe gehe ist sind haben soll

Elevprodukter kan se ut sa har:

Ich bin miide.

Ich habe hunger.

Ich gehe in Klasse 7 b — Peter gehe in der Schule.

Heute ist es Freitag. — Meine eltern ist nett.

Wir sind 28 shiiler in unser Klasse.

Wir haben spass.

Man soll nicht Schwedish sprechen. — Man soll Spass haben.
Heute soll ich ins Kino gehe.

Den hir Ovningen ar svarare att ratta men man kan om man s vill
isolera subjekt-predikatslinjen, dvs fa ut samma information om form-
behirskningen som i 6vning 1 ovan. Under alla férhallanden 4r det
bade roligt och intressant att se vad eleven kan och vill uttrycka. Vidare
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far man ett bra underlag f6r den fortsatta undervisningen. Vad vill
eleverna lara sig? Vad behover de? Vad ar oklart och behdver utredas?
Visst ger ovanstdende en bra diagnos av laget och visst ar det latt att
basera nésta lektion pa det stoffet.

En iakttagelse var att starka elever i allménhet skrev langre och mer
komplicerade meningar. De satte ofta ihop dem till sma historier. Man
kan jamfora med hur barn utvecklar meningslangden i modersmélet.

Vad tyckte da eleverna? Bada 6vningstyperna var “’roliga och vetti-
ga”. Genomgéaende tycks Ovningar som har ett semantiskt krav vara
omtyckta. Det giller samtliga elever. Den kreativa dvningen &r natur-
ligtvis populédrast. Sa ville man t ex garna lyssna pad vad kamraterna
hade skrivit. Skratten var manga under redovisningarna. Det fanns en
slags oforutsidgbarhet och Overraskningseffekt inbyggd i Ovning 2.
Dessutom gavs det mojlighet att reagera pd vad kamraterna skrivit.
Det visade sig alltsa att denna 6vningstyp fick ett innehdllsligt vérde.
Dess lattsamhet var, enligt vdr bedomning, ett stort plus. Man kan séga
att attitydmalet i Lgr 80 — att vilja och vaga anvinda malspraket — var
uppnatt i denna Gvning. Ett ytterligare plus var det ringa férberedelse-
arbetet.

Nagot forenklat kan man siga att exemplet ovan illustrerar sjalva
fundamentet for vara forsok: Orden ar viktigare dn formen, men for-
men ar inte oviktig. Vi tror att den framsta styrkan i de skapande
Ovningarna ar att de ger plats for det oférutsagbara som spelar en s
viktig roll i sprakinldrningen. Vi vill darfor droja lite vid detta.

Skolans akilleshil — forutsdgbarheten?

Jane Revell pekar i sin bok Teaching techniques for communicative
English (1979) bl a pa skolans akilleshdl — forutsagbarheten. Revell
syftar narmast pa att det inte foreligger en egentlig informationslucka
mellan sandare och mottagare i sprakundervisningen. Foljaktligen ar
det mesta ointressant, ja, trakigt, och ingen overraskningseffekt finns
som kan sétta spratt pa klassrumstillvaron. Sett i ett djupare perspektiv
ar det bl a just forutsagbarheten som kan ge upphov till monotoni och
leda i skolan. Lite tillspetsat kan man siga att skolan alltfor séllan
sysslar med dkta kommunikation utan snarare med kontroll av att man
minns (har pluggat in) vad alla redan vet och tekniken for hur man ska
uttrycka detta. Jane Revell (Kap. I. 1):

“Communication is full of surprises. It is this element of un-
expectedness and unpredictability which makes communication
what it is, and for which it is so hard to prepare the student by
conventional teaching methods. ———

102



A student often knows in advance what he will say and what
everybody else will say too. He and everybody else (including the
teacher) asks questions to which they already know the answer.

Nobody is exchanging any information, and consequently no-
body really needs to listen to what is being said. ———

——— there is too much control, there are no surprises.”

Kan vi gora nagot at detta? Vi antog utmaningen och forsokte hitta en
riktning att folja. Vi tycker att den enkla 6vningen som vi exemplifierat
ovan inom sig har etf om an begransat svar pa fragan om mojligheterna.
I kommunikationsformeln i borjan av denna artikel ligger ett annat
svar pa denna utmaning. Och sedan? Vi soker och hittar d& och d smé
korn. Vi borde kanske hjalpas at?

Helt bundna "’talévningar”? Nej tack!

Vi ville inte hamna i kaos genom att kriva mer sprak av eleverna in
rimligt men protesterade samtidigt mot att binda och kviva deras fan-
tasi. Vi avskaffade darfor alla talovningar som var bundna i bade san-
dar- och mottagarrollen. Minst det ena steget skulle vara fritt.

Forst ett exempel pa vad vi menar med daliga bundna talévningar,
ett, enligt var mening, markligt arv fran Lgr 69 och dess supplement:

— Hast du ein Fahrrad?

Nein, ich habe ——— Fahrrad.
Hast du eine Schwester?

Ja, ich habe — —— Schwester.
Hast du einen Hund?

Nein, ich habe ——— Hund.

Vi tyckte inte att det var vettigt att en elev som just parkerat sin cykel
pa skolgarden skulle férneka att han dgde en cykel bara for att han
skulle lara in nekandets svara konst. Anna, vars hund Tina nyligen fatt
valpar, reagerade direkt, tack och lov, och svarade lakoniskt Ja” pa
den sista fragan. Det kindes bra.

Sjalvklart spelar smé enstaka misséden av det har slaget ingen storre
roll och kritiken kan forefalla 6verdriven. Men vi anser att den hér
typen av Ovningar har en forodande verkan. Eleverna blir lata och
ofdretagsamma. Man later sig passiviseras av en forfattare/larare som
redan gjort det mesta spraket och som dessutom tankt ut vad man ska
svara. Varfor da fraga? Avintellektualiserande tycker vi ar ordet for
denna verksamhet. Det kan aldrig vara forenligt med var skolas mal.
Denna typ av bunden talévning leder dessutom till felaktiga beteen-
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den. Man svarar inte s har i verkligheten. Om inte spraket ar naturligt
blir det svart att utnyttja och kan foljaktligen inte leda till god behall-
ning (och det ar kanske lika bra det). Slutligen utgér monstret egentli-
gen inte ett exempel pa talsprék utan pa talat skriftsprak.

Den totalt bundna talévningen reducerar eleven till objekt. Ande-
meningen i Lgr 80 &r att eleven ska fostras till att bli subjekt.

Problemet ovan med ein/kein 16ses enkelt genom att eleverna exem-
pelvis tar stallning till vilka husdjur eller prylar de har och inte har, vill
ha eller inte vill ha.

Ytterligare ett exempel. Lat oss utga fran att man vill lara sig tala om
t ex sina las-, tv- och umgingesvanor. D& behover man 6va lesen,
sehen, treffen i presens. Sa har skulle detta kunna ga till:

O Beritta lite om dina och dina kompisars las-, tv- och umgéngesvanor
och anviand di de hiar verben. Borja med att intervjua varandra.
Beritta sedan for mig (eller i tvargrupper f6r varandra) vad ni fatt
reda pa. Forst ska vi dock titta pa vilken grammatik som vi maste
hjélpas at att se upp med.

Ett tredje exempel med perfekt av starka (och kanske svaga) verb: Vi
skriver upp ett antal infinitiver pa tavian (eventuellt far eleverna sjilva
vilja helt fritt ur fantasin). Vi kontrollerar eventuellt temat pa verben.
Sedan siger vi ungefir sa har:

Herr und Frau Heinzmann haben ein tolles Wochenende gehabt.
Was haben sie dabei erlebt?

Eleverna far parvis nagra minuters forberedelsetid pa sig fore redovis-
ningen, etc.

Huvudanledningen till att man tar upp négon speciell foreteelse bor
rent generellt vara att man behdver den just vid detta tillfalle och/eller
att samtalen inte fungerat s bra med avseende pa den aktuella forete-
elsen. Podngen med de kreativa Gvningarna ar alltsa att forsoka utga
fran funktionerna dven niar man tranar enstaka grammatiska svarighe-
ter. Det blir da ofrdnkomligt att endast den viktigaste grammatiken
kommer att tranas p& detta sitt. Mer “exklusiv’’ grammatik tycker vi
ska tas bort fran baskursen och skjutas upp till gymnasienivan. Med
vart sitt att se pa och bedriva fri skrivning kommer dock de starkpre-
sterande att vél inhamta ocksa den “’exklusiva kursen”.

Att korrigera eller inte korrigera, det ir fragan

Nedanstdende meningar har foreslagits under en kreativ 6vning. Upp-
giften var att géra meningar med “’har”.
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Ich habe meinen Onkel in Lund besucht.
Ich habe Mia besucht.

Ich habe Hunger.

Ich habe kein Wecker.

Har foreligger ett dilemma. Hur ska vi ratta? Ska vi ritta? Ja, eleverna
(och lararen) vill att felen ska korrigeras — sjalvklart i en positiv anda.
Det giller ju att gora meningar med bibehéllande av formbalansen och
darfér maste man ha bekriftelse om formen ar korrekt eller e¢j. Men
givetvis maste lararen ocksa samtidigt upptrada som normal samtals-
partner och alltsé ta emot och reagera pé innehallet. Korrigeringen gor
vi darfor neutralt, men klart och tydligt.

Under inskolningsskedet analyserar vi nagra exempel pa hur de hir
’samtalen” ska ga till. Vi skriver darvid forst upp tva elevforslag pa
tavlan och viljer di en korrekt mening och en felaktig enligt nedan.
Sedan skriver vi ut talsekvensen efter hand som den véxer fram. Forst
den korrekta repliken:

— Ich habe Mia besucht.
So? Wann denn?

— Gestern.

— Trefft ihr euch oft?

— Ja.

— Wie oft?

Usw

Utskriften pa tavlan gors for att tydliggora hur dvningarna ska gé till
och vad det hela gar ut pa.

Den icke korrekta meningen:

— Ich habe kein Wecker.

Har stoppar vi direkt. Vi ska nu diskutera korrigering och stryker
under felet och sager darfér ungefar sa har:

— Det heter inte kein Wecker. Vad heter det?

— Keinen Wecker.

— OK. Men det blir jobbigt om vi ska ratta och gneta hela tiden.
S4 gér det ju inte till ndr man pratar med varandra i verklighe-
ten. Samtalet maste ga vidare dven om det uppstatt nagot fel.
Samtidigt ar det lite dumt att inte hjélpa till med att ratta till
formen. Da gor jag sé hir och svarar:

— So, du hast keinen Wecker. Wer weckt dich denn?
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Repliken skrivs upp pé tavlan s att alla kan studera forloppet. Vi gar
vidare:

— Meine Mutter.

— Deine Mutter? Und wer weckt deine Mutter denn?

— Sie, Sie . . . Wie heisst "vaknar’?

— Sie wacht auf.

— Sie wacht auf selbst.

— Sie wacht selbst auf. Ohne Hilfe? (utan hjalp?)

— Som ni hérde rittade jag till *kein’. Ar detta ett bra forslag
tycker ni?

Klassen accepterade den hir tekniken och det medforde, s vitt vi kan
beddma, aldrig ndgra problem. Om vi ndgon gang slarvade med korri-
geringen sa var detta inte sa viktigt, menade vi. Diaremot var det en
dodssynd att inte reagera kommunikativt eller att ’ta emot” elevens
korrekta exempel i form av bedémning, t ex Sehr gut. Gut. Vi provoce-
rade klassen lite hir och sa:

— Men om nu ndgon sidger ritt och jag reagerar med att siga
“sehr gut” eller “prima”. Ar det ett naturligt och bra sitt att
reagera, tycker ni? Vad ar det som ar bra med Ich habe keinen
Wecker? Det ar ju inte sarskilt bra. Pa négot satt méste man
ju bli vackt, eller?

Vi hade den uppfattningen att eleverna vél forstod det hir vinklade
resonemanget och ansig det vettigt men ocksa lite konstigt. Det var
somn om man plotsligt insdg att man som elev inte 1ar och gor sprak
huvudsakligen for att behaga lararen. Det éar kanske for svarsmalt?

Efter de har 6vningarna har vi fragat eleverna om de uppfattat nigra
av de korrigeringar lararen gjort. Det har man i férvanansvart hog
utstrackning. Ocksa de felande eleverna har manga génger tagit emot
signalerna.

Manga kritiker har sagt oss att de 6vningar vi exemplifierat nu inte ar
kommunikation. Vi haller inte riktigt med. Vi har enormt positiv erfa-
renhet av elevernas stravan att kommunicera i denna dvningstyp. Vi
skrattar, vi provocerar varandra i lekfullt gnabb och vi 6var samtidigt
de flesta vardagsfraser och strategier som forekommer i normalt tal.
Bandinspelningar av ”’samtalen” ger vid handen att mingder av de
fraser som tas upp i Kontaktschwelle (Baldegger m fl, 1981) kommer in
i 6vningarna pé ett relativt naturligt sitt. S& har arbetar vi ockséd med
“dagens glosor”. Eleverna blir snart allt snabbare och fantasin flodar.
S& smaningom Overlats mottagarrollen t eleverna sjalva. Lararen iakt-
tar, noterar vissa fel och gar da och da in och vitaliserar "’samtalen”.
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Hinner man med évningsboken?

Hur blir det d& med 6vningsbokens 6vningar? Finns det utrymme for
dem? Behovs de? Kan de ersitta detta levande spel?

For elever som vill jobba enskilt hemma ar 6vningar med facit ett bra
komplement, tycker vi. Nar eleverna har gjort fel och inser att hér finns
nagot som de borde 6va mera pa ar de motiverade och da ar forutsatt-
ningarna idealiska. Individuell 6vning leder alltsé till en renassans for
rent grammatiska ifyllnadsdvningar om bara behovet och motivationen
finns.

Sammanfattning

Som avslutning ska jag forsoka att sammanfatta nagra av de problem
och svarigheter i undervisningen i tyska bland svagpresterande elever
som vi behandlat i detta kapitel och lyfta fram l6sningar och sitt att
mota dessa svérigheter.

1. De svaga eleverna har ofta daligt sjalvfortroende och ser sig sjalva
som “’troga och dumma”. Som larare kan vi inte undgi att notera att
de inte tdnker som vi sjdlva gor, vilket ibland leder till att vi under-
skattar dem och i onddan passiviserar dem med missriktad “’sked-
matning”’. Ménga av eleverna ar sirskilt omotiverade for formtri-
ning och upplever den som trakig, medan vi sjilva kanske har en
tendens att sdtta den i centrum. Detta kan leda till att eleverna
tycker att de klarar sig battre ’dar ute” i verkligheten an i skolan.

Dessa naturliga och i klassrumsundervisning i ett frimmande
sprak nastan ofrinkomliga svarigheter far vi forsoka moéta pé olika
satt. Lat oss dven i tyska lagga storre vikt vid ordforradet och vid
formagan att kommunicera ett begripligt innehall. Lat eleverna kan-
na framgéng pa sin niv4, bl a genom att du reagerar som i verklighe-
ten, dvs pa vad eleverna siger snarare an pa hur de sager det. Agera
eller annu hellre var samtalspartner i stillet for larare pa ett sitt som
om det giller en verklig samtalssituation. Se det som en utmaning
att ingen lamnar kursen for att det ar “for svart” och prova ett
undersékande arbetssitt for att om mojligt vicka intresse fér gram-
matiken som en del av kommunikationen.

2. De svagare eleverna kan stressas av de duktiga — de kan inte undga
att sjalva notera skillnaderna. De kanske upplever att vara mal ar
for abstrakta och att vi ofta behailer dem for oss sjdlva. Sa kanner
de inte behov av den i och for sig viktiga grammatiken och lyssnar
och lar daligt. Kanske leder detta till att vi talar alltmer svenska pa
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lektionerna och ocksé att vi inte vgar lata eleverna vara kreativa.

Laroplanen medger stor frihet inte bara nar det galler individuali-
sering av arbetssattet utan ocksa nar det giller innehéall och mél for
olika elever. Lat de duktigare f& syssla med svérare och mer utma-
nande uppgifter och tydliggor for eleverna vad de kan géra med det
de ska lara sig och det de just lart sig. Ut med talévningar som ar
“bundna i bada leden” och med “endimensionella 6vningar”! Oka
motivationen genom att skapa “’sprakproblem”, dar grammatikfo-
reteelsen ingar som en viktig byggbit.

Var inte sa fortviviat felfixerad — de flesta tyskar ar inte det —
utan intressera dig for vad eleverna siager. Maximera tysktalandet —
det ger mer glddje 4t alla i klassrummet. (Vad ska vi gora pa tysk-
timmarna om inte prata tyska?) Forsok att samla lattférberedda
kreativa 6vningar: man lar sig genom att gora sprak — och aven av
sina fel.

3. Det finns risk att eleverna konfronteras med for litet och for tunt
stoff och att sprakflodet” over huvud taget ar for litet. Manga
uppfattar ocksa texterna i vara larobocker som trakiga, och bécker-
na kan i vérsta fall hindra en naturlig sprakinlarning genom att de ar
for hart styrda av en ”’grammatisk tvangstrdja”. Det nddviandiga
och nyttiga glosplugget kan bli ’tradigt” och otroligt traditionellt.
Om dessutom gymnasieskolans speciella krav (las: grammatiska)
alltfér mycket far paverka undervisningen, sa kan jobbet for lararen
kédnnas tungt och svért att forandra.

For att mota dessa svarigheter behdver vi 6ka antalet texter och
girna ge opreparerade laslaxor. (Varfor anvinds t ex inte Jugend-
scala i storre utstrackning?) Satsa mer péa de receptiva fardigheter-
na, bl a genom att sjalv tala tyska s gott som genomgéende, och
backa inte for den négot artificiella situationen. Stall krav pa laro-
medelsforlagen pa textbocker som inte bara innehéller monstertex-
ter och vinj eleverna redan fran arskurs 7 vid att lasa osekvenserade
texter. Gor aktiverande och kreativa orddvningar, garna kombine-
rade med grammatikévningar. Se pa grundskolan som en skola for
alla — de duktigaste eleverna far sitt i alla fall om vi anstrianger oss.
Forsok att sjalv hinna lasa sprakpedagogisk facklitteratur och att
omsitta teorierna i praktisk handling. Da okar sikert bade din egen
entusiasm for jobbet och elevernas motivation.
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Spelar grammatiken nagon roll i en
kommunikativ sprakundervisning?

JAN SVARTVIK

En sak som jag tror vi alla kan vara Gverens om 4r att vi, som lever i ett
”sméaspraksland’ som Sverige och samtidigt ar s& beroende av en inter-
nationell virld, behéver kunna fraimmande sprak. Daremot rader det
olika meningar om hur vi bist ska skaffa oss dessa nddvandiga sprak-
fardigheter. Det sikraste radet till den som vill kunna ett visst sprak
verkligt bra ar att inte bara lata sig fodas i ett land dar detta sprik talas
utan ocksé vixa upp dir. Problemet ar att den mesta undervisningen i
frimmande sprék sker i skolan, och skolans sprékundervisning forut-
sitter inte ett sidant idealarrangemang.

For flertalet svenskar ar forstaspraket — “gratisspriket” — svenska.
Det finns naturligtvis vissa likheter i inldrningsprocessen nar det giller
forsta- och andrasprék, men vi kan dnda inte bortse fran skillnaderna.
Framfor allt l4r sig barnet grunderna i sitt modersmal, dvs det sprak det
tilltalas och svarar pd under de viktiga forsta &ren av sitt liv, utan
explicit undervisning men som en del av den sociala anpassningen.
Detta giller alltsa talsprdket. Som bekant &r detta inte fallet med skriv-
ning pd modersmalet och givetvis inte alls fallet med frimmande sprak.
Att lara sig frimmande sprak ar en lang och fér manga modosam
process, framfor allt darfor att resultatet ofta inte verkar motsvara
arbetsinsatsen. Entusiasmen hos nyborjaren som ger sig i kast med ett
nytt sprék kan forsvinna efter nagra ars studier nar framstegen inte
langre ar lika méarkbara och stoffet forefaller alltfér bekant for att ge
fortsatt motivation. Jag tror t ex att det 4r manga elever som kidnner pa
detta sétt infor engelskan pa gymnasiet.

Det har skrivits mycket om olika metoder for att ldra sig frimmande
sprak. Sprakpedagogiska undersokningar dr dock notoriskt svéra att
genomfora och anvinda som bevis for att en metod &r battre 4n nagon
annan. Det finns emellertid nu en ansenlig internationell opinion bland
sprakpedagoger som forordar en kommunikativ metod, vilken har vaxt
fram ur teorier och erfarenheter inom olika sprakvetenskapliga forsk-
ningsomraden.

Europaradets sprakprogram, till vilket Sverige har aktivt bidragit,
har en klart kommunikativ inriktning, vilket framgar bl a av radets
projekt med titeln Learning and teaching modern languages for com-
munication. Vid en konferens i Strasbourg varen 1988 antogs ett antal
rekommendationer som nu haller pé att forverkligas i medlemslander-
na, dvs dven i vart land.
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Redan i Lgr 80 finns klara signaler om vad som ar undervisningens
mal:

“Undervisningen i engelska syftar i férsta hand till att eleverna
skall tilligna sig muntlig fardighet. . .. Grammatikstudierna
skall tjana det praktiska syftet att eleverna skall kunna uttrycka
sig begripligt och korrekt pa engelska. Grammatikstudierna bor
darfor framst gélla de grammatiska foreteelser som ar nodvéndi-
ga for att eleverna skall kunna uttrycka sig pa ett enkelt satt.”
(s 77,78)

Samma tongangar aterfinns i Har sprdken en framtid i den svenska
skolan?, en skrift utgiven av LMS i samarbete med Lararnas Riksfor-
bund, Svenska Arbetsgivareforeningen, Industriférbundet och Export-
rddet. Denna skrift behandlar dven metoder och innehall i undervis-
ningen i frimmande sprék. Innehallet satts i forgrunden:

6vning av bade ordforrad och grammatik bor ske med tanke pa
vad det ar man vill uttrycka pa spraket. Den formella trianingen
av spraket bor alltsd utformas sa att eleverna stindigt gors med-
vetna om att vad de sdger skall kunna forstas av nigon som
lyssnar.” (s 12)

Om sprékundervisningen ska g ut pa att eleverna uppnar kommunika-
tiv kompetens, hur gar da denna undervisning till? Framfor allt fragar
sig manga larare om grammatiken ska ha nagon plats ver huvud taget i
en sadan sprakundervisning. Andra liarare accepterar att grammatiken
har en plats — men frégar sig vilken. Jag ska fors6ka ge nagra synpunk-
ter pa denna situation, framfor allt vad giller undervisningen i engelska
i den svenska skolan inf6ér 90-talet. (Betraffande B-spraken, se Urban
Hjelms uppsats, s 122—132.) Att jag valjer att sarbehandla engelskan
beror narmast pa att jag kdnner mig mest hemma pa detta omréde,
men dven pa att detta sprak intar en alldeles speciell stallning i dagens
Sverige. Tekniskt sett ar engelskan givetvis fortfarande ett ’frimman-
de sprak” i vart land, men i praktiken uppvisar det vissa likheter med
en stallning som ~andrasprak”.

I ett kommunikativt perspektiv betraktas spraket inte enbart som ett
system uppbyggt av formella element, utan hansyn tas aven till sprakets
anvandning, dess funktioner. Detta synsétt har gett upphov till en lika
imponerande som forvillande terminologi, t ex skill-using/skill-getting,
acquisition/learning, implicitlexplicit knowledge, expression/reference
rules, fluencylaccuracy (jfr Brumfit 1984:37). Speciellt under senare
delen av 70-talet utovade Stephen Krashen ett stort inflytande pa den
sprakpedagogiska debatten genom sin monitorteori” som betonade
att var formella kunskap om spréket (det han kallar learning) endast
anvands for att korrigera det som initierats av det tillignade systemet
(hans acquisition). Under 80-talet har detta ensidiga synsatt pa flera
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héll ersatts av ett mera balanserat. Manga forskare anser att det inte ar
tillrickligt att utsatta eleven for spraket utan att det behovs “a cautious
compromise between linguistic and communicative categories’ (Brum-
fit 1984:122).

Termer som “kommunikation”, ’sprak’’ och “grammatik” anvénds i
manga olika betydelser. Det har t ex skrivits mycket om sddana forete-
elser som delfinernas signaler och binas danser: de fungerar forvisso
som kommunikation, men ar de ocksé sprak? Nej, dven om det ar fraga
om kommunikation inom artkretsen uppfyller dessa signaler inte de
kriterier som vanligtvis anvdnds for att en kommunikationsform ska
sortera under beteckningen ’sprak’. Savitt vi vet dr djurens sprakliga
arsenal begransad i friga om antalet teckensignaler, medan manskligt
sprak kidnnetecknas av en produktivitet och ett nyskapande som gor att
antalet sprakliga yttranden ar oandligt. Vi kan inte gora upp en lista
med alla meningar som har anvénts eller som kan anvindas i ett visst
sprik. P4 samma sitt ar den “aktivt skapande” receptiva sprakférma-
gan vil tillgodosedd, vilket visar sig pa sa sitt att vi kan forsta meningar
som vi aldrig tidigare hort.

En av de nodvandiga forutsattningarna for att vi ska klara bade den
produktiva och den receptiva delen av sprdkanviandningen ar att vi
beharskar sprikets grammatik, dvs det regelsystem som anger vilka
meningar som ir mojliga i ett visst sprak. Aven om det finns stora
likheter mellan inlarningen av modersmalet och av frimmande sprak
bor det, enligt min mening, goras klart att diskussionen hir begrinsas
till grammatikens roll i skolundervisningen i de frimmande spréken.

Eftersom det manskliga spriket givetvis dr minniskans férnamsta
medel for kommunikation ar det denna avancerade sprakliga kommu-
nikation vi bor ha i tankarna nar vi talar om “kommunikativ sprakun-
dervisning”. Vi bor alltsa striava efter mer dn pidginliknande turistkom-
petens. Detta ar givetvis ett trivialt pastdende, men jag tror att det ar
nodvindigt att gora helt klart vad spréklig kommunikation innebér nar
vi diskuterar kommunikativ kompetens i sprakundervisningen.

Som framgar av Per Malmbergs inledande kapitel i denna volym
(s 28) innefattar begreppet ’kommunikativ kompetens”’, sdsom det har
definierats av den amerikanske spriksociologen Dell Hymes, inte bara
formagan att uttrycka sig grammatiskt korrekt utan ocksa formagan att
uttrycka sig adekvat i en viss given social situation. (For en omfattande
diskussion av olika anvandningar av begreppet “kompetens”, se vidare
Taylor, 1988.)

Jag tror att vi kan urskilja tre nivaer av spraklig kompetens. Den
forsta kallar vi begriplighetsnivan. (Andra mojliga namn 4r “turistni-
van”, eftersom termen “turistengelska” har anvints i debatten, eller
“survival kit-nivan”, eftersom det i forsta hand galler att klara livhan-
ken.) Det ar en lamplig beteckning pa den fardighet som krévs for att
fa ett hotellrum, en teaterbiljett, en sightseeingtur osv. Portieren, tea-
terkassorskan och guiden visar i allmanhet stor forstaelse for vara
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stapplande bestillningar och ger oss vad vi vill ha. Dels har dessa
personer ofta lang vana att umgas med utlanningar som misshandlar
deras sprak, dels ar spriksituationen ytterst begrinsad. Ett exempel:
en mening som One bed two night cheap racker oftast for att fa ett
enkelrum for tva néatter (men det ar knappast troligt att rummet blir
billigt — med denna begrinsade sprakliga arsenal ar det ju inte latt att
ge sig in pa ngra langre forhandlingar om ett battre pris; detta exem-
pel visar att det kan vara direkt l6nande att hoja sin sprakniva). I
sadana situationer ar det fraga om en forsaljare/kund-relation, och sig
den forsiljare som inte lagger manken till for att silja sin vara. (Det ar
inte sérskilt troligt att portieren skulle saga: "’"Aja baja, det blir inget
rum har pa hotellet — inte for den som inte kan bilda plural i engelsk-
an”’.) Tyska affarsman har ofta en god kompetens i engelska och har
inget emot att anvanda detta spradk, men de sager dnda: Vi siljer pa
engelska, men koper pé tyska.”

Den andra kompetensnivan innebar formaga att anvianda spriket
med formell korrekthet. I detta begrepp lagger vi da in sddan formiga
som att korrekt bilda plural av substantiv, att boja verb och att placera
satsdelar pa ratt stalle. Detta ar en mycket sniv tolkning av formell”
men den Gverensstimmer nog med vad de flesta manniskor tinker pa
nir de talar om grammatiskt korrekt”. Detta ar saker som vi lar oss
(eller borde kunna lira oss) med hjilp av skolgrammatiken. (I detta
sammanhang kan det dven vara lampligt att peka pa behovet av att
kénna till elementa i interpunktion — det &r ett slags ”formell korrekt-
het” som kommer till god nytta i skriven kommunikation.) En invand-
ning mot den klassiska grammar/translation-metoden, dar grammati-
ken spelar en central roll, ar att den ger kunskaper om spraket men inte
garanterat leder till fiardighet i att anvanda spraket, speciellt inte det
talade spraket. Samtidigt kan man havda att den inte gor nagon skada
eftersom resultatet ar ganska tillfredsstallande genom att det forhopp-
ningsvis blir mer begripligt 4n med den forsta nivan och dessutom mer
acceptabelt i och med att det uppfyller i varje fall elementéra krav pa
korrekthet. De flesta av dagens svenskar har féormodligen fatt denna
grund i skolan och sedan byggt pa den — speciellt vad giller talfardig-
het och horforstaelse — genom att dka utomlands, lasa tidningar, se pa
TV, film osv. Men malet for skolans sprakundervisning bor givetvis
vara att anvinda en metodik som ger goda fiardigheter redan i skolan
utan behov av senare pabyggnader. Det ir ju inte sikert att alla elever
senare far tillfalle att skaffa sig dessa fardigheter utanfor skolan.

Den tredje nivan leder till kommunikativ kompetens. De elever som
uppnétt den uppfyller flera krav genom att vara inte bara nagorlunda
begripliga (som i niva 1) och formellt korrekta (som i niva 2) utan dven i
vidare mening adekvata i sin anvindning av det frimmande spriket.
Denna tredje nivd stiller ailtsa betydligt hogre krav pa sprakbehirsk-
ning dn de tva forsta nivierna: “using language for communicative
purposes means more than just using language forms correctly” (van
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Els et al 1984:275). Och mark vil att detta giller inte bara eleven utan
dven lararen. Borta ar den trygghet det innebar for den osakre lararen
att luslasa den gamla textbokens vilkianda och vilpreparerade stycken
och krama ur dem langa listor med synonymer och antonymer; borta ar
forhoret av grammatiken som en utantillixa med paragrafer, Undantag
och Mirk 1 och 2; borta ar glosforhoret av isolerade ord. I stallet har vi
en situation dér lararen till stor del leder lektionen pa det frimmande
spraket och dessutom helst pé ett sprak som &r anpassat till behovet i
olika situationer sdsom

O att fora ett ledigt samtal med vanner och bekanta,

O att framféra och diskutera ett foredrag (som kanske behandlar fysik
eller nagot annat fackamne),

O att skriva brev av olika slag,

O att forfatta en uppsats,

O att lasa och tala om litteratur,

O att forsta talare av olika dialekter.

Att vidga begreppet “engelska” pa detta sitt dr givetvis hogst angela-
get med hénsyn till det engelska sprakets internationella anviandning,
men det staller ocksa nya och stora krav pa ldraren.

De kanske storsta kraven pé ldraren — och eleven — uppstar i den
muntliga sprakbehirskningen. Det finns anledning att citera ett avsnitt
i UHA :s forslag till ny lirarutbildning (avd 2.4):

”Stora krav stills pa ett ’naturligt och verklighetsnara sprak’.
Den som skall undervisa i sprak maste sjélv behirska spraket val
och kunna anvédnda det otvunget, nyanserat och korrekt. En sé-
dan sprakbehirskning ar en nddvandig férutsattning for att lara-
ren i klassrummet skall kunna skapa den installning till spraket
som gor att eleverna sjilva vagar och vill anvanda det. Nir det
giller lairarnas muntliga fardigheter i engelska bor inte kraven for
de larare som undervisar i tidigare arskurser stillas namnvért
lagre &n for dem som undervisar i senare arskurser.”

Dessa hoga krav forblir val en utopi utan mojlighet att forverkliga i
lararutbildningen, men det ar dnda skont att dromma. Givetvis bor
kraven pé lararen stallas hogt aven i friga om skrivtraning. Bade tal
och skrift kriaver sin metodik, sina skills. Genom att talet 4r mera
efemirt och “svarlokaliserat™ an skriften blir nyttan av grammatiska
kunskaper sarskilt markbar i skrift.

Det ar en gammal god princip att “lararen ska vara bast i klassen”.
For engelskan innebér detta verkligt hoga krav med hansyn dels till
laroplanens anvisningar, dels till den fardighet som fordras av en kom-
munikativ undervisningsmetodik, dels till den avancerade sprakfardig-
het som manga elever har skaffat sig som foljd av en hoggradigt anglo-
saxisk sprdk- och miljopaverkan. Som frimmande sprak ar engelskan
unik genom att vara elever utsétts for detta sprak inte bara i klassrum-
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met fran och med érskurs 3 eller 4 (dvs under nistan hela sin skoltid)
utan dven utanfor. Méanga elever hor formodligen mer engelska utanfor
an innanfor klassrummets viggar via popmusik, TV, film och resor.
Detta externa undervisningsmaterial ar givetvis att betrakta som en
gudagéva for en spraklarare, inte bara for att den ger exposure av
naturlig engelska utan for att denna input kan antas vara comprehen-
sible (och alltsa uppfyller Krashens kriterium) och dessutom mottas
positivt av eleven och darfor fungerar som starkt motiverande for
sprakstudiet. Framfor allt nar det giller engelska tror jag att manga
klassrum skulle ma vil av att utnyttja mer av sddana externa och hog-
motiverande indata som en vardefull resurs.

I vart land forekommer det att termen kommunikativ sprdkunder-
visning”’ av manga betraktas som ny och kontroversiell, trots att den
internationellt sett ar langt ifrdn ny och heller inte borde vara sirskilt
kontroversiell.

Sjalva malet — att n kommunikativ kompetens — kan knappast vara
kontroversiellt: communicative competence . . . needs to be of cen-
tral concern to the language teacher” (Widdowson 1979:5). Oavsett
vilken metod som anviands maste det vara varje sprakliarares mal att ge
eleverna en sddan kompetens. Daremot kan man ha olika uppfattning-
ar om huruvida detta dr mojligt att dstadkomma i skolans undervisning
och vilka medel som ar de bésta for att uppné ett sadant mal. Detta &r i
och for sig fullt naturligt eftersom forskarna trots allt vet ganska litet
om hur vi lar oss sprdk. Den viktiga men felande lanken i kedjan ar vad
som ror sig i den individuelle elevens huvud och hur manniskans all-
ménna sprakformaga fungerar: hur det egentligen gér till att tilligna sig
forst modersmalet och sedan ytterligare ett eller flera sprak, hur vi kan
utoka vér sprékkansla s att vi anviander lampliga uttryck i olika situa-
tioner, hur vi lir oss nya ord, hur dessa lagras i hjarnan, hur vi i ett
samtal snabbt kan hamta fram de konstruktioner och ord vi behover
samtidigt som processen pagar med att tolka vad var samtalspartner
sdger.

For att aterknyta till var egen svenska situation och de tre nivderna
som tidigare namndes vill jag hiavda att begriplighetsnivdn” ar ett
alltfor lagt satt mal for undervisningen i engelska i véar svenska skola.
Vi maste komma ihag att det giller ett amne som eleven laser under
storre delen av sin skoltid och att eleven dessutom utsitts for (och alltsa
tranas i) detta sprak pa ett alldeles speciellt sitt aven utanfor klassrum-
met. Vi spréklarare har all anledning att sdnda ett tack till de makter
som av nagot skal (formodligen ekonomiska) inte inférde dubbning av
film och TV i vart land. P4 kontinenten férvanas vi 6ver att aldrig fa
hora de fraimmande spraken som talas i originalfilmerna. (Men detta
forhallande kommer formodligen satelliterna att dndra pa inom en
mycket snar framtid.) Nir vi utomlands far berom for svenskars fardig-
heter i engelska — och det hander gladjande nog inte sé sallan — s& ska
vi som spraklarare givetvis stracka pa oss men ocksad medge att dessa
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goda fardigheter till stor del ar en foljd av att vara elever omges av mer
engelska 4n ungdomarna i manga andra lander. Men dven med sddan
exponering av spraket ar det knappast troligt att vi uppnér god kommu-
nikativ kompetens. Vi far inte satta ambitionen s lagt som att utbilda
vara elever till enbart framgéangsrika turister. Det blir de sakert dnda sa
lange inte nagra valutarestriktioner lagger hinder i viagen for utlandsre-
SOr.

Jag tycker heller inte att korrekthetsnivén ar ett tillrackligt hogt mal
for var undervisning i engelska i Sverige. Det ar for mig sjalvklart och
helt okontroversiellt att vi maste ha som mdl att ge eleverna en sadan
fardighet att de kan forsta och sjalva pd ett nagorlunda adekvat sitt
anvinda det fraimmande spraket i olika situationer. Vilka dessa situa-
tioner ska vara kan alltid diskuteras, men jag tror det ar fel att dra
granserna for snavt; ingen kan férutsiga vad eleven kommer att anvén-
da sina sprakfardigheter till efter skolan. Precis som forfattarna till den
ovan citerade LMS-skriften menar jag att skolan ska ge en god grund
att bygga pa nar det senare giller att tillgodose speciella behov i livet.
Darfor ar det viktigt att eleverna redan i skolan fér lara sig att anvianda
det frammande spraket som ett medel for att komma i kontakt med nya
kulturer, nya kunskaper och nya manniskor.

Aterstar alltsa den tredje nivan: kommunikativ kompetens. Det ar
en niva som passar oss i Sverige — men det r ingen latt niva att uppna.
For mig ar det nu hog tid att leva upp till rubriken f6r den har uppsat-
sen och forsdka placera in grammatiken i sammanhanget. Har den
spelat ut sin roll — efter att ha innehaft en central plats i tidigare
metodik — i och med inférandet av en kommunikativt inriktad sprak-
undervisning? Grammatiken representerar ju sprikets formsida och
kraver en hog grad av medveten inlarning. Ett spriks grammatik ar en
beskrivning (ofta med nodvindighet ganska abstrakt) av sprakets
struktur: den anger vilka meningar som ar grammatiska. Vi kan kalla
detta en beskrivande, deskriptiv grammatik. Men vi har ocks en peda-
gogisk, preskriptiv grammatik, dvs det vi kallar ”’skolgrammatiken”.
Den bor vara anpassad till elevens nivd genom att vara baserad pa ett
urval basstrukturer som kan anses lampliga for stadiet och nyttiga att
kunna i olika kommunikativa sammanhang.

Manga manniskor tror att grammatiken hor enbart skriftspraket till
och att den inte har nagot med talspraket att géra. Detta ar givetvis fel.
Det finns inte nagon motsittning mellan inriktningen pé det talade
spraket i en kommunikativ sprakundervisning och behovet av gramma-
tiska kunskaper. Talspraket har lika mycket grammatik som skriftspra-
ket:

“The spoken language is every bit as highly organised as the
written and is capable of just as great a degree of complexity.
Only, it is complex in a different way.”” (Halliday 1985:87)
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Det ar alltsa viktigt att skolgrammatiken tar hansyn till bade talat och
skrivet sprak — och dar finns en hel del att gora for grammatikforfatta-
re, som alltfor lange har forsummat beskrivningen av ledigt talsprak.
Aven om reglerna ofta maste bli abstrakta ar det viktigt att grammati-
kens sprakprov kanns aktuella och matnyttiga. En bra tumregel tycker
jag ar att alla exempel i en skolgrammatik ska representera ett naturligt
och idiomatiskt sprdk som kan anvindas av eleven i ndgot naturligt
sammanhang, talat eller skrivet, ldngt utanfér klassrummets viggar.

Vidare bor grammatiken vara anpassad till elevernas speciella svarig-
heter med hansyn till deras modersmal. Svenska elever har inte samma
problem som franska eller japanska elever nir det giller att lara sig
engelska. Det ar detta som gor det Onskvart att anvianda sidrskilda
grammatikor skrivna for svensktalande elever. Att dven sprakbeskriv-
ningen ar avfattad pé svenska underlittar givetvis tillignandet av inne-
héllet (och det behover inte innebira att lararen ska tala svenska hela
lektionen). Férutom denna kontrastiva aspekt ligger den framsta styr-
kan hos en siddan kontrastiv pedagogisk grammatik i att den ger en
systematisk presentation av sprdkets struktur pa ett sitt som en text eller
en ordbok inte kan gora. Det finns emellertid anledning att betona att
lingvistikens teorier och resultat maste anpassas till undervisningens
behov (det ar darfor vi talar om tillimpad lingvistik”), annars kan
effekten bli rent negativ.

Varfor behdvs da grammatikstudiet i en kommunikativ sprdkunder-
visning? Framfor allt darfor att en studiegang som tar enbart kommuni-
kativa situationer som utgangspunkt knappast kan bli nagot annat &n
en grammatiskt sett osystematisk listning. Det finns en uppenbar risk
att det uppstar en lucka mellan, a ena sidan, sprakets funktioner — som
ar utgdngspunkten i en kommunikativ sprakundervisning — och, 4 and-
ra sidan, den formella sprakliga strukturen. Med héansyn till de inslag
av abstrakta regler och resonemang, som dessvarre svérligen kan und-
vikas i en grammatik, ar det visserligen vanligt att hiavda att alla elever
kan tillgodogdra sig en systematisk framstéllning av sprakets formsida
(se Urban Hjelm, s 122—132). Samtidigt vet vi att manga manniskor
har nytta av en sddan systematisering av stoffet: om grammatiken mas-
te forbli en sluten virld for kanske 20 procent av eleverna i grundsko-
lan far inte detta innebéra att de aterstdende 80 procenten berévas
denna hjalp till effektivare inlarning. Vi har helt enkelt inte rad att
undvara den typ av information som en god pedagogisk grammatik kan
ge. Man talar nu allt mer om betydelsen av att skapa “’spraklig medve-
tenhet” (linguistic awareness) hos eleven. Ett sitt att uppna detta ar att
for eleven visa upp hur man kan narma sig det sprakliga materialet fran
olika sidor:

’Gaining practical command of a language (i.e. becoming able to
use it in speech and/or writing) requires multiple presentations
and reformulations of language material to the learner, as well as
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multiple opportunities for the learner to practise, extend and
improve his/her grasp and command.” (Strevens 1988:52)

En beskrivning av formsidan kan vara neutral i férhallande till metodi-
ken. Jag tycker detta ar en avsevard fordel eftersom min egen uppfatt-
ning &r att det ar vanskligt att hdvda att en metod ar 6verldgsen en
annan. Det ar s& manga faktorer som spelar in:

“Informed teachers proceed not simply by the routine operation
of technique — i.e. by methodology — but by using their constant
awareness of the learner’s progress to determine which technique
will be most helpful at a given moment. In other words the
learner’s learning is both determined by, and itself determines,
the informed teacher’s teaching.” (Strevens 1988:51)

Vi kan inte bortse fran att en bra undervisningsmetod ar den som
lararen och eleven sjilva trivs med. Vad jag tror vi bor syfta till ar en
lamplig kompromiss mellan formella och kommunikativa kategorier i
undervisningen.

Samtidigt bor det goras klart att en grammatik kan se ut pé olika satt.
I en traditionellt-strukturellt orienterad grammatik presenteras spraket

LI T

i form av formella kategorier under rubriker som ’tempus”, ’adverb”,
”’konjunktioner”, “’prepositioner” osv. Men det finns dven grammati-
kor dér framstéllningen ar ordnad efter funktionella kategorier, t ex
’Sitt att ange tid”’, ”Hur uttrycker man samtycke, tack, ursakt osv?”
Hiar ar nagra exempel pa sitt att ange funktionen disapproval pa

engelska (se Leech & Svartvik 1975:140):

I don’t like the way she dresses (very much).

I don’t (much) care for sweets, actually.

I didn’t think much of the orchestra.

You shouldn’t have bought such an expensive present.
I don’t think you should have told the children.

I had hoped you would have done more than this.

Pa lagre skolnivd bor grammatiken inte vara en regelbok som ska
behérskas utantill. Tonviken bor i stallet laggas vid praktisk tillimpning
genom systematiska 6vningar av olika slag. Aven om den kan sigas
vara “’sprakets ryggrad” far inte grammatiken, lika litet som ordférra-
det eller uttalet, behandlas som en isolerad foreteelse. I stillet ska den
gripa in Overallt i spriktraningen. Det kan ofta vara praktiskt med
ifyllnadsovningar for att kontrollera grammatikkunskaperna i olika
moment, men jag skulle girna se att dessa Ovningar tonas ner till
forman for 6vningar som ger storre utrymme at elevens kreativa sprak-
anvandning, exempelvis mer traning i fri skrivning kombinerad med
formella sprakliga 6vningar, girna med hjilp av ordbehandling pa da-
tor (med inbyggd elektronisk stavningskontroll, synonymordbok, las-
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barhetsanalys osv, se Svartvik 1989). I en nyutkommen 6vningsbok i
kommunikativ grammatik (Bowers et al 1987) betonar forfattarna att
det behdvs grammatiskt vningsmaterial som kan stimulera eleverna
att sjalva soka reda pa och utforska sprakliga fakta och som kan stodja
lararen genom att tillhandahélla strategier for diskussion och forkla-
ring.

Liksom Christopher Brumfit anser jag att vi inte har rad att undvara
lingvistikens sprakbeskrivning (dvs i forsta hand grammatiken) som ett
element i undervisningen i frimmande sprék:

“The attempt to understand the structure of language which cha-
racterises the linguist is an attempt to create a tidy system by
which to account for the diverse phenomena which characterise
human linguistic behaviour. But insofar as we wish to make our
language teaching coherent to either learners or teachers, we
have little choice but to turn to the system of linguists.”
(1984:93-94)

Om vi vill uppnd kommunikativ kompetens, med den tidigare nimnda
ambitidsa tolkningen av detta begrepp, kan vi som spraklarare inte
bortse fran kravet pa att ge eleverna ett sprakbruk som uppfyller rimli-
ga krav pa formell korrekthet. Kursplanen talar hér helt riktigt om att
bade begriplighet och korrekthet ingér i mélen. Skolans undervisning i
frimmande sprak far inte sitta sin ambitionsniva sa lagt som begriplig-
het; malet kan inte vara att ge eleverna en survival kit utan en livsbe-
redskap for kommunikation i vidare bemarkelse. Toleransundersok-
ningar visar att den irritation som inkorrekt sprakanvandning skapar ar
mer negativ dn vi girna vill tro. Vi maste komma ihag att spraket
anvands inte bara for att kopa utan ocksa for att silja.

Sarskilt allvarligt ar det om grammatiken kastas 6verbord pa gymna-
siet — vilket faktiskt tycks ske i manga klasser. Aven om de studenter
som dyker upp pa de engelska institutionerna vid universiteten inte
representerar ett genomsnitt visar de diagnostiska test som genomfors
dir att de som kommer direkt fran gymnasiet har hyfsat ordférrad och
uttal men &r déliga i grammatik. Om man ska véaga sig pé en forklaring
ligger det néra till hands att tro att det beror dels pé att manga faktiskt
inte har anvint en grammatikbok under gymnasietiden, dels pa att de
inte fatt lara sig att lagga vikt vid grammatisk korrekthet. Om jag ska
férsoka att prioritera grammatikstudiet till ndgon period av den svens-
ka skolgéngen &r det att huvudvikten vid detta moment forléaggs just till
gymnasieskolan. Daremot ar det nog realistiskt att vara beredd att
acceptera en lidgre grammatisk ambitionsniva for en stor del av elever-
na pad hogstadiet. Vad betraffar gymnasieengelskan bér vi, férutom
storre krav pa begriplighet och korrekthet, dven kunna begéira mera
avancerade kommunikativa fardigheter sasom adekvat spriakanvind-
ning, stilval osv.

En sak till betrdffande grammatikstudiet: 1at det inte bli ett torrt
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terminologitragglande! Grammatikstudiet ska vara ett inslag i den tréa-
ning som leder till verklig forstaelse for och kreativ anvindning av
sprakets resurser. Studiet av grammatik far inte bara bli ett studium av
formlaran. Detta giller alldeles sirskilt engelskan av tvé skal: dels pa
grund av detta spraks struktur med dess enkla formlara (men komplice-
rade syntax), dels pa grund av elevernas langa exponering bade i och
utanfor skolan. Jag skulle vilja se gymnasiets grammatikstudium utokat
till att omfatta ett studium i vidare bemirkelse inklusive texters struk-
tur, intonation, stilniva osv, alla omréden dar grammatiken ingar som
en del. Jag tror det skulle vara onskvirt med litet mera tanke dgnad
arbetsfordelningen av olika moment under de ménga studiedren liksom
progressionen i studierna.

De flesta larare betonar inte lingre, pd samma sétt som i tidigare
sprakundervisning, traningen av elever i att kunna analysera spréaket i
grammatiska termer. Men det innebér inte att vi nu har rad att kasta ut
grammatikboken. Vi bor se den som ett element i en sprdkundervisning
som hjilper véra elever att tillgodogora sig den kunskap som finns att
hamta i den systematiska men samtidigt pedagogiskt orienterade skol-
grammatiken. Kommunikativ kompetens bestar av grammatisk kom-
petens plus funktionell kompetens. Grammatiken ar inte ett sjalvanda-
mal utan ett verktyg for att uppna battre sprakfardighet. Darfor spelar
grammatiken en roll i all sprakundervisning, oavsett om den ar kom-
munikativ eller e;j.
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Eleven och grammatiken — nu och i
framtiden

URBAN HJELM

Vad dr ’grammatik”?

I sin bok Sprakinlirning (1971) gor Bertit Malmberg négra intressanta
reflektioner kring begreppet ”grammatik’. Pa tal om den sk gramma-
tiska” metoden séger han bl a:

”Beteckningen 'grammatisk’ ar vilseledande i s métto, att den
later formoda existensen av en annan sprakundervisning som icke
skulle vara ’grammatisk’. Om man nyttjar termen grammatik
korrekt och med den avser ett spraks hela system och ser spraket
som bestdende av en grammatik och ett lexikon, s& maste ju
sprakinlarandet besta i ett tillignande av dessa bada. I lexikonet
finns orden, och i grammatiken finns alla reglerna for hur ord och
former ar uppbyggda av mindre bitar (fonem, accenter) samt alla
regler for hur de nyttjas vid satsernas uppbyggnad. Om man
definierar ’grammatik’ pa det viset, innebar ju allt sprakinlaran-
de, pa alla stadier och dven hos barnet, att man lar sig gramma-
tik. Termen ’grammatik’ bor alltsa inte brukas med syftning pa
négon viss typ av inlarning. Det finns ingen sprakundervisning,
som inte ar grammatisk. Olikheterna bestar i sattet for grammati-
kens inlarande.”

Bertil Malmberg gor sig har till tolk f6r en funktionell syn pa grammati-
ken inom ramen for en helhetssyn pa spraket. Vad han sédger ir séledes
att grammatik och uttryck, form och innehall, utgor en enhet av 6mse-
sidig paverkan pa ett sddant siitt att man, kanske négot tillspetsat, kan
sdga: grammatiken dr spraket.

Vad sdgs i Lgr 80 om grammatik?

S& kan saledes en erfaren sprdkman ge substans at det som i vara
klassrum dagligen och stundligen under diverse vandor ar foremal f6r
larares och elevers gemensamma anstrangningar. Man kan fraga sig
hur mycket av ett sddant tankande kring grammatik som halls levande i
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vardagens klassrumsarbete i de olika spraken. Intressanta fragor att
stdlla &r med andra ord dessa:

O Har ett sddant vidgat grammatikbegrepp som det malmbergska tyd-
lig relevans i Lgr 80?

O Vilken grammatiksyn har i allménhet lararen?

O Vilken grammatiksyn har eleverna?

L4t oss forst nadgot begrunda formuleringarna kring grammatik i Lgr
80. (Eftersom jag sjalv huvudsakligast verkat i tyska utgar jag fran
skrivningarna for B-spréken.)

Ordet “grammatik” anvands inte sarskilt flitigt i laroplanens avsnitt
om B-spraken (Lgr 80, s 82—84). I sjalva verket inte pa fler stillen dn
att man kan citera helt ut:

’Grammatikstudierna skall tjana det praktiska syftet att eleverna
ska kunna uttrycka sig begripligt och ndgorlunda korrekt. Utover
den grammatik som eleverna dvar in (min kursivering) for aktiv
behérskning finns vissa grammatiska foreteelser som de maste
vara bekanta med men som de inte sjilva behdver kunna anvén-
da.”

Vidare:
“Tundervisningen skall ingd . . .

talovningar i vilka eleverna med ett vardat, naturligt talsprék som
utgdngspunkt dvar in (min kursivering) ord, fraser och gramma-
tik.”

Under huvudmomentetet lisa finner vi bl a:

’

’ ... lasning av sprakligt latta texter som kan tjana som ut-
géngspunkt for sprdkliga ovningar av skilda slag”. (min kursive-
ring)

Huvudmomentet skriva upptar bl a:

¢vningar (min kursivering) for att befasta ord, fraser och gram-
matik”.

Allt ska naturligtvis ses i sitt sammanhang. Liser man saledes hela
framstéllningen i laroplanens Mél och huvudmoment, ar det latt att dér
skonja en inriktning pd kommunikativ fardighet (jfr Per Malmbergs
synpunkter i kapitel 1). Tydligast framgar detta av de manga olika
sprékliga aktiviteter som riknas upp (s 83) och som med ett bjudande
I undervisningen skall ingd . . .” gor dem till obligatoriska moment i
klassrummen. (Om de sedan blivit det ar nog en annan sak . . .) Har
talas saledes om att grundlagga och utveckla formagan “att ge och
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inhamta upplysningar samt att uttrycka onskemal, kanslor och &sik-
ter”. Vidare framhalls betydelsen av “rollspel, dramatiseringar och
andra former av skapande 6vningar som stimulerar elevernas fantasi”
samt av “’Ovningar i att sammanhangande berétta, beskriva och forkla-
ra”. Denna inriktning pa4 kommunikation understryks ocksé i den for
Lgr 80 unika malformuleringen ’Undervisningen bor vidare leda till att
eleverna vill och vdgar anvinda (min kursivering) franska/tyska”.

Hur tolkas kursplanen?

Laroplanen séger trots allt inte sa mycket om hur den anbefallda gram-
matiken ska ovas. Inte heller framhéller den helt entydigt det nddvén-
diga samspelet mellan form och innehall, mellan lingvistisk och kom-
munikativ kompetens. Fortfarande kan nog en eller annan larare for-
svara, dven utifrdn laroplanens skrivningar, isolerade grammatik6v-
ningar av t ex behavioristisk och strukturell modell. Att diremot havda
att en undervisning enligt den audio-lingvala metoden (se Per Malm-
berg och Rigmor Eriksson) eller, f6r den delen, en undervisning som
enbart bygger pa grammatik och oversattning, ar i Overensstimmelse
med Lgr 80, ar naturligtvis omdjligt.

Véra lairomedel ar i mangt och mycket trogna uttolkare av intentio-
nerna i Lgr 80. De ger manga exempel pé att man verkligen anstrangt
sig att finna l6sningar pa problemet att redan frén bérjan trina gram-
matik i mer meningsfulla sammanhang &n tidigare. Dessutom har man,
vid sidan av en mer explicit grammatiktraning, velat ge eleverna fler
tillfillen till ”allméantraning” av spraket, ocksa utifrdn 6ppnare aspek-
ter pa sprak som uttryck for ett icke forutsagbart handlande.

Vad sa betraffar den “’vanlige” lararen ar det sakert inte att uttrycka
sig forklenande att pasta att denne mer later sig styras direkt av laro-
medlet dn av den aktuella laroplan som det ska vara en exponent for.
Aven uttrycket “later sig styras” ar ndgot missvisande. Vad det handlar
om &r oftast den tolkning som vederborande ger innehallet i och inten-
tionerna bakom de olika 6vningarna. Denna tolkning aterigen beror av
det vi girna kallar ’beprovad erfarenhet”, dvs de samlade erfarenheter
av manga ars undervisning som utgdr bakgrund och utgéngspunkt for
lararens egen, “’inre”’, laroplan, nir hon/han tar sig an stoffet tillsam-
mans med sina elever. I sin tur &r dessa erfarenheter ocksa fargade av
faktorer som lararens alder, intresseinriktning och allminna kunskaps-
syn. Helt visst kan det hér rora sig om manga olika varianter.

Karaktaristiskt for den sprdksyn som, enligt min mening, omfattas av
merparten av vara B-spréklarare, ar att man ar benigen att infor sig
sjalv och eleverna alltfor mycket halla isar ’grammatik” och *’tillamp-
ning” eller, om man sa vill, lingvistisk och kommunikativ kompetens.
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Det blir med andra ord latt si i klassrumsvardagen, att grammatiken
odlas for sig och att man for mycket gor boskillnad mellan denna och
olika tillampningar. En annan, inte alltfér ovanlig variant dr att man
sedan aven later tillimpningen utgéra medel fér omedelbar korrige-
ring, formexercis och aterkoppling till regler.

Det kan naturligtvis vara vanskligt att uttala sig kategoriskt om den
tyskundervisning vi har i stort. Vad just undervisningen i grammatik
och dess tillimpningar anbelangar finns det dock skél att anta att dis-
krepansen mellan laroplansmdl och klassrumsverklighet kan bli stor
nog. Vi vet ju t ex att en icke oansenlig mingd elever lamnar sin tyska
under hogstadietiden eller avstar fran spraket vid intriadet i gymna-
sieskolan. Mycket tyder ocksa pé att det &r just svarigheter med “’gram-
matiken” som far dessa elever att hoppa av. Detta bekriftas bl a i en
undersokning av hogstadieelevers uppfattning av olika innehall i tysk-
undervisningen som jag sjilv genomfort (Hjelm 1987).

Okad medvetenhet och meningsfullhet

Det ar realistiskt att rikna med att framtida laroplaner kommer att bli
alltmer kommunikativt inriktade i sina malbeskrivningar. Den interna-
tionella utvecklingen, som ju innebidr ett accelererat nirmande pa
manga olika plan mellan méanniskor fran allt fler lander, kommer att
utgdra en naturlig grund for detta. Samtidigt vet vi att férandringstak-
ten i skolorna snarare styrs av de enskilda liararnas inre 6vertygelse dn
av nya malskrivningar i bearbetade laroplaner (jfr Per Malmberg).

Dérfor ar det viktigt att fundera 6ver vad larare (och elever) genom
realistisk reflektion och verklighetsndra klassrumsarbete borde ta stall-
ning till f6r att just pa grundval av egna Overtygelser fora arbetet fram-
at. Enligt min mening skulle det kunna rora sig om bl a detta:

O En kvalitativ fo6randring av det receptiva arbetet.

O En kvalitativ forandring av det produktiva arbetet.

O En kvalitativ férdndring vad avser kopplingen mellan receptivt och
produktivt arbete.

Nyckelbegreppen for ett sddant program heter ¢kad medvetenhet och
o6kad meningsfullhet.

En forandring inifrdn klassrummet forutsitter saledes en utgangs-
punkt i ett "har och nu”. Néagot sadant kan darfor inte innebira nagra
helomvindningar, fran t ex en grammatisk progression till en “kom-
munikativ”’ sddan. Vad det snarare bor rora sig om ar att aktivt och
nirganget ta stallning till det som ett aktuellt liromedel erbjuder och
darpd, inte minst, pa vilket satt man som larare utnyttjar det tillsam-
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mans med eleverna. Att sddana stallningstaganden sedan kan leda till
forandrade forhallningssatt och férandrade fortsatta orienteringar &r
n3got annat an att man mer eller mindre av tvang Overtar direktiv
“uppifran”. Det ar kvalitativa forindringar vi maste forsoka uppna
(Marton 1986).

Konkret kan det handla om att kritiskt granska enskilda 6vningars
mojligheter att skapa vettiga sprakliga sammanhang for eleverna, att
skissa ("’situera’) ovningens innehall (om det nu finns nagot samman-
hidngande sadant!) och att ga ut med det i klassen pa ett sadant satt att
eleverna patagligt upplever att dven “grammatik’ ar sprak. Ett sddant
narganget handskande med 6vningar ocksa av mer konventionell natur
kan leda till att man som larare upplever férdelar man forut inte alltid
insett hos en enskild 6vning, eller ocksa sa pass klara nackdelar med en
annan, att man helt avstér ifran att ta till den. I bada fallen starker man
sin kinsla av sjalvstindighet och sin beharskning av yrkesrollen.

For eleverna kan lararens tydligare engagemang i olika dvningars
innehall saledes ge betydligt mer av sprék i funktion och som kommu-
nikation. Det giller ocksé de annars sé forkattrade s k bundna 6vning-
arna med ’givna svar”’. Dessa kan ju faktiskt t ex, sedan vederborliga
kompletteringar gjorts, antingen bli till en liten historia, som gar att
aterberitta och kommentera och spinna vidare pa genom friare asso-
ciationer, eller utmynna i ett nyttigt (bundet) replikskifte, som dven det
kan vara moéjligt att ta till vara for friare utbyggnad. En hel del av det
som vi i dag finner i 6vningsbocker duger gott for ett sadant i grunden
bundet, men for friare fortsiattning lampligt arbete. Det kan t ex rora
sig om att forsoka utnyttja vanliga luckévningar” effektivare genom
att inte noja sig med att 13ta eleverna bara fylla i luckan utan att sedan
ocksa gé vidare med Ovningen och tillsammans med eleverna, i mer
eller mindre bundna former, utnyttja de mojligheter som den nu full-
stindiga texten ger. Alla sidana ansatser under lektionerna understry-
ker dessutom budskapet for eleverna, att form och innehall utgér delar
i ett fruktbart véxelspel, liksom att vaxelspelet dvningsinnehall —larar-
engagemang—elevengagemang ar det basta av laromedel. I sjélva ver-
ket handlar det i det senare fallet &ven om vetskapen att aldrig s goda
tryckta laromedel alltid kommer till korta, om de inte “sambrukas’ pa
ett konstruktivt satt av larare och elever.

De receptiva fardigheter som, pa det har antydda sattet, far mer av
liv ger ocksé battre utgdngspunkter for eleverna att ga vidare med egen
produktion aven sinsemellan. Exempel pa sddan egen produktion kan
vara ett fritt skapande av dialoger, i par eller grupp, eller redogorelse
for aktuella gillande “regler” som eleverna ger varandra, med egna
formuleringar och med belysande, egna, exempel. In summa: det bor
g att aven inom ramen for det vi brukar kalla den vanliga vardagsun-
dervisningen, utan alltfér stora omvilvningar, fa till stdnd en kvalitativ
férandring av den receptiva verksamheten.

Mojligheterna till en kvalitativ féorandring av den produktiva verk-
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samheten ligger framfor allt i lararens vilja och formaga att gora tydligt
for eleverna att just de friare 6évningarna ar de som mer @n andra
representerar malet for undervisningen. Detta sker bast genom att
prekommunikativa (t ex de vanliga mer eller mindre bundna text-,
grammatik- och ordanslutna 6vningar vi finner i de flesta av vara mo-
derna laromedel) och, sa langt mojligt, “’akta” kommunikativa tillamp-
ningar alltid ges plats och svingrum under lektionerna, liksom i elever-
nas hemarbeten. Det giller siledes att ta till vara de mojligheter som
star tillbuds i text- och 6vningsbdcker och, inte minst, att utnyttja varje
chans att anknyta det aktuella sprakliga innehdllet till elevernas erfa-
renheter. Varje sddant tillfalle blir pa sa satt en bekriftelse for eleven
pa att man ar pa vag att skapa ett verktyg som duger nagot till, ett
verktyg som kanske mer patagligt 4n mycket annat av det man “lar” i
skolan, ger en faktiska mojligheter for framtiden. Det primira ar att
man forstar och gor sig forstddd, nigot som bekraftas av lararens 6p-
penhet och standigt uppmuntrande attityd infor ens forsok att ta till sig,
respektive ge ifran sig sprakliga budskap. Det ar sikert ingen 6verdrift
att pasta att en sadan forankrad reflektion kring de kommunikativa
malen kommer att leda till en medvetnare satsning i klassrummen pa
just den typ av aktiviteter som avser att fa eleverna att sjalva “’skapa
sprak” utifran sina uttrycksbehov.

Samtidigt som man som larare konstaterar hur viktigt det ar att
eleverna verkligen uppfattar att det just ar formégan att na fram pé ett
begripligt sitt pd det fraimmande spraket som &r det priméra vid alla
typer av (pre)kommunikativ trining, bor man vara inriktad pa att av-
dramatisera ’grammatiken” och att med olika medel fors6ka minska
avstindet mellan grundlaggande formtraning och skapande tillamp-
ningar. Det bor sdledes handla om att ge eleverna ndgot av den konst-
ruktiva syn pa grammatik som Bertil Malmberg gav uttryck for i vart
inledande citat, dvs att det inte finns nagon sprakundervisning som inte
ar grammatisk (och att grammatik diarmed ar nagot helt naturligt och
sjalvklart).

Ett sddant budskap kan eleverna bast ta till sig genom att delta just i
en undervisning, dar samspelet form—innehall hela tiden halls levande,
ndgot som framfér allt kan komma till stdnd genom tva atgarder. For
det forsta kan det ske genom att lararen redan frdn nybérjarstadiet ar
inriktad pa att lata eleverna “komma till friare tillampning”, bade
muntligt och skriftligt, (dd 4ven genom sddana grepp, som kanske
eljest betraktas som ’'vadliga”, t ex att man tillater interaktioner léra-
re—elever, dar bara lararen talar tyska och eleverna svarar pé svenska,
och de senare gradvis narmar sig tyskan dver olika nivéer ocksd av
starka blandformer svenska—tyska). For det andra bor, enligt min
asikt, lararen mycket medvetet koppla dessa elevernas f6rsok att gora
sprak” tillbaka till grammatiken. Det senare bor dock inte ske i direkt
anslutning till elevprestationerna (i form av direkta korrigeringar med
uppfoéljande formexercis och regelrabblande), utan t ex under den nér-
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mast kommande lektionen. Vid det tillfallet kan lararen med eleverna
ta upp sddant hon/han iakttagit (’lagoma” doser!) under det narmast
forgdende, friare samtalet. Har kan kopplingen till grammatiken goras
mer lidelsefritt och pé ett mer intressevickande sitt stéllas under de-
batt med alla (och saledes inte bara med den som “’forsyndat sig”).

Det ar saledes viktigt att lararen hela tiden ar tydlig i sina intentioner
(tydligare an hittills!), si att eleverna aldrig egentligen svivar i tvivels-
mal om vad grammatiktrianingen ska #jdna till. I synnerhet giller detta
de elever som vi brukar kalla svagpresterande. Vi vet ju att de flesta av
dessa tappar sugen infor tyskan just pa grund av att de uppfattar gram-
matiken som odverstigligt svar och att de kénner ringa eller ingen
koppling alls mellan denna och 6vriga moment i undervisningen. De
upplever vattentita skott mellan artskilda verksamheter pa lektioner-
na. (Hjelm 1987)

Intentionerna blir saledes tydligare ju mer av nara samspel mellan
grammatik och tillampning, mellan tillimpning och grammatik, som
lararen kan véga in i verksamheten. De blir ocksé tydligare om lararen
stéller ut laroplanens och sin egen spréksyn till debatt i sina klasser.
Det finns verkligen ingen anledning att underskatta elevernas formaga
att intressera sig for sddana spérsmal. Att man, ju mer man ser och
forstar sina inlarningsmal, blir mer benégen att inrikta sin energi pa
dem, ir som bekant en gammal pedagogisk sanning, uttalad redan av
t ex Comenius. Och, dven om detta ar en visdom som inte alltid sa
pétagligt har fatt gora sig gallande i skolvardagen, ar det desto angelag-
nare att vi i vir kommande undervisning mer medvetet an tidigare drar
nytta av just de mojligheter som ligger i en 6kad insikt hos eleverna om
ett amnes mal, medel och metoder. Men, det ar klart, sidana insikts-
samtal maste vara anpassade till sin publik. Blir de for abstrakta kan de
naturligtvis alldeles forfela sin avsikt. A andra sidan tror jag att de, ratt
hanterade, kan bli till gagn inte minst for de svagpresterande.

En annan faktor som jag tror framdeles kommer att vara mer medve-
ten for ldrarna ar den risk som alltid foreligger att eleverna varderar ett
undervisningsinnehall utifrdn dess “utbytesvirde” i stallet for dess
“bruksvirde” (Maltén 1981). Man 4gnar sin kraft 4t det som man tror
ger mest utbyte i form av betyg i stéllet for att 6verviaga kunskapers och
fardigheters mojligheter att berika, utveckla och skapa god handlings-
beredskap for framtiden. Vad spréaklirarna betraffar (kanske sarskilt
tysklararna . . .) giller sidana omdomen inte minst innehallet i gram-
matikundervisningen. Vi utvirderar sdledes girna former och regler pa
bekostnad av uttrycksformaga i meningsfulla sasmmanhang, ett faktum
som, lysande undantag till trots, fortfarande dr mycket av norm. Det &r
darfér nodvandigt att utbytesvardet i framtiden mer kommer att tackas
in av bruksvérdet, pé sa sitt att eleverna kanner att det man far utdel-
ning av i form av betyg ocksé ar det som speglar vad man kommer att
kunna bruka och nyttiggora i vuxenlivet, bade i yrke och pa fritid.
Detta innebdr (annu en géng!) att narheten mellan grammatik och
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vardaglig spraktillampning maste komma att uppfattas som mer natur-
lig av eleverna bade i skolan och hemma. Vad sa konkreta ting som
prov anbelangar, maste dessa regelbundet fa en sddan utformning och
ett sddant innehall att eleverna vet att det ar tillimpningen som ar det
primara, tillimpningen i meningsfulla sammanhang. (Jfr Torsten Lind-
blads artikel i denna bok, s 274—298.)

Fornyelsearbete

Personligen ar jag Overtygad om att ett konkret arbete kolleger emel-
lan, enligt de antydda handlingslinjerna och med utgangspunkt i det
arbetsmaterial som finns pa respektive skola, i ett lingre perspektiv
kommer att leda till att tyngdpunkten i undervisningen forskjutits mot
allt markantare inslag av fri produktion. Och detta utan att grammati-
ken ska behova stryka pé foten! Vad det snarare handlar om ar att
denna kommer att fa en annan, naturligare roll, nigot som férhopp-
ningsvis ocksad kommer att kunna avdramatisera den. Det senare 4r inte
minst viktigt f6r de elever som hittills upplevt att de misslyckats med
tyskan.

En férnyelse av arbetet, inte av yttre tvng utan av inre §vertygelse,
genom att vi larare i samverkan pa den egna skolan tar och ger i en
fortlopande debatt kring var undervisning, och déar vi, utan att kringla
till det, intresserar oss for de grundlaggande didaktiska fragorna vad?,
hur? och varfér?, kommer att innebara en kvalitativ forandring for
béde oss och vara elever. Det ar dirfor av vitalt intresse att ett sddant
samspel larare emellan i framtiden kan fa det utrymme i skolvardagen
som det fortjanar. Larare maste sdledes mer 4n nu beredas mojlighet
till en fruktbar och kontinuerlig samverkan i form av fortiépande tréf-
far. Det kan déarvid komma att handla om nagot s konkret som rent
erfarenhetsutbyte kolleger emellan utifran de laromedel som anvinds
pa den egna skolan. Eller, om detta ar mer fruktbart, att lararna i ett
rektorsomrdde samlas med viss regelbundenhet till opretentiosa erfa-
renhetsseminarier”’. Forsok i den vagen har (pa initiativ av Sten Ja-
kobsson vid Lararhogskolan) med framgang bedrivits i Malmé under
ett antal ar. De larare som regelbundet deltagit i dessa har alla kunnat
vittna om ett 6kat engagemang och ett 6kat behov av att gi vidare
ocksd pa egen hand (t ex genom ldsning av sprakdidaktisk litteratur)
for att lara mer och dirmed berika innehéllet i sina lektioner.

Det ar min personliga forhoppning att skolpolitiska beslut allt fram-
gent kommer att jamna vigen for sadana 6kade mojligheter for larar-
na, beslut tagna i dvertygelsen att det skulle bli for dyrt fér samhallet
och innebdra f6r mycket av “effektforluster” att inte genomfora dem.
Jag hoppas ocks3 att vi, i konsekvens med sddana 6vervaganden, kom-
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mer att fi tillbaka den mycket nyttiga kader av dmneskonsulenter pé
central, regional och lokal niva, som under en f6ljd av ar effektivt
hjalpte till att halla intresset uppe for vardagspedagogiska fragor.

Vad sa de elever betraffar som i dagens tyskundervisning, av olika
skal, inte orkar med och darfor viljer att limna amnet i fortid (mellan
20—25%) eller i missmod avslutar det efter arskurs 9, tror jag det finns
ytterligare mojligheter att “’radda” dem kvar till en mer meningsfull
undervisning.

Som tidigare framhallits dr det ju framfér allt “grammatiken™, i
traditionell tappning, som far de hir eleverna att striacka vapen. Jag har
ocksa framhallit att inte minst dessa elever skulle kunna vinna mycket
pa den foriandring av grammatikbegreppet som lararen kan &stadkom-
ma genom att s langt som mdjligt riva murarna mellan den forsta
formtraningen och tillampningen i meningsfulla sammanhang. Det ér
dock sannolikt att sdidana atgarder inte ensamma racker for att komma
at bl a de affektiva hinder som traditionellare former av grammatikun-
dervisning skapar for den hir elevkategorien (Krashen 1981). Aven
andra insatser bor saledes Overvigas. Intresset bor darfor riktas mot
mojligheterna att betrada (i varje fall for tyskundervisningen) hittills
obanade pedagogiska stigar.

Inslag av alternativa modeller i sprakundervisningen, modeller som
mer siktar in sig pa att ta till vara andra inlarningsférmagor an de mer
utpriglat kognitiva, skulle sannolikt kunna sla en bréasch i de svagare
elevernas forsvarsmurar av otillracklighetskanslor och nederlagsupple-
velser. Det ar darfor angelaget att utvecklingsarbeten i en sadan rikt-
ning nu och framgent far stéd och uppmuntran pa alla nivéer (jfr Rig-
mor Erikssons artikel i denna bok, s 44—60).

Till att borja med tror jag det kan finnas mycket av inspiration att
hamta it ex undervisningen i svenska for de forsta skolaren, i reflektio-
ner kring olika lasinlarningsteorier och praktiker och, kanske inte
minst, i olika strategier inom specialundervisningen. Vidare kan ett
okat intresse for vad olika typer av datorstddd undervisning har att
erbjuda visa sig fruktbart.

Vad det dessutom kan komma att handla om &r t ex att nédrmare
inventera mojligheterna att komplettera mer invanda grepp med sada-
na som kan tilifora undervisningen delvis andra dimensioner. Jag tén-
ker da pa inslag av olika stressuppldsande tekniker och meditationsfor-
faranden (Setterlind 1983), pa erfarenheter frdn "larande genom rorel-
se”’, pa suggestopediska element i lektionerna, pa eventuellt annorlun-
da arbetssitt i alternativa skolor (Waldorfskolor? Montessoriskolor?),
och p4 hittills gjorda ron inom hjarnforskningen, som pekar pa det
viktiga i att mer allsidigt utnyttja det specifika fér bdda vara hjarnhal-
vor. Inte minst viktigt 4r sedan att sddana aktiviteter fir komma de
svagare eleverna till del i f6r dem mer uppmuntrande former an den
eljest gangse grammatikundervisningen. Sarskilt vasentligt for de hér
eleverna ar ju att vi hittar inlarningsstrategier som ar stresslosande,
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engagerande, roande och interaktiva (Steinberg, 1983). En sddan
orientering bor ocksa vara véigledande for hur eleverna kan komma att
grupperas vid olika undervisningstillfallen.

Ett utvecklingsarbete med hir antydda fortecken, 1 ansprakslosa for-
mer pé lokal nivé, och ett med detta parallellt, centralt eller regionalt
drivet, forsoksarbete understott av serids forskning ar, enligt min me-
ning, det enda alternativ vi har att rikta in oss pA om vi menar allvar
med tanken att skolan ska vara for alla, dven vad det giller ratten for
alla att lara (utan att misslyckas i den omfattning som sker nu!) ytterli-
gare ett sprak vid sidan av engelskan. Vi vet ocksa att det hir inte bara
handlar om att berika den enskildes personliga utveckling. Kraven pa
vidgade sprakkunskaper for invanare i linder med “sma” sprdk kom-
mer dessutom att gora sig alltmer géllande. Inte minst det nya Europa
kommer ju framdver att innebédra en samverkan Over granserna vad
t ex arbetsmarknaden betriffar, som vi idag kan ha svart att forestilla
0ss.

Att finna konstruktiva utvigar for sprakundervisningen infor dessa
vidgade perspektiv ir inte bara en nationalekonomisk investering, det
ar ocksa 1 hog grad en pedagogiskt inspirerande utmaning. Sjalvfallet
kommer vi inte att finna omedelbara 16sningar pd samtliga problem,
men ett malmedvetet arbete kommer alldeles sikert att ge tillrackligt
av uppenbara vinster, inte bara for vara samst lottade elever, utan for
alla. Lat oss darfor gripa oss verket an!
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Att diskutera ~

. a) Pa s 53—56 redovisar Rigmor Eriksson intervjuer med
aktiva larare om deras syn pa sprakundervisning i olika grup-
per. Hur ser du pé de olika uppfattningar som redovisas?

b) Vilka ar skillnaderna mellan individualisering i traditionell
bemarkelse och learner autonomy?

c) Hur beddmer du mojligheten att informera mer av learner
autonomy i sprakundervisningen?

. "Majligheten att skapa ett gott klimat (i undervisningsgrup-
pen) ar speciellt stor vid hogstadiestarten”, sager Bo Hedberg
pa s 75. Han beskriver sedan hur han gar tillvaga. Hur brukar
du sjalv gora nér du tar emot en ny grupp i arskurs 7?

. a) Sten Jakobsson citerar pa s 86 en av sina elever: ’Hur ar
det mojligt att man i klassrummet tycker att man dr dum och
trog nar man klarar sig s pass bra i Tyskland?” Vad ar din
reaktion pa detta yttrande?

b) Pa s 89 beskriver Sten Jakobsson den hypotes utifran vilken
han lagger upp sin tyskundervisning. ”Okat sprakinflode och
mer sprakanvandning ger Okat sjalvfortroende, storre
intresse, biattre talformaga, bittre ordforrad och kanske t o m
battre grammatik.” Om denna hypotes ar riktig, hur bor den
da paverka sprakundervisningens innehall, sarskilt fér elever
med svarigheter?

. a) Jan Svartvik definierar pa s 112—113 tre nivaer av spraklig
kompetens. Vad lagger han in i dessa nivaer? Vilka av dessa
nivder bor vi, enligt din asikt, sitta upp som mal f6r olika
sprak och olika stadier i den svenska grundskolan?

b) Delar du Jan Svartviks uppfattning om studiet av gramma-
tik i en kommunikativ sprdkundervisning? (Se s 116 ff.) Ge
nagra konkreta exempel pa hur grammatikstudiet kommer in i
din sprdkundervisning.

. a) Urban Hjelm sager pa s 124 att “’véra laromedel ger manga
exempel pa att man verkligen anstrangt sig att finna losningar
pa problemet att redan frdn borjan trina grammatik i mer
meningsfulla sammanhang &n tidigare”. Haller du med om
detta? Om inte, hur gar du tillviga for att gora grammatikov-
ningarna mer meningsfulla?

b) Mot slutet av sin artikel (s 129 ff) pekar Urban Hjelm pé en
del mojliga utvecklingsomrdden som skulle kunna fa bety-
delse for all sprakundervisning. Hur ser du pa hans forslag?

J
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3Attutg§ frin ett genuint innehall

Pa flera stillen i detta material har redan tidigare talats om sprakunder-
visningen som bérare av ett genuint innehéll som ger mdjligheter till
verklig kommunikation ménniskor emellan. Den affektiva sidan kom-
mer dérvid att aktiveras i det sprakliga arbetet och inlarningen far mer
karaktar av omedvetet spraktillaignande. Detta borde, enligt vissa fors-
kare, vara fordelaktigt for all sprdkundervisning och i synnerhet gynna
de barn som inte r analytiskt lagda (se t ex Per Malmberg och Rigmor
Eriksson i denna bok).

Spréakundervisningen borde alltsd enligt detta synsétt i storre ut-
strackning 4n vad som nu ar fallet fdrmedla och ge eleverna mojlighet
att bearbeta ett verkligt innehall som har ett varde utover det rent
sprékliga. Pa s satt blir sprdkundervisningen ocksa i stor utstrickning
undervisning om den vérld vi lever i och diarmed ett medel for 6kad
kunskap om och forstaelse for andra folk och kulturer. En utveckling
av innehallet i grundskolans spraklarobocker i denna riktning har ocksé
skett under de senaste decennierna. Aven nyborjarbdcker kan innehal-
la fiktions- och sakprosatexter som har substans och kvalité. Lgr 80
foreskriver dessutom att temastudier ska bedrivas inom ramen for de
obligatoriska dmnena. Liraren i engelska (och varfor inte ocksa i B-
sprak?) kan alltsd ge sina elever mojlighet att periodvis f& prova pé
andra arbetssitt som ger utrymme for eget initiativ och ansvar. Elever-
na kan sjilva soka information i referensbocker, tidningar och tidskrif-
ter. De kan ocksa utnyttja olika typer av AV-material. Ett arbete av
detta slag underlattas visentligt om schemat, t ex i arskurs 9, innehéller
ett langre arbetspass (60 eller 80 minuter).

I temastudiernas form kan naturligtvis overgripande kunskapsomra-
den behandlas, i synnerhet i engelska. Pa sa sitt stills sprakundervis-
ningen inte utanfor det engagerade arbete som bedrivs pa ménga hall i
grundskolan kring fragor om var miljo, om jordens livsmedelsforsorj-
ning, om krig och fred etc.

Inom detta omrade férekommer i Sverige och i flera andra lander
intressant forsoksverksamhet, hos oss i synnerhet pd det gymnasiala
stadiet i engelska. Salunda finns t ex vid Ebersteinska skolan i Norrko-
ping en fyraarig internationell teknisk linje dar all undervisning pa
forsok bedrivs pa engelska. Vid ett par andra skolor, bl a Réllingby-
gymnasiet i Akersberga, bedrivs undervisningen i enstaka amnen pa
engelska. I Visttyskland finns ett antal skolor med en s k section
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bilingue™ dir undervisningen i nagot eller nagra dmnen sker pa ett
frammande sprak (engelska eller franska) redan pa grundskoleniva.

Aven om verksamhet av ovan nimnda slag endast kan fa en begrin-
sad omfattning i den svenska grundskolan. finns det anledning att stilla
hoga krav pa innehallet i de texter som anvénds i sprakundervisningen.
I det foljande kommer ett antal larare och lararutbildare att diskutera
och ge exempel pa sprakligt arbete som utgar fran sa genuina forutsatt-
ningar som mojligt.

I det forsta avsnittet diskuterar Sten-Gunnar Hellstrém, metodiklek-
tor i Uppsala, de bada kursplanebegreppen autenticitet och verklighets-
anknytning som ar av vasentlig betydelse i en kommunikativ sprakun-
dervisning. Han framhaller bl a hur viktigt det ar att ldraren svarar for
att eleverna far tillracklig sociokulturell bakgrundskunskap for att for-
sta t ex sadant som svenska tidningar tar upp om vad som héander i
andra lander. Han papekar ocksa att samtalet i sprakklassrummet pé
malspraket mellan larare och elever och dven elever emellan kring det
gemensamma arbetet dr en viktig och autentisk spraklig kalla.

Barbro Blomqvist och Ingrid Sandstrém, mellanstadieldrare i Umea,
beskriver sitt arbete med engelska i arskurserna 4—6. Har far leken,
sdngen, rytmen, alltsd den egna upplevelsen, det egna skapandet. do-
minera i den tidiga sprakundervisningen. "Grammatiska abstraktio-
ner’ uppskjuts medvetet till mellanstadiets sista ar.

Michael Williams, engelsklarare i Avesta, visar i sitt avsnitt hur tiden
for temastudier pd hogstadiet kan anvindas for realiainriktat arbete i
engelska. Ett sddant arbete ger osokta tillfillen f6r eleverna att géra
jamforelser mellan Sverige och andra lander inom intressanta omra-
den. Han ger dven exempel pa hur dvergripande frégor. t ex freds- och
miljofragor, kan tas upp i tematisk form inom engelskundervisningen.

Marianne Mjoman och Christin Svensson, hogstadielarare i engelska
respektive so-amnen i Astorp, ger ytterligare exempel pa amnesinte-
grerat tematiskt arbete i engelska och so i drskurserna § och 9. Elever-
na var mycket positiva till arbetet. Dessutom visade sig det samarbete
som etablerades mellan de bada lararna ge mersmak.

Utbytesverksamhet med utlandska skolor féorekommer pa ménga
héll 1 vart land. Den kan ta sig olika former: brevvixling, utbyte av
ljudband och videoband, datapost och utbytesresor. Genom kontakter
av dessa slag tillgodoses kraven pa verklighetsanknytning och dessutom
kan bryggor skapas mellan manniskor fran olika kulturer. Eva Nordlof,
larare i franska vid llandaskolan i Karlstad, skildrar dels ett flerarigt
utbytesprojekt med skolor i Frankrike. dels ett projekt med systersko-
lor i Indien. (Aktuella fakta och tips om internationella skolkontakter
finns 1 Gerner—Klein: Dear Friends, Liebe Freunde, Chers amis. ..,
Hiften for didaktiska studier 17, Didaktikcentrum, Hogskolan for Ia-
rarutbildning. Box 34103, 100 26 Stockholm.)

Ingemar Svantesson, larare i engelska i1 Nora, beskriver hur han i sin
undervisning i engelska pa hogstadiet stegvis bygger upp sina elevers
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villighet och forméga att leva sig in i texten, skapa egna dialoger och
sjdlva gestalta vad de skapat. Han ger ocks& exempel pa hur eleverna i
arskurs 9 pa eget initiativ ger sig i kast med nagot sé stort och utmanan-
de som att arbeta fram och sitta upp en riktig pjés eller musikal.

En profilerad, lokal tillvalskurs i tyska har skapats vid Slottsskolan i
Borgholm pa Oland (flera skolor pi 6n arbetar med en liknande mo-
dell). Denna tyskkurs ingér som en del i tillvalskursen "turistkunskap™.
Andra delar ar 6landsk historia, geografi, biologi samt maskinskriv-
ning. I sin beskrivning av tyskdelen anger Erich Schwandt, tysklarare
vid skolan, att syftet med kursen ar “att skapa intresse for den egna
miljon och forbereda eleverna for arbete med anknytning till turistna-
ringen”. (Ytterligare fakta om denna kurs finns i SO:s kommentarma-
terial Det fria studievalet — kompletterande exempel. Laroplaner
1989:4. Skoloverstyrelsen och Utbildningsforlaget.)
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Autenticitet och verklighetsanknytning
i sprakundervisningen

STEN-GUNNAR HELLSTROM

Vad menas med "’verklighetsanknytning” och
“autenticitet”?

I metoddebatt, i liroplaner, kursplaner och liromedel aterkommer
begreppen verklighetsanknytning och autenticitet. Vad star dessa ter-
mer for? Hur kommer de in i sprakundervisningens innehall och ar-
betsformer?

Ordet autentisk innebar att ndgonting ir sant, verkligt, naturligt, och
det star darmed i motsats till det som ar konstgjort, overkligt och
onaturligt. 1 undervisningssammanhang anses ett sprakmaterial vara
autentiskt om det fran borjan tilkommit for andra syften dn for att
anvandas vid sprakundervisning och dartill behallit sin ursprungliga
form, dvs ar obearbetat och obeskuret.

Autenticitet — ett relativt begrepp?

En text (text” anvéands har for alla slag av sprakligt material, muntligt
savial som skriftligt) kan uppfattas som “onaturlig”, inte typisk for en
viss given spraksituation genom att den inte 6verensstimmer med den
forestillning lasaren/mottagaren har om hur en text i den hér situatio-
nen ska se ut. For att en text ska uppfattas som autentisk far den alltsa
inte avvika fran den norm for texters beskaffenhet som lasaren/motta-
garen utifrén sina erfarenheter stillt upp for sig. Utifran detta resone-
mang blir autenticitet ett i viss mén relativt begrepp, eftersom det kan
knytas till lasarens/mottagarens subjektiva varderingar (man tenderar
att se allting ’genom sina egna glasdgon”).

Ett mer objektivt kriterium pé autenticitet skulle kunna vara om en
text har en verklig spraklig funktion: om den innehéller en viss typ av
budskap riktat till en given mottagare och av mottagaren anvinds pa
det avsedda sattet.

Med denna definition uppfyller exempelvis en brevvixling pa
franska mellan en transman och en svensk kraven pa autenticitet, obe-
roende av kvaliteten pa svenskens sprakfirdighet i franska.

I undervisningssituationer kan ldraren av praktiska skal ibland se sig
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tvungen att anvanda texten pé ett sdtt som avviker fran den ursprungli-
ga intention forfattaren haft med den. Om eleverna t ex skriver av en
dikt i stallet for att tyst lasa den och ta den till sig, behaller den da sin
autenticitet? Och hur ska man stalla sig till &terberittandet av en dialog
som skrivits for att avlyssnas? Om ett kriterium pa autenticitet ar att
texten ska anvdndas péd det sitt som forfattaren avsett, si blir detta
kriterium svart att alltid uppfylla i skolan. Av det hittills sagda framgar
att det finns manga aspekter pa begreppet autenticitet.

Dagens kommunikativa sprakundervisning med utgéngspunkt i
sprakliga uttrycksbehov, talakter och en funktionell sprakbeskrivning
har som ett av sina syften att uppné ett mer autentiskt arbetssatt och
anvandning av sd mycket autentiskt underlag som mojligt. Detta har
bl a lett till en friare upplaggning av innehallet i liromedlen, en upp-
laggning som manga lirare upplevt som ovanlig och svar att hantera.
En kommunikativ sprakundervisning karakteriseras av att man i klass-
rummet s mycket som mdjligt soker att efterlikna verklig spriakan-
vandning i sprkets naturliga milj6. Jamfort med sprakundervisning av
mer traditionellt slag stiller alltsd en kommunikativ sprdkundervisning
Okade krav pa att det stoff som behandlas i klassrumsarbetet ar auten-
tiskt och verklighetsanknutet.

Inlérning av ett autentiskt material underlittas patagligt om bak-
grund och forutsattningar ar kanda for eleverna. Detta forhallande kan
ofta utnyttjas inom vuxenundervisningen, sarskilt vad géller yrkesut-
bildningen. Med yrkesutbildningens klara malinriktning dr det latt att
finna stoff frain omraden som eleverna dels ér fortrogna med, dels vet
att de behover behérska pa malspriket.

1 ungdomsskolan #r elevernas erfarenhetsvirld mer begransad. Aven
har boér man sjalvfallet utnyttja elevernas personliga erfarenheter och
kunskaper fran olika omraden, men det ar ocksa onskvart, for att inte
sdga nodvandigt, att g utanfor elevernas forkunskaper och egna refe-
rensramar. Den fraimmande kulturen, det fraimmande landets livsvill-
kor och virderingar, representerar kunskaper som berikar eleverna
och som ger dem nycklar till en battre forstaelse av var omvirld. Ele-
verna maste darfor under spraklektionerna fa mota texter som &r speci-
fika for den fraimmande sprakmiljon och som speglar verkligheten i det
land eller de lander dar spraket talas. Lararen bor darvid inte véja for
att ta upp sadant stoff som behandlar foreteelser som pa olika sitt
avviker fran de livsmonster och uppfattningar som ar gingse i det
svenska samhaillet.

Autenticitet och textbehandling

Om man i klassrummet anvénder t ex utlindska radio- och TV-pro-
gram eller laser aktuella tidningsartiklar, s& fungerar stoffet dir pa ett
annat sitt an vad som avsetts nar programmen gjordes eller artiklarna
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skrevs. For att det sprakliga budskapet skulle kunna tas emot i enlighet
med de ursprungliga intentionerna skulle kravas att mottagarna i klass-
rummet hade samma kunskaper om fakta, sammanhang, konnotatio-
ner och det aktuella skeendet som ’de infodda” for vilka programmen
gjorts och artiklarna skrivits. Eleverna i klassrummet kan omdijligt ha
en sddan allsidig kunskap och darmed ar férutsdttningarna for dem att
ta emot budskapet radikalt annorlunda an for dem som lever mitt uppe
i sprakets egen miljo.

”Utomsprakliga™ kunskaper av det slag som antytts ovan ar sjélvfal-
let av allra storsta betydelse for en djupare textforstaelse. Men sddana
kunskaper kan man inte 6verféra med hjalp av ndgot enstaka original-
dokument! Risken ar att eleverna i avsaknad av sadana kunskaper
ersitter dem med de kunskaper och virderingar de har fran sin egen
miljo, fran sin egen bas av erfarenheter. Risken for snedtolkningar,
otillracklig forstaelse och felaktigheter ar da naturligtvis stor. Ménga
ganger tolkas dirmed frimmande sprakstoff i klassrummet pé ett icke
avsett, snarast "hemlagat” satt. Originaldokumentet har i okommente-
rat skick inte kunnat 6ppna dorren till den verklighet som beskrivs —
den forblir i egentlig mening frimmande. Elevernas sitt att betrakta
innehéllet i ett sadant dokument kommer darmed i stort sett bara att
reflektera det som de kdnner igen fran sin egen invanda mil}o.

Vid textbehandling ar det allts3 inte bara textens grad av autenticitet
som ar problemet utan ocksa den tolkning som den ofta utsatts fér nar
den anvénds i ett sprakklassrum. Om man i undervisningen inte kan
aterskapa atminstone nagot av de ursprungliga villkor under vilka tex-
ten kom till, riskerar man att stanna vid en rent ordteknisk behandling
av den. Utan sammanhang och bakgrund blir det narmast friga om en
sprakligt formell hantering. Och vad vérre ar: man férsummar att ge
eleverna den berikande och stimulerande insyn i ett frimmande lands
forhallanden och vérderingar som hir tidigare framhallits som ett av
sprakundervisningens viktigaste mal.

Hur kan man da komma at denna utslitade” tolkning av en fram-
mande text? Ett satt ar sjalvfallet att ldraren ger ett kompletterande
underlag. Ett annat ar att eleverna sjilva soker relevant bakgrunds-
information. Nar det giller aktuella férhallanden kan det emellertid
vara svért att finna den information man soker, och risken ar att man
darfor nojer sig med en tolkning pé ytplanet.

Det material som ingér i laromedel, liksom annat material fér skolar-
betet som elever och larare viljer, maste vara sadant att eleverna har
mojligheter att forsta det socio-kulturella sammanhanget. Under sada-
na forhéllanden Okar rimligen intresset och darmed inlarningen. Efter-
som ldraren som regel inte ar lika vil orienterad inom alla omréden av
det fraimmande landets kultur och samhallsforhallanden, ar det sikert
till férdel f6r undervisningen om liraren, som ju &r den som leder
arbetet, har mojlighet att valja sddana kunskapsomréden dar han/hon
sjélv har férhallandevis grundliga kunskaper.
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Realiabegreppet

Vi kan, mot bakgrund av ovan forda resonemang, konstatera att fakta-
och sakinformation — det som man brukar kalla realiakunskap — ar en
vasentlig del i det kunnande en elev maste ha for att kunna tringa
nagot djupare in i en autentisk text. Men det ar viktigt att realiakunska-
pen inte blir ett helt fristdende element i undervisningen eller far nagot
av “katalogkaraktar” dver sig. Man kan sjilvfallet, inom de tidsramar
som bjuds, aldrig bli heltickande utan det méste bli fraga om ett urval
av sadan realiakunskap som har en klar relevans for en djupare forsté-
else av det textmaterial som valts.

Om man i en tidningsartikel, som tas upp i klassen, exempelvis liser
om hur franska bonder hillt ut gronsaker och blockerat vigarna med
sina traktorer, blir detta en ytlig information om man inte tar med
bakgrunden, orsaken: en strejkatgird riktad mot myndigheterna pa
grund av dalig I6nsamhet och oro for konkurrens fran andra linder. En
text som skildrar uppsluppenheten under karnevalen nigonstans i
Tyskland bér sjalvklart kommenteras med att denna festliga tilldragel-
se har sitt ursprung i gammal kyrklig tradition: hur man forr at rikligt
och festade innan fastan borjade, en tid under vilken man inte fick ata
kott.

Hur kan den traditionella textbehandlingen
forindras?

Den traditionella textbehandlingen, dar texten anvinds som underlag
for sprakligt manipulativa 6vningar, till exempel genom textutfragning,
och dar lararen styr bade dvningar och tankeutbyte, innebar en konst-
gjord sprakanvindning. Lararen, som redan kinner till textinnehaliet,
fragar efter vad som star i texten och kryddar i basta fall utfragningen
med négon “varfor-fraga”. Utfragningen av texten foregas eller f6ljs
ofta av grammatiska ovningar och ordforhor. Sddana 6vningar kan ha
sitt virde som en del av arbetet pd vagen mot en friare och naturligare
sprdkanvidndning. Ju ensidigare de anvands desto onaturligare framstar
de emellertid! Om man inte f6ljer upp bundna 6vningar med friare, om
man inte tar styrda, grammatiska Gvningar som steg pa vigen mot en
friare, muntlig och skriftlig produktion och bereder ordentligt utrymme
for denna, sd tummar man pé kravet pa autenticitet i sprakarbetet. Vi
kan ocksi uttrycka det pa annat satt: Vi maste till en del arbeta med
grammatiska dvningar, men de bor alltid foljas av kommunikativt in-
riktade Ovningar sa disponerade att de innehéller t ex en “informa-
tion—gap”’-6vning eller ndgon annan 6vning som aterspeglar en natur-
lig sprakanvéandning.
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Att ett sprakklassrum ar en konstgjord och icke autentisk miljo for
ett frimmande sprak ar nagot vi méste acceptera. Men vi maste gora
det basta mojliga av den situation vi har. Det ar inte oviktigt att vi
forsoker ge en illusion av att ett besok i sprakklassrummet ar ett besok i
det fraimmande landet. Klassrummet kan forses med autentiska illu-
strationer fran sprdkomradet och lararen bor ocksé se till att konkret
material i form av turistbroschyrer, blanketter, kartor over trafiknatet
(tunnelbanor), matsedlar, landets valuta etc finns tillgangligt for ele-
verna. Men man bor inte stanna vid att lata sddant material vara “ska-
debréd”; det bor komma till anvindning i situationer som ligger den
naturliga sprakanviandningen nira. Textbehandling i traditionell be-
markelse kan vid sddana 6vningar forvandlas till “’stoffbehandling”,
dér utgdngsmaterialet ofta ar annat an tryckt text.

Spraket i klassrummet

Att elevernas exponering for det fraimmande spraket savil i som utan-
for klassrummet spelar en alldeles avgorande roll fér den personliga
sprakfardigheten vet vi bade genom erfarenhet och forskning. Arbetet
i dagens sprakklassrum bor darfor kannetecknas av att eleverna under
lektionerna far lyssna till och lasa avsevirda kvantiteter av autentisk
text pa det fraimmande spraket (jamfor Sten Jakobssons artikel i detta
material, s 85—109) och av att de far rikliga tillfallen att uttrycka sig
naturligt i samtal med kamrater och larare.

Ett omradde som har fortjanar att sdrskilt uppmérksammas ar det
’sprak i spraket” som hor klassrumsarbetet till. Det galler da i forsta
hand det sprék som lararen anvénder for att instruera och leda arbetet i
klassen — man skulle hiar kunna tala om lararens “’regissorsroll”’. Hela
denna regi ar ett av de fa inslagen d& klassrumssamtalet har en reell
funktion. Ser vi t ex pa lararens “ordergivning” innehaller den faktiska
uppmaningar, inte ett latsasspel. Lararens uppmaningar av typen ”Ar-
beta tva och tvd”, "Vill du vara snill och skriva det har pa tavlan”,
”Stryk under det hir” etc formedlar verkliga budskap och ar alltsé per
definition autentiska. Lararens regi bor alltid ske pa mélspréket och
det galler ocksa elevernas fragor till lararen. Svarare att alltid uppfylla,
men lika Onskvirt, ar att eleverna anvander malspraket da de tillsam-
mans loser olika arbetsuppgifter.

Nagra ovningsaktiviteter som i och med den kommunikativa sprak-
metodiken fétt ett uppsving ar rollspel, dramatisering, improvisationer
och simulationer.

Spel eller 6vning innebir ju i och for sig ngot arrangerat och férbe-
rett. Aven om de nimnda 6vningsformerna inte &r i strikt mening
genuina och autentiska — man utvéxlar ju inte verkliga budskap — sa
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rymmer de ofta starka inslag av kreativitet och spontan spraklig pro-
duktion. De niamnda — enspradkiga — O6vningsformerna intar darfor
lampligen en viktig plats i dagens kommunikativa sprakundervisning,
eftersom de ligger den genuina sprakanvandningen mycket nira.

Spréket i funktion, som instrument fér naturlig kommunikation,
maste ses som den visentligaste delen av sprakarbetet i skolan. Genom
att det i vara laromedel forekommer allt fler dvningar som innebir att
eleverna med utgingspunkt i det tillgingliga materialet ska sdka infor-
mation, utarbeta realistiska meddelanden, formulera egna tankegangar
och stillningstaganden, samtala och agera pa det frimmande spraket,
har sprakundervisningen forsetts med verktyg som underlittar verklig-
hetsanknytningen.

Genom den massmedievirld vi nu lever i far vi intryck och impulser
fran jordens alla horn. Det galler savil bilder som inspelat eller tryckt
autentiskt stoff. For eleverna innebér detta flode av information ett
komplement till den kunskapsférmedling som skolan ger. Det ar viktigt
att vi larare inte ser pd massmediautbudet som en med skolan starkt
konkurrerande samhallsforeteelse utan drar nytta av den extra drag-
hjalp som sprakundervisningen kan fa genom det autentiska och verk-
lighetsanknutna sprak som massmedierna formedlar. Elever stimuleras
av aktheten och det ibland ndrmast exotiska i detta stoff.

Att skolan inte far isolera sig fran exempelvis programutbudet i radio
och TV framgar av kursplanen i engelska i Lgr 80:

“Eleverna har stora méjligheter att f hora engelska talas utanfor
skolan, t ex i radio och TV. Den sprakliga 6vning som detta kan
ge ar till stor fordel i undervisningen. Det dr dock viktigt att
eleverna i skolan far mojligheter att diskutera och ta stéllning till
program de hort och sett.” (s 77)

Massmediautbudet i samhaillet bidrar ocksa till att innehallet, och dér-
med spraket, i vira laromedel férdndras. Larobocker med specialskriv-
na texter om genomsnittsfamiljerna Smith, Dupont och Miiller fram-
star vid en jamforelse med den fraimmandesprakliga varld eleverna
moter utanfor klassrummet liatt som banala och triviala, nagot som
leder till att laromedelsférfattarna paverkas till att vidga den sociala,
sprakliga och geografiska sfar som tas upp.

Att spraklarare idag, under kortare eller lingre perioder, lamnar det
ordinarie laromedlet for att arbeta med aktuellt och direkt verklighets-
anknutet stoff finns det ju exempel pa i foreliggande kapitel. Samman-
fattningsvis kan alltsé sigas att vi spraklirare mot bakgrund av dagens
kommunikativa spréksyn bor organisera arbetet sa att eleverna i klass-
rummet i s stor utstrackning som mojligt exponeras for och sjalva far
anvanda malspraket, att de far mota ett stoff som pa olika satt speglar
det frammande sambhaillet ur ett brett perspektiv och att man utnyttjar
massmediautbudet pa ett sitt som forbattrar sprakfardigheten och sam-
tidigt ger en 6kad internationell forstaelse.
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Bild och ljud dr visentliga delar av autenticiteten

Hittills har framstéllningen huvudsakligen sett pa sprakundervisningen
med utgangspunkt i hur det textmaterial som kan bidra till en 6kad
autenticitet och verklighetsanknytning bor vara beskaffat. Vi far emel-
lertid inte i det vanliga skolarbetet gldomma bort den roll bild och ljud
spelar for att spegla den frimmande miljén. Mycket av den informa-
tion eleverna idag far utanfor skolan férmedlas av bild eller bildstédd
text. Utover den visuella och emotionella stimulans en bild kan ge, kan
den ocksa vara ett utmarkt underlag for sprakligt skapande. Vi sprakla-
rare maste darfor beharska tekniker for att exempelvis forvandla visu-
ell information till verbal (bildbeskrivningar, beskrivningar av kartor
och resrutter, verbal tolkning av grafiska framstallningar etc).

Nir det galler ljudsidan bor vi inte begransa oss till att se originalljud
och originalroster enbart som ett underlag for sprakliga uppfattnings-
ovningar. De har ocksa ett virde genom att de skapar en atmosfir av
dkthet och verklighetsanknytning kring det frammande spraket.

Ron fran inlarningsforskningen visar att inlarningen blir effektivare
ju fler sinnen som engageras och detta motiverar att vi bereder mer
utrymme for ljud och bild i sprdkundervisningen.

Integration med andra dmnen ger 6kad
verklighetsanknytning

En form av verklighetsanknytning som hittills alltfor litet utnyttjats ar
att vi spraklarare soker samarbete dver dmnesgrinserna. Framfor allt
so-amnena geografi, historia och samhéllskunskap, men ocksé ett no-
amne som biologi och ett praktiskt-estetiskt dmne som hemkunskap
innehaller delar som pa olika sitt och i olika utstrackning kan infogas i
sprakstudierna i grundskolan — och detta galler inte bara engelska utan
ocksa franska och tyska.

Ett konkret exempel pa hur en sddan dmnessamverkan i engelska
och so-amnen kan ga till pa hogstadiet finns i Mjoman—Svenssons
avsnitt pa s 160—164.

Nir man talar om varfor man laser sprak i den svenska skolan brukar
tre olika omraden anforas:

1. Vi studerar sprak for att komma varandra narmare och for att nd
okad internationell forstaelse och tolerans.

2. Landet behdver manniskor med sprakkunskaper, inte minst inom
arbets- och néringsliv.
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3. Sprakstudier bidrar till elevens personliga utveckling och vidgar
hans intressen.

Vad ar detta annat dn anknytning av sprakstudierna till varlden om-
kring oss, dvs verklighetsanknytning?

Avslutande kommentar

Den inriktning av sprakundervisningen mot 6kad kommunikation, mot
forbittrade interkulturella attityder, mot en 6kad autenticitet och kla-
rare verklighetsanknytning, som har diskuterats, medfor 6kade krav pé
lararens personliga sprakfardighet, sarskilt vad galler det funktionella
talspraket, samtidigt som det kraver att lararen har en bred och aktuell
omvirldsorientering — realiakunskaper i vid bemérkelse.

Med hjalp av denna personliga sprakfardighet och dessa breda rea-
liakunskaper ska vi sedan forsoka leda vara elever till en kommunikativ
kompetens — elever som sitter i sina klassrum i grupper om upp till
trettio under fyrtio minuter ndgra génger i veckan. Det sager sig sjalvt
att man maéste satta kraven i relation till de ramar som dagens svenska
sprakundervisning erbjuder. Men 4ven om vi tycker att vara resurser
att astadkomma en alltigenom autentisk och verklighetsanknuten
sprakundervisning ar alltfor begriansade, kan vi 4nda inom de ramar
som stdr till buds strdva efter att i arbetet fa in sddana inslag att elever-
na har lust att g vidare med sina sprakstudier innanfor eller utanfor
den etablerade sprdkundervisningens rdméarken. Den spraksyn som har
utvecklats under senare ar tycks ha forutsittningar att realiseras i ett
arbete i klassrummet som av varje elev ska kunna upplevas som stimu-
lerande och livsnéra.

144



Att utnyttja barnets skaparlust
i engelska

INGRID SANDSTROM — BARBRO BLOMQVIST

Under véra tjugofem ar som ldrare har vi haft tre olika laroplaner att
folja — Lgr 62, Lgr 69 och Lgr 80 — och gradvis forandrats i var
larargarning. Nar vi kom ut som larare uppfattade vi den klass vi sattes
att skéta om som en grupp som vi skulle kunna klara av att behérska,
kontrollera och betygsatta. Idag ar klassen for oss en samling barn,
med individuella sardrag, som star oss kanslomassigt nara pa ett helt
annat satt an forr. Detta gor att det positiva arbetsklimatet ar viktigast
— inte var prestige. Arbetet med barn har alltmer kommit att innebéra
att vara stodjande och uppmuntrande. Denna f6réndring i vart forhall-
ningssatt har gjort att vi far ut betydligt mer av umgénget med barnen .
nu én tidigare. Vi ser tydligare att barnet ar fullt av skapande forméaga
och inneboende mdéjligheter att ta till sig kunskaper pa egna villkor. Vi
ser ocksa att barnet vill lara sig saker i ratt situation, ratt sammanhang
och ratt atmosfar.

Milet for var undervisning har mer och mer kommit att bli att forso-
ka skapa en sddan atmosfir i klassrummet att barnet kianner att det
duger, att barnet vill, vagar och kan lira sig. Vi méste dock kontinuer-
ligt vara uppmérksamma pa oss sjalva. Vart nitiska lararjag vill hinna
med s& manga moment som mojligt, och genast faller vi tillbaka till den
kontrollerande lararrollen och atmosfiren riskerar att g férlorad. Da
blir det vdr takt och vdra intressen som styr och inte barnets. Standigt
géller det att komma ihag att barnet inte ar en pase som vi ska fylla
utan en aktiv, nyfiken, glad liten médnniska med egen vilja att lira sig.

Varfor har engelskan inte foljt utvecklingen
i andra édmnen?

Under 70- och 80-talen har undervisningen i bade o4 och svenska for-
andrats ganska patagligt. Manga liromedel har beskrivit metoder och
tankar bakom grupparbete, undersokande arbetssitt m m. Redan i
borjan av 80-talet borjade man utga fran litteraturen i svenskundervis-
ningen och idag ar processkrivning hdgaktuell. Ifyllnadsévningar i ar-
betsbocker i 0d och svenska var det lange sedan vi lamnade bakom oss.
I dessa amnen har alltsa undervisningen utvecklats, nagot som sikert
de flesta larare kan skriva under pa. Detta beror pa att vi redan tror att
barnet sjalvt kan soka sig till kunskap pa egen hand i dessa dmnen.
Varfor har vi da inte trott att barnet lar sig pa samma sitt i engelska?
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Det ar ju &nda samma barn det giller! For oss och sidkert de flesta
andra lag- och mellanstadielarare har laroboken och arbetsboken sla-
viskt foljts vecka efter vecka.

Fortbildningskurs gav impuls till fordndring

Hosten 1983 hade vi forménen att fa dka pa en tvaveckors kurs i Com-
municative English. Plotsligt f6ll pusselbitarna pa plats! Varfér hade vi
inte tankt si hir tidigare? Vi visste det ju redan. Barn lar sig battre
genom att sjalva vara delaktiga, skapande, agerande och sokande efter
kunskap. Nu fick vi for forsta gdngen ett nytt monster att folja. Vi
lamnade det gamla med att slentrianmissigt lyssna pa band, lasa text,
Oversitta, forhora glosor och fylla i arbetsbok. Vi upptickte att den
modell vi fick pad kursen mer stimde 6verens med vara tankar och
funderingar om hur barn lar sig.

Vi tror att bakgrunden till vart tidigare arbetssatt har varit att vi sett
sprakinlarning som klattrande pa en stege. Man maste vara siaker pa
forsta pinnen for att ga vidare till nasta. Den forsta tidens engelska blir
da valdigt torftig och enahanda. Manga larare har val som vi upplevt
nar man t ex har gatt igenom presens av fo be, drillat verbet muntligt,
skrivit sida upp och sida ner i arbetsboken — och nar barnen sedan ska
tilllampa det hela, siager det / is i alla fall. Vi har erfarit att 6vning av
paradigm och analys dr for svart for de flesta mellanstadiebarn.

I stéllet har vi gétt in for att forsoka utveckla och ova barnens sprak-
kdnsla. Vi leker, sjunger och rytmlaser rhymes, laser ofta texter for att
lyssna till deras engelska musik”. Spraket blir ett medel att forsta
information i stéllet for ett mal i sig. Vi fokuserar innehdllet i stillet for
formen. Traning av formen kommer automatiskt med &dnda vid 6vning
av fraser, rhymes m m. Forst under varterminen i sexan klér vi formen
i abstrakt spraklig drikt. Inte férran da tycker vi oss ha funnit eleverna
mogna for detta.

For att barnen ska kunna utveckla sin sprdkkansla maste vi ge dem
mojlighet att ova spraket sa ofta som mojligt. Darfor férsoker vi ar-
rangera situationer dar barnen och inte vi pratar. Ordforradet blir da
aktivt. Ytterligare en vinst nir eleverna pratar mycket engelska i stéllet
for att lasa och skriva, ar att barn med las- och skrivsvarigheter inte kor
pé grund direkt.

I stillet for den tidigare stegen ser vi sprakinlarning som upbyggande
av 70ar”. Dessa ~0ar” ar forknippade med barnen, deras upplevelser
och agerande. Oarna blir efterhand fler och fler, for att till slut smilta
samman till en helhet, ett sprak.

Under de fem &r vi arbetat med engelskan pa detta satt har vi forsik-
tigt provat oss fram, utvecklats av erfarenheter tillsammans med bar-
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nen. Vi har kant att barnen tyckt om detta arbetssatt och vi har haft
mycket roligt tillsammans med dem. Vi tycker oss mirka att vi har fatt
farre ’svaga” elever i engelska. Eftersom manga kolleger kédnner igen
grundtankarna, har samtal med dem varit det basta stodet och den
bésta inspirationen ndr vi varit osdkra. Risken blir annars att man
hamnar i en svacka, borjar tvivla pa det man gor och da faller tillbaka i
gamla monster.

Vi har markt en stor skillnad jamfoért med tidigare nar barnen natt
sexan och borjat skriva brev och lingre fria berattelser pd engelska.
Meningarna ar langre och spraket dr rikare och mer utvecklat. Det
verkar faktiskt som om barnen blir duktigare att anvinda spréket
skriftligt om de ofta far anvianda det muntligt under fyran och femman!

Nagra ovningar som passar vart sitt att arbeta

A. Nyborjarundervisningen

Av erfarenhet vet vi att 10-aringar tycker om musik, rytm och rorelse.
Dessutom ar barn i den aldern vildigt konkreta i sin inldrning.

1. Leken SIMON SAYS tas alltid positivt emot. Den gér till s har:
Alla star upp. Vi ger uppmaningar av typ stand up, sit down, twiddle
your thumbs osv. Om uppmaningen féregds av Simon says ska bar-
nen f6lja den, annars 13ta bli. Den som gor fel satter sig ner. Barnen
behdver bara visa med rorelser att de forstatt, inte siga nagot.
Eftersom eleverna i en nyborjarklass redan via TV och film fétt ett
sprakkapital dr det inte svart att fa dem att forsta.

2. NAME GAMES kan vara nista steg. Barnen sitter i ring och kastar
en boll mellan sig. Den kastande sager:
— My nameis . . . What's your name?
Sé& kastas bollen vidare. Leken kan naturligtvis varieras pd méanga
olika sétt. T ex kan barnen bestimma sig for ett engelskt namn och
gora pa samma sitt.
— Mynameis Bill . . .

3. Alfabetet kan tranas med hjalp av féljande rim:
Elev A: I spy with my little eye something beginning with alan (en
bokstav)
Elev B: foreslar olika saker i rummet. Ar det for svart kan hon/han
fraga:
— Can you give me a clue?
Nair B gissat ritt ar det hans/hennes tur att siga:
— Ispy.
Vi brukar gora detta 1 par sa att si manga som mojligt ar
aktiva hela tiden.
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4. HANGMAN trinar ocksa alfabetet. OBS! Gor den girna i tva- eller

fyr-grupp och inte framme vid tavlan.

. En GOOD MORNING SONG dir man sjunger om alla namn i
klassen kanns ocksa trevlig och tranar halsningsfraser bra.

Alla: Good morning, Tom, how are you, how are you, how are you?
Good morning, Tom, how are you?

Tom: I'm fine and how are you?

(Melodi: Susanna har en klanning och den ér blébirsbla.)

Vi sjunger ocksa andra sdnger om ansiktet och kroppens alla delar.
Séng i alla dess former ar ett mycket bra hjalpmedel vid sprakinlar-
ning.

. llike . . . I hate.

Barnen kan nu My name is . . . och What’s your name? Vi tranar

vidare [ like . . . I hate (matritter, hobbies), What do you like?

What do you hate?; | have got (a sister, a brother, two animals etc),

What have you got?; Nice to meet you! Good-bye.

Vi brukar sétta upp fraserna vél synliga pa viggen. Utifran dessa

kan man géra manga dvningar.

a) Party. Alla barn gar runt i rummet och hélsar och presenterar sig
for varandra.

b) En skriven kort presentation av sig sjalva kan barnen astadkom-
ma ganska tidigt i fyran.

c) Fantasipresentation. Med hjilp av olika bilder av ménniskor ur
tidningar och bdcker kan man gora en presentation. Barnen vil-
jer girna aven att presentera sig som en grind, en grismatta, en
asna eller vad som helst som finns pa bilden.

. Varje vecka lar vi oss ett engelskt “rhyme”, en “tongue twister”’ eller
en “’funny story”. Vi skriver upp den pa ett bladderblocksblad och
den sitter uppe hela veckan och lases varje dag. I generationer har
barn lekt klapplekar och nir vi 1atit barnen hitta pa egna klapplekar
till rhymes har vi tyckt oss finna att det paskyndar inldrningen.
Samtidigt som barnen har roligt med varandra lar de sig nya saker i
spriket.

Den hir ramsan brukar vara barn kunna efter en méanads engels-
ka i arskurs 4. Prova girna sjalv och borja med att rita den enkelt
som serie pa tavlan.

One, two, fasten your shoe,
three, four, shut the door,
five, six, pick up sticks,
seven, eight, open the gate,
nine, ten, a big fat hen.

Vi brukar skriva talen med siffror pa tavlan. Inte férran barnen kan
ramsan ordentligt skriver vi den med bokstéaver pa bladderblocket.
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8. SIFFRORNA kan Du trana rytmiskt med den héar leken. Barnen
sitter i ring och har var sitt nummer.
Alla: Who took the cookie from the cookie jar?
Nagon: Number six took the cookie from the cookie jar.
Nummer sex, (oskyldigt): Who, me?
Alla, (6vertygande): Yeah, you!

. 't be!

Al Thomwho? '
Nummer sex: Number ten took the cookie from the cookie jar. Osv.

Denna lek kan barnen leka hur lange som helst, hur mycket som
helst. Prova dven med bokstiverna: Letter B took the . . . osv.

I matematik 6var vi MULTIPLIKATIONSTABELLEN inten-
sivt hela arskurs 4. Nar barnen lart sig siffrorna tycker de att det ar
valdigt roligt att forhora varandra pa engelska. Aven andra moment
i matematik kan dvas sé.

9. Liser man Afrika i od, letar man fram engelska texter och sanger
som handlar om Afrika. Namn p2 olika lander och varldsdelar kan
med fordel tranas pa engelska.

Naturligtvis anvinder vi sjalva engelska som klassrumssprak och
vanjer eleverna vid att géra detsamma.

B. Den fortsatta undervisningen pd mellanstadiet

1. DRAW THE WORDS.

a) Steg 1. Barnen kan nu siffror, kroppsdelar och farger. Djurens
speciella kroppsdelar tranar vi forst, t ex wings, tails, paws, fur,
beak etc. Alla ord och rhymes de lart sig ritar de och skriver i sin
skrivbok dir allt samlas. Barnen skriver aldrig in ett ord i sina
bdcker forran de kan det ordentligt.

Féljande 6vning har vi och barnen verkligen haft glidje av:
Barnen ritar de ord de lart sig p4 sma kort och skriver orden pa
engelska pa baksidan. Korten samlas i en lada i ’the English
corner”’, dvs ett horn i klassrummet dar allt engelskt material
finns. De kan rita kroppsdelar, ansiktets delar, djur, klassrums-
ord, klader osv. Undvik att flera barn ritar samma ord.

I samband med detta 4r det ocksa lampligt med pardvning.
Varje barn far ett antal kort som inte far visas for kamraten.
Denne ska gissa vilket ord det giller pa grundval av de forkla-
ringar hon/han far. Sjilva ordet far inte anvandas som forkla-
ring, vare sig pa engelska eller svenska. Det ar bara tillitet att
anvianda kroppen eller omskrivningar pa engelska. Barnen viljer
automatiskt sin egen niva.

b) Steg 2. En elev (A) ska foérsoka beskriva for en annan elev (B)
vad ldraren ritar pé tavlan. B ser inte vad lararen ritar utan ska
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utifrdn den beskrivning hon/han far av A rita sin bild. B far
darefter hogt beratta vad han ritat. Sedan far alla titta pa tavlan
och jamfoéra med ursprungsbilden. A och B byter plats och ritan-
det kan fortsétta. Alla barn dr koncentrerade och pratar engels-
ka intensivt. Fragor om vad ord heter pa engelska kommer spon-
tant och lexikon anvinds. Med utgangspunkt fran elevernas
ordférradd kan denna 6vning utvecklas och anviandas dnda upp
till &rskurs 6.

Man kan anvidnda en massa farger och rita sa gott man kan.
Tokigt och snett uppskattas av barnen och himmar inte deras
ritformaga.

Har kan man fa med allt, prepositioner, rumsbeskrivningar,
landskap, klader, djur osv — det finns odndliga méjligheter. Sa
smaningom kan en elev Gverta lararens roll. Var och en aktiverar
sitt ordforrad och hittar forklaringar for sin niva. Pa sé vis beri-
kar barnen varandras ordf6rrad.

2. DRAMATISERINGAR

a)

b)

Kasperdockor. Manga har siakert redan i arskurs 4 gjort kasper-
dockor och anvédnt dem till dramatiseringar i svenska. Det gar
faktiskt lika bra att anvdnda dem till dramatisering i engelska.
Utifran sina dockor far barnen i grupper utarbeta dialoger. De
slar i lexikon, frigar och lar sig allt utantill.

Bilder. Ett annat sitt, t ex i arskurs 6, ar att visa en bild forestal-
lande flera manniskor. Barnen far sedan gruppvis cirka 10 minu-
ter forbereda sina roller och dramatisera kring situationen.
Rolispel. 1 arskurs 6 kan man ocksa dela ut lappar med givna
situationer pa engelska, t ex: ”You go to a travel agency. You
want to plan a trip to Australia, but the travel agent seems bored
and not at all interested.”

Samma moénster upprepas som tidigare.

3. TIPSKATALOG
Hir nedan ger vi i punktform ett antal ytterligare tips pa 6vningar
som passar det sétt att arbeta pa som vi beskrivit.

O

O
O
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Lappar med engelska namn péa saker i klassrummet och skolan
tejpas upp.

Sports. Dramatisera och/eller skriva om favoritsporter.
Information-gap. Olika dvningar dir den ena vet nagot den and-
re inte vet och darfér maste forklara detta.

Egna bandinspelningar med ljudillustrationer.

News of the week. Verkliga och pahittade nyheter spelas in pa
band.

Bicycles. Barnen beskriver sin egen cykel och sin dromcykel.

Self portraits. Barnen tar med sig ett foto fran den tid de var sma.
De skriver om sig sjilva sa utforligt som mojligt och fantiserar
hur det ska bli for dem lingre fram. Arskurs 6.




0O My home-town and my dream-town.

O Ljudillustrera och dramatisera sagor. Kan édven spelas in pa
band.

O Fruit salad. Alla tar med sig en frukt. Vi gor sallad enligt en
engelsk instruktion och ater sedan. Darefter leker vi leken Fruit
salad. Nagra ar apples, nagra ar pears osv. Alla sitter i ring pa var
sin stol. En stdr i mitten och ropar t ex orange. Da maste alla
apelsiner byta plats. En blir alltid utan sittplats och hamnar i
mitten.

Vid ropet Fruit salad byter alla plats.

O English poems. Eleverna skriver sjilva. Kan samlas i en diktbok.

O Extensiva berittelser.

O Spel av olika slag.

O Lekar som t ex treasure hunting dar grupper utarbetar instruktio-
ner och hide-and-seek som &r en utmarkt prepositionstraning.
Alla ska kunna beskriva var de gdmt sig.

O Temaarbeten. Lampliga omraden kan vara t ex Our school, Wa-

ter, America.
Redovisning kan ske i form av tidning, ljudbands- eller videoin-
spelning.

Nagra kommentarer till vart satt att arbeta

Tro for all del inte att lektionerna blir tysta och lugna niar man arbetar
sa har. Vi ar sjalva larare som har varit ute i minga ar och det har inte
alltid varit sa latt for oss att stilla om till denna ljudnivd, men barnens
gladje och entusiasm maéste vi ta vara pa nér vi trinar spraket.

Nar barnen pratar engelska fritt sdger de ofta fel. Korrigera da inte.
Fortfarande ar det innehdllet i vad de sdger som ar det viktigaste.
Lyssna i stéllet pa vilka typfel de gor och ta upp dem med hela klassen
efterat. For barnens sjalvfortroende ar detta oerhort viktigt. Borjar
man arbeta pa det har sittet s ger idéerna sig sjilva. Eleverna kan
ménga ganger Overta lararens roll. De kan i par lasa, g igenom ett
stycke och/eller soka de ord de inte forstdr, lasa extensiv text och
beratta for varandra osv. Det ar var erfarenhet att de svaga barnen
vdgar infor en kamrat det de inte vagar infér en klass.

Efter varje lektion har vi som mal att gora en sjdlvreflexion. Vad har
eleverna fatt gora den har lektionen? Har de mest lyssnat, talat, last
eller skrivit? Under en lektion bor alla elever ha fatt prata minst 10
minuter. Man behover stindigt vara observant pa sig sjalv sa att man
som larare inte talar f6r mycket sjalv.
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Vad behover du da ha tillgang till for att kunna
arbeta sd hdr?

Forst och framst behdvs det ordbocker, helst en halv klassuppsittning i
klassrummet. Kop in lattlasta engelska barnbocker, girna sagobocker.
Sagor ar tacksamma att arbeta med eftersom barnen redan har fo6rfor-
stdelsen. Vilaser t ex Little Red Riding Hood redan i arskurs 4.

Om du vinder dig till dina lagstadiekolleger ska du finna att det
bildmaterial de anviander vid taltraning i arskurs 1 ar utmarkt att utga
ifran.

Dramarekvisitan i svenskan ar lika anvandbar f6r engelskan. Band-
spelare och band ar utmarkta hjalpmedel. Horlurar dr ocksa anvindba-
ra for olika andamal.

Rhymes, tongue twisters och funny stories finns i en méngd engelska
barnbocker.

Vart sitt att arbeta innebdr inte att vi 6verger den vanliga laroboken,
men vi anvander den pa ett annat sitt. Den ar inte lingre detsamma
som kursen utan ett hjalpmedel vid sidan av andra. Vi férsoker kopa in
olika larobocker sa att vi har valmoéjligheter nar det galler texten.
Arbetsbocker anvédnder vi néstan aldrig, utan barnen producerar i stil-
let sitt eget material.

Foraldrakontakter

Vad séger nu forildrarna nar barnen inte far glosor i laxa varje vecka?
Vi brukar gora sa har: Vid forsta fordldramoétet i arskurs 4 beréttar vi
hur vi arbetar i engelska, vilka tankar och erfarenheter vi har och vad vi
vill ha hjalp av féraldrarna med. I stillet for glosor far barnen i arskurs
4 en laslaxa varje vecka. Denna ska ldasas hogt for ndgon varje kvall.
Laxan kan besté av ett rhyme, en rolig historia eller ett stycke i lasebo-
ken. Detta ar alltsd laxan. Det ar inte friga om att stava eller skriva.
Dessa moment kommer senare.

Sé& smaningom far barnen dessutom korta meningar som de ska kun-
na oversatta och skriva. Vi tycker det ar battre med hela meningar som
laxa 4n enstaka ord. Pa varterminen i arskurs 6 Okar vi pa laslaxan och
antalet meningar. D4 ger vi dven vanliga glosléxor. Forildrar vill veta
hur de kan hjélpa till och det ar viktigt att for dem klart deklarera hur
vi vill ha det. Ibland kommer frdgan upp om barnen lar sig nagon
grammatik. Vi forklarar da att barnen lar sig sin grammatik nir de
arbetar med spraket pa det satt vi gor. Forklaringar och analys av
sprékliga begrepp tar vi upp nér barnen ar mogna foér dem.

Vi har velat ge en glimt av vart vardagsliv i skolan. Det har ar inget
mérkvirdigt eller konstigt pa ndgot vis. Inte heller kraver vdr metod
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nagon sirskild utrustning. Du far vara beredd pé att barnen stiller
fragor pa massor av ord Du inte kan men som Du kan sla upp i lexikon.
Vi har sett det som en chans att ocksa lara oss sjalva mer engelska. Vi
visar barnen att man inte behéver kunna allt for att vaga anvinda sprd-
ket!
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Engelska och temaarbete — en
outvecklad mojlighet

MICHAEL WILLIAMS

Inte bara dmnesmaissiga skal talar for temastudier i engelska. Alla
amnens ansvar for att férverkliga skolans overgripande mal bor inte
heller glommas i detta sammanhang. Att arbeta med tema kan vara ett
sitt att komma narmare foljande mal:

O Skolan ska verka for jamstélldhet mellan kvinnor och mén.

[J Skolan ska sdka grundlagga solidaritet med eftersatta grupper inom
och utom landet.

O Skolan ska ocksé grundlagga en vilja att soka fredliga 16sningar av
konflikter.

O Det ar skolans uppgift att fostra eleverna sé att de kénner solidaritet
med andra lander, folkslag och kulturer.

Under de gingna aren har mina hogstadieelever arbetat med tema
béde inom dmnets ram och dmnesovergripande. Ett av kraven vad
betraffar tema ar att eleverna far vilja arbetsomrade inom ramen for
huvudmomenten. Att géra en klasstidning pd engelska har varit ett
vanligt forslag. Formen tilliter en hog grad av individualisering och
inbegriper ménga olika arbetsuppgifter. Arbetet leder ocksa till ett
konkret resultat i form av en tidning, som kan spridas till andra i och
utanfor skolan.

Arbetet med en klasstidning kan laggas upp pa féljande vis:

1. Léraren eller ndgon annan lamplig person ger en illustrerad over-
sikt Over pressen i Storbritannien eller ndgot annat engelsktalande
land.

2. Klassen orienterar sig i engelska tidningar. (Béast fungerar “’popu-
larpress” eller "Mary Glasgow magazines”.)

3. Klassen lar sig en del ord som har med tidningar att gora.
4. Klassen utser en redaktion.

5. Klassen gor en lista over det tinkta innehéllet och enskilda elever
valjer uppgifter.

6. Elever viljs for att ansvara for utskrift, layout, korrekturldsning.
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7. Lararen ordnar med bandspelare, kameror m m fér intervjuer och
reportage.

8. Eleverna forbereder fragor och skaffar bakgrundsinformation for
artiklarna.

9. Eleverna genomfor intervjuer och/eller arbetar med sitt bidrag.
10. Korrekturlasning, utskrift, layout.
11. Distribution.

12. Utvardering och lasarnas kommentarer.

De vanligaste inslagen i tidningen har varit serier, korsord, horoskop,
intervjuer med personal och elever, bok- och skivrecensioner, idrotts-
referat, skolmaten, roliga historier, fodelsedagshilsningar, till salu och
problemsida.

En tidning producerades som ett led i en brevvixling pd engelska
mellan min klass och en klass pa en annan ort i Sverige. Tidningen var
en presentation av hemstaden och atf6ljdes av personliga brev pa eng-
elska till eleverna i den mottagande skolan. De svarade i sin tur pa
engelska pé ett liknande satt.

Temaarbetet med en klasstidning ger tillfdlle till samarbete med
svenska, samhéllskunskap och bild samt ger eleverna traning i ma-
skinskrivning. Vi har anvant 7—9 lektioner for arbetet.

"Julfirandet i Sverige och i Storbritannien” var ett Amnesovergripan-
de temaarbete dar engelsklararna samarbetade med musiklararen och
teknikldraren. Alla elever i rskurs 9 deltog. Syftet med arbetet var att
kunna redogora pa engelska for jultraditioner i form av en utstallning,
en videofilmad intervju och en konsert. Arbetet paborjades forsta
veckan i december med planeringsméten for larare och elevrepresen-
tanter. En lista 6ver méjliga arbetsomraden uppréattades och eleverna
valde bland foljande uppgifter:

The origins of Christmas.

Why do people have Christmas trees?

Christmas dinner in Britain.

Learning and singing some Christmas carols.

Christmas food in Sweden.

A poem about Christmas.

A Christmas crossword.

Julkalendern — explain what it is in English.

The Guinness Book of Records — references to Christmas.

OoDpoooooao

Lararna samlade skriftligt material pd engelska medan eleverna upp-
manades att samla bildmaterial. En hel eftermiddag dgnades &t genom-
férandet av arbetsuppgifterna och intressegrupper bildades “over
klassgranserna”. Arbetet videofilmades av en grupp teknikelever.
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Gruppen spelade ocksa in en elev som intervjuade en amerikansk sti-
pendiat om julfirandet i USA. Dagen darpa var utstallningen pa plats.
En av klasserna hade gjort fragor till en tipspromenad pa engelska som
byggde pa informationen i utstillningen. Redovisningen av ovriga ar-
beten dgde rum i aulan dar kéren framforde julsanger péa engelska och
teknikgruppen presenterade sin videofilm. Efter detta turades grupper-
na om att ga tipspromenaden. Sedan atersamlades alla i aulan for att ga
igenom svaren.

Vid utvirderingen framkom att de flesta eleverna var déverviagande
positiva till arbetssattet. En del larare poéngterade merarbetet och det
okade antalet planeringsméten, men dverlag var reaktionerna positiva.

Vid var skola ar International Sports” ett aterkommande tema som
vi arbetar med mot slutet av varterminen i arskurs 7. Engelsklararna
samarbetar med gymnastikldrarna, och under arens lopp har vi tillsam-
mans lart ut pd engelska hur man spelar golf, rugby, netball, cricket,
baseball, landhockey och tennis. Vi har ibland kunnat fa hjalp av eng-
elsktalande infédda instruktorer. Dessa har oftast besokt klasserna i
forvag for att forklara grundreglerna och berétta om sportens historia
och utbredning. Ibland har vi anvint en videopresentation av sporten.
Den praktiska delen pagar under en halv dag. Instruktérerna anvinder
engelska och de far ibland hjalp av atervindande USA-stipendiater
som gar i gymnasieskolan. Idrottslararna har ocksa deltagit aktivt och
anstringt sig att anvinda engelska sa ldngt som mojligt.

“International Sports’ r ett populart tema och ett bra sitt att féra in
realia samt ge eleverna chansen att visa att de kan forsta och tillimpa
instruktioner de far pa engelska. Det gar sikert att genomfora i hogre
arskurser med minst lika stort utbyte. Tidsatgangen &r ca 6 lektionstim-
mar.

Temastudier, med utrymme for samarbete med andra dmnen, &r en
bra form for att fa in realiabetonade moment. Om man t ex vill kombi-
nera malséttningen att kunna berétta om Sverige pa engelska med att
eleverna far personliga kontakter med en skola i ett engelsktalande
land ar det mycket fruktbart att etablera ett samarbete med en syster-
skola eller kontaktskola i ett u-land eller i-land. Detta innebér att ens
egen skola har fortlopande kontakt med en annan skola och kan utbyta
information pa engelska p4 ménga olika sitt, t ex brev, band, video,
utstllningar, telefon, datapost, diabildsprogram. Det blir friga om
verklig kommunikation vars innehall bestams av elevernas egna intres-
sen. Kontakterna kan eventuellt leda till studiebesok i varandras lander
och bli ett konkret mal for en klassresa (se ocksa Eva Nordlofs avsnitt,
s 173—182 i denna bok). Hir kan ocksd namnas att Svenska Institutet i
Stockholm nyligen bérjat uppbyggandet av ett informationscentrum
for internationellt utbyte inom hogskola och skola.

P4 min skola har vi etablerat kontakt med en skola i USA. Mina
elever i arskurs 8 har fatt var sin brevvan. Vi skrev de forsta breven pa
lektionstid i anslutning till en text om brevvanner. Sedan har vi fram-
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stéllt ett diabildsprogram om var skola, dar eleverna har forfattat och
spelat in texterna. Varje lasar framover kommer tvd 16-driga elever
frdn den amerikanska skolan att vara stipendiater hos oss medan vi
skickar tvd gymnasieelever till dem. Detta innebér att eleverna i min
arskurs 8 kommer att f4 mycket konkreta mojligheter bade pé lektions-
tid och pa fritiden att lara sig mer om USA och var vanskola.

Den som vill undersoka mojligheterna att f& en egen vénskola i
Storbritannien rekommenderas att skriva tiil:

The Central Bureau for Educational Visits and Exchanges,
43 Dorset Street,
London V1H 3FN.

Eftersom Sverige ir ett litet land, vars sprak talas av ytterst f4 utanfor
landet, ar kunskaper i engelska oerhort viktiga i kontakt med andra
lander, inte minst i tredje varlden. Engelskan har en nyckelroll i malet
att internationalisera undervisningen och diarmed nidrma sig skolans
Overgripande mal att grundlagga:

solidaritet med eftersatta grupper inom och utom landet™
samt

“en vilja att soka fredliga l6sningar av konflikter”. (Lgr 80, s 17)

I likhet med ménga andra skolor har vi pa min skola en arligt aterkom-
mande Fredsvecka, som planeras och genomfors i samarbete med loka-
la foreningar och studieférbund. De senaste aren har ett av inslagen
varit en "’hearing” med representanter frdn USA:s och Sovjetunionens
ambassader. Engelska kan med god behéllning vara med i ett temaar-
bete om fred, sarskilt om det férlaggs till arskurs 9. Det finns manga
fredsforeningar i exempelvis Storbritannien (se sdrskild forteckning,
s 159) som ger ut lattfattligt material som kan komma till anvandning. I
sina studier inom so-amnena skaffar sig eleverna kunskaper om en
fredsfraga som intresserar dem. Sedan f6ljs studierna upp med en kon-
kret handling som exempelvis att skriva en fredsdikt pa engelska eller
ett brev till en myndighet eller myndighetsperson i ett annat land (ej
nodvandigtvis engelsktalande).

Ett annat satt att avsluta ett temaarbete om fred &r att bjuda in en
representant frin Amnesty International som berittar, helst pa engels-
ka, om sitt arbete. Sedan far eleverna sitta sig in i ett fall och forfatta
ett vidjande brev pa engelska. (Eleven far sjdlv bestimma om brevet
ska skickas.)

Temaarbete dr en mycket viktig del av skolans verksamhet som ger
eleverna mojlighet att bestimma och ta ansvar for det egna arbetet och
tillsammans med andra framstélla nagot de kdnner sig stolta over. La-
rarens roll ar att underlitta for varje elev att uppnd bista mojliga
resultat utifran hans/hennes forutsattningar. Léraren ska stodja, ge
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rdd, uppmuntra och hjilpa eleverna att utvirdera det egna arbetet.

Genom ett lyckat temaarbete Okar elevens sjalvfortroende och sjalv-
uppfattningen stirks eftersom eleven har tagit ansvar for den egna
inlarningen. Ett lyckat temaarbete pa engeiska kan ocksa bidra till
okad forstaelse for andra folkslag och kulturer samt till ett storre med-
vetande om det egna samhéllets roll i dagens vérld.

For att temaarbetet ska ge ett gott utbyte kravs naturligtvis noggrann
planering tillsammans med eleverna. Jag tycker de ska vara med redan
fran borjan sa att deras sprakkunskaper utnyttjas nar temamaterial ska
skaffas (t ex brev till ambassader, resebyréer eller telefonsamtal pa
engelska).

Att gora en realistisk tidsplan &r viktigt for att undvika att eleverna
tar pa sig for omfattande uppgifter. Klart uttalade etappmal kan har
vara ett bra stod.

Hur ofta ska man arbeta med tema? Det finns ingen gyllene regel.
Svaret méste vara individuellt, men jag tror att det ar realistiskt att ha
som minimimalséttning att ta upp ett temaomrade per lasar inom dmnet
och ett som ar overgripande.
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Adresser

For material pa engelska om fredsfragor kan man skriva till féljande
adresser:

Campaign Against the Arms Trade (CATT)
11 Goodwin Street
London N4 3HQ.

Campaign for Nuclear Disarmament (CND}),
22-24 Underwood Street,
London N1 7JG.

The London Centre for International Peacebuilding,
Wickham House,

10 Cleveland Way,

Whitechapel,

London E1 4TR.

National Peace Council,
29 Great James Street,
London WCIN 3ES.

Oxfam Education Department,

274 Banbury Road,

Oxford OX2 7DZ.

Utger en katalog 6ver skolmaterial, sarskilt om tredje vérlden.

The Peace Education Network,
33 Churchill Avenue,
Kenton HA3 OAX.

The Peace Education Project,
6 Endsleigh Street,
London WCI1.

UNICEF,
55-56 Lincoln’s Inn Fields,
London WC2A 3NB.

The World Disarmament Campaign,
45—47 Blythe Street,
London E2 6L.X.

For kontakter med ungdomar i Storbritannien kan man skriva till:

British Youth Council,
57 Charlton Street,
London NW1 1HU.
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Amnessamverkan i engelska
och so-amnen

MARIANNE MJOMAN — CHRISTIN SVENSSON

Under hostterminen i en arskurs 8 genomforde vi ett tema Kkallat
” American Studies”. Vi anvinde tre veckotimmar i so och tre vecko-
timmar i engelska under fyra veckor.

Vi forsokte finna amnesomraden som kunde vara intressanta i bade
so och engelska. Det var sannerligen inte latt att valja men vi styrdes av
det material i form av litteratur, bildband och ljudband m m som fanns
pé skolan. Vi planerade att, sd gott det gick, ldsa parallellt. Eleverna
med allmin kurs i engelska deltog i hela so-programmet och delar av
programmet i engelska. (Det framkom vid utvérderingen att de garna
velat vara med pa alla lektionerna i engelska.)

Vi borjade med en dubbellektion — hela klassen och bada lirarna.
Den sag ut som foljer:

1. En fragesport om USA pa engelska.

2. Fem minuters “brainstorming”: Vad ténker du pad ndr du hor
"USA™?

3. Viskrev tavlan full med tankar frén eleverna.

Vi diskuterade vad som saknades.

5. Eleverna fick lyssna pa och diskutera Born in the USA” (Bruce
Springsteen) och ”God bless America™.

6. Fragesporten, som rittats
under elevernas “’brainstorming”’,
lamnades tillbaka. Resultatet var
inte sarskilt upplyftande.

7. Presentation av tidspla-
nering for temat.

8. Val av enskilt arbete.

b

Enskilt arbete

Eleverna fick, under den period de studerade USA, inga laxor i so.
Deras normala laxlasningstid skulle i stallet anvindas till enskilt arbete.
Material till detta arbete skulle de i forsta hand sjalva skaffa fran
kommunens bibliotek, men naturligtvis fick de dven anvinda skolans
material.
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For att hjalpa dem vid val av enskilt arbete gav vi dem ett stort antal
forslag pd omraden. Deras arbeten skulle redovisas skriftligt, pa engel-
ska eller svenska. Alla elever fullféljde detta och f6ljande lamnades in:

Inbordeskriget.
Rymden.

Attresai USA.
Invandringen.

Svarti USA.

Science fiction.

USA — en stormakt.
Klanen Kennedy.

Stader i USA:

New York, Los Angeles.
Presidenter:

Abraham Lincoln, Ve e = =
John F. Kennedy, f—
Franklin D. Roosevelt, fi;—:%\
Thomas Jefferson. 0@w—

O Kinda amerikaner: -1 T

diverse pop- och filmstjarnor.

Oooooooood

a

Kvaliteten pa elevernas arbeten var mycket skiftande, men de allra
flesta hade verkligen gjort sitt basta.

Darefter hade varje larare sina egna lektioner utom nir vi intog
hemkunskapslokalerna och lagade amerikansk mat, t ex hamburgare,
banana split och ”brownies”. Gissa om det var uppskattat!

So-lektionerna

Varje lektion behandlade ett nagot sa nar avgransat omrade. Vid varje
lektions borjan fick eleverna ett stencilerat faktaunderlag som behand-
lade omradet ifraga.

Dessa stenciler anvindes som underlag for diskussion kring lektio-
nens rubrik. Varje elev hade dessutom tillgang till geografiska och
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historiska kartbocker. P& vissa av stencilerna skrevs gemensamma
kommentarer, medan andra stenciler anvandes for mera sjilvstandigt
arbete.

Nagot helt ljudbildband visades aldrig. Daremot visade vi bilder ur
ljudbildband for att illustrera det vi pratade om.

Ur féljande ljudbildband plockades bilder:

O Tvérsover USA.

0O Salever indianerna i USA.

O Fran Columbus till Washington.

O Frén isolering till varldsmakt.

O Fran Onkel Tom till svart panter.
O Washington — harifran styrs USA.

Dessutom lyssnade vi pd nagra svenska emigrantvisor i samband med
lektionen om invandring.

Det stora problemet var stoffmangden kontra tidsbristen. Vi insig
att man borde lamna vissa lektioner utan rubrik for att da kunna samla
ihop stoffet fran de senaste lektionerna.

Engelsklektionerna

De engelska lektionerna var i regel uppbyggda kring ett tema. Som
utgdngspunkt for arbetet anvindes en text eller ett inspelat material. Vi
hamtade texter dels fran klassens larobok, dels fran aldre larobocker
som tidigare anvints vid skolan. Dessutom hade vi tillgang till bredvid-
lasningsbocker och tidningstexter, ofta hamtade ur US Today. Vi an-
vinde en hel del diabildsprogram, t ex ”Bicycling in North America”
och ”Through the Grand Canyon”. Nar vi pratade om New York sag vi
forsta avsnittet av “Faces of Manhattan”. Lektionen Studying in
America” leddes av en kollega som hade erfarenhet av att gora inter-
vjuer med elever som soker stipendium for att resa till USA.

Denna beskrivning kan ge ett intryck av att lektionerna blev rena
forelasningar. Klassen var dock mycket fragvis och eleverna var allt
annat dn passiva.

Projektet avslutades med att vi tva lirare tillsammans hade en dub-
bellektion da eleverna fick lamna in sina enskilda arbeten. Dessutom
gjorde vi ett litet prov, mest pa skamt, eftersom vi hade bestamt att vi
inte skulle ha nigot riktigt prov. Déarefter foljde utvardering dar elever-
na fick tillfille att tala om vad de tyckte om detta sétt att arbeta. Till
sist fick alla ”amerikanska priser” i form av pop-corn, godis, flaggor,
coca-colam m.
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Utvirdering

De flesta eleverna tyckte att vi kunde ha héllit pa en langre period med
detta avsnitt och detta sitt att arbeta. De kom med forslag om ytterli-
gare amnesomraden som de hade velat ha med, t ex djurlivet, mer om
USA:s inblandning i Vietnam och Cuba, amerikansk dans och sport,
mer om livet i USA i dag. Alla var n6jda med att vi hade “’blandat
ihop”” @mnena och man 6nskade att vi skulle gora liknande teman igen.

Ett annat tema

Pa elevernas initiativ upprepade vi var &mnessamverkan i arskurs 9. Vi
utvidgade temat till att omfatta tva klasser i arskurs 9 som ingick i
samma arbetsenhet. Temat, som vi valde tillsammans med eleverna,
var denna gang Afrika. Vi inbjod Ovriga larare i arbetsenheten att
medverka. Svensklararna blev intresserade och samverkan blev dar-
med mer omfattande #n forra gingen. Aven andra lirare anknét till
vart tema i sin undervisning under denna period.

Upplaggningen och planeringen var i stort sett densamma som med
”American Studies”, men vi arbetade inte lika mycket parallellt. Det
som togs upp i alla &mnen var naturligtvis Sydafrika. Det finns gott om
material av lJamplig svarighetsgrad i bidde engelska och 6vriga &mnen.

I engelska laste vi bade faktatexter och skonlitterira texter. Aven
denna gang utnyttjade vi skolradions material. Man kan ocksa fé tag i
mycket anvindbart material genom hjélporganisationerna. S4 till ex-
empel anvinde vi avsnitt ur ett liromedel frdn Danska Roda Korset
som heter English in Africa”.

Som exempel visar vi hur innehallet i engelsklektionerna planerades
under en fyraveckorsperiod.

Vecka 1

O Inledning — faktatext om Sydafrika.

O Fortsattning faktatext + Street Boy” (English Seventy 9S, Natur
och Kultur).

O Ljudbildband " Apartheid in South Africa” (Over to You).

Vecka 2

O Uppfoljning — bildband.

O Musik — dikter fran Sydafrika + Ha’Penny” (Faces 3 S, Natur och
Kultur).

O ”Country Lovers” (Over to You).
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Vecka 3

O Skriftlig uppféljning av ’Country Lovers™.
O Ekwefi” (Faces 3S, Natur och Kultur).

O A school in Zimbabwe™ (Over to You).

Vecka 4

O *Going to a Boarding School”” (English in Africa).
O Parable of the Eagle” — flera fabler.

O Writers from Black Africa — textexempel.

Det var latt att finna intressevickande och stimulerande material. Re-
aktionerna och diskussionerna blev ofta mycket livliga. Engelskan blev
ett naturligt kommunikationsmedel.

Da Afrika ur so-synpunkt &r ett oerhort stort omrdde maste stoffet
starkt begransas. Foljande avsnitt behandlades mer detaljerat:

O Afrikas karta genom historien.
O Slavhandeln.

O Sydafrika.

O Zimbabwe.

0 Kenya.

OO Nordafrika (ej Egypten).

Dessutom fick eleverna gora ett enskilt arbete om nagot afrikanskt
tema. I detta arbete skulle p&d nigot sdtt amnena historia, religion,
samhillskunskap, geografi och engelska ingd. Vissa elever valde att
skriva en del av redovisningen pa engelska medan andra anvinde eng-
elska uppslagsverk for att inhdmta fakta for sina arbeten.

I &mnet svenska laste eleverna bl a noveller av afrikanska forfattare
ur samlingen Jag hor inte trummorna lingre (Berghs forlag AB). Dessa
noveller anvindes ocksa som inspiration for en fingerad intervju om
nagot amne med anknytning till Afrika. Dessa intervjuer framfordes
muntligt (direkt, via ljudband eller videoband) inf6r klassen. Ett upp-
skattat inslag var ett besok av en studerande fran Zaire som beréittade
om sitt land och dess kultur.

Vi dr medvetna om att det vi sysslat med inte ar ndgon revolutione-
rande nyhet. Ofta laser man i badde engelska och so-dmnen avsnitt i
tematisk form, men att under en lingre period koppla ihop dessa dm-
nen var nagot nytt for oss. En av de stora fordelarna tyckte vi var att
det kandes naturligt att ldsa och prata om amerikanska eller afrikanska
forhéllanden pa engelska. Vi tyckte att eleverna var mer motiverade
och lirde sig battre. Den respons som vi fatt hos eleverna for detta
arbetssatt stimulerar oss att ga vidare. Det har ocksa varit positivt att vi
larare kunnat inspirera varandra, hjilpas &t att hitta limpligt material
och diskutera upplaggning och genomforande. Mycket av det material
vi tog fram infor detta tema har vi sedan anvant i andra klasser. For-
hoppningsvis kan var modell stimulera andra larare att prova samarbe-
te Over amnesgranserna.
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Aktivering av text och dramatisering

— rapport fran en engelsklirare pa hogstadiet

INGEMAR SVANTESSON

Larobockerna i engelska ar, enligt min ésikt, intressanta och omvéxlan-
de och borde tas emot med entusiasm av eleverna. Lararhandledning-
arna ger manga utmaérkta tips, men kvar fran forr finns innehallsfragor-
na. Jag har aldrig sett 6gonen lysa i en klass under en textutfragning
som utgér fran dessa fragor. Aktivitet har jag dock alltid nitt med
dialogerna, som gér att levandegora. Alla klarar ocksa forvanansvirt
latt memoreringen, eventuellt med hjalp av stédord, och med boken
lagd at sidan borjar spraket fa liv. Kunde da inte andra texter aktive-
ras? De handlar ju ocksa oftast om ménniskor. Vad ir naturligare an
att ge dem kott och blod? I en text upplever en engelsk kolonialtjanste-
man pé en sdderhavso en spannande blackfiskjakt, och det faller sig da
naturligt att tinka sig att han skriver hem till sin mor i det hostruskiga
London. Det inser eleverna, och sé sitter man igdng. Det dr arskurs 7
pa hostterminen, sd vi skriver tillsammans atminstone halva brevet
med boktexten framfor oss. Resten blir pararbete eller ldxa. Inlam-
ningsresultatet blir ojaimnt, men nagot positivt finns det alltid att fram-
hélla hos varje elev.

De vil indvade dialogerna férvandlas pd samma satt till brev. Det
finns alltid ndgon som véntar brev fran den som ar ute och reser, och
har man métt en intressant person vill man gérna berétta om detta for
sina vanner. Tempusférvandlingen blir médosam for manga men utférs
i ett naturligt sammanhang. P4 samma sétt slipas ménga andra formfel
bort med detta skapande arbete.

Nya infallsvinklar behovs. Vill man aktivera eleverna, maste man
sjalv vara aktiv! I en text berattar en kvinna om sin uppvaxttid i arbe-
tarkvarteren i Edinburgh. Jag forklarade for klassen att denna kvinna
nu var en virldsberémd séngerska och att en tidning bett henne att i en
sjalvbiografisk artikel forklara varfér hon var socialist. Eleverna i ars-
kurs 8 var konfunderade, och deras artiklar blev stréangt taget endast en
sammanfattning av barndomsskildringen i liroboken. Jag delade da ut
mitt forslag till artikel (se nasta sida) dér jag med fantasins hjalp sam-
manflitat nuet med fakta och pahitt fran barndomen. Séllan har en
larartext granskats s noga! Manga hade tidigare inte forstatt hur fritt
man kunde utnyttja en text.

Vid det har laget ar det vanligt att inlaimningsresultaten omfattar
flera sidor. Skrivgladjen dr dessutom smittsam och réttningsboérdan ar
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En uppgift som jag gav eleverna i anslutning till Faces 28, s 90-92:

Growing up in Edinburgh

Grace is an actress and last year she got a role in a film musical. The film was a
success and Grace was all of a sudden a famous film star. The Evening Star has
asked her to write an article about her life. They want her to explain why she is a
socialist. Of course, they also want to know when and where she learnt to sing,
dance and read poetry. Instead of an article she writes a letter to the editor.

3¢ 3k 3k e sk ok ok ok sk

Denna text skrev jag for att inspirera mina elever:

Monte Carlo Apri 284h, 1984
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meningsfull och inte alls sa tung, eftersom varje prestation ar unik.
Elevernas egna misstag ligger som grund for grammatiska forklaringar
och 6vningar. Liararen kan snart bedoma sina elever utan traditionella
prov och diarmed frigérs mycket tid. Standardproven ger den nodvindi-
ga hjalpen for att justera betygsnivan i stort.

Dramatisering

I bérjan av hostterminen moéter arskurs 7 spoket Alice, som skrammer
vettet ur ett par pojkar. Dramatisering — naturligtvis! Forvandling fran
imperfekt till presens blir en chockartad upplevelse, men scenen ar
rolig att spela med eller utan rekvisita.

I manga texter, inte minst i arskurs 9, finns dialoginslag. En bra
uppgift ar att férvandla mellanliggande textavsnitt till dialog. En langre
berittelse kan delas upp pa klassen och sedan spelas. Detta ar ett sitt
att aktivera extensivldsningstexterna. Eleverna vixer med dessa upp-
gifter.

Samtidigt som vanligt klassrumsarbete pagar kan som regel nagra
elever sjélvstiandigt arbeta med dramatiseringsuppgifter i en annan lo-
kal. I basta fall kan de med datorns hjalp skriva manus till en hel pjas.

Det ar lika viktigt att arbeta med aktivering av texter i allmén kurs,
men ack s& manga hinder det finns! Lyckas man, nar man manga mal —
inte minst sociala. En liten grupp i arskurs 7 fick dramatisera en berét-
telse om Kontiki-expeditionen. Vi utokade flottens besittning nagot
och skrev sedan manus tillsammans. Eleverna var vildigt stolta nir de
sag sina infall fogas in i handlingen, och med gemensamma anstring-
ningar klarades aven de grammatiska svarigheterna. Till min forvaning
spelade de sedan upp sin lilla pjas med verklig inlevelse. Dramatisk
talang ar sidkert ganska jamnt fordelad mellan eleverna oavsett kurs.
Det ar himningarna och en storre radsla for att gora bort sig som ar
hindret i allmén kurs. Kan man hitta en text eller dramatisering som
alla accepterar, kan resultatet bli forbluffande. Tva pojkar i arskurs 9
fick 25 kamrater att sitta fascinerade, néar de utan stédord genomférde
en hard polisutfragning i New York. Ljudbandet med den inspelade
texten var deras enda hjalp vid memoreringen.

Kronan pa verket

Ofta har mina engelskgrupper gett sig i kast med stérre dramatisering-
ar. Dessa prestationer dr emellertid inte fristdende. Det ar aktiveringen
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av texterna under tre ar (se ovan) som kan leda fram till en storre
avslutande uppgift. Eleverna har efterhand utvecklats till sma aktorer.
Ett tema i drskurs 8 brukar jag dgna at ingdende rolltolkning, och den
lilla sketchen Giovanni’s Café (i Off Stage av Dough Case & Ken
Wilson) har jag funnit vara perfekt for andamalet. Efter en lektion med
intensivt gemensamt arbete med den sketchen brukar eleverna intres-
serat arbeta med de dvriga sketcherna i boken.

Efter ett par ars hart arbete med skapande skrivning och improvise-
rad dramatisering 6nskar vissa klasser “’visa musklerna”, sitta upp en
pjas och spela for publik. Bist ar det om initiativet kommer fran ele-
verna. Jag har som regel anslagit engelsklektionerna under senare half-
ten av varterminen i arskurs 9 at detta arbete. Jag gor klart for klassen
att en stor del av fritiden maste dgnas at pjdsen, att kompensationstan-
kande bannlyses, att allas synpunkter ska tas pa allvar men att lararen
forbehaller sig utslagsrost for att kunna ta ansvaret for produktionen.
Det ar viktigt att eleverna har absolut klart for sig att de tecknat kon-
trakt med sin ledare. Nar bekymren kommer, ska ingen kunna dra sig
undan forebiarande ointresse fran borjan. Arbetet maste vara intensivt
for att halla elevernas entusiasm pa hog niva. Alla beslut som fattas,
och alla delegeringsuppgifter som ges, skrivs ned och delas ut till samt-
liga for att konfirmeras.

Egentligen har jag gétt handelserna i f6rvag. Man kan 6verhuvudta-
get inte ta en bindande diskussion med en klass om ett stort projekt
som paverkar andra larares tjanstgoring och skolans ekonomi utan att
forst ha fatt ett preliminart godkannande av arbetsenheten och rektor.
Man behéver som regel ocksd samarbetspartners, och det kan vara
svart att komma i efterhand och pocka pa hjalp med kladsémnad,
kulissmélning, sdngévning och danslektioner. Kanske behdvs ocksé en
“verkstadslokal”.

Pjasval

Skolradion har haft flera bra program som jag utnyttjat for dramatise-
ring innan jag borjade med den utékade skrivtraningen. Sveriges Ra-
dio tillhandahéller manus och speltiden blir ca 30 minuter. Enkel var-
dagskomik som i Helen and Norman och The Hairdresser’s (béda fran
sjuttiotalet) tolkar aktorerna fint. Handlingen bor vara rapp med
maénga tillfallen till 6verraskningsmoment. Publiken ar da med pa no-
terna, och spelet flyter fint. Dessa pjaser passar bast for hogstadiet, och
enligt min &sikt bor arbetet med rekvisita och kulisser vara mattligt och
kostnaderna inte for stora.

Viljer man en saga blir perspektiven helt annorlunda. Véra ton-
aringar kan gestalta sagofigurerna med inlevelse. Instuderingen sker pa
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engelska, men efter ndgon lektions extra arbete kan pjasen dven spelas
pé svenska och diarmed breddas publikunderlaget betydligt. Smabarn
alskar sagopjaser, lever sig in i spelet och ingriper aktivt med goda rad.
Osikra och nervosa skadespelare presterar plotsligt 1angt Gver sin tidi-
gare forméga och borjar snart spela med och inte bara fér sin publik.
For arskurserna 5 och 6 giller den engelska versionen. Mellanstadiela-
rarna har preparerat sina klasser med viktiga ord och fraser som produ-
centen har sammanstillt. Aven hogstadieeleverna har nytta av en ge-
nomgang av denna lista.

For att na alla barn i t ex hemkommunen kan man starta ett resande
teatersallskap. Det gér alldeles utmarkt att bygga upp scenen s att allt
kan demonteras respektive monteras pa ca 30 minuter. Hela gruppen
ar ju scenarbetare. Alternativet ar att alla barnen bussas in till den
lilla teatern’. Med sa stor publik kan man sla pa stort. Vi brukar ge
mellan 20 och 30 forestéllningar. Nar turen allra sist kommer till hog-
stadiet ar nyfikenheten stor. Tidningarna har skrivit om spektaklet,
smasyskon har berattat och sa glommer tonaringarna att sagoaldern ar
passerad. Med négra ord i skolans lokalradio inbjuds hogstadieelever-
na att se vad kamraterna spelat for deras smasyskon.

Jag tycker det ar forsvarbart att kostnaderna blir stora. Det ska
satsas pa drakter, kulisser, rekvisita, ljudeffekter, ljus, smink, sang,
dans och musik. Nar det giller det sistnimnda omradet har vi s manga
goda musikanter i skolorna att det dr synd att inte utnyttja dem.

Véra produktionskostnader har pendlat mellan 3 000 kr och 8 000 kr
exklusive busskostnader och vikariekostnader for ett fatal timmar for
mig och mina medarbetare. Socialndmnden har bidragit med hélften
och lansskolndmnden har skjutit till kulturpengar.

Teaterlokal

Véra elevers oskolade roster nar inte ut till en stor publik och det ar
svart och dyrbart med en heltickande forstarkaranlaggning. Med en
publik om maximum 100 hdgstadieelever eller 50—70 mindre barn kan
man samla alla tatt intill skadespelarna, om man undviker den traditio-
nella upphdjda scenen med flera meter till de ndrmaste askadarna. Om
man spelar pa golvet med publiken sittande péa golvet, eventuellt pa
gymnastikmattor, ser och hor alla. For hogstadiet rekommenderas en
amfiteater for 100 skadare. Forsta raden sitter pa golvet, nista pa
gymnastikbankar, darefter tva rader stolar, sa dubbla stabila bord och
bankar pa borden. En fortiatad koncentration pa spelet skapas bist i en
helt morklagd sal. Tva teaterstralkastare pa 2 meters hojd ger rattvisa
at farger pa drakter, kulisser och smink. Har man lyckats fa med all-
minkursgruppen, ar strilkastararbete en populér syssla for den som
inte vill st pa scenen. Andra skoter garna ljudanlaggningen.
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Instudering

Diskussion om rollbesattningen i gruppen ar en kénslig fraga och tar
ibland lang tid att genomfora. Jag har alltid fatt elevernas uppdrag att
gora upp rollistan och denna har accepterats till 90%. Undantagen har
varit elever som hellre vill vara scenarbetare. Alla huvudroller dubble-
ras, och ersattningsberedskap ordnas for alla 6vriga uppgifter. Har
man tva undervisningsgrupper kan man bilda tva helt skilda alterneran-
de teatersillskap. Darmed &r reservfragan lost.

Nar repetitionsarbetet borjar, méste lararen ha inte bara en vision
utan ocksé en genomtinkt uppfattning om rollgestaltningar och sceno-
grafi. Det gér sedan latt att genomfdra arbetet pa ett demokratiskt satt.
Eleverna har fantastiskt fina idéer som ofta kan realiseras, men manga
idéer far avvisas som orealistiskt fantasifulla. Alla roller ska vara inlar-
da senast tva veckor fore premiiaren, och nagon sufflor tillats inte.
Storre delen av repetitionsarbetet gors i grupper dar lararen ar regissor
och inspirator. Det 4r bra om vikarie kan sittas in nagra lektioner for
att sysselsatta for tillfallet icke aktiva. Forst ett par dagar fére premia-
ren fors allt samman till fullstindiga repetitioner. Eleverna ar vid det
laget duktigt nervosa, men det ar meningen. Aktivitet och spanning ar
nyckelord! Léraren vet efter alla gruppdvningar att allt kommer att ga
bra. Drakterna satts pa vid genrepet, men sminkningen far vanta till
premiéren.

Ansvarsfordelning

Malet for allt férberedelsearbete ar att eleverna pa premiéren ska ha
allt i sina hander. Liraren finns i publiken p& premidren och dyker
sedan upp ndgon gang dé och da. Han har ju sin tjanst att skota. Det
finns teaterdirektor, vaktmistare, ansvariga for drakter, rekvisita,
smink, belysning, ljus, mat, staidning osv.

Ndgot om ndgra av pjiserna

Winnie the Pooh Goes Visiting: 30 minuter. 25 forestallningar.

Publik fréan tre ars alder. Spelades pa tre platser.

Musik och manus: Walt Disney.

Kulisser av enkel trikonstruktion med sammanklistrade gamla jutesic-
kar. Roliga drikter.
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The Hairdresser’s: 30 minuter. For hogstadiet.

Skolradioprogram.

Eleverna fick nagra timmars utbildning pé en av stadens frisersalonger.
Frisormobler och utrustning lanades och gamla peruker skianktes. Har-
ligt crazybetonat spel.

The Wizard of Oz: 80 minuter. 25 forestéallningar fér publik fran fyra
ars alder. Fast teater i en liten samlingssal i anslutning till eget klassrum
som forvandlats till smink- och omkladningsrum och matsal. Hela all-
ménkursgruppen medverkade.

Jattesatsning pé allt. Dans, sdng, fyramannaorkester, kraftfulla ljudef-
fekter. Jattearbete med kulisser och invecklad sminkning. Genomf6-
randet hade varit oméjligt utan en mycket viljestark flickgrupp. Pojkar
offrar sig inte frivilligt!

Manus skrevs av eleverna uppdelade i grupper, dar varje grupp sva-
rade for ett par kapitel. Med datorhjilp kunde mina korrigeringar och
nedstrykningar snabbt verkstallas. Manushaftet om 20 sidor var tryckt
och utdelat efter fjorton dagar. Musiklararna arrangerade musiken och
6vade in sdngerna med klassen. En stor del av klassen offrade all fritid i
tvd manader.

FOR THE STAGE BY
9E . KARLSANG-NORA
AND INGEMAR
SVANTESSON_IN

“ a7
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Jack and the Beanstalk: 30 minuter. 28 forestallningar.

Spelades pa fyra platser. Publik fran tre ars alder.

Skolradioprogram.

Tva sarskildkursgrupper alternerade.

Stor satsning pa drikter och kulisser. Blockflojtsmusik mellan akterna
och trummor under spelet.

Pippi Longstocking: 30 minuter. 25 forestéllningar for publik fran tre
ars alder.

Manus av eleverna efter den engelska Oversittningen av boken. Myc-
ket arbete med kulisser och drakter. Spelades i fyra lokaler, tyvarr
ljusa, varfor fargerna inte kom riktigt till sin ratt. Stor dtgang pa godis,
som en livsmedelsaffar ’sponsrade”™ oss med. De trettiotva kilon, som
Pippi inhandlade, méste ju delas med publiken.

Fyramannaorkester.

The Outsiders: 40 minuter. Hogstadiet. 5 férestillningar.

Detta var ett “’olycksfall’ i arbetet f6r den speltrotte lararen. Till Faces
3 finns ett kopieringsunderlag med sammanfattning av den amerikans-
ka bestsellern The Outsiders. Tva flickor fick i slutet av februari som
sidouppgift att skriva ett enkelt manus for klassrumsaktivitet. Arbetet
utfordes sd framgangsrikt att gruppen tvingade mig att stilla upp for ett
uppforande infér publik. Pjasen ar grym och tragisk med flera dodsfall,
och det vore forfarligt om publiken tog det som ett skaimt. Kunde mina
femtonaringar klara detta? Jag tror foljande faktorer bidrog till en
lyckosam utgang:

O Publiken placerades i en amfiteater, som ovan beskrivits, nira ska-
despelarna.

O Rekvisitan forenklades till ytterlighet och kladerna var tufft ung-
domliga.

O Musiken, som en av musikanterna sjalv komponerade, var kongeni-
al, ungdomens egen kraftfulla musik.

O Instrumenten var trummor, elgitarr och bas.
O Stralkastarna koncentrerade uppmarksamheten pa spelet i den helt

morklagda salen.

Eleverna klarade sin uppgift lysande, enligt tidningsreportern, och jag
kunde andas ut. Man vill inte bidraga till att eleverna tar farvil av sin
gamla skola med ett fiasko! Nu blev det i stillet ett minne for livet.
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Tva internationaliseringsprojekt

EVA NORDLOF

1. Elevutbyte med franska skolor

Varen 1983 inleddes en verksamhet med skolutbyte mellan Ilandasko-
lan i Karlstad och skolor i Frankrike. Detta utbyte pagick i fem ar. Ett
av mélen var att 6ka motivationen for studierna genom att komplettera
den annars lite konstlade undervisningssituationen med kontakter med
franskt vardagsliv. Vi ville fa eleverna att inte bara vilja och vaga
anvdnda franskan utan dessutom ge dem en chans att gora det i genuin
miljo. Vidare ville vi gora eleverna uppmirksamma pa skillnader och
likheter i kultur mellan de bada landerna, sa som man lagger marke till
dem till vardags.

Sa hir gick det till

Alla elever i arskurs 9 med franska som tillval erbjods att delta i utby-
tet. Resan till Frankrike gjordes pa varen i arskurs 9. Deltagandet var
naturligtvis helt frivilligt eftersom skola och kommun inte hade négra
mdojligheter att ekonomiskt stodja elevernas resa.

Eleverna besokte under en vecka varandras stader och bodde en och
en i familjer med jamnériga kamrater. Fore resan brevvixlade de med
sina vardar. Under vistelsen i Frankrike respektive Sverige besokte de
skolan och gjorde utflykter och studiebesok. Helgen tillbringade de
med sina virdfamiljer.

Var forsta vanskola var Collége Nicolas de Staél i Maisons Alfort i
Paris utkanter. Rektorn vid skolan var mycket positiv till verksamheten
och stddde den helhjértat. Efter tre ar bytte den ansvarige lararen
tyvarr skola. Vi fick emellertid kontakt med en annan skola, College
Jules Ferry, som ligger i en annan forstad till Paris, och fortsatte utby-
tet med denna skola.

1987 forsokte vi oss pa ett utbyte med Lycée Jean Moulin i
Draguignan i Provence.

De olika resorna
Deltagarantalet 6kade under de fem aren fran 16 till 32. Resan (med

tag) till Frankrike foretogs alltid i april. De fyra forsta aren mottes vi pa
Gare du Nord av de franska familjerna.
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Besoket borjade med ett Parisprogram med guidade besok i bl a
Noétre Dame, Sacré Coeur, Louvren och Tekniska museet i la Vilette.
Vi gjorde en tur pa Seine och tillsammans med de franska ungdomarna
en heldagsutflykt till Versailles med picknick i parken. Ett av aren
besokte vi i stéllet slott i Loiredalen. Ocksa stadshuset hade mottag-
ning for oss och presenter utbyttes. Under veckoslutet var eleverna
tillsammans med sina vardfamiljer vilket ledde till att programmet va-
rierade mycket. Nar négon besokte ett lantstalle med hastar och swim-
ming-pool satt en annan och tittade pd TV hela dagen. Nagon &t mid-
dag pa restaurangen i Eiffeltornet medan en annan at hos vardfamil-
jens mormor.

Eftersom de svenska elevernas franskkunskaper inte riackte till for
att folja med i undervisningen i en fransk skola, tillbringade vi bara ett
par formiddagar dér. Efter lunch i skolmatsalen gav vi svenskar oss
darfor ofta av och upptickte Paris pa egen hand.

Programmet i Sverige

Den franska gruppen kom sedan till Karlstad i maj. Vi kénde fran
forsta stund att det finaste och vardefullaste vi har att erbjuda franska
storstadselever dr naturupplevelser och friluftsliv. De fick vara med om
olika “exotiska” aktiviteter. Ett ar gjorde vi en algsafari och vi fick, till
de franska ungdomarnas stora fortjusning, se flera dlgar. P& program-
met hade vi ocksd dressindkning, flottdkning pa Klarilven, taltning
m m. Varje ar spelade vi fotboll och volleyboll och badade bastu. Om
kvillarna traffades ungdomarna i storre eller mindre grupper for att ata
eller prata. Sista kvillen brukade vi bjuda pa ett stort svenskt smorgas-
bord foljt av "disco”’. Programmet uppskattades mycket av de franska
eleverna. Manga av dem har besokt Karlstad igen och ménga skriver
fortfarande.

Kommentar

De fyra forsta aren organiserades pa ungefir samma sitt. Men trots att
bade svenska och franska ungdomar har varit ndjda med aktiviteter
och program har vi kommit till insikt om att det som ordnas av oss
vuxna ar av underordnad betydelse. Ett guidat besok pa slottet i Ver-
sailles dr intressant, men roligast &r att sitta i en bat pa kanalen och ata
glass. Visst har man en vacker utsikt fran Notre Dame de la Garde i
Marseille men bést dr 4nda att dta hamburgare pa McDonald’s pa la
Canebiere.

Vi vuxna striavar forstas efter program som ar givande och menings-
fulla pa langre sikt. Tack och lov maste sagas att eleverna ocksa véantar
sig det av oss. Under visst knorrande besoker de slott, kyrkor och
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museer men sedan mots de svenska och franska eleverna mer infor-
mellt med en milkshake i handen och synthmusik eller hardrock pa
bandspelaren.

1985 forsokte vi oss pa att ta hit de franska eleverna pa vintern. Men
mars manad &r ofta gré och slaskig i Varmland och det var den i hogsta
grad ocksa detta ar. Vi hade inga vackra naturupplevelser att bjuda pa.
Fransmiannen hade trots pastdtningar fran oss inte tillrackligt varma
klader och skor med sig. En helg med slalom och pulkaadkning blev det i
alla fall. Trots vadret visade ungdomarna inga sura miner utan roade
sig friskt.

Vér tredje skola blev, som tidigare namnts, Lycée Jean Moulin i
Draguignan, Provence. Har dndrades forlaggningsforhallandena sa att
eleverna forst bodde pa vandrarhem i Arles och sedan hos sina utbytes-
familjer i Draguignan. Vi hann med intressanta guidade turer till Ca-
margue och till feodalstaden Les Baux samt naturligtvis ocksé utefter
Cote d’Azur. Paris besokte vi bade pa utresan och hemresan.

Organisation och finansiering

Kostnaderna for en utbytesresa kan bli forhéllandevis laga eftersom det
bara ér tur- och returbiljett pa tag och fickpengar som behovs. Elever-
na ater skollunch, och i Ovrigt dter de hos vérdfamiljerna. For att
finansiera resan har pengar sokts pé olika hall. Vi har lyckats fa en del
bidrag, men familjerna har sjalva fatt st for merparten. P4 hosten i
arskurs 9 har vi ordnat ett férsta mote med foraldrar och elever for att
presentera resplaner och kostnadsberakningar och gora en ansvarsfor-
delning. Lararen ansvarar for kontakterna med Frankrike, program-
met for eleverna pé skolan (skolmaten, lektionerna m m), organiseran-
det av gemensamma utflykter i Frankrike och spridandet av informa-
tion. Elever och foraldrar delas in i arbetsgrupper som tar hand om
finansiering, biljetter och programmet i Sverige. De flesta ar har ele-
verna arbetat ihop en hel del pengar genom traditionella aktiviteter
som brodforsaljning, basarer och knattedisco”. Ett annat sétt att fa in
pengar ar att laga och servera mat pd lararnas studiedagar.

Skolarbetet

Skolarbetet i arskurs 9 inriktades till en del mot den forestdende resan.
Vi 6vade under en langre tid brevskrivning innan det var dags att
skicka det forsta brevet till utbyteseleven”. Vi évade forst ganska
bundet med fragor och uppgifter som stod. Nar sedan eleverna fatt svar
fran sin brevvin fick de i uppgift att presentera honom/henne fér hela
gruppen (eventuellt med foto). Eftersom ett av méalen med utbytet var
att 16sa upp véra svenska elevers hamningar satsade vi mycket pa hor-
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forstaelseGvningar via inspelat material. Det gillde ju att fi dem att
vaga lyssna, forsta och prata franska. Ovningarna lag pa en sidan nivé
att de inte kunde forsta allt som sades, men de fick alltid uppgifter pa
svenska eller franska som stod for sitt lyssnande. Vi kunde mirka hur
hamningarna successivt slippte. Vil nere i Frankrike blev de forstas
anda forskrackta och tyckte forst att de inte forstod nagonting.

Med dialogskrivande och sedan fria talvningar 6var vi malmedvetet
traditionella situationer, t ex beskrivning av en person, friga efter va-
gen, kopscener, restaurangscener, att kunna beritta om sig sjilv, sin
familj, sina intressen och om Karlstad och Sverige. Dessa 6vningar har
upplevts som meningsfulla av eleverna.

Realiaundervisningen inriktas naturligtvis ocksa pa den region vi ska
besdka. Vi tittar pa kartor, diabilder och laser i uppslagsverk.

Vi brukar ocksé skriva en parlor tillsammans som eleverna tar med
pa resan.

Alla elever skriver dagbok under resan och sedan hjalps vi at nar vi
kommer hem att skriva en gemensam dagbok. Sista provet i arskurs 9
bestar i att skriva en reseberittelse.

Utvirdering

Vi har gjort nadgon typ av utvirdering varje ar. 1984 gjordes en enkét
med bade elever och forildrar. Den kan sammanfattas pa foljande satt:
Eleverna tyckte:

O Det var mycket bra att dka till Paris i april.

O Studiebesok och utflykter var fantastiska.

O Det vore fint om man kunde borja brevvixla tidigt med sin utbytes-
kamrat, kanske redan i arskurs 8.

O Det vore roligt om man kunde hitta ndgon med samma intressen
som man sjalv.

O Nar vi vl var dar fick vi sa fin gemenskap att vi ville stanna langre.
O Vilarde oss massor om fransménnen, deras kultur och miljo.

O Vi larde oss klara oss sjalva och man larde sig viga prata.

Rad till nésta drs elever:
O Rikna med att de franska eleverna inte 4r som vi.
O Ségifran vad ni vill gora, nar ni vill 4ta eller om ni &r trotta.

(O Skaffa franska vanner forutom din brevvan.
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O Skriv s& manga brev som mojligt.

O Tag val vara pa tiden; se s mycket som mojligt, prata s mycket
som mojligt och skriv dagbok!

Fordldrarna tyckte:

O Utbytet ar ett enastaende tillfalle till internationella kontakter.
Ungdomarna far verkligen uppleva mycket.

O En del erfarenheter de gjort har varit jobbiga, men nyttiga.
O Det var mycket spannande att hora allt de hade att berétta.

O Det gemensamma planerandet och arbetet fore resan var givande
och trevligt.

O Det var nyttigt och trevligt for hela familjen att ha en fransk elev
hemma.

O Jamfort med vara ungdomar var de franska ovana att ta eget ansvar
for regler och tider.

O Manga av vara barn har fatt brevvanner och knutit kontakter for
framtiden. Flera har blivit erbjudna att komma tillbaka och hilsa

pa.

1987 gjorde vi en storre enkit med i huvudsak samma resultat. Nagra
fragor som inte varit med tidigare kan sammanfattas sa hér:

Pa fragan om hur utbytet paverkat elevernas intresse for Frankrike,
dess kultur och folk, svarade 20 av 25 att de vill veta mer. Detta ar
positivt, men knappast ovantat. Anmarkningsvart ar ddremot att fem
elever inte kanner nagot okat intresse.

P4 frdgan om de lart sig ndgot som snarare hor till andra skoldmnen
svarade alla utom tva att de lart sig so. Sju kryssade for engelska och
fem no.

Att sd manga hade lart sig nigot utdver franskan beror sdkert pa att
vi var fyra dagar i Arles. Nar vi besokte arenan berittade jag om
romartiden. P4 turen till Les Baux tog vi upp feodaltiden och jag
berittade ocksa om bauxiten. Pa turen till Camargue tog vi upp hur
man utvinner salt ur havsvattnet. Att sju elever sdger sig ha 6kat sina
kunskaper i engelska avslojar egentligen bara att de talar en hel del
engelska nar fransk-kunskaperna tryter. Eleverna i parisregionen laste
dock inte alls engelska eller endast sedan ett ar tillbaka.

Ett utbyte av detta slag ger ju eleverna s& mycket mer dn rena
amneskunskaper. Nar vi fragade vilka deras stdrsta erfarenheter varit,
svarade de:

”Jag har lart mig att ta ansvar f6r mig sjlv.”
Jag har varit tvungen att vara sparsam med pengarna.”
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”Det var nyttigt att aka tag sa langt.”

”Det var mycket nyttigt att leva i en utlandsk familj sa lange.”
’Jag har lart mig att forstd franska dven om jag bara forstar delar
av meningarna.”

Sjalv ar jag mycket nojd med att eleverna tycker att de lart sig dven
annat an franska. Det dr ocksa roligt att manga av eleverna har fortsatt
att halla kontakten med sina brevvanner och har akt tillbaka.

Avslutande kommentarer

Alla inblandade i skolutbytet ar 6verens om att mélsittningen i mycket
hog grad uppnatts. Forutom de 6kade kunskaperna och fardigheterna i
franska och fransk realia har eleverna lart sig klara sig sjalva och fatt
Okad forstaelse for olikheter i kultur pad vardagsniva. Som tidigare
namnts har manga av ungdomarna behallit kontakten. Flera har pa nytt
besokt Frankrike respektive Sverige.

1987 etablerades ocksa en kontakt mellan organisationen Ror inte
min kompis” i Karlstad och ”SOS Racisme™ i Draguignan. Ett visst
elevsamarbete utvecklades mellan de bada organisationerna.

Pa Ilandaskolan férsoker vi internationalisera undervisningen pé oli-
ka satt, bl a genom att bygga upp en &mnesdvergripande undervisning.
Vi utnyttjar franskan vid de tillfallen nar den fransksprékiga virlden
tas upp i skolan och samordnar undervisningen med so-lararna.

I det foljande avsnittet redovisas kortfattat Ilandaskolans projekt
med systerskolor i Indien.

2. Systerskolor i Indien
Bistand och brevvixling

P4 Ilandaskolan i Karlstad (ett hogstadium) arbetar vi sedan méanga &r
aktivt fOr att internationalisera undervisningen. Redan 1984 inforde vi
en lokal arbetsplan med inriktning pa internationalisering. Vi vet, ge-
nom ett stort antal undersokningar, att eleverna ir intresserade av de
stora framtidsfrdgorna och av fragor kring internationell solidaritet. En
enkit som vi gjorde i samband med en “fredsvecka” 1986 visade att
eleverna ville gora en aktiv insats for fred och for internationellt samar-
bete. Ett av 6nskemadlen var att vi skulle skaffa en systerskola i en
annan virldsdel. Vi tog fasta pa detta och si startade en hel riicka av
stimulerande handelser och kontakter. Via en larare fick vi kontakt
med Bose Foundation School, en skola fér mycket fattiga barn i Vara-
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nasi, Indien. Denna blev var forsta systerskola. Eleverna bestimde att
pengarna fran varens "Operation dagsverke” skulle ga till Boseskolan.

Tillsammans med pengarna skickade vi brev pa engelska och teck-
ningar. Vi skrev ocksa till skolans ledning att vi 6nskade en fortlopande
kontakt i form av utbyte av berittelser, information och bilder.

Vi fick ett mycket positivt svar tillsammans med brev och teckningar
fran de indiska eleverna. Ett stort problem var att barnens brev var
skrivna pa hindi. Som tur r bor en invandrad indiska hir i narheten av
Karlstad. Hon o6versatte breven till engelska. De vackra och valarbeta-
de teckningarna forestiller gudar och hogtider. De indiska elevernas
brev var mycket artiga. Det var fascinerande att se hur de svenska
eleverna sedan anpassade sitt sprak nir de skrev svar. De skrev nu och
beromde de indiska eleverna for deras vackra arbeten, de skrev “’kéra
broder och systrar” etc.

Professor Tandon, rektor vid Benares Hindu University, som var pa
besok pd Hogskolan i Karlstad, besokte dven Ilandaskolan, och han
var vinlig nog att ta sig tid att berédtta mer om teckningarna och myter-
na som var indiska "utbytesklass’ sént oss. Vi gjorde sedan en utstall-
ning med brev, teckningar, beréttelser och foton.

En annan klass tog diabilder pé var skola och omgivningarna. Ele-
verna skrev sedan kommentarer pé engelska och talade in pa band. Vi
vagade oss pa att skicka diabilder eftersom jag tidigare under aret hade
overlamnat en projektor och en bandspelare. Boseskolan skulle natur-
ligtvis annars inte ha haft tillgang till sddana apparater. Skolan ar fattig
och eleverna sitter pa golvet och anvander huvudsakligen griffeltavlor.
Det ar sddana hir saker man maste tinka noga pa i kontakten med
andra lander. Det &r litt att oavsiktligt begd misstag genom att man
satter likhetstecken med forhallandena i Sverige.

Under en allaktivitetsdag med internationella fértecken, som vi hade
pa luciadagen, sydde en grupp elever pennfodral som vi fyllde med
pennor, radergummin och linjaler och skickade till Boseskolan.

Lasaret 1988/89 fortsatte brevutbytet med Bose Foundation School.
En klass vid var skola valde som tema "’ Vara hogtider”. I sina brev pa
engelska till de indiska ungdomarna berattade de om jul, pask och
midsommar och férsokte skildra varfér och hur vi firar dessa hogtider.
Skriv- och ritgliddjen var stor!

Krishnamurtiskolan

Hosten 1987 fick Handaskolan besok av professor Krishna, rektor for
Krishnamurtiskolan i Varanasi. Ocksa detta besok hade vi Hogskolan i
Karlstad att tacka for. Vi enades om att bli systerskolor. Krishnamur-
tiskolan blev darmed var andra systerskola. Denna ging skulle vi prova
ett annat innehall i projektet. Eftersom klassen, en sjua, laste den
nordiska gudamytologin i so, bestamde vi oss for att de pa engelska
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skulle aterberitta ndgra av gudasagorna. De kdmpade tappert med
denna alltfor svara uppgift. Eleverna behévde mycket hjalp med spréa-
ket. Det var en felbedomning frdn min sida och borde ha kunnat undvi-
kas. Vi skickade i alla fall vira berittelser till Indien och bad att de
indiska eleverna skulle lasa och illustrera dem. I retur kom otroligt
vackra malningar, och trots de tydligt frimmande dragen kunde vi latt
identifiera Tor, Oden, Balder m fl.

Tanken var att vi skulle fi hinduiska myter i utbyte som vi skulle
dramatisera, men detta har 4nnu inte blivit av. Vi tycker att det ar
spannande och ldrorikt att tringa in i varandras kulturer genom att
illustrera och dramatisera varandras myter och sagor. Vara folksagor
kommer att vara innehéllet i nista brevutbyte med Krishnamurtisko-
lan.

Ett miljovardsprojekt

Varen 1988 fick jag sjialv mojlighet att dka till Varanasi. Jag besokte
forstas Boseskolan och Krishnamurtiskolan men fick ocksd kontakt
med var tredje systerskola, Tulsi Vidya School. Tulsiskolans undervis-
ning ar starkt inriktad pa det nationella kulturarvet, men engelska &r
undervisningsspraket. Skolan drivs av en professor i hydrologi, som
later sitt stora intresse for ekologi prigla skolan. Det foll sig darfor
naturligt att vart utbyte skulle gélla milj6n.

Tillsammans med lararna dar utarbetades ett protokoll for vatten-
provtagning. Eleverna testar nu pH-niv3, alkalitet, syrehalt och tempe-
ratur i Ganges respektive Klarilven. De tar ocksé planktonprover.

Forsta halvarets resultat har redan skickats ivig med kommentarer
pé engelska. Vi vintar nu med spanning pé de indiska resultaten. Ele-
verna har ocksé gjort en geologisk och en klimatologisk beskrivning av
Klarilvsdalen. Vi har ocksd planer pa att samla véxter som vi ska
skicka till varandra. Var forhoppning ar att detta utbyte leder till 6ver-
gripande diskussioner om var miljo och om jordens resurser.

Projekten med de tre systerskolorna rullar vidare. Nya infallsvinklar
och arbetsuppgifter dyker upp hela tiden och vi hoppas kunna fortsitta
kontakten ar efter &r d&ven om innehallet delvis dndras.

Vart mal ar att skapa forstaelse hos véra elever for andra kulturer
och lander men ocksé att géra dem medvetna om vikten av vart eget
kulturarv. Vi vill hos eleverna mana fram en vilja och en kraft att
handla och att ta gemensamt ansvar for framtiden.
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Erfarenheter fran en lokal tillvalskurs
i tyska

ERICH SCHWANDT

Turistkunskap ar ett lokalt tillvalsimne som utvecklats vid Slottsskolan
i Borgholm. Det ar en kombination av geografi, biologi och historia,
med 6landsk anknytning, tyska och maskinskrivning.

Tyska ar karaktdarsimnet och upptar 6 av de 11 stadieveckotimmar-
na. Dessa fordelar sig pa en treérig larogang med 2 veckotimmar i varje
arskurs. Man kan alltsd med visst fog beteckna tyskan inom amnet
“Turistkunskap’ som en sprakkurs med en profil som avviker fran den
vanliga” tyskan. “Turistspraket” star i forgrunden. Tvé forutsattning-
ar ar visentliga:

Oland ir ett attraktivt resmal for turister, inte minst for folk fran
tysktalande lander. Turismen utgor en viktig del av det 6landska na-
ringslivet och ingen kan sommartid undgéa att komma i kontakt med
den. Tyskan har darfor en stark stallning vid skolan med f& avhopp
dven i det reguljara tillvalet. Franskan ligger under genomsnittet for
riket. Mottagandet av det nya tillvalsimnet Turistkunskap” har ocksa
varit positivt hos eleverna, savil pojkar som flickor. Av de ca 75% av
eleverna som har gjort ett spraktillval i arskurs 7 har ungefar 10-11%
valt "Turistkunskap” med tyska som huvudamne. Avhoppen har varit
fa. ”Turistkunskap” har ocksa visat sig fungera som ett skyddsnit for
elever som tycker att den reguljara tyskundervisningen ar for svar och
som @nda inte vill slappa spréket.

Den andra lokala forutsattningen ar en positiv attityd gentemot all-
mén kurs. Vi har t ex satsat pa att ge de svagare eleverna en sa stimule-
rande undervisning som mdjligt i engelska och matematik. Nagot av
den attityden ar ocksé grogrunden for "turisttyskan”. Den har utveck-
lats olika hos olika larare. Men principiellt kan man hivda att det
viktiga for denna “mindre” kurs har varit att gora innehéllet mera
malinriktat. Vi siktar pa att eleven ska kunna reda sig vid kontakter
med tyska turister som kommer till var 6.

Det material som jag sjalv anvander ar till stor del mitt eget. Dar
tillampar jag t ex under forsta aret genomgéende Sie-tilltal. (Det ar ju
det normala hovliga tilltalet i service-situationer.) I plural och tilltal blir
da verbet lika med infinitiven, i tredje person singularis har vi dndelsen
-t. Endast ich-formen har en avvikande bojning.

Substantiv presenteras forst i ackusativ obestand form. Dérefter fol-
jer nominativ bestimd form och dativ bestaimd form. Exempl: Ich
méchte einen Stadtplan. Wo liegt der Bahnhof? Wir fahren mit dem Bus.
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Situationerna styr urvalet av sprak. Nedan foljer utdrag ur studiepla-
nen for arskurs 7.

Situation Ordfilt
att forestilla sig
att bestélla forfriskningar

att fraga efter rum och standard olika typer av hotellrum, all-
médnna utrymmen som garage,
bastu etc

att fraga efter viagen inomhus hier, da
/ganz/ links/rechts
/ganz/ oben/unten
rakneord (Zimmer Nummer X)

att fraga efter klockan Wie spit (Wieviel Uhr) ist es?
Wann kommt (fahrt) der Bus?

att gora inkop hogfrekventa varor
priser

att anvanda lexikon det tyska alfabetet
hogfrekventa ordfalt

att fraga efter tagférbindelser samfardsmedel

etc heute, morgen, iibermorgen etc

att kopa fardbiljetter repetition av priser och klock-
slag

att beskriva ett samhille viktiga inrattningar

viktiga afférer
avstand (t ex ungefahr 500 M)
etc

att fraga efter vigen Entschuldigen Sie . . .

att visa vigen Gehen Sie (Fahren Sie) . . .
geradeaus
die erste (zweite/dritte) Strafle
links/rechts

etc

Kursen har alltsd en kommunikativ inriktning. Det ar klart att under-
visningen ocksd innehdller hordvningar och lasning av texter, girna
autentiska men ocksa limpliga larobokstexter, sa langt man hinner pa
den korta tiden. I arskurs 9 laser vi t ex lirobokstexter for arskurs 8
men arbetar ocks&d med helsides turistannonser i tysk veckopress. Ett
uppskattat inslag &r 6vningarna i databokning dar eleverna far skriftli-
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ga rumsbestallningar pa tyska. De maste 16sa problem med 6verbok-
ningar, skicka skriftliga svar med bokningsbevis till kunderna eller er-
bjuda kunden nytt alternativ.

“Turistkunskap” inférdes 1982 och har blivit ett etablerat tillval pa
skolan. Sommaren 1988 utférdes en enkdtundersokning riktad till tre
arskullar elever som valt detta tillval, sammanlagt 123 elever. Tyvarr
inkom svar endast fran 53 elever. Bortfallet var alltsd nistan 60%.
Nedan vagar jag mig anda pa att dra forsiktiga slutsatser utifran resul-
taten eftersom jag hela tiden fir spontana reaktioner om kursen i var
informella utvardering.

Utvirdering

I de undersokta grupperna i arskurs 9 var konsférdelningen ganska
jamn, 24 pojkar och 29 flickor. Flertalet elever upplevde undervisning-
en som “lattare dn vantat”. Jag bedomer att detta framst beror pa att
grammatiken, den stora stétestenen i tyska, har tonats ner.

Kritiken som framfors av eleverna gar ut pé att undervisningen inte
ar nog praktisk. Flertalet vill lara sig tala mer. Detta ar, enligt min och
andra larares asikt, mycket svart att astadkomma med bara tvé vecko-
timmar. Vi har darfor begart att fa utoka turisttyskan fr o m lasaret
1989/90 fran 2 till 3 veckotimmar i arskurs 9.

Den tredjedel av vara elever som valde C-sprak i gymnasieskolan
bor dnda ha fatt en god forberedelse i var turistkurs. A andra sidan bor
det ju ocksa vara en sjalvklar rattighet att fa en avslutad hogstadiekom-
petens i ett imne. Det vore, enligt min asikt, olyckligt om all undervis-
ning i grundskolan bara skulle vara en forberedelse fér gymnasiesko-
lan.

For min egen del har erfarenheterna fran turisttyskan gett stor utdel-
ning aven i den *’stora” kursen. Ju mer talet kommit i centrum och ju
friare vi tar upp strukturella problem, desto friare blir ocksa eleverna.
Faktum ar att de ocksa lar sig mer — det géller sdvil de starka som de
svaga. Jag vill girna citera Sten Jakobsson som i ett annat avsnitt i
denna bok (s 85) talar om att inte utestinga de svaga och inte stinga
végen for de starka.

Jamsides med att vi talar mer har eleverna ocksa borjat skriva friare.
Det innebiar att grammatiska fragor oftare tas upp néar det foreligger
behov hos eleverna. Kanske har behovsstyrningen i turisttyskan bidra-
git till detta.

Dari ligger utmaningen infér den diskussion som nu fors pé sina hall
om ett obligatoriskt B-sprak. "Turistkunskap” (och andra, énnu ej
uppfunna inriktningar) ar sprdkliga kortkursvarianter som alternativ
till de kulturellt orienterade kortkurserna. Det ar signifikativt att mitt
Ovningsmaterial har bearbetats vid andra skolor i ldnet och anvénds for
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rena ettariga kortkurser. Fast niar det kommer till kritan ar det val anda
dragkampen mellan “’praktiska” och teoretiska” tillval som maéste
16sas.

p Att diskutera ~

1. a) Vilj ut négra olika slag av texter frdn ett liromedel du
anvander. Diskutera i vilken grad de kan sagas vara auten-
tiska utifran de kriterier Sten-Gunnar Hellstrom anger pa
s 137—138.

b) Sten-Gunnar Hellstrém menar att elever ofta behover rele-
vant bakgrundsinformation (s 138—139) fér att ratt kunna
tolka en text. Ge exempel p& hur du tillgodoser elevernas
behov i detta avseende?

2. Mellanstadieldrarna Ingrid Sandstrém och Barbro Blomqyvist
ger i sin artikel (s 145—153) flera exempel pé skapande verk-
samhet. Vilka erfarenheter har du av sidant arbete?

Ge exempel.

3. Itva avsnitt (Michael Williams, Marianne Mjoman — Christin
Svensson) beskrivs hur undervisningen i engelska kan laggas
upp tematiskt och amnesintegrerat. Arbetar lararna si pa din
skola? Ge egna exempel pa sddant arbete.

4. a) Utnyttjar du i din egen undervisning de tekniker for drama-
tisering som Ingemar Svantesson presenterar pa s 165—167
Kan du ge ytterligare exempel?

b) Hur reagerar du infor tanken att tillsammans med en elev-
grupp arbeta med “’storre dramatiseringar” av det slag Inge-
mar Svantesson beskriver pa s 167—170?7

5. Eva Nordlof slar ett slag for ett arbete inriktat pa internatio-
nella kontakter. Har du sjalv liknande erfarenheter? Kanner
du till skolor som sarskilt dgnar sig at internationell kontakt-
verksamhet? Diskutera vad en sddan verksamhet skulle kunna

ge.

6. Erich Schwandt beskriver i sitt avsnitt hur man vid hans skola
pa Oland skapat en kurs i tyska inom ramen for ett lokalt
tillval, turistkunskap. Denna kurs har blivit ett uppskattat
alternativ till B-sprakstyskan. Finns det kortkurser i tyska/
franska vid din skola/i din kommun? Vilken profil/vilka profi-
ler har den/dessa?
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4. Sprakundervisning i ett

fardighetsperspektiv

Av tradition har sprikfirdigheten indelats i de fyra delfdrdigheterna
hoéra, tala, lisa, skriva. 1 verklig sprdkanvandning integreras de dock i
stor utstrackning: i ett samtal ar det friga om bade att lyssna, forsta och
tala, och niar man skriver t ex ett brev sker detta ofta med utgéngs-
punkt fran ett brev man fatt. I det senare fallet blir det alltsa fraga om
att lasa, forstd och skriva.

Denna integrering av (de fyra) fardigheterna aterspeglas i nagon
man i Lgr 80, dér kursplanerna i engelska och B-sprdk sammanfér héra
—tala till ezt huvudmoment, vilket ocksd markeras som det viktigaste i
grundskolans sprakundervisning. (De attitydmal, t ex att “vilja och
vaga” anvianda det frimmande spraket, som ocksa betonas i kurspla-
nerna, diskuteras pé andra stéllen i denna bok.) I flera av de exempel
som ges i foreliggande kommentarmaterial 6vas ofta olika fardigheter
inom ett gemensamt tema.

Det kan dnda ha sitt varde att se pa de olika fardigheterna var for sig,
sarskilt som nyare forskning och utvecklingsarbete tillfért ny kunskap
om vilka olika komponenter som kan tinkas inga i varje delfardighet.
Med denna nya kunskap bor det bli méjligt att inom sprdkundervis-
ningen battre tillgodose de olika strategier och de olika genrer eleverna
behover ova.

Samtliga fyra delfiardigheter ar representerade i féreliggande kapitel.
Dock har huvudmomenten hdra och tala inte fitt en sé fyllig separat
behandling som de 6vriga tvd. De berors emellertid i andra avsnitt i
boken. Har kan ocksa hanvisas till nyare metodbocker utgivna i Sveri-
ge.*

I det inledande avsnittet ger Sverker Bengtsson, lektor i franska i
Linkoping, och Knut Lundberg, metodiklektor i Linkoping, en prov-
karta pa olika hdrévningar som de funnit anvindbara i franskundervis-
ningen. Enligt deras mening behover horforstielse sarskilt betonas i
detta sprak.

* Se t ex Malmberg (1985) Engelska; Hellstrom (1985) Franska; Tornberg-Sérensen
(1985) Tyska (samtliga Utbildningsforlaget) samt Ericsson (1989) Undervisa i sprik (Stu-
dentlitteratur)
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Eie Ericsson, metodiklektor i tyska vid Gdteborgs universitet, visar
pa olika tekniker som forberedelse for fritt tal. Enligt hans &sikt maste
elevernas fria produktion foregas av flera bundna och halvbundna steg.
Han beskriver en systematisk studiegang for detta arbete.

Lasfardigheten behandlas av Ulrika Tornberg, metodiklektor i tyska
vid Uppsala universitet. I sitt avsnitt tar hon upp olika lasstrategier
med utgdngspunkt frén tyska exempel som representerar olika textty-
per. Hon bygger sin framstéllning pa nyare teorier kring lasning och
lasforstaelse och visar hur dessa teorier kan tillampas i undervisningen.

I ett annat avsnitt om textlasning ger Erik Melinder, hogstadieldrare
i engelska vid Arentunaskolan (Uppsala), fyra exempel p& hur han
brukar arbeta med text. S& héar uttrycker han sin syn: "Att komma at
textens innehall och med hjalp av inlevelse verkligen lata texten leva
och komma till tals ar det verkliga mélet for textbearbetningen.”

I det tidigare namnda GEM-projektet (se Rigmor Erikssons artikel i
kapitel 2) insamlades ca 3 000 elevuppsatser skrivna pa engelska av
elever i arskurserna 7 och 9. Varje elev (bade allmén och sirskild kurs
fanns med) fick skriva en uppsats 6ver samma amne med néstan tre ars
mellanrum. Materialet ger dirmed en unik méjlighet att studera hur
den skriftliga firdigheten utvecklas hos eleverna under hogstadietiden.
Karin Aijmer, docent i engelska vid Lunds universitet, har med sina
studenter gjort vissa analyser av detta material. Hon presenterar i sitt
avsnitt exempel pa elevproduktion som analyseras utifran moderna
teorier om skrivprocessen. Hon stiller dessutom upp ett antal tankbara
delmal for elevernas skriftliga utveckling i engelska i grundskolan.

I kapitlets sista avsnitt beskriver Birgit Johansson, mellanstadieléra-
re i Arboga, hur hon arbetar med att bygga upp elevernas skrivfiardig-
het i engelska i arskurserna 4—6. Hon redovisar olika tekniker och
illustrerar med exempel himtade fran olika arskurser.
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Horovningar — nagra synpunkter och
forslag med utgangspunkt i franskan

SVERKER BENGTSSON — KNUT LUNDBERG

Den som lart sig ett fraimmande sprak enbart genom skol- eller sjélvstu-
dier och endast vid enstaka tillfillen eller inte alls hort spriket talas av
infédda marker genast att horforstaelsen vallar stora problem vid be-
sok i malsprakslandet. Att den gastande utldnningen kan siga ett antal
korrekta fraser tolkas som att han/hon beharskar hela sprdket och en
stortflod av prat forsar fram till dmsesidig férvirring och besvikelse.

For dem som studerade sprak s& sent som pé 40- och 50-talen var
detta en nastan oundviklig upplevelse, d4ven om de haft larare som
talade t ex franska pé lektionerna. Grammatikstudier och stilskrivning
tog sa mycket tid att horforstaelsetraning blev en bisak, i den mén den
over huvud taget féorekom.

De flesta ldrare av idag torde vara dverens om att mycket tid méste
avsattas for horforstaelsetraning. Genom det stora utbudet satellitsin-
da program pé engelska far svenska ungdomar dessutom goda mojlig-
heter till 6vning i sin férmaga att uppfatta engelska, vilket vasentligt
underlattar muntlig kommunikation.

Storst problem nar det géller horforstdelse har vara svenska elever
sakerligen i franska, ett sprak som varken gynnas i radio eller TV, med
en enda satellitkanal som trost. Den talsprakliga franskans satser, fulla
av elideringar och kontraktioner, later i de flesta elevers 6éron som ett
enda sammelsurium. Till detta kommer att alltféor manga bandinspel-
ningar av larobokstexter later eleverna hora en dvertydlig franska dar
intonationen ar s 6verdriven att vissa elever vagrar att harma den.

Horforstielsetraning kan dga rum i nastan alla lektionssammanhang.
Har foljer exempel pa nagra som faller sig sarskilt naturliga.

Genomgdng och redovisning av hemuppgifter

Léararen kan vid genomgdng av 14xa utnyttja textpresentationen till att
ge eleverna en horévning, till vilken facit ju finns i den tryckta texten.
Det kan gé till sa att lararen berattar texten med eller utan bildstdd och
lampligen uteldimnar den spannande uppldsningen (om sidan finns!)
eller nagra fakta som eleverna fér ta del av under den foljande uppspel-
ningen av textintalningen. (Man skulle 6nska att laroboksforfattarna
vagade ta med lite fler spannande eller med humoristisk slutpoing
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forsedda texter i sina bocker.) De leenden som sprids dver elevernas
anleten nar de forstétt slutpoiangen blir lararens beloning.

Enskilda nyckelord som maste forstas for att textens budskap ska né
fram kan visas pa svarta tavlan eller stordia. Eleverna kan lampligen
for varandra och/eller for lararen géra en resumé éver vad de hort och
darefter, genom att lasa igenom texten, komma fram till fullstindig
forstaelse av hela textinnehallet.

Ett satt bland manga andra att forhéra textlixa och samtidigt ge
eleverna en horovning ar att eleverna far ”férhora’ lararen pa laxan.
Det visar sig att lararens laxlasning inte varit helt bra eftersom svaren
ibland innehaller felaktiga sakuppgifter, som eleverna maste ritta.

Ytterligare nagra satt att trana horforstéelse:

O Lararen aterberittar texten, varvid ett antal fel ska uppticktas och
antecknas av eleverna.

0O Lararen ger ensprakiga definitioner pa ett antal ord ur laxan och
eleverna skriver ned de ord som 3syftas.

O Lararen sdger meningar ur texten i vilka ett ord saknas. Eleverna
antecknar det felande ordet.

All text som lases upp av ldraren behover forstéds inte vara laroboks-
text. Korta tidningsnotiser, om Sverige eller annat land, lampar sig vél
for hordvningar, liksom bandade inslag ur Sveriges radios dagligen
sanda utlandsprogram samt Utbildningsradions korta nyhetsprogram.

Dictées

Ofta dterkommande smé dictéer ar obestridligen nyttiga horévningar
om lararen envisas med att diktera korta, hela meningar med lagom
hastighet. Enligt vér asikt ger det bittre hortraning om lararen uppre-
par en mening flera gdnger med naturlig talhastighet 4an om han/hon
dikterar ord for ord! Dictéetraning bedrivs med fordel i inlarningsstu-
dio. Eleverna uppmanas att forst Iyssna pa hela texten och sedan skriva
ned mening fér mening.

Inldrningsstudion

Den bista platsen for trining av forstaelsen av infoddas ej tillrdttalagda
tal ar inlarningstudion. Med ofta aterkommande Gvningar av gradvis
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stigande svarighetsgrad kan elevernas formiga att forstd pd olika sitt
fargat tal bli mycket god.

Det ar viktigt att lararen i borjan ger eleverna tillfalle att s manga
ganger som behovs backa bandet och lyssna pa nytt samt limna facit, s&
att eleverna kan kontrollera att de uppfattat ratt. Flera utlindska forlag
ger ut hdroévningsmaterial, varav en del redan med framgang anvénds i
svenska skolor. Manga av Utbildningsradions program lampar sig ut-
markt for intensiv hortraning, speciellt om de kortas négot.

Man kan med lite tur skaffa eget 6vningsmaterial genom att inter-
vjua sverigegastande turister och t ex fraga dem om vad de tycker om
Sverige, om orten de befinner sig pd etc. Om man dé samtidigt tar
diabilder av det som omtalas, har man ett ljudbildband som kan anvin-
das till hérévning om den egna orten.

Videobaserat tal

Bland det for sprakundervisningen nyttigaste som satellitsinda TV-
program kan ge ar de i manga kanaler sinda aktualitetsprogrammen,
samt diverse featureprogram, varav de av turistreklamkaraktir kan bli
det som antligen gor realiaundervisningen till nagot intressant for ele-
verna. Ofta dterkommande visningar av kortare avsnitt ur nyhetspro-
grammen med pafoljande referat ger god omvérldsorientering och hor-
forstaelsedvning.

Elevstrategier

Det som véllar problem for ménga elever ar bristen pa lyssningsstrate-
gier: elever later sig distraheras av okdnda ord eller av en kontraherad,
svarigenkénnlig fras, vilket gor att ssmmanhanget forsvinner. Liraren
maste darfor 6va upp elevernas féorméga att anvinda olika strategier.
Forskaren Ulf Levihn har listat ett antal 6vningstyper som lampar sig
for detta:

O Urvalslyssning: eleven ska bara lyssna efter viss typ av information,
t ex vidret pa en viss ort, priset pa en viss vara, adressen till en viss
firma etc.

O Ljud och bild i kombination: kontrollera att beskrivning stimmer
med bild eller félja vagbeskrivning pa karta.
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Hora och ldsa i kombination: observera/inféra andringar i tryckt
tidtabell efter upplysningar av hogtalarroster.

Utfora uppgifter: t ex skriva inkopslista efter telefonbestallning, an-
teckna meddelanden till viss person eller tala till en telefonsvarare.

"Tjuvlyssna”: endast hora vad en person av tva sager och forséka
rekonstruera samtalet (t ex telefonsamtal).

Gissa fortsdttningen: en bandinspelning avbryts plotsligt och eleven
ska forsoka gissa fortsattningen.

Visualiseringsévning: eleven ska rita en bild efter avlyssnad beskriv-
ning eller beratta for en kamrat.

Passiv lyssning: bara lyssna efter stimning, de talandes humdr, in-
stéllning till varandra etc.

Talévningar

Horforstaelsetraning har hogt egenvirde men bor sjalvfallet kombine-
ras med taltraning da tillfalle bjuds. For talsvaga elever kan samtal i
grupp om givet amne kanske inte ge sd mycket taltrining, men att
aktivt lyssna till vad kamrater och eventuellt larare siger kan for sada-
na elever innebara meningsfull horforstaelsetraning. Ett knep man kan
anvianda ar att lata tva grupper fa i uppgift att férsvara var sin stnd-
punkt och sedan lata en talsvag elev sammanfattningsvis siga vems
stdndpunkt han/hon tror mest pa.

Tio budord om horférstdelsetrining

1.

Forsok fa eleverna att sluta tro att horforstaelse ar detsamma som
Oversittning.

. Forsok inge eleverna installningen att horforstaelse ofta innebar

forstaelse av de viktigaste delarna av budskapet.

. Forsok att i samtal med eleverna ha ett s naturligt taltempo som

mojligt och, om sé& behovs, upprepa det sagda, garna med nya ord.
Lat eleverna fraga pa svenska om budskapet bor forstds i sin helhet.

. Lat helst varje textlaxegenomgdang delvis bli en h6révning.
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. Lat eleverna fa hora ménga olika typer av roster: barn, vuxna och
aldre, fran slarvigt till vardat tal, om mojligt med inslag av dialektal
fargning.

. Byt da och da klass med parallellundervisande kollega och kom
6verens med henne/honom om hérévning.

. Beratta ofta om nagot sjalvupplevt, inte alltfor sanningsenligt, s att
eleverna far siga vad de inte tror pa.

. I en artikel forfattad av J K Eastman (se litteraturlistan) har vi
funnit foljande intressanta dvningsmetod som vi sjilva brukar an-
vanda di och da.

O Lararen séger att han ska spela upp en bandinspelning som ele-
verna inte ska vinta sig att forstd mycket av.

O Lararen ger eleverna en lista pd ord och fraser av vilka nagra
forekommer i bandintalningen. Dessa korlases och forklaras.

O Bandet spelas upp och eleverna prickar for de ord de har uppfat-
tat. Lararen kollar vad eleverna hort utan att siga om det var réatt
eller fel.

O Bandet spelas ytterligare tva ganger och eleverna prickar for
flera ord de uppfattat.

O Till slut spelas bandet upp med stopp vid varje ord som eleverna
fatt frAn borjan sa att alla kan kontrollera.

Avsikten med denna typ av Ovning ar att lira eleverna att lyssna
efter nyckelord som ger mening at talet.

. Anvind ofta “’definitionsmetoden” for att prova gloskunskap: lara-
ren ger (egen eller ordbokens) definition p& ord/uttryck och eleven
skriver ned det frimmande sokta ordet.

10. Anviénd ofta, ofta skolradio- och TV-program, hela eller i delar!
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Steg pa vigen mot fritt tal i tyska

EIE ERICSSON

Ommodellering” av ldrobokstext

En vilkand och kanske alltfér dominerande teknik for att 6va tal ar
textutfragning. Ett alternativ, som jag funnit vardefullt, ar att eleverna
aterberattar innehallet med hjalp av stodord eller bilder. En utveckling
av aterberattandet ar "ommodellering™ av texten. Det innebir att ele-
ven adndrar om innehdllet genom att pa olika satt “’lagga till eller dra
ifrin”. Eleverna utgar fran en “ratext” som anvinds som en plattform
pa vilken en ny fantasihistoria byggs, till en borjan med lararens hjalp.
Sedan blir det elevernas tur. Har foljer ett exempel fran nybdrjarun-
dervisning i tyska.

Ratext

,,Jutta is heute sehr froh. Um 7 Uhr steht Jutta Schroder auf. Sie
friihstiickt schnell. Sie ist sehr nervés. Um 8 Uhr fahrt sie zur
Arbeit ins Kaufhaus. Es ist ihr erster Arbeitstag. Alles geht aber
sehr gut. Sie arbeitet den ganzen Tag. Um 4 Uhr kommt ihre
Chefin zu ihr. Sie ist sehr zufrieden mit Jutta.”

Efter att ha forberett sig enskilt eller parvis framfér eleverna sina mo-
nologer. Kanske later det sa hér:

,,Petra ist heute sehr miide.

Um 11 Uhr geht Petra zu Bett. Sie ist sehr traurig. Sie schlaft gut.
Um 12 Uhr steht sie auf. Sie trinkt Kaffee. Sie ist nicht mehr
traurig. Sie ist froh. Sie fahrt zur Arbeit. Sie ist Malerin. Sie malt
schone Bilder. Es ist ihr zweiter Arbeitstag. Alles geht aber sehr
schlecht. Sie arbeitet den ganzen Nachmittag. Um 5 Uhr kommt
ihr Chef zu ihr. Er heisst Robert und ist sehr dumm. Er ist nicht
zufrieden mit Petra. Petra fahrt nach Hause. Sie hat keine Arbeit
mehr. Sie hat aber eine Katze.”

Ommodelleringen ovan ar autentisk, nedskriven av en flicka alldeles i
slutet av forsta terminens studier.

Nar eleverna soker efter utbytesord eller utbytesfraser, hander det
ofta att de vill ha in nya ord som de inte kan. Vissa elever ar mycket
kreativa och vill alltid sjalva hitta pa och inte “knycka” fran tidigare
texter. Det kan vara trékigt att stavja denna kreativitet och att uppma-
na dem att anvénda det de redan kan. I viss man maste man nog gora
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det, men fragan: ”Vad heter ... pa tyska?” ar vil anda den basta
man kan fa frdn en elev! Manga elever vill girna skriva sin nya text
innan de vagar “’sdga” den. Jag brukar forsoka fa dem att i sa fall utga
fran stodord for att undvika upplasning.

Hir foljer ytterligare ett exempel med en text for arskurs 9:

Ratext

,, Der Katalysator

Der Innenminister kiindigte den Zeitungen an, er wolle ein ,so-
fortiges Tempo-Limit von 100 km/h’ auf Autobahnen durchset-
zen, falls ihn die Automobilindustrie bei der Einfithrung schad-
stoffarmer Autos im Stich lasse.

Die Verordnung eines Tempo-Limits kénne sehr schnell erfol-
gen. Der Minister fuhr fort: ,Die deutsche Automobilindustrie
muB den bereits eingeschlagenen Kurs zum umweltfreundlichen
Auto konsequent fortsetzen.” Es ist wahr: Der Katalysator ist ein
Fortschritt hinsichtlich der Reduzierung der Abgaswerte, aber er
ist ein Riickschritt beim Energieverbrauch.

Jeder Autokéufer weil aber, daB3 jedes mit einem Katalysator
ausgeriistete Auto von KFZ-Steuern befreit ist.

Die steuerliche Entlastung ist aber sehr gering. Es ist eine
Frage von maximal 200 Mark im Jahr.”

En elev forberedde sig att muntligt ommodellera texten och skrev dar-
vid féljande ledord:

kiindigte an
Schulkantine
schnell

fuhr fort

schneller essen
Fortschritt
Abgase
Energieverbrauch
umweltfreundlich

Dirpa framforde eleven f6ljande monolog:

,,Der Schuldirektor kiindigte an, er wolle ein sofortiges Zeit-
Limit von zwei Minuten fiir das Mittagessen in der Schulkantine
durchsetzen. Es kann so schnell gehen.

Der Direktor fuhr fort: ,Die schwedischen Schiiler miissen
schneller essen lernen!’

Das ist ein groBer Fortschritt. Jeder wei, da das weniger
Abgase und geringeren Energieverbrauch bedeutet!

Es muB3 sehr umweltfreundlich sein. Und der Schuldirektor
verdiente dabei 2000 Mark im Jahr.”
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Att ommodellera en text pa detta sétt ar inte hdglasning och inte fritt
tal. Det ar ett mellanting, ett vardefullt mellanldge i sprakutvecklingen.
Eleven anviander ratexten som en ram, men kortar av och byter ut
delar sa att det blir en ny berittelse.

I sprakundervisningen arbetar vi ofta med imitation och reproduk-
tion av fragment av mélspraket. Detta ar nodvandigt. Vi maste lata
eleverna imitera — speciellt pa initialstadiet — och visst méste de aterge
redan skriven malsprakstext: hoglasning, svar pa innehallsfragor, ater-
berittande, grammatikexempel osv.

Eleverna bor emellertid dven aktivt producera flera meningar efter
varandra och skapa ett eget innehall. Jag har funnit att ommodellering
av text ar en vardefull teknik for att dstadkomma detta. Flera kénda
forskare, t ex Rivers (1981) och Halliday (1973), betonar vikten av att
sprakeleven &r aktivt skapande. Den senare pdtalar t ex att sprakut-
veckling hanger intimt ihop med manskliga behov att anvdnda spraket.
Innehéllet, vad som sags, ar viktigt for spraktillagnandet.

Vygotskys (1962) betoning av det intima sambandet mellan sprak
och tanke lyfter ocksa fram betydelsen av att elever trinas i att uttrycka
eget innehall. Vad som siags ar vil sa viktigt som hur det sags. Elever
bor inte bara imitera och reproducera. De bor producera sitt eget tal.

Ommodellering bor framst anvandas for fritt tal. Det gar emellertid
ocksd bra att utnyttja tekniken for fri skrivning. Eleverna renskriver
och illustrerar sina monologer si att de blir texter, som rattas, mangfal-
digas, héftas samman och distribueras till samtliga elever i klassen.
Hiftena anvénds i undervisningen. Kanske en elevtext ges som “ex-
tra”-laxa i veckan. “Forfattaren” spelar huvudrollen vid genomgéing
och forhor. Kanske hiftet bara lases igenom. Naturligtvis hdngs det
upp pa klassrumsvaggen. En rolig idé ar att klassvis byta sddana elev-
producerade haften.
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“Collect/combine’’-tekniken

Har galler det att anvinda flera “ratexter” (och gdrna dven andra
kénda texter i laroboken). Eleverna samlar ord, fraser och meningar

och kombinerar dem till nya texter och monologer.

Ratexter

1. Mein Haus liegt in einem
Dorf.
Es liegt gegeniiber dem Sta-
dion.
Es hat ein rotes Dach und
einen schonen Garten.

2. Ich wohne in einer
Wohnung.
Ich habe zwei Zimmer mit
Bad und Kiiche.
Die Wohnung liegt im dritten
Stock.
Das Wohnhaus liegt in einer
Neusiedlung auBerhalb der
Stadt.

3. Du kannst meine Wohnung
leicht finden.
Du gehst nur zur Feldstrafe.
Da findest du Nummer 12.
Da wohne ich.
Unten an der Haustiir steht
ein Schild mit meinem Na-
men.

En elev skrev foljande ledord:

Haus
gegeniber
Dach

Tir

Name

vier

eine

liegt

ich

Har ar elevens *’collect/combi-
ne’’-monolog:

,,Du kannst mein Haus leicht
finden.

Es liegt gegeniiber der Kirche.
Es hat ein schwarzes Dach und
eine weifle Tiir.

An der Haustir steht mein
Name.

Ich habe vier Zimmer, ein Bade-
zimmer und eine Kiiche.

Das Haus liegt im Zentrum.
So wohne ich.”

Pa detta sitt anvander sig eleverna av redan kédnda sprékliga element.
" Ateranviandning” ir, enligt min mening, en viktig princip aven vid

bruk av ett fraimmande sprak.

Mer om teknikerna ommodellering” och collect/combine’ finns
att lasa i Undervisa i sprdk, sprikdidaktik—sprikmetodik. (Ericsson,

1989)

Associationsévningar

En annan teknik som, enligt min &sikt, kan fora eleven fram till ett eget
sprakligt skapande ar associationsdvning. Har f6ljer nagra exempel:
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Exempel 1

(kan genomforas redan pa ett mycket tidigt stadium)

Lararen ritar ett féremal pa tavlan och visar att man med utgangspunkt
fran bilden kan skapa en méangd olika meningar pa tyska.

,,Das ist ein Bild.

Das ist ein schones/kleines Bild.
Das Bild ist alt (echt usw).

Es ist teuer.

Peter malt ein Bild.

Kurt ist Maler. (fran boken)

Kurt ist ein berithmter Maler.

Er malt schone Bilder. (fran boken)
Er arbeitet zu Hause.”

Associationerna kan bli allt friare:

,.Kurt ist sehr alt. Er hat ein kleines Haus. Er arbeitet den gan-
zen Tag. Er reist nicht viel. Er spielt Klavier.” Etc.

Liararen kan sedan g vidare med allt flera meningar, himtade fran
tidigare texter, oférandrade eller ommodellerade.

Nu ir det elevernas tur. Léraren ritar ett annat foremal, t ex en gitarr.
Eleverna far tinka efter en stund och sedan producera egna mening-
ar muntligt. Sa har kan det 13ta:

,,Das ist eine Gitarre.

Das ist eine alte Gitarre.

Die Gitarre ist schlecht/billig . . .

Ich habe eine Gitarre. Sie ist sehr gut.
Ich spiele Gitarre. Peter spielt auch Gitarre. §
Udo ist Musiker. Er spielt Gitarre.

Ich bin Musiker. Ich spiele Gitarre.
Udo spielt Klavier. Er ist auch Musiker.
Er reist viel und ist selten zu Hause. Heute macht er Urlaub.”

Nasta steg blir att eleverna sjilva hittar pa lampliga foremél som de kan
rita for att fa igang muntlig aktivitet. Ovningarna bér spridas 6ver flera
lektioner. Efter hand som eleverna lar sig fler ord och fraser kan asso-
ciationsovningarna bli mer avancerade. De blir djarvare och friare,
ibland kanske ocksa litet 1dngsokta eller bisarra. Detta bidrar bara till
engagemanget och spanningen. Ibland tryter forstds de tyska orden,
men liraren Oversatter och hjalper pa detta sitt kreativiteten pé tra-
ven.
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Exempel 2

Pa ett senare stadium kan det ga till pa foljande satt:

Ett tema viljs ut, t ex ,,Sommer”. Eleverna fir under ndgra minuter
associera kring detta tema. Deras tankar, uttryckta i tyska ord och
fraser, beskrivs pa tavlan.

Ich will segeln sich sonnen Ich fahre nach den -
baden die Sonne USA

verreisen Windsurfschule Wir wollen nach
Urlaub machen Wasser England

arbeiten Esist warm arbeitslos

Ich kriege keine Das Wasser ist kalt  nichts zu tun

Arbeit Wasserskier mithelfen

Ferienjob Segelboot allein

Geld verdienen Motorboot keine Freunde
Schwimmschule langweilig

die anderen

Naturligtvis forsikrar sig lararen om att alla elever forstar alla ord och
fraser. I nasta fas géller det att anvianda det sprakliga materialet pa
olika sétt.

a) Eleverna far producera egna meningar péa tyska, i forsta hand
muntligt. Man kan sjalvklart ocksa 1ata dem skriva korta uppsatser
utifrdn samma underlag.

b) Lararen kan leda en talovning med klassen dar frigorna stalls sa att
tavians ordférrdd kommer till anviandning i elevernas svar (med
tillagg av eget stoff).

c) Eleverna producerar egna dialoger och spelar upp dem for klassen.

d) Eleverna stiller fragor till varandra och till lararen.
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Text och lasning i Lgr 80

ULRIKA TORNBERG

Ett utvidgat textbegrepp

I kursplanerna i moderna sprak i Lgr 80 ar synen pa textlasning och
textinnehall forandrad jamfort med den i tidigare laroplaner. Man kan
tala om ett utvidgat textbegrepp.

Vid lasning av text beaktas bade form och innehéll, men tonvikten
ligger pa innehallet. Huvudtankarna kring lisning kan sammanfattas i
foljande fyra punkter:

O lasningen ska vara for intensiv spraktraning,
O lasningen ska informera,
O lasningen ska vara for upplevelse och stillningstagande och

O lasningen ska ga i riktning mot fri lasning i alla tre spraken.

Betoningen av textens innehdll, av upplevelse och stallningstagande,
forutsatter flexibilitet vid textbehandlingen. Man kan inte som larare
astadkomma upplevelse och personligt stallningstagande hos eleven
genom enbart bunden textutfragning. Formuleringen i Lgr 80 kraver
varierande las- och textbearbetningstekniker och en viss tolerans hos
bade larare och elev nir det giller det begransade sprak som eleven har
att uttrycka sig med.

Textens utvidgade roll hanger samman med den sprdksyn som kurs-
planerna ger uttryck for. Spréket ar i forsta hand ett kommunikations-
medel med vars hjalp méanniskan orienterar sig i varlden och blir med-
veten om forhallandena i sin egen och i andra kulturer. Sprakets funk-
tion &r att individen ska kunna forsta och gora sig forstadd i uttryckets
vidaste bemérkelse. Mélen och huvudmomenten f6r engelska, franska
och tyska innehaller formuleringar som klart uttrycker dessa tanke-
gangar. Det star att undervisningen bor leda till att eleverna blir intres-
serade av vardagsliv, arbetsliv, samhallsforhallanden och kultur i de
lander dar malspraken engelska, franska och tyska talas. Under huvud-
momentet samhadlls- och kulturorientering heter det for engelskans del
(Lgr 80, s 81):

”Lagstadiet
I undervisningen bor eleverna fa upplysningar om vardagsforhal-
landena i engelsktalande lander.
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Mellanstadiet

I undervisningen bor eleverna fa upplysningar om vardagsliv och
geografiska forhallanden i engelsktalande lander och ges tillfdlle
att Ova sig i att beskriva motsvarande forhallanden i den egna
miljon.

Hogstadiet

Samhallsliv, arbetsliv, geografiska férhallanden, kultur och aktu-
ella problem i framst engelsktalande linder bor pé olika sitt tas
upp till behandling. Eleverna bér ocksa o6va sig i att beskriva
svenska forhallanden. Viktiga aktuella hiandelser bor behandlas
och diskuteras. Eleverna bor aven ges tillfille att diskutera pro-
blem som rér manniskors livsvillkor och samlevnad . . .”

Kursplanen i B-sprak har nastan identiska formuleringar. Dessa formu-
leringar om vad undervisningen i engelska, franska och tyska bl a ska
innehélla bor, enligt min &sikt, slutligen kombineras med det attitydmal
som for foérsta gangen finns uttryckt i en kursplan:

.. . ”Undervisningen bor vidare leda till att eleverna vill och
vagar anvianda engelska” (”franska/tyska’).

Med dessa mél kan vi fa en sprakundervisning som ir personlighetsut-
vecklande och leder till interkulturell forstaelse. Mycket kommer att
héanga pa textinnehallet om malen ska uppnas. Texterna maste handla
om nagot som eleverna finner virt att tala om, och undervisningen bor
bedrivas i en atmosfdr dir eleverna kanner sig trygga och dar deras
asikter tas pé allvar.

1. Olika texttyper — autenticitet

Laroplanen foreskriver att texterna ska vara av olika slag och ger ex-
empel pa olika texttyper, t ex berittelser, beskrivningar, meddelanden
och anvisningar. Andra texttyper ar noveller, romaner, drama, dikter,
sagor, faktaframstallningar, notiser och annonser. Laroplanen fore-
skriver ocksa att autentiskt material ska forekomma.

Att en text 4r autentisk kan forstas pa olika satt. I regel avses en text
som inte dr bearbetad for undervisningsandamal utan skriven for ett
helt annat syfte dn sprakundervisningssituationen.

Notiser eller annonser ur en tidning ar autentiska i den betydelsen.
Detsamma géller naturligtvis skonlitteratur i alla dess former. Det har
emellertid ocksa hivdats, t ex av Neuner (1987), att 4ven bearbetat och
forenklat material kan betraktas som autentiskt under forutsittning att
det f6r 6vrigt uppvisar de kannetecken som utmarker autentiska texter.
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Dessa kdnnetecken ar

O att texten har ett budskap, t ex att informera, vicka debatt eller
formedla en upplevelse. Budskapet far inte vara att illustrera vissa
grammatiska foreteelser,

O att texten har en adressat, dvs den véander sig till en viss malgrupp
med sitt budskap, och

[ att texten har en speciell form (se under texttyper) som férekommer
i verkligheten utanfor spraklarobdckernas varld.

Fa texter i de éldre laromedlen var autentiska. Oftast var de specialtill-
verkade f6r undervisningen och innehéll en anhopning av de formele-
ment eller strukturer som eleverna skulle bli uppméarksamma pé& och
sedan 6va. Innehallet var ofta sekundart. Ett uppriktigt budskap sak-
nades. Malgruppen var alltid densamma, dvs de elever som laromediet
viande sig till. Formen slutligen var ofta dialogisk men inte for att
budskapet lampade sig for dramatisk framstallning utan darfor att dia-
logtexter ansags vara sarskilt lampade for sprékliga 6vningar och for att
belysa vissa grammatiska fOreteelser (om autenticitet se ocksd Sten-
Gunnar Hellstroms avsnitt i denna bok).

2. Lasning for olika syften

Vi laser egentligen alltid med en bestimd avsikt. Var avsikt bestimmer
i sin tur vad vi laser och hur vi laser. Vi vill kanske veta hur vadret blir.
Snabbt 6gnar vi igenom véderleksutsikterna eller soker pa vaderkartan
tills vi hittar ”vart” omrade. Vi laser har selektivt. En annan gang
galler det kanske en bruksanvisning som innehéller en varningstext for
ett amne med fratande syror. Da laser vi steg for steg for att tillgodogo-
ra oss all information i texten. Vi kanske t o m laser texten flera ganger
for att vara pa den sikra sidan. Nar vi vid ett annat tillfille behover
négra fakta ur en text ldser vi kanske med pennan i handen. Vad vi da
sOker ar sammanhanget och vi anstranger oss att skilja ut vasentligt
fran ovasentligt. Ger vi oss slutligen han at en god bok later vi texten
styra oss och ge oss spanning eller upplevelser av djupare, existentiell
art.

P4 samma sitt som vi i naturliga situationer laser for olika syften bor
texturvalet och lastraningen i klassrummet leda till att eleverna lar sig
handskas pa ett realistiskt satt med olika texttyper. Alla texter behGver
inte anvandas for spréakliga 6vningar. Genom att klargora syftet med
varje enskild text, vilken texttyp det ar frigan om och hur texten ska
lasas kan lararen trdna eleverna att forhalla sig pa olika satt till olika
texttyper med hjalp av olika lastekniker. Sddana lastekniker 4r med
Grellets (1981) definitioner:
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O skimming — snabblasning for att fa ett 6vergripande sammanhang,
(O scanning — selektivt lasande med inriktning pa sarskild information,

O extensive reading — lasning av langre texter, vanligtvis for nojes
skull, med global, 6vergripande forstéelse och

O intensive reading — lasning av (ofta kortare) texter for sarskild infor-
mation med detaljforstéelse.

3. Lasning kring ett tema

Ett satt att f4 med ett antal olika texttyper i en undervisningssekvens
och samtidigt behalla siktet instéllt pa ett sammanhangande innehall ar
att under en tid koncentrera lasningen kring ett tema. Med tema avses
hér ett 4mne eller amnesomrade som belyses genom olika typer av
texter. Neuner (1984) har listat ett antal imnesomraden som lampar sig
sarskilt val for den personlighetsutvecklande aspekten pa lasning. Inne-
héllet ska utgd frdn elementara och allminna erfarenhetsomraden
(Grunddaseinserfahrungen, ungefar ”grundexistenserfarenheter”).

Sddana erfarenheter dr t ex skola, arbete, f6rsorjning, hilsa och
sjukdom, fritid, familjeliv, sjalvstandighet, relationer och doden. Sar-
skilt intressanta for undervisningen blir, enligt Neuner, de erfarenhets-
omraden som r likartade men dnda olika i de kulturer det ar fraga om.
Det p4 samma gang valkanda och frimmande kan leda till ett givande
spanningsforhallande. Ar olikheterna diremot fér stora mellan kultur-
erna kan detta verka avskriackande pa eleverna, eftersom deras egen
erfarenhet inte kan hjilpa dem tillrickligt for att uppna forstaelse. Ar
likheterna 4 andra sidan for stora, uppfattas innehallet ofta som trivialt
och trakigt.

Ett lampligt tema utifran de synpunkter som Neuner framfér skulle
kunna vara mat. Det ar ett amnesomrade som uppvisar tillrackligt
manga likheter i de lander som tillhor var visterlindska kulturkrets for
att eleverna ska kunna utnyttja sina erfarenheter vid forstéelsen. Sam-
tidigt 4r just maten och mattraditionerna tillrackligt olika i olika ldnder
for att ett fruktbart spanningsforhillande ska kunna uppsta. De textty-
per som pa ett naturligt satt skulle kunna anvindas for att belysa temat
mat art ex

matannonser

recept

matsedlar

statistiska tabeller

faktatexter om mattraditioner och

korta eller langre skonlitterara berittelser eller noveller med an-
knytning till imnet.

oooooo
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Det finns manga fordelar med att lasa kring ett tema:

O olika texttyper kommer med och didrmed olika lastekniker
O lasningen byggs upp kring ett innehall

O innehallet kan belysas och fordjupas — ocksa kontrastivt och
O ordforradet kan byggas upp till sammanhéangande helheter.

I det foljande avsnittet Forstaelse — och sedan? (s 209), som tar upp
textbehandling, ges ett exempel pd hur temat mat kan genomfdras
praktiskt.

Lasférstaelse

1. Bakgrund

De kunskaper vi idag har om lasforstaelse kommer till stor del fran den
kognitiva psykologin som under senare ar koncentrerat mycket av sin
forskning om forstaelse, inlarning och minne just till lasning. En av
slutsatserna man dragit ar att vi inte kan forsta nagonting eller tillgodo-
gora oss nidgon ny information utan férkunskaper/forforstaelse (West-
hoff 1987). Forkunskaper ar en forutsattning for forstaelse och skapar
ordning och sammanhang i det informationsflode vi dagligen och
stundligen utsitts for. De praglar ocksa vara forvantningar pa ny infor-
mation, t ex i en text, och paverkar véra avsikter med att lasa den. De
samlade kunskaper och erfarenheter vi har inom ett omréade bildar en
kognitiv struktur i var hjarna (Ballstaedt m fl 1981). Denna struktur
kan beskrivas som ett natverk av mer eller mindre klara begrepp.
Begreppen ir knutarna i niatet medan maskorna utgérs av var kunskap
om hur begreppen forhéller sig till varandra. Ju storre kunskap vi har
inom ett omrade, desto béttre ar var forstaelse av ny information.

Lasning kan, enligt Ballstaedt m fl, ses som ett mdte mellan tva
kognitiva strukturer: dels forfattarens, som foreligger i stelnad”,
skriftlig form, dels lasarens, som férandras och péverkas av texten.
Under lasningens gang ordnas den nya informationen in i de begrepps-
fack som redan finns i den kognitiva strukturen, men genom olika
bearbetningsprocesser laser vi ocksé mellan raderna och drar slutsatser
som gar utdver den information som finns i texten. Vi gar t o m ett steg
langre: tack vare vara personliga erfarenheter och attityder broderar vi
dessutom ut texten och skapar den pé sitt och vis pa nytt. Vi “ser”
ansikten och situationer framfér oss, vi ”hér” roster och andra ljud och
vi "kénner” stimningar.

Dessa utbroderingar (elaborationer) utgdr lasningens kreativa mo-
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ment. Vi skapar som lasare en ny, utvidgad och férandrad text i vart
eget huvud. Minnesforskningen har visat att det ar just dessa elabora-
tioner vi kommer ihag langt efter det att vi glomt texten for Gvrigt.
Elaborationerna kan emellertid hjalpa oss att rekonstruera texten.
Minne &r delvis en rekonstruktionsprocess.

2. Att underlitta forstaelse

Nir eleverna i grundskolan moter en text pa engelska, franska eller
tyska star de infor ett dubbelt problem. De ska forsta texten pa tva plan
samtidigt — innehallsligt och sprakligt.

Sprakhindret har ofta beddmts som s allvarligt att man pa de mera
elementira stadierna i sprdkundervisningen helt undvikit texter som
inte sarskilt bearbetats for att passa elevernas sprikliga kunskapsniva.
Beraknandet av lasbarhetsindex, LIX — en metod som harrér fran
slutet av 60-talet och som utarbetades forst for svenska men sedan
ocksa bl a for tyska och engelska (Bjornson, 1968 och 1974) — gick ut
pé att tekniskt klassificera texters sprakliga svarighetsgrad. Bedom-
ningsgrund var andelen ”’l&nga” ord och det genomsnittliga antalet ord
per mening som forekom i texten. Olika former av lasbarhetsberak-
ningar, varav den svenska LIX &r en variant, lag ofta till grund for de
s k graded readers, som anviandes och fortfarande anvands for bredvid-
lasning och fri lasning pé olika nivéer i sprakundervisningen. Ett nagot
annorlunda material, men ocksa skrivet utifran LIX-principer, ar " Fiir
dich geschrieben’ (1980), dar en rad vasttyska forfattare skrivit direkt
for svenska elever som lar sig tyska. Innehallet star pa hog nivd medan
spraket ar enkelt.

LIX-berdkning och "’lixade” texter bygger pa antagandet att forstiel-
se i forsta hand ar ett sprakligt problem och att man underlattar forsta-
else genom att i mdjligaste man minska andelen langa ord och menings-
langden. Man ville ockséd halla nere andelen nya” ord. Den i sprak-
undervisningssammanhang vanliga metoden att forst presentera alla
nya ord som férekommer i en text, utgdr frdn samma antagande. For
arbetet med autentiska texter i undervisningen, dvs obearbetade texter
och med lastekniker som skimming och scanning, méste forstaelsepro-
blemet emellertid angripas fran ett annat hall. Man méste utga fran det
innehéll och det sprdk som eleverna redan kdnner till. Kunskapen om
forstdelseprocessen frdn den kognitiva psykologin ligger ocksa till
grund for den omfattande forsknings- och férsoksverksamhet vad gl-
ler lasforstaelse i fraimmande sprdk som 4gt rum under 80-talet bl a i
Holland, Frankrike och Vasttyskland. Har foljer nigra tekniker for
underlittandet av forstéelse, som alla mer eller mindre bygger pa akti-
vering av forkunskaper.
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a) Ldsstrategier

En strategi kan beskrivas som ett medvetet eller omedvetet tillviga-
gangssitt att anvanda den kunskap vi redan har for att losa ett problem
i en ny situation. Nir vi star infor uppgiften att lisa en text pa ett sprak
vi bara delvis forstar, aktiveras medvetet eller omedvetet en mangd
erfarenhet. Trots brister i detaljforstielsen ar det mojligt for oss att
géra antaganden om textens innehdll och ordens betydelse och sam-
manhang s att vi far en overgripande, global forstielse av det vi last.
De lasstrategier (Westhoff 1987) som vi d& anvander bygger alla pa
redan befintlig kunskap. Westhoff identifierar féljande strategier:

O utnyttjandet av kunskaper vi har om “varlden™, dvs det vi redan
kanner till om dmnet. Dessa kunskaper ir inte sprakbundna och ar
en forutsittning for all férstaelse

O utnyttjandet av kunskaper om logiska strukturer, dvs det vi vet om
hur tingen brukar hianga ihop, vad som kommer fore och efter, vad
som ar orsak eller verkan etc. Dessa kunskaper ar inte heller sprak-
bundna

O

internationalismer, dvs vi utnyttjar var kunskap om de ord som
liknar varandra i de flesta europeiska sprak

transfer frdin modersmalet eller andra sprak vi kan
egennamn och ortnamn
siffror och tabeller

illustrationer och rubriker

O o o0oo0oo

frekventa ord, som just genom sin frekvens kan hjélpa oss att géra
antaganden om deras betydelse

O

kunskaper om ordbildning som ibland kan hjalpa oss forstd innebor-
den i ett ord, som vi bara kinner igen en del av

O syntaktiska kunskaper samt

O typografiska detaljer, t ex fetstil, kursivering, indelning i avsnitt och
stycken och interpunktion.

Lastraningen bor leda till att eleverna blir medvetna om dessa lisstrate-
gier och lér sig utnyttja dem. Elever som ar otranade att utnyttja strate-
gier laser ofta texten ett ord i taget. Nar de kommer till ett ord som de
inte forstar, kor de fast och ger upp.

Atthat ex en god forméga att klara av att pa kort tid férstd samman-
hanget i ett lingre textavsnitt pa ett frimmande sprak ar en viktig
“vardagskunskap”. (Den provas ocksa i de centrala proven i sprak for
gymnasieskolan.)
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Viéra kunskaper om olika lasstrategier skulle med férdel ocksa kunna
utnyttjas fOr att skapa alternativ till den vanligt féorekommande textpre-
parationen av larobokstexterna, dar eleverna som forsta steg moter de
nya orden i en gloslista. Forst darefter far de se orden i sitt samman-
hang. .

Ordningsfoljden borde fran vad vi nu vet om lasstrategier vara den
har:

O eleverna laser texten pa egen hand, globalt och utan gloslista
O lararen kontrollerar snabbt forstaelsen av huvudinnehallet
O eleverna kompletterar med gloslistan och

O de nya orden lases i kor.

Harigenom skulle lasningen bli naturligare. Eleverna skulle ocksa lara
sig att forlita sig pd de kunskaper de redan har. Orden i gloslistan skulle
ocksa fa en klarare innebord for eleverna om de forst hade fatt se dem i
ritt sammanhang.

b) “Advance organizers”

Termen advance organizer anvands for att beteckna en hjilp att inne-
hallsmissigt ordna ett stoff innan lasningen Ager rum. Begreppet ar
hamtat frén Ausubel (1960). Tekniken kan anvindas i de fall dé elever-
na saknar forkunskaper i det dmne som texten behandlar. Den kan
vara en bakgrundsbekrivning eller en introduktion av termer, begrepp
och foérhallanden som eleverna kommer att moéta i texten. Den kan ges
pa svenska eller pa malspraket, skriftligt eller muntligt. En advance
organizer méaste skiljas fran den typ av textintroduktion dar liraren
berittar innehallet i texten i férvag. En advance organizer gér inte in pa
textinnehéllet utan ger endast en bakgrund dar det behévs.

c¢) Elevernas egna associationer

Genom att fore textlasningen lata eleverna fritt associera kring det
amne som texten handlar om, underlattar man fér dem att medvetan-
degora egna erfarenheter och attityder. Detta kan ha flera positiva
effekter for lasforstaelsen:

O forkunskaperna 6kar med klassens samlade erfarenhet
O ordforradet aktualiseras och

O forvantningar skapas pa texten vilket underléttar sjilva lasandet.

Associationerna kan skrivas pé tavlan i den ordning de kommer upp i.
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Vid brister i ordforradet kan associationerna ges pa svenska och lara-
ren for 6ver orden och begreppen till malspraket. Pé sa satt introduce-
ras de nya orden i ett sammanhang.

d) Instruktioner och uppgifter

Om ldraren ger eleverna instruktioner om vilken lasteknik (skimming,
scanning etc, se ovan) de ska anvidnda pa texten de har framfor sig,
underléttar det for eleverna att ge sig i kast dven med omfattande och
komplext material utan att kora fast. Instruktionerna om lasteknik bor
kompletteras med klart formulerade uppgifter som eleverna ska 16sa i
samband med lasningen. Eleverna bor alltsa i forviag fa veta vad som
forvantas av dem.

O Vid skimming galler det att snabbt ldsa igenom texten och sedan i
grova drag redogora for vad den handlar om.

O Vid scanning galler det att hitta en sarskild information i texten, t ex
hur mycket klockan ar i New York nér den ar 08.55 i Stockholm.

O Vid extensiv och intensiv ldsning, som ju ar valbekanta lastekniker i
sprakundervisningen, maste uppgiften naturligtvis ritta sig efter
textens budskap.

e) Markering av nyckelord

En hjalp att forstd obearbetat, autentiskt material ar slutligen att “’bry-
ta upp” en sprakligt svar text genom att redan i férvig stryka under
nyckelord. I exemplet nedan har textens viktigaste information lyfts ut
och sprakligt forenklats i en sammanfattning. (Neuner m fl, Deutsch
Aktiv 2,1980.)

Zuviel Aktivitat kann gefihrlich sein Lesehilfen

Nach einer Umfrage haben im letzten Jahr 47 % trimmen sich.
47 % aller Bundesbiirger bei ,,Trimmak- Gefahr:

tionen” mitgemacht. Aber nicht jeder wird Trimmsport =
dabei gesiinder! ,,In den letzten Jahren ist ,»Arbeit”
Trimmsport in vielen Bereichen zum —besonders
Hochleistungssport geworden”, meint Prof fiir dltere Leute.
Kindermann von der Universitit Saarbriic- Sie denken, Trimmen
ken. ,,Gerade altere Menschen gefihrden macht sie fit,

in zunehmendem MaBe ihre Gesundheit. aber es

Und das in der Erwartung, fit zu bleiben macht sie krank!

oder fit zu werden.”
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Forstaelse — och sedan?
Ett exempel pa textbehandling

Lasning for olika syften, personligt stallningstagande, kontrastiva
aspekter pa textinnehallet, olika texttyper, autentiskt material och va-
rierade forstdelse- och lastekniker leder oss in pa nya vigar for den
textbehandling som foljer efter forstielsemomentet. Vilka alternativ
finns till den géangse textutfragningstekniken? Hur bearbetas innehallet
och spréket? Hur arbetar man kontrastivt? Vad goér man med ordinlar-
ningen och hur blir det med grammatiken?

Med behandlingen av temat mat (se ovan) som exempel ska vi nu dra
ndgra praktiska konsekvenser for arbetet med lasning utifran intentio-
nerna i Lgr 80. Exemplet ir hamtat fran tyskundervisningen men temat
kan naturligtvis ocksa tillimpas pa engelska och franska. Har foljer
forst de texter, som framstéllningen kommer att utga ifran.

DDR BRD
Ware Menge Mark DM
Roggenbrot 1kg 0,52 1,18
Helles Mischbrot l1kg 0,70 1,45
WeiBbrot 1kg 1,00 1,56
Brotchen 0,05 0,10
Haferflocken l1kg 0,98 2,38
GrieB 1kg 1,34 1,98
Zucker 1kg 1,55 1,25
Speiseerbsen 1kg 1,04 1,57
Speisekartoffeln S5kg 0,85 1,80-2,50
WeiBkohl 1kg 0,37 0,54
Mohrriiben 1kg 0,47 0,94
Tafelapfel 1kg 1,79 1,42
DelikateBmargarine 1kg 2,00—4,00 3,00
Vollmilch 11 0,68 0,70
Deutsche Markenbutter 1kg 10,00 7,97
Kase (Gouda) 1kg 7,20 6,58
Rindfleisch zum Kochen 1kg 5,80 6,53
Rindfleisch zum Braten 1kg 9,80 9,65
Schweinekotelett 1kg 8,00 8,56
Streichmettwurst 1kg 6,80 7,50
Salzheringe 1kg 1,76 2,61
Weinbrand 0,71 17,50 8,01
Tabak, Feinschnitt S0g 3,00 1,50
Bohnenkaffee l1kg 60,00—-80,00 16,78
Tee S0g 1,20 1,65

Teschner/Mischke, Bei uns. 1982.
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—lageskarte—

Warme Klche bis 18.00 Uhr
Gedecke bis 14.30 Uhr
Dienstag, den 21.4.1981

|. GEDECK 6,50 DM
Lauchcremesuppe
Berliner Bratwurst in Biersauce,
Stampfkartoffeln
Pfirsichkompott

Il. GEDECK 7,50 DM
Lauchcremesuppe
Rindergoulasch, Nudelin, Gurke
Pfirsichkompott

il. GEDECK 8,75 DM
Lauchcremesuppe
Pan. Kalbskotelett, Spargel/Erbsen,
Kartoffeln
Pfirsichkompott
. §F 5 B N N |

SCHONKOST
Geschn. Kalbsleber, Tomaten, Champignons, Puree 8.25
TAGESGERICHTE
5 Terrine grine Bohneneintopf mit Fleischeinlage 5,25
6 Brathering mit Zwiebelbratkartoffeln 5,50
7 Kasselerbraten, Rosenkohl, Kartoffeln 7.75
8 Huhnerfrikassee, Champignons, Spargel, Reis 9,60
9 Kalbssteak mit Steinpilzen in Rahmsauce,
Zuckererbsen, pommes frites 11,50

Unser Restaurantleiter empfiehlt:

10 Pariser Schnitzel, Butterm&hren, Bratkartoffeln 8,75
ab 14.30 Uhr
11 1 Stuck spanische Vanilletorte,

1 Tasse Kaffee 2,75

Preise enthalten Bedienungsgeld und Mehrwertsteuer.

In den Speisen durfen folgende Konservierungstoffe enthalten sein:
1-Sorbinsaure, 2-Benzoesaure, 3-PHB Ester, 4-Ameisensaure.

5-mit Farbstoff. 6-Milcheiweil}
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Knuspriges Hahnchen

und bunter Salat

Zutaten fir

4 Personen:

4 Hdhnchenschenkel
(a 150-200g)

Salz, weiler Pfeffer
1Ei

2 ERI. Ahorn-sirup

4 EBI. Mehl

50 g Margarine
Salat: 1 Eisbergsalat
4 Tomaten

1 Salatgurke

1 Becher(175g)
Vollmilch-Joghurt
Saft 1 Zitrone

Salz, Pfeffer

Zubereitung: Hahnchenschenkel wasch-
en und mit Kichenpapier trockentupfen.
Mit Salz und Pfeffer einreiben. Ei und
Ahornsirup verschlagen. Hadhnchenschen-
kel zunéchst in der Sirupmasse, dann in
Mehl walzen. Im heiRen Fett ca. 20 Min.
von allen Seiten goldgelb braten. Eisberg-
salat, Tomaten und Gurke putzen und wa-
schen. Auf einem Sieb abtrofpen lassen.
Eisbergsalat in Streifen, Gurke in Schei-
ben schneiden. Tomaten achteln. Alles
gut miteinander vermischen. Joghurt und
Zitronensaft verrihren. Mit Salz, Pfeffer
und Zucker abschmecken und Uber den
Salat gief3en.

Zubereitungszeit ca. 45 Minuten.

1 Prise Zucker
Pro Person ca.
1930 Joule/
460 Kalorien

Das Neue Blatt nr 26/1987.

Das Schlachtfest
von Margret Rettich

Josel und Nanni sind Freunde.

Josel ist gerade acht Jahre alt geworden, doch Nanni soll nicht dlter als
ein Jahr werden.

Nanni soll sterben.

Josel umarmt Nanni und sagt: ,, Das lasse ich nicht zu.”

Nanni scheuert ihren Kopf an Josels Pullover und grunzt.

- Sie war immer etwas Besonderes, schon als sie ganz klein war. Sie
konnte zirtlich wie ein Kitzchen und gescheit wie ein Hund sein. Josel
brachte ihr Kunststiicke bei. Sie sprang iiber einen Stock, den er ihr
hinhielt. Sie rannte im Kreis umher, wenn er in die Hinde klatschte.
Spiter verbot Josels Mutter das Springen und Rennen, denn Nanni wur-
de mager dabei.

Sie sperrte Nanni in einen Verschlag. Josel durfte ihr das Fressen
bringen.
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Wenn er daneben saf3, fraf3 Nanni doppelt soviel wie andere Schweine.
Nun ist Nanni dick und fett.

Sie soll geschlachtet werden.

,,Ich lasse das nicht zu’’, ruft Josel und hat Trinen in den Augen.

Am Samstagmorgen kommt Fritze Moll. Der arbeitet jetzt im Auto-
werk. Friiher hat er mal schlachten gelernt. Er zerlegt das Fleisch und
wiirzt die Wurst so gut wie kein anderer.

Fritze rollt den Hackklotz aus seinem Kofferraum, bindet sich die
Gummischiirze um und wetzt mindestens zehn Messer.

Josels Vater schleppt die grofien Wannen herbei.

Josels Mutter heizt seit Stunden den Waschkessel, in dem das Wasser
bereits siedet.

Selbst die Hiihner scharren ungeduldig, denn sie warten auf die Abfil-
le. Jetzt geht der Vater in den Verschlag. Er schlingt einen Strick um
Nannis rechtes Vorderbein und zieht es heraus.

,,Nein, nein, ich lasse es nicht zu”’, schreit Josel. Er umklammert
Nannis Hals. Fritze schiebt Nanni von hinten, Vater zerrt sie von vorn.
Josel strampelt auf ihr herum. Da wird Nanni wild.

Sie richtet sich hoch auf wie ein Pferd, so daf} alle sie erschrocken los-
lassen. Dann flitzt sie davon.

Sie kommt nur bis zum Hoftor.

Wie der Blitz ist Vater hinter ihr her und stellt thr ein Bein. Nanni
strauchelt und fallt um. Josel stellt sich gegen die Mauer und hdlt sich
beide Ohren zu.

Er will nichts sehen.

Er will nichts héren.

Er mochte nicht mehr dasein.

Mutter nimmt ihn beiseite, driickt ihm Geld und die Einkaufstasche in
die Hand und sagt: ,,Geh und hol im Laden frischen Pfeffer. Aber laf
dir Zeit.”

Josel lif3t sich viel Zeit. Er trottet heulend durch das Dorf.

Erst gegen Mittag kommt er heim.

Vater, Mutter und Fritze Moll sitzen am Kiichentisch. Sie schneiden
dicke Scheiben von einem Stiick Kochfleisch. Es riecht.

Josel rennt aufs Klo. Er muf3 sich iibergeben.

Mutter legt ihn ins Bett und bringt Pfefferminztee.

In der Kiiche sagt Fritze Moll zu Vater: ,,Es tut nicht gut, sein Herz an
ein Schwein zu hiingen. Dann will die Wurst nicht schmecken.”’

In der Woche darauf kauft Josels Vater ein kleines rosa Ferkelchen.
Das soll bis zum néchsten Jahr dick und fett werden.

Jetzt springt es quiekend iiber den Hof.

,,Ist es nicht niedlich?’’ fragt Josels Mutter.

Josel schiittelt den Kopf. Er sieht es nicht einmal an.

Boschna m fl, Lesen, na und? 1987.
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1. Sammanstillning och kommentar

Text 1

Texttyp: Tabell (forkunskaper valutaférhallanden).

Hjalpmedel: Lexikon.

Syfte: Ta stallning till fragan ”Vad ér levnadsstandard?”’.

Fragan kan forberedas i grupper. Redogorelse i helklass.

Lasteknik: ’Intensive reading’.

Forslag till ytterligare bearbetning: Ta reda pa motsvarande prisuppgif-
ter for svenska varor. Uppgiften delas upp pa eleverna. Tabellerna
kompletteras. Jamforelser.

Text?2

Texttyp: Matsedel.

Hjalpmedel: Lexikon.

Syfte: Ta reda pé viss information, t ex: Tillkommer dricks och moms?
Vad betyder ”Gedeck”?

Komponera en lacker maltid pa restaurangen. Par/gruppovning.

LRI 3

Ldsteknik: ’Scanning”, Intensive reading”.

Text3

Texttyp: Recept.

Hjalpmedel: Lexikon.

Syfte: att tillaga ritten hemma.

Ldsteknik: Intensive reading”

Forslag till ytterligare bearbetning: Bedémning av matritten. Formell
analys av texttypen (receptsprak, infinitiv/imperativ).

Gruppuppgift: Redogor pa tyska for hur foljande ritter tillagas: Kott-
bullar, kriftor, surstrbmming.

Text4

Texttyp: Novell (forkunskaper samlas med nagra ord pé tavlan).
Hjalpmedel: Lexikon.

Syfte: Upplevelse.

Lasteknik: ’Skimming”, ’Extensive reading”.

Forslag till ytterligare bearbetning: Aterberattande av texten med stod-
ord eller att alternativt ta stallning till och utveckla f6ljande fragor:

O War es notwendig das Schwein zu schlachten?

O Josel bekommt ein neues Schwein aber will es nicht haben. Wie geht
die Geschichte weiter?
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2. Textutfragning

Genom att syftet med lasningen i anslutning till texterna 1—3 ar att ldsa
en praktisk uppgift med hjalp av spraket ar textutfragning 6verflodig.
Eleverna har tillgodogjort sig textinnehallet i och med att uppgifterna
genomforts. I text 4 (novellen) bestar textutfragningen av tva fragor,
som egentligen gar utanfér texten, vilket ger mojlighet till elaboratio-
ner (se ovan). Man kan naturligtvis lagga in ett moment med innehalls-
fragor, som foregar slutfragorna som formulerats, men referatet har
egentligen samma syfte. Férutom att referatet tjanar till att skilja vé-
sentligt fran ovasentligt, utgor det ocksd en form av bunden taldvning
som aktiverar textens ordforrad och ger eleverna méjlighet att redogo-
ra for ett sammanhang.

3. Innehall — Kontrastivitet — ordinliarning

Temat ar den roda trdden som haller ihop innehéllet genom hela un-
dervisningssekvensen. Aven uppgifterna ir innehllscentrerade (utom
i text 3, formell analys). Jamforelser mellan tyska och svenska forhal-
landen faller sig naturliga beroende pé temat.

Det ér for arbetet med ord och ordinldrning som lasningen kring ett
tema far sarskilt omfattande konsekvenser. Har finns ju inga fardiga
ordlistor. Eleverna ska sjilva arbeta med lexikon. Det ar naturligtvis
tidskravande men erbjuder ocksa fordelar. Ordforradet vaxer fram
kring temat mat och blir darigenom tematiskt. I stillet for laromedlens
ofta fragmentariska ordlistor for man hér fram hela ordfalt med livsme-
del, matritter och matlagningstermer. Helhet och sammanhang ér ef-
fektiva hjalpmedel bade fér inlirning och minne. En av de strategier
som vi enligt minnesforskningen anvénder i situationer da vi glomt ett
namn eller ord men "har ett pé tungan” ir just att sdka i ordfaltet runt
omkring (Ballstaedt m f] 1981).

4. Hur blir det med grammatiken?

Lgr 80 foreskriver texter for olika syften — for spraklig trining och for
information och upplevelse. Visserligen borde alla texter ha ett me-
ningsfullt innehéll, men alla texter kan inte tas som utgangspunkt for
formell traning. Eftersom sprdkundervisningen i grundskolan av hiavd
varit sarskilt inriktad pa grammatik och formell traning ar problemet
kanske inte i férsta hand hur vi ska fortsétta att trana eleverna formellt
— for det kan vi — utan snarare hur vi ska lara oss att ocksd — eller i
stillet — inrikta oss pa innehéll och anviandning. Den grammatiska
analys och trdning som blir aktuell i en undervisningssekvens kring ett
tema maste vara betingad av elevernas behov av just denna grammatik
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for att de ska kunna utfora de olika uppgifterna i anslutning till lasning-
en. Den eventuella forekomsten av intressant grammatiskt material i
tematexterna ska darfor inte i sig ge anledning till grammatiska analy-
ser fran lararens sida eller understrykningar av strukturer. Den sprékli-
ga analysen i text 3 (receptet) har som enda syfte att forbereda eleverna
att klara av redogorelsen for hur man lagar till olika svenska ratter.
Infinitiv/imperativ-konstruktioner ar typiska for tyskt receptsprak och
maste darfor tas upp till behandling.

5. Accuracy — fluency

Distinktionen accuracy — fluency som behandlas pa flera stallen i den-
na bok — sprakriktighet respektive formagan att otvunget och nagor-
lunda begripligt anvinda mélspréket i olika situationer — finns inte
formulerad i laroplanen. Accuracy och fluency har emellertid varit tva
nyckelbegrepp i sprakmetodikdebatten i Europa under 70- och 80-talen
(Brumfit 1984). Termerna avser sprakundervisningens dubbla inrikt-
ning mot korrekt sprakbruk och ledig anvandning av spraket. Alltefter-
som sprakinlarningen fortskrider, bor enligt Brumfit fluency fa allt
storre plats. I arskurs 3 i gymnasieskolan bor engelskan i huvudsak ha
blivit ett verktyg med vars hjalp eleverna skaffar sig information, ger
information och 16ser uppgifter. P4 nyborjarstadiet maste accuracy
diaremot ha det storsta utrymmet, eftersom eleverna fortfarande saknar
ett sprék de kan anvinda. Huvudtanken ar emellertid att bade accura-
cy och fluency ska vara med pa alla stadier i sprakundervisningen, fran
den forsta till den sista lektionen — men med olika proportioner.
Brumfit har illustrerat detta i en skiss, som for engelska skulle se ut s&
hir:
Proportion tzf class time

~ N

Year 1

Accuracy Fluency
(explicitly
syllabus-based)

(Brumfit 1984, s 119)
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De nya véagar for lasning och textbearbetning som stakas ut i Lgr 80
leder till en rad fluency-aktiviteter i klassrummet. I temat mat har vi
dem i anslutning till samtliga texter. Har ar det viktigt att tonvikten
verkligen laggs pa vad eleverna siager och att de far anvianda det sprik
de har si gott de kan. Par- eller grupparbete underlittar, eftersom
eleverna da far tid pé sig att formulera sig och hitta ord. Rattning av
sprakfel bor ske sparsamt under framstallningens gang, t ex bara nir
yttrandena ar svara att forsta. Daremot kan lararen efter framstallning-
en gd igenom nagra av de fel som gjorts och diskutera dem.

Under senare delen av 80-talet har forskningen om sprakundervis-
ning och sprékinliarning alltmer koncentrerats pd inldrningsaspekten
och mindre pa olika metoders for- och nackdelar. Innan vi vet hur
inlarning egentligen gar till kan vi inte heller med sékerhet sdga att en
metod skulle vara battre dn en annan. Genom de undersokningar som
gjorts nar det giller inldrningen av fraimmande sprak vet man emeller-
tid redan att denna i stor utstrackning liknar modersmalsinlarningen.
Sprakinlarning ar en aktiv, skapande process. En del av processen
bestar av hypotesbildning om spraket och testning av hypoteserna. Fri
anviandning av sprakkunskaperna — hur begransade dessa 4n ma vara
— underlattar for eleverna att géra antaganden om spraket och prova
dem, medan en alltfor styrd undervisning kan himma dem.

Vi ska alltsd inte vara s& radda for att sldppa loss eleverna att leka
med spraket och prova sig fram. Den systematiska undervisning vi ju
ocksa agnar oss at héller oss anda pa “den ratta vagen”. Lgr 80 bor fa
oss spraklarare att tanka i nya och vidare banor och dppnar klassrums-
dorren till en mera realistisk och vérldstillvand undervisning med fler
variationsmdjligheter och forhoppningsvis personligt engagerade
elever.
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Lat texten leva!

ERIK MELINDER

Om du som larare fragar en elev i grundskolan vad han vantar sig av en
text i den engelska textboken, fir du en stor mangd férvantningar till
svar. Den kanske vanligaste ar att texten ska skildra en kort hindelse
ur det “verkliga livet””. Kravet pa spanning och dramatik &r inte spe-
ciellt starkt, snarare ar bedomningen intressant en gemensam onskan.
Det ger givetvis utrymme f6r en mangd textgenrer men avlivar myten
att ungdomar mest vill Iasa om vald och rysligheter.

De flesta elever tycker ockséd att s k faktatexter pd nagot sitt ska
berora lasaren genom att beratta om férhallanden och foreteelser som
antingen intresserar honom/henne eller som han/hon kan tinkas kom-
ma i kontakt med, t ex musik, idrott, kirlek, djur. Ingen svarar nigon-
sin att en text bor innehélla ett visst antal passivkonstruktioner eller
idiomatiska uttryck.

Alla de textbdcker som skolorna runt om i landet héller sig med har
forstas inte detta begransade texturval. Men att ungdomar, som svar pa
en direkt fraga, begransar intresseomradena till ett fatal betyder ju inte
att texter utanfor dessa omraden skulle uppfattas som omdjliga eller
motbjudande att lisa. Texter om andra lander, udda personer och
historiska handelser gér bra att arbeta med liksom annonser, instruk-
tioner m m, men vid kursplaneringens uppdelning av texterna i intensi-
va och extensiva gér det nog inte att bortse fran att vissa texter roner
storre uppmairksamhet in andra och dirmed lases med storre inlevelse.
En foljd darav borde vara att eleverna drar stor nytta av den "’indirekta
inlarningseffekten”, dvs att ord- och frasférradet omedvetet 6kar vid
engagerad lasning, om du som lédrare later de intensiva texterna sam-
manfalla med det stora flertalets intresseval.

Man kan tryggt utgd ifrdn att en text ska tillfredsstélla lasarens behov
av spanning, romantik och humor eller 6ka hans kunskap eller stilla
hans nyfikenhet. Darmed ocksa sagt att olika texter ska lasas pa olika
sétt.

Delmal 1 f6r textbearbetningen blir da att forsta texten genom att
O lasa den tyst med hjalp av gloslista eller lexikon

O lyssna till bandinspelningen nér eleverna ar sikra pa innehallet

O lasa texten hogt (mummel eller dialog) nédr eleverna ar sidkra pa
innehallet.
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Delmal 2 blir att kunna anvinda den nya lasupplevelsen eller kunska-
pen till att

O dramatisera berattelsen

O kunna “’lasa mellan raderna”, dvs kunna ana sig till det outsagda.
En konversation kring en text, eller en “textutfrdgning’”’ om man sa
vill, ska alltsé snarare kretsa kring frdgan why?, som oftast inte star
besvarad i texten, an frdgorna when?, where? och who?, vars svar
oftast finns helt okamouflerade i texten

O formedla den till andra med egna ord.

Jag kommer nu att ge forslag pa hur fyra olika texter kan behandlas.
Att komma at textens innehall och med hjilp av inlevelse verkligen lata
texten leva och komma till tals ar det verkliga mélet for textbear-
betningen. Samtliga texter &r himtade ur den laroboksserie jag for
nirvarande arbetar med. En forutsattning fOr resonemanget ar att alla
texter behandlas gemensamt i klassen.

Arskurs 7

Forsta texten ar avsedd for arskurs 7 och heter Help! Get me out! (Ur
Glover m fl, Faces Is, Natur och Kultur.) Den handlar om en flicka
som blir sittande i hissen mitt emellan tva vaningar alldeles ensam. Hon
raddas forstas, men poangen ar att hon inte last det meddelande om
hissreparation som delats ut till alla hyresgéster, ndgot som mamman
forutsatter att hon gjort och som portvakten ironiserar over att hon
uppenbarligen inte gjort.

Texten ar ungefir tre sidor lang. Den bestar av omvéxlande berit-
tande text och dialog. Meningarna &r korta och ordforradet ar mycket
centralt. Inledningen gér utan krumbukter direkt pa handlingen:

”Once, I came home from school and got in the lift and about
half way up it suddenly stopped. There was no one in with me. I
was terrified. It just stopped with me inside. I felt as if I was
hanging miles up in the air in a box tied by strings. I didn’t know
what to do. I looked at the buttons.”

Flickan blir radd. Hon provar alla knapparna men ingenting hinder.
Hon skriker och plotsligt slocknar ljuset.

1 started to cry and scream at the same time. I screamed and
screamed. In the end I couldn’t scream any more. But I could
keep on crying and I did. I don’t think I've ever cried as much in
my life.”
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Till slut borjar hissen rora sig.

”Very gently, down we went — me and the lift, together in the
dark. It stopped. I pressed myself against the steel wall. And the
door opened. There was a man standing there. I couldn’t see his
face against the light. /.../’Don’t they teach you to read notices at
your school?”

Och s&@ mammans latta irritation nar flickan kommer hem, fortfarande
chockad efter hissupplevelsen.

”You could have been a bit quicker, Mitch”, she said. ”You
know I've to go out. I've left your tea and if it’s cold it’s your
fault. Is the lift working yet?”

S4 blir flickan ensam igen och med rodgratna 6gon far hon syn pa
meddelandet.

”To all tenants. Please note that between the hours of 4 p.m. and
5 p-m. on Friday, 9 February, the lift in the building will be out of
order for repairs.”

Texten ar alltsd dramatisk och lampar sig vil for improvisationer i fyra
scener: Fast i hissen; Riddad; Antligen hemma; A, dessa anslag! Lik-
som vid varje textpreparation tycker jag att texten bor lasas gemensamt
sa att alla har forstatt hela handelseforloppet och hunnit ta reda pa
betydelsen av tidigare okinda ord. Jag brukar oftast 1ata eleverna forst
f& lasa texten tyst och anteckna nya ord i sin glosbok. Darefter méste
alla frdgor om okénda ord besvaras. Det dr da bra att passa pa att ange
ndgra synonymer som eleverna redan kan. Vid den uppspelning utan
manus som denna text passar s bra till, kdnns det tryggt att veta att
ménga av de nya orden kan erséttas med kidnda ord. Nigra exempel: i
texten finns terrified, shout, gently och som synonymer kanns kanske
scared, scream och slowly sikrare.

Efter den tysta genomlasningen kan man antingen lyssna pa band-
inspelningen eller lata eleverna lasa i roller, t ex Mitch (som laser
flickans repliker), the man, the mother och berattaren (som laser den
berittande texten). For att ytterligare forbereda dramatiseringen ar det
roligt att 6ka ordforradet inom tre s k semantic fields (ord inom unge-
far samma betydelseomrade):

1. What things do you usually find in a lift? (buttons, different
notices, a seat, a mirror, a lamp)

2. What sounds do you think you would make if you got stuck in
a lift? (scream, cry, shout, yell, bang my head against the wall,
bang my fists against the wall, kick)

220




3. How do you think Mitch felt before she finally got out of the
lift? (scared, frightened, terrified, hysteric, lonely, miserable,
small, angry)

Eleverna delar nu in sig i grupper om fyra och rollerna férdelas pa en
berattare, Mitch, portvakten och mamman. Eventuellt kan beréttarens
roll utgd och Mitch kan sjalv antingen beratta handelseforloppet eller
visa det pantomimiskt. Eleverna far som instruktion att det ar Mitchs
aventyr i hissen som ska aterges och att ordvalet ar foreslaget i texten
som ingalunda 4r nagot absolut manuskript. Det finns alltsd utrymme
for egna utvikningar.

Uppspelningen av denna text ger alltid mycket gott resultat. Situatio-
nen ar helt tankbar, &ven om det &r séllsynt att ndgon skulle ha varit
med om den. Den vanligaste varianten ar den pantomimiska, dar hela
registret av fortvivlan och desperation visas upp i hisscenen. Den rad-
dande mannens roll ar mycket attraktiv — det kanns visst skont att
bade fa vara hjilte och kunna dela ut en pik. Scenen mellan Mitch och
mamman speglar, med ménga intressanta schatteringar, forhallandet
mellan en tonérsflicka och hennes mor. Det ar faktiskt mycket viktigt
att eleverna inte kanner sig bundna av textens ord. Att ha boken till
hjalp forstor hela forestallningen. Texten har redan gjort sitt: den har
givit eleverna mojlighet att tolka och spela upp négra scener, dar saval
ordval som stimningar starkt kan variera, men dar handelsefoérloppet
ar givet. Férévningarna har syftat till att starka aktorernas sjalvfortro-
ende infor framforandet.

Det tar tva lektioner att via preparation, repetition och uppspelning
ge eleverna denna lasupplevelse. Den semantiska vinningen bestar i de
tre ordfilten samt frasen (the lift is) out of order. Den pedagogiska
vinningen ar grupparbetet pa ett fraimmande sprdk samt anviandandet
av mélspréket efter egen formaga.

Arskurs 8

Som textexempel till rskurs 8 véljer jag en kort dikt. (Glover m fl,
Faces 2s, Natur och Kultur)

First frost

A girl is freezing in a telephone booth,
huddles in her flimsy coat,

her face stained by tears

and smeared with lipstick.
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She breathes on her thin little fingers.
Fingers like ice. Glass beads in her ears.

She has to beat her way back alone
down the icy street.

First frost. A beginning of losses.
The first frost of telephone phrases.

It is the start of winter glittering on her cheek,
the first frost of having been hurt.

Malet for behandlingen av denna dikt bor vara, att eleverna efter ge-
nomlasning och eventuell avlyssning presterar dels en dversittning av
dikten, dels skriver en egen dikt. Jag har i andra sammanhang rekom-
menderat just dversattning av lyrik, eftersom det aldrig handlar om ord
for ord-Oversittning utan om évning i att leta ordvaldrer och ge rytm &t
spraket:

“Translating lyrics and songs often means that you have to disre-
gard some words without disregarding the meaning and message
of the text.” (()vning 22 i Translate, Melinder; Almqvist & Wik-
sell.)

Lasning och 6versattning av denna korta dikt brukar ocksé leda till stor
benigenhet att producera en egen dikt. Det kan di vara en dikt i
samma sinnesstamning som First frost, men det dr givetvis inte nigot
krav. Det kan ocksa bli en dikt som handlar om pojken i andra 4dndan
av traden. Det 4r inte fraga om diktanalys, utan genom tyst lasning ska
eleverna forsta innehéllet och férsoka kdnna stamningen, forsoka satta
sig in 1 flickans bedrovelse. Det ar nodvindigt att eleverna forstér alla
ord. Engelsk-svenska lexikon maste finnas i klassrummet, annars forlo-
rar lektionen sin karaktar av delvis tyst, enskilt arbetspass. Ett och
annat ord far du som lirare i alla fall hjélpa till med.

For att uppmuntra till fri poetisk 6versittning kan dock t ex diktens
Fingers like ice diskuteras en stund och nigra forslag till Gversattning
skrivas pa tavlan: Iskalla fingrar; fingrar som istappar; fingrar av is;
stelfrusna fingrar; fingrar som glasspinnar. Om man har tid kan natur-
ligtvis hela bildspraket granskas. Det ar angelaget att visa hur ett fram-
mande sprék ska tydas i sprakliga sekvenser.

Uppgiften att skriva en egen dikt brukar resultera i en vemodig dikt.
Att skriva dikten om pojken vars karlek borjat svalna uppfattas som
svarare. Har f6ljer prov pa en Gversattning och tva egna dikter”.
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Den forsta kylan

I en telefonkiosk star en flicka och fryser,
hopkurad i sin tunna kappa.

Hennes ansikte ar randigt av tirar

och kladdigt av lappstift.

Hon andas pa de tunna sma fingrarna.
Fingrar som is. Stenfrusna 6ron.

Hon maste ensam vandra tillbaka
langs den isiga gatan.

Den forsta kylan, den forsta forlusten.
Kylan i telefonrésten.

Det ar vintern som borjar glittra pa hennes kind,
forsta kylan som sérat.

Love

You and I were in love with each other
You and I kissed each other

You and I were together

You and I went to the cinema together
You . ..

broke up

Boys

Do you know that boys cry like us,
boys you hurt and leave?

Maybe they just cry inside,

but they cry for the same reasons as we.

De dikter eleverna sjélva skrivit kan behandlas precis som First frost.
Visst kdnns originalet manga ganger igen i elevalstren, men poiangen ar
att eleverna anvént sin engelska pa ett lite annorlunda sitt dn vanligt.
Kénslor och funderingar har givits en annan form &n vardagssprakets.
Ordvalet ar omsorgsfullare.

Att ha tillgang till en eller ett par skrivmaskiner for att lata eleverna
skriva rent sina dikter hojer vardet pa dikterna. Ett dikthifte pa 4—6
A4-sidor med ett dussin elevdikter mottages utan undantag med re-
spekt. Det ar full acceptabelt att lararen forst har réttat stavfel och
grovre sprakliga felaktigheter.
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Horoskop ir populir lasning bland ungdomar, och manga liromedel
har dragit nytta av detta. Horoskop ér inte vad ungdomar kommer att
tinka pa nar man fragar vilken sorts texter de helst vill arbeta med,
men om man fragar om de tycker att en sddan text ar intressant blir
svaret nastan alltid jakande.

Det naturligaste sittet att ta sig an en horoskoptext” ar forstas att
var och en laser sitt horoskop, begrundar det och sedan far fullborda
péstaendena

”Well, I think I'm . . . butI don’t think 'm . . .”

I en larobok (Glover m fl, Faces 3a, Natur och Kultur) star det t ex om
Pisces (Fiskarna):

Pisceans are romantic and impractical. They are often too easy-
going and things can easily distract them from their work. They
ask their friends’ opinions, instead of deciding for themselves.
They have a lot of imagination, and are often writers, artists and
musicians.”

En ganska vanlig reaktion pd denna beddmning r att eleven séger:

”Well, I think I'm romantic but I don’t think I'm impractical.
Maybe I have a lot of imagination but I'm certainly no musician.”

Alla ska alltsa lasa om sig sjalva och kommentera sitt horoskop. Svaret
behover inte vara styrt genom [ think/I don’t think-uppgiften, men for
de elever som inte spontant hittar instimmande fraser eller invandning-
ar ar det tryggt med stodord. Jag tror inte p4 metoden att lamna ut alla
tolv horoskopen till genomlasning och diskussion. Vem ska man refere-
ra till? Kanske kan det vara intressant att genom horoskopen forséka
placera en god vin i klassen i ratt tecken. Nej, intresset kretsar kring
den egna personen. Horoskopens korta rader kan darfér tjana som
ingress till en sjalvbeskrivning. Ingen ska behova utlamna sig till plag-
sam granskning, men en viss dppenhjartighet har de flesta och det
kanns betydligt sikrare att beskriva sig sjalv dn andra. Beskrivningen
kan stodja sig pa horoskopets ofta svepande pastaenden, som dé kan
fortydligas eller forklaras. Men beskrivningen kan ocksa helt frikopplas
fran horoskopets inflytande och snarare bli nagot eleven skulle vilja
skriva om sig sjalv till en ny brevvidn. Var och en behdver ett par
minuters betanketid, bl a for att skriva ner nagra stodord. Den utforli-
ga styckeordlista som hor till de flesta horoskoptexter kommer da vil
till pass.
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Arskurs 9

Arbete med texter enligt ovan passar bra dven i arskurs 9 och detsam-
ma giller nasta text, som ir av informationskaraktir. Den heter Where
did surnames come from? (Faces 3a) Den borjar sa har:

“In early times, when people lived in small villages, surnames
were unnecessary. Everyone knew everyone else in the village. If
someone talked about Stephen or Hilda, everyone knew at once
who it was since there was only one Stephen or Hilda in the
village. But as time went on, tiny villages grew into bigger
villages, and big villages grew into small towns. Then there could
be many Stephens and Hildas in the same place. So it became
necessary to know one from the other.”

Sa berittar texten om olika satt att sdrskilja personer med samma
fornamn: att ligga yrket till namnet (Stephen the miller), nigot som
snart uppfattas som ett andra namn (Stephen Miller); att lagga boplat-
sen till namnet (John by the wood), som forstis ocksd kommer att bli
till ett andra namn (John Wood); att tala om vems son det ar (Tom, son
of William), som likaledes blir tvd namn (Tom Williamson eller Tom
Williams); att beskriva en person (Robert the long fellow), som snart
blir ett "efternamn’’ (Robert Longfellow).

Det kanns naturligt att arbeta i fyra grupper sedan man gemensamt
last och forstatt inledningen. Varje grupp ldser om en namngivnings-
metod. Eleverna kan lisa for varandra, forhora varandra och provbe-
ratta for varandra om textavsnittets innehall. Vill man préva om ens
eget namn passar in i modellerna kan man konstatera det i den lilla
gruppen. Kanske har ndgon elev en annan forklaring till sitt efternamn
om nagon av de fyra metoderna inte passar. Aven elever med helt
andra namn an svenska kan kanske forklara vad efternamnet betyder
pa deras hemsprék.

En trevlig utvidgning av resonemanget om namn &r att dels beritta
om férnamnsprinciper, t ex hur egenskaper ligger till grund for manga
av vara fornamn, dels gora en grov indelning i nordiska respektive ka-
tolska namn (Erik, Sven, Ulf, Astrid, Asa etc respektive Johan, Mag-
nus, Anna, Birgitta, Karin). Just i det har sammanhanget ar det ett
utmarkt tillfalle att berétta pa engelska. Varfor skulle just detta intres-
santa tema vara forbehéilet svenskan, dar det oftast hamnar i nagot
sprakhistoriskt sammanhang? Texter i sprakbocker ger ovanligt ofta
anledning till intressanta utvikningar. Det &r faktiskt ett satt att lata
texterna leva.

For att fa ta del av alla séatten att skapa efternamn ar forstas en
redovisning i s k tviargrupper trevlig. Eleverna kan nu sin metod sé bra
att de kan beritta om den for dem som ldst om andra metoder. Denna
talsituation kommer den naturliga talsituationen sa nira man kan énska:
att fa beratta nagot intressant for en grupp intresserade lyssnare.
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Sammanfattning

De texter jag redovisat har engagerat, intresserat och aktiverat elever-
na som har gjort egna muntliga och skriftliga insatser av god kvalitet,
eftersom engagemang och intresse ar den allra basta foérutséattningen
for inlarning.

Jag vill till slut gora ytterligare tva papekanden: det dr absolut inte
fel att gallra ut vissa texter ur en textbok (man behover inte ens kalla
dem extensiva) och det finns andra underlag for traning av paradigm
och strukturer dn texter som eleverna uppfattar som engagerande att
lasa for sitt innehalls skull.
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Att skriva pa engelska

KARIN AIJMER

Att skriva 4r pd manga sitt en mer komplicerad process dn att tala.
Man anvinder papper och penna och formar bokstaver till ord. Det ar
viktigt att planera vad man vill skriva om och att organisera idéerna till
en sammanhéngande text. Det finns vidare speciella konventioner som
giller stavning, stor bokstav, indelning i stycken (”paragrafer”) osv
som ar speciella for skriften. En anledning till att yngre barn har pro-
blem med att skriva ar utan tvivel att de har sa svart att planera vad de
ska sdga samtidigt som de tanker pé den sprakliga formen.

Hur den fardiga produkten ser ut beror bland annat pa om skriben-
ten dr en erfaren yrkesskribent eller nyborjare. Resultatet av skrivan-
det paverkas ocksd av om man skriver p& modersmalet eller pa ett
frammande sprak som man dnnu inte beharskar.

Vad innebir det for en svensk skolelev att skriva pa engelska? Hur
skiljer det sig frén att skriva pA modersmalet? Om vi vet hur skrivandet
i allminhet gar till, kan vi di anvianda oss av denna kunskap nar vi
skriver pa engelska?

Skrivet och talat sprdk kan ses som alternativa realiseringar av ett

abstrakt spraksystem.

Skrift (bokstaver)

Spréket manifesteras som ljud eller som bokstiver, dvs som synliga
symboler. D& man skriver ska man kunna klara av 6vergangen fran
talat till skrivet sprdk. Denna Gvergéng forsvaras av skillnaden mellan
medierna.

Talat och skrivet sprak
Det dr inte svart att visa att tal och skrift har olika egenskaper. Wallace

Chafe har i ett antal artiklar (t ex Chafe 1986) visat pa nagra av skillna-
derna mellan (oplanerat) tal och skrift.
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Dessa skillnader ska ses mot bakgrund av att tal och skrift produce-
ras under olika férhallanden. Det ar t ex karaktaristiskt for samtalet att
talaren befinner sig ansikte mot ansikte med mottagaren och att sam-
talspartnerna turas om att ha ordet. Den som talar anpassar budskapet
efter mottagaren, som han/hon ofta kanner vil, och denne reagerar pa
vad som ségs.

Skriver gor vi diremot utan krav pa att mottagaren ska vara niarva-
rande. Dé det giller skrivet sprak stalls darfor hogre krav pa disposi-
tion, planering och pé klarhet i framstallningen. Den som skriver ska-
par t ex lingre och mer elaborerade substantivfraser med hjilp av
prepositionsfraser, bisatser och attributiva adjektiv.

En annan skillnad ar att i skrivprocessen far planeringen ta den tid
den som skriver sjalv bestimmer. Det ar mojligt att planera framat i
texten eller att ga tillbaka till vad som sagts tidigare. Man kan finslipa
texten tills man dr n6jd med resultatet, och proceduren kan upprepas
sa ofta det behdvs.

Talet & andra sidan forutsatter planering “on-line”, dvs tal och pla-
nering 4r i stort sett samtidiga. De speciella omstandigheterna under
vilka talproduktionen sker reflekteras i talarens pauser, tvekljud och
“false starts”. Om talaren vill korrigera det sagda, maste detta ske helt
oppet genom att han/hon siger nagot nytt.

Skillnaderna mellan tal och skrift galler ocksa ordférradet. ”Smaor-
den” sort of, you know och well hor t ex inte hemma i skrivet sprak.
Det finns ocksa ord som upplevs som hogtravande och “felaktiga™ i
talspraket (vanish, encounter, maternal etc).

DA vi skriver formulerar vi oss i “meningar”. Hur meningar ser ut
finns beskrivet i grammatiken. Meningar kan naturligtvis ocksa fére-
komma i talat sprk, men ofta ar de enheter i vilka talaren uttrycker sig
mycket kortare. Talat sprék produceras i form av "bitar” eller talfraser
(eng. "tone unit’’) som typiskt bestar av ca 5 ord pa engelska. En talfras
fungerar som en bérare av ett intonationsmonster. Vi kan ocksa se pa
talets intonationsenheter som den sprikliga motsvarigheten till de en-
heter i vilka talaren planerar sitt budskap. I exemplet nedan fran Lon-
don-Lund Corpus of Spoken English ir talfraserna markerade (utan
intonation):

”and we walked/the whole length/of the wast dining-hall/at this
snail’s pace/with the President/going on ahead/head up/like this/”
(frn Svartvik & Quirk 1985).

Medan talaren inte producerar mer an en talfras t gngen, ar det
typiskt for skriften att meningarna ofta ar ganska langa, framfor allt om
de ir skrivna av en erfaren skribent.

Det finns egentligen ingen motsvarighet till dessa talfraser i skriften,
aven om interpunktionen skapar en uppdelning av den skrivna texten i
mindre enheter. Detta skulle kunna forklara varfor den syntaktiska
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analysen i meningar sa ofta ar ett problem for omogna skribenter. Till
exempel:

“Hello I am in Budapest. With Patrik and we is swimming every
day.” (arskurs 7, GEM-projektet)

Gransen mellan de tvd meningarna ar inte grundad pa grammatisk
analys utan aterspeglar en paus i planeringen.

Man kan inte skriva engelska bara for att man har goda kunskaper i
engelska. Skrivandet forutsatter att man ocksa beharskar och forstar de
olika processer som man gar igenom for att komma fram till den fardi-
ga produkten.

Skrivandet som process

Vi vet en hel del om hur den skrivna produkten ska se ut. En uppsats
ska t ex ha en viss langd. Meningarna far inte vara for korta, och de
kraver ett visst matt av syntaktisk komplexitet. Texten ska hanga ihop,
och skribenten forvintas folja speciella konventioner som géller sprak-
et och den yttre utformningen av uppsatsen. Sjilva skrivandet eller
“skapandet” ses daremot ofta som nigot mystiskt och okontrollerbart.
Vi har emellertid viss kunskap om hur skrivandet gar till grundad pa
egna erfarenheter och pa ”protokoll” fran skrivprocessen av professio-
nella skribenter.

Den som skriver maste vilja en speciell form for sina idéer, men
detta sker inte oberoende av vem mottagaren ar och vilket &mnet &r.
Dessa faktorer (“’kontexten’) paverkar bade skrivprocessen (plane-
ringen) och sjalva produkten. Texten maste t ex vara “koherent”, dvs
utgdra en sammanhangsmassig helhet for att vara relevant i férhallande
till mottagaren.

Skrivandet kan ses som ett antal funktionella processer eller stadier
som leder fram till den fardiga produkten. Sddana processer ar t ex
forarbetet, dvs stoffsamlande, planering och utveckling av idéer, sjalva
skrivstadiet (Overséttningen frén tal till skrift) och bearbetningen av
den skrivna produkten. Schematiskt kan vi beskriva kontexten (skrivsi-
tuationen) och de olika skrivprocesserna som enheter i en skrivmodell.

Andra enheter i modellen som hjélper oss att forstd hur skrivandet
tillgar (enligt Flower och Hayes, 1981) ar langtidsminnet och en ’moni-
tor”. Det ar fran langtidsminnet skribenten himtar de kunskaper ur
vilka amnet sedan véaxer fram. Monitorn bestimmer t ex nar det ar
dags att 6verga frén att planera till att borja skriva. Det ar viktigt att
modellen ar rekursiv, dvs att de olika delprocesserna kan upprepas nar
som helst under skrivandets ging.
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Modell av skrivprocessen.

kontexten
syfte
nar

var
mottagare
tidigare text

Ooo0ooo

férarbete
O planering

O disposition
O malsattning

efterarbete
(O granskning
O utvérdering
O omskrivning

Overséttning
tal—skrift

En modell {for skrivande av typen ovan som tar hénsyn till skrivandets
dynamiska karaktar kallar vi for process-orienterad. Utmérkande for
denna ir att den gar utdver analysen av den fardiga produktens ytstruk-
turer och beaktar kontexten i vilken skrivandet sker och de processer
som utgor skrivandet. Modellen ska inte ses som ett recept for skrivan-
de utan som en ganska abstrakt beskrivning av vad som hander nér vi
skriver. Genom analysen av skrivandet som ett antal beskrivbara del-
processer avmystifieras emellertid skrivprocessen och blir mer gripbar.

I ett pedagogiskt perspektiv ar det viktigt att i stallet utga fran skri-
benten, vars skapande ses som ett kontinuerligt problemlésande: Vem
ar mottagaren? Vad vill jag astadkomma med uppsatsen? Hur ska
inledningen se ut? Hur séager jag detta pa engelska?

Hur brukar skrivandet gé till i klassrummet, och hur kan lararens roll
i denna aktivitet f6randras?

Skrivandet i klassrummet

Grundliaggande for allt skrivande &r att man kan forestilla sig en mot-
tagare och anpassar vad man skriver till vad man vet om dennes intres-
sen, Onskningar och behov.

Da det galler uppsatsskrivande i skolan vet bade larare och elever att
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lararen oftast ar mottagaren. Som mottagare fungerar ldraren dess-
utom som den person som varderar och betygsatter uppsatsen, oftast
med tonvikt pa spraklig form och korrekthet. Detta har till foljd att
eleven skriver, inte for att beratta, diskutera, resonera etc, utan for att
visa att han/hon kan spraket. Det ar viktigt att lararen, t ex genom att
ta for vana att alltid kommentera innehallet i elevens produkt, fungerar
som en “verklig” mottagare.

Uppsatsskrivningen i klassrummet ar produktorienterad. Mélet &r
att den fardiga produkten ska uppfylla vissa krav med avseende pa
framfor allt grammatik, stavning, vokabuldr och interpunktion. De
krav som foljer av att skrivandet i stillet ses som en process tycks
emellertid inte realiseras i klassrummet: eleven lar sig t ex inte att
forsta att man inte kan skriva utan att planera i férvig och att man kan
forbéttra uppsatsen genom att bearbeta den.

I en processorienterad modell for skrivandet blir lararens roll "hjal-
parens’’: lararen kan t ex bidra med “’starthjalp” i skrivprocessen och
tala om for eleven hur hon/han kan revidera texten.

Elevuppsatser: en analys

Hur ser de uppsatser ut som eleverna skriver, och hur planerar de d4 de
skriver? Min diskussion ir begrinsad till elevers skrivna produkter pa
engelska och sker mot bakgrund av ett projekt om skrivutveckling pa
engelska fran arskurs 7 till arskurs 9.

Hér &r ett prov pa en uppsats skriven av en pojke i arskurs 7 som pé
maénga sitt ar typisk for de uppsatser en engelskldrare moter pa det hir
stadiet.

”Dear Joel

It was a long time ago I saw you and I fish sharks in the florida
coast. My bigest shark I kill was 8,25 m long. It’s a whit shark and
they are very dangerus. The shark eit everything and somtimes
people. The sun is hot its 40° in the sun. I have fish ather fish to. I
have fish catfish and they are poisen. I most sleep now and don’t
forget draw toback.

Yours X”*

*Uppsatsen ir tagen ur en databas som har insamlats inom det $O-initierade GEM-
projektet (Grupperingsfragor i engelska och matematik) vars engelska del letts av Rigmor
Eriksson och Torsten Lindblad vid Avdelningen for sprakpedagogik vid Géteborgs uni-
versitet. Sammanlagt insamlades 3 000 uppsatser fran olika skolor i Goteborg pa detta
sétt. Jag har beskrivit upplaggningen av undersokningen mer i detalj i en artikel i tidskrif-
ten Sprakpedagogik (Aijmer 1988).
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Uppsatsen innehaller formfel (I have fish), fel mot syntaxen (My bigest
shark 1 kill), ordfel (poisen i stallet for det riktiga “poisonous”; det
pahittade toback och draw i betydelsen “’skriva’). Manga ord ar felsta-
vade: bigest, whit, ather etc.

Vi kan ocksa studera uppsatsen (ett brev fran en svensk pojke till en
jamnarig engelsk kamrat) med avseende pa dispositionen av innehal-
let. Brevskrivaren berittar att han har fiskat haj och utvecklar sedan
detta tema genom att fora in olika detaljer om hur stor hajen var, att
den var farlig osv. Dessutom talar han om viadret och om andra fiskar
an hajar.

Bristerna i uppsatsen ar inte enbart spréakliga i snav bemarkelse utan
har ocksa att gora med organisationen av de olika delarna till en sam-
manhéngande text. And binder inte ihop tva satser som behandlar
samma dmne utan star som en dvergang till ett nytt moment i berattan-
det (. . . and I fish sharks); pronomina anviands utan specifik syftning
(. . . a whit shark and they) etc. Interpunktionen ar bristfallig (The sun
is hot it’s 40° in the sun). Sammmanhanget mellan de olika delarna i
uppsatsen blir oklart, nér eleven forst talar om fiskar, sedan 6vergar till
att det ar varmt i solen (rad 3) och direfter gor en tillbakablick pa
temat fiskar.

Tva ar senare skriver samma elev denna uppsats:

“Dear Lizzy

I am in USA and it’s a find day. THE SUN is shining and I have
played tennis. Yesterday I practise Kung-Fu in China Town. It’s
nice there and I have eat octopussi. Sometimes I went down to
the betch and their I met some girls. I have start to diving and 1
found a Golden watch in the sand. On the evenings I drive a
Lamborghini to the city. It’s a fast car and nobody can stop me on
the road. I live in a little village and I have a big house whit a
pool. My work it’s a hard and dangerous job. im a Bodyguard
and I ear lotts of money. Now lets talk about you. What are you
doing on the days. I hope you comming on your weekend.

Best wishes X’

Uppsatsen ar nastan dubbelt sa ldng som den som skrevs i arskurs 7.
Eleven ger i brevform en livfull och detaljerad beskrivning av hur han
tillbringar dagarna och kvillarna i USA, sitt arbete som livvakt och
olika upplevelser han har haft. Stoffet ar valorganiserat och brevet ger
intryck av en sammanhéngande text. Talaren véxlar mellan olika per-
spektiv (yesterday, sometimes, on the evenings) och frén att tala om vad
han gér om dagarna till att beratta om sitt arbete och hur han bor.
Aven d det galler den sprikliga behirskningen kan man visa pa fram-
steg. Korrekta former av perfekt och progressiv varierar med felaktiga
(have played/have start); is shining/l hope you comming) vilket kan ses
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som att eleven haller pa att lara sig formerna.

Forfattaren till uppsatserna ovan beskriver relativt detaljerat och
konkret vad han upplevt. I foljande uppsats (skriven av en flicka i
arskurs 7) ar meningarna korta, och eleven férsoker inte att beratta om
nagot som gjort intryck pa henne.

“Dear Peter

How are you? I am very well. Her on Hawaii is it beateful. The
sun shines her, and I'm going to the shop and looking. I’am with
Camilla L. There ist warmt hear. We came home on Freiday.
Best wishes yours X.”

Att skriva pa ett frimmande sprak tar bade mer tid och kréver storre
uppmarksamhet dn att skriva pa modersmalet. Planeringen pé olika
nivaer kraver mycket tid och anstrangning och det blir mindre tid 6ver
for spraket. Resultatet blir ett torftigt sprak med ménga fel.

For sprékinlararen kan overgéngen frdn modersmaélet till ett nytt
sprak som ar ofullstandigt inlart ocksd framtvinga bruket av speciella
strategier. Strategier som paverkar innehallet i texten ar t ex att anvin-
da korta och enkla meningar och att undvika att anvianda svéara ord. En
strategi som leder till avbrott i kommunikationen ir att anvinda mo-
dersmalet for att fylla en lucka i vokabulédren. Eleven lanar ett ord fran
svenska eller anviander en blandning av engelska och svenska (foback).

Da eleven skriver, anviander han/hon ibland strategier som inte gor
bruk av vare sig modersmalet eller mélspraket. Ett speciellt slags for-
enklingsstrategi som &r vanlig hos svaga elever i de uppsatser jag stude-
rat &r anviandningen av en “pidginhybrid” som karaktariseras av fran-
varon av andelser och funktionsord (t ex franvaro av hjalpverbet i we
watching at tv).

Utvecklingen av skrivandet fran drskurs 7 till
arskurs 9

Vi kan ocksd se pa skrivformégan i ett utvecklingsperspektiv. Hur
mycket bor eleverna kunna i arskurs 7 respektive arskurs 9, och hur
mycket kan de? Vilka framsteg gor de pa tva ar?

Pa grundval av vad vi vet om skrivandet kan vi schematiskt uppstéila
foljande delmal for skrivarbetet. Malen &r relaterade till laroplanen i
engelska for grundskolan:

a) att kunna tinka ut och planera vad man vill skriva om,

b) att kunna skriva om uppsatsen i syfte att forbattra den,
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c) att ndgorlunda behérska grammatiska strukturer och ett elementért
ordférrad (péa engelska),

d) att kunna skriva en uppsats som har en viss langd,

e) att kunna skriva meningar som har en viss langd och syntaktisk
komplexitet,

f) att kunna anvinda punkt och komma etc,
g) att kunna stava,

h) att kunna skilja mellan tal och skrift med avseende pa vokabular
och grammatik (detta méal kommer de flesta elever att bli medvetna
om forst i gymnasieskolan).

Delmalen a) och b) foljer av skrivprocessens natur; e), f), g) och h)
beror speciella skriftsprakskonventioner. Den malsattning som berdrs i
¢) och d) har med sprakfardigheten att géra.

Jag har i en “pilotstudie” tittat pa ett mindre antal uppsatser pa
engelska (58 stycken)* som producerats inom GEM-projektet och stu-
derat hur eleverna uppnatt (nagra av) dessa mal.

Denna undersokning visade klart att det finns mycket stora skillna-
der mellan olika elever. Da det galler uppsatsens lingd var t ex varia-
tionsvidden mellan de olika uppsatserna inom samma arskurs mycket
stor. I arskurs 9 var den kortaste uppsatsen endast 2 ord och den
langsta 345 ord! Detta kan reflektera bade att eleverna befinner sig pa
olika mognadsnivéer och att de lart sig olika mycket. En annan intres-
sant skillnad, som &ven iakttagits i uppsatser pA modersmélet, ar dis-
krepansen mellan resultaten for flickor och pojkar. Flickornas uppsat-
ser var generellt langre och utmirktes av storre korrekthet. Detta gill-
de bade arskurs 7 och arskurs 9. Som vintat var ocksé alder av betydel-
se for i vilken utstriackning eleverna uppnétt de uppsatta méalen for
skrivandet. Skillnaden mellan elever i grundskolans arskurs 7 och Ars-
kurs 9 aterspeglades framfor allt i uppsatsernas langd.

Da det giller rena sprakfel visar redan ett litet urval av elevuppsatser
pa skillnader bade da det giller méngden av fel och typen av fel (Aij-
mer 1988). Fel som giller stavning och grammatik var fler i arskurs 7 én
i arskurs 9. A andra sidan kan vi konstatera en 6kning av antalet ordfel
(anvindningen av svenska ord i stallet fér engelska, anvéndning av ord
i fel kontext osv) i arskurs 9. I arskurs 9 skriver emellertid eleverna
langre uppsatser och anvénder ett storre ordforrad med fler svéra ord
(t ex abstrakta ord).

* Uppsatserna har analyserats av studenter vid engelska institutionen, Goteborgs univer-
sitet, som en del av specialarbetet i engelsk lingvistik. Studenterna hade last engelska i
tre terminer.
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Textens organisation

En uppsats har bade en sprak- och en innehdllssida. Da det giller
spraksidan maste ett overgripande mal f6r undervisningen vara kor-
rekthet. Det ar emellertid viktigt att uppsatsen pa engelska inte blir
enbart sprak, och att ’sprak” inte betraktas alltfor snavt. Spréket ar
inte bara grammatik (och vokabuldr) utan i lika stor utstrackning en
fraga om textorganisation.

Skrivandet pa grundskolan tar normalt formen av beréttande, ett
slags skrivande dar man slipper att planera pa ett 6vergripande satt
utan beréttar vad som har hant i kronologisk foljd. Eleven beskriver
forst ett moment av ett hiandelseforlopp och fortsitter sedan med nista
moment. P& grundskolestadiet ar denna typ av text (“’narrativ’’) vanli-
gast, i synnerhet di man skriver pé ett frimmande sprak. Texten kan
emellertid ocksé anviandas for andra syften (att resonera, argumentera
och beskriva). Att producera sddana texter kraver mer planering och
organisation och hor darfér enligt min &sikt hemma i gymnasieskolan
snarare &n pa grundskolan.

Det ar normalt mojligt att rekonstruera en text med utgéngspunkt
frdn meningarna i den om dessa tagits ur sin kontext och “’blandats”.
Den egenskap hos texten som gor detta mojligt brukar vi kalla kohe-
rens. ”Koherens” har att géra med formen och dispositionen av stoffet
i texten snarare dn med sjalva innehéllet och signaleras med hjilp av
paragrafindelning, textbindningar, Gvergéngssignaler etc. Fel som har
med texten att géra paverkar sammanhang och begriplighet och ar
darfor ofta viktigare att undvika an rena sprakfel.

Aven uppsatser som har en berittande stil innehéller brott mot text-
strukturen. I foljande uppsats (skriven av en pojke i arskurs 9) har
tempusfoljden orsakat problem:

”The bus hade just leave the town when we was robb by some
one with a gun. So I have no many but i leave the bus and wen to
the town and fook a motorbaik. But I don’t find the way and i
was lost. 1 meat some who now the way and I came to the Town
that i want to.”

Skrivandet och grammatiken

Vilken roll har egentligen grammatiken i relation till mélet att eleverna
ska lara sig skriva engelska och hur ser denna grammatik ut?
Nyborjaren som skriver engelska verkar géra mycket litet bruk av
grammatikregler, da han/hon skriver engelska. Vi kan ténka oss att
han/hon kommer fram till vissa slutsatser om hur spraket ser ut pé
grundval av gissningar och hypoteser, vissa ledtradar i texten och via
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klassrumsundervisningen. Dessa regler eller (omedvetna) procedurer
leder emellertid ofta till fel.

For att en utveckling av spraket ska ske, med storre korrekthet som
resultat, ar det viktigt att sprakfelen diskuteras och rattas som en del av
efterarbetet med uppsatsen. Lararens roll ar att hitta, diagnostisera och
grammatiskt analysera fel i elevernas produktion och pa det sattet fa till
stdnd en dndring i elevernas skrivprocedurer. Det ar dock viktigt att
den “explicita” grammatiken inte blir ett sjalvindamal som tar tid och
uppmirksamhet frén sjalva skrivandet.

Avslutning

Vilka konsekvenser far synen pa skrivandet som process fér undervis-
ningen i engelska?

Att skriva ar inte bara att kunna spriket. Denna lirdom har vi
forvarvat fran forskning om skrivandet p4 modersmalet, och den bor
tillimpas ocksa da vi skriver pa ett fraimmande sprak. Skrivandet ar en
arbetsprocess som for pedagogiska syften kan ses som en process besta-
ende av tre olika delar: forberedelse, skrivande och efterarbete.

Jag tror emellertid att det &r n6dvandigt att ga langre och att i under-
visningen tala om hur man bygger upp och organiserar texten.

Den som skriver pé ett frimmande sprak maste hela tiden kdmpa
med ord, fraser och den grammatiska formen. Det dr emellertid viktigt
att spraket inte “’tar 6ver” pa bekostnad av innehallet och organisatio-
nen av texten.

For ménga elever i GEM-undersokningen var det uppenbarligen en
anstrangning att fi ner nigot pa papper. De hade problem béde med
spraket och med att organisera texten. Problemen kan relateras inte
bara till daliga sprakkunskaper utan till sjalva klassrumssituationen.
Det ar viktigt att skrivandet i klassrummet blir indamaélsenligt, dvs att
skrivsituationen blir s3 realistisk som mojligt. Det bor t ex goras klart
for eleven vilken roll den skrivande har, vem mottagaren ar (tidning,
kompis, larare), nir och var skrivandet dger rum, vilket syftet 4r etc.

Eftersom det ar svart att skriva pa engelska bor skrivtraningen sattas
in s tidigt som mojligt och ménga tillfallen ges att skriva till olika
mottagare om olika &mnen. Framfor allt tror jag att man bor undvika
en arbetsgang dar eleven forst lar sig att tekniskt beharska spraket och
forst darefter far mojlighet att skriva pa spraket.
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Fri skrivning i engelska
pa mellanstadiet

BIRGIT JOHANSSON

Efter tre ar pa lagstadiet ir eleverna vl fértrogna med sin egen las-
ning, sin formaga att skapa sma berittelser och de har 6vat en hel del
dramatiska fardigheter. Det faller sig da naturligt att man i nyborjarun-
dervisningen i engelska anvander samma metodik som i svenska, dvs
eleverna far skapa egna berittelser och muntliga 6vningar.

Lararhandledningarna till engelska laromedel anviands flitigt av de
flesta larare, och manga har svart att frigora sig fran den ldrogang som
dar foreslds. Det finns risk for att engelskundervisningen darigenom
blir enahanda. Liksom i matematik vigar man inte slappa 16s eleverna
pa egen hand.

En fast larogdng av det slag som ges i manga lararhandledningar ger
en garanti for att man inte hoppar 6ver nagot viktigt, men jag tycker att
man alltid bor se till att man avsitter delar av lektionerna till ett friare
arbetssitt.

Timplanerna i Lgr 80 4r ju stadietimplaner och man kan, genom att
fordela timmarna olika mellan arskurserna, t ex fé fler timmar i sexan,
nar eleverna kan lite mer. Jag forsoker alltsd att ha tre timmar i rskurs
4, fyra timmar i arskurs 5 och fem timmar i arskurs 6 = tolv stadievec-
kotimmar.

Det galler att hélla entusiasmen for det nya spraket som finns vid
starten vid liv i tre ar framat.

My first English book

Redan under de allra forsta lektionerna bérjar jag darfor med att ele-
verna far chans att skapa lite pa egen hand. Det forsta glosforradet
bestar som regel mest av substantiv med mycket konkret innehall.
Dessa substantiv illustrerar eleverna genom att rita bilder av dem i sin
skrivbok.

De forsta fraserna eleverna lir sig brukar vara "What's this? It’s

a . . .” och darfor skrivs dessa under bilden i skrivboken. Allteftersom
frasforradet okar gar vi tillbaka till bilderna och skriver in andra lampli-
ga fraser som "What colour is . . .?”’, "How much is it?"’ etc. Boken

anvinds sedan som underlag for pararbete dar eleverna fragar varand-
ra. Detta ger en betydligt battre dvning én att fylla i enstaka ord.

238




An English family

S& smaningom lamnar vi den forsta skrivbokens latta fraser. Varje elev
far nu en A4-skrivbok och fran postorderkataloger klipper de ut en
latsasfamilj, om vilken de ska skriva och beritta i fortséttningen.

Varje person far en sida, dar han/hon presenteras med élder, yrke,
hobbies, bostad m m.

Sé& sméaningom bérjar familjens liv att framtriada i bockerna. De dker
pé semester, de firar jul och fodelsedagar, gér i skolan, rider m m,
alltefter forfattarnas fantasi.

Texterna anvands fortfarande for lasning i par eller grupp. Hér visar
sig naturligtvis en skillnad mellan olika elevers formaga att uttrycka sig
pa det frimmande spriket. Men 4ven de som har ganska svart att
beritta tycker dndé att det ar roligt att forsoka och langtar till de har
lektionerna.

Thio & Tina . ;
She i 15, AR
She Liws An Averpeol BEY

She oo a Mocl ol g
She  Lkas hevsdA .

Redan nu far de forsoka att hitta i lexikon, vilket kan vara svart nar det
finns allt for manga forslag pa ord. Men ménga klarar sig férvanansvart
bra och det ger mig méjlighet att hinna med att hjilpa dem som beho-
ver stod.

Our English reader
Négon gang brukar vi skriva en egen lasebok tillsammans. Var och en

viljer da en bild som de kan skriva ett litet fantasistycke om. De nya
ord som anvints skrivs ocksd pd samma sida och slutligen kopieras allas
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sidor till en lasebok. Har finns sedan material for upplasning, oversatt-
ning och glosinlarning. Alla tycker det dr spannande att se vad de andra
har skrivit och laser med gladje.

Holiday in Great Britain

I arskurs 5 laser man i 04 om Storbritannien, och di brukar vi ta upp
detta tema dven i engelskundervisningen. Fran resebyran skaffar vi
resebroschyrer och med hjélp av dem planerar eleverna var sin resa till
London eller nagon annan plats. De far sedan skriva en berittelse om
resan, hur de kom dit, vilket hotell de bodde p4, vilka sevirdheter de
besokte etc. Allt illustreras med bilder ur katalogerna. Trevliga redo-
visningar garanteras!

Serietexter

I en del tidningar finns serier (t ex Ferdinand) som inte innehéller
nagra textrutor. En tacksam skrivuppgift for grupp- eller pararbete ar
att skriva texter till bildserierna. Jag brukar kopiera allas serier till ett
litet seriealbum péa engelska.

Fri skrivning som prov

For att se hur eleverna uttrycker sig skriftligt brukar jag kopiera en
bildruta dverst pa ett papper. Eleverna far sedan skriva och beritta om
bilden. Det som eleverna producerat anvander jag som underlag for
bedémning av ordforrad och grammatisk formaga.

Christmas stories

Nar vi arbetar med ett gemensamt tema i engelska brukar vi efter
monster frdn svenskan borja med att samla och skriva upp ord pé
bladderblocket. Alla har da ett grundforrad av ord och fraser som ar
lampliga att anvanda. Det ar ocksa en god hjalp for dem som har svart
att fantisera och komma igang med sitt skrivande.

Berittelser om jultomten och julfirande visade sig vara en mycket
lamplig uppgift. Jag kopierade alla elevers texter och det blev en trevlig
lasebok om julen.

240




Fortsatt fri skrivning

I klassrummet har jag alltid en massa bilder tillgingliga for elevernas
fria skrivande. Det kan vara bilder ur dagstidningar, kataloger och
resebroschyrer. Nar vi har en stund over kan eleverna vilja nagon bild
och skriva en historia om den. Det ar forvanansvart vilka utforliga
historier man kan fa med utgéngspunkt fran en enda bild. Det har
sattet att skriva ar dessutom individualiserande, eftersom var och en
skriver efter sin formaga.

ot_of frEen HG ’ .
o e e
5 Yustl e,

*remyera*brs

RYohop
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d___m

“Mary_/5_in_the_carden.
s ,% beaut/fu( *oeather /he sun

_____jlit( nna

Maru__can “hear someHuna

/{ 14 a__J#le nedgehp
Hally 1] hed“aehé“

Hed oo L, UFY

Hafg Cnat s your - mames.
é_can_ca_(( __ Yo _Hego!

1flee “that_nume?, | Hogg L.
,,__LL

‘Na - _(fre. /mngm?
- JJ/ go ai _965_26272@ ﬁgdm

M (j_ﬂ‘éy c egse.anr/dmf/}pk
arg:_Jim, come aid-_loo ._o-__._._._.-__
s a_ ledneha

__fne gardﬁ? "f/& name
. /ijqg : '
Im 20O, _ﬁe rs_so_huely.

A oery nuce .rlrc,,,/

© e o s e e et e

T oeather sudder
her\(jchog fgelkett . _

Poesi

Jag har arbetat mycket med att lata eleverna skriva dikt pa svensktim-
marna. Av en hindelse lit jag en dag en elev férsoka skriva en dikt pa
engelska. Efter en stund kom hon tillbaka med ett langt poesistycke
med ganska invecklade tankegingar. Barn ar fantastiska pa det viset
att de inte har samma spérrar som vi vuxna utan griper sig an en uppgift
med friskt mod. Det finns allts& redan pa mellanstadiet elever som har
utbyte och gladje av att ge sig i kast med en s& avancerad uppgift som
att ge sina tankar en "poetisk” form.
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Gemensam skrivning pa bliadderblock

Viktiga handelser under skolaret kan anviandas som utgangspunkt for
vad jag brukar kalla gemensam skrivning. P& hosten ar det t ex mark-
nad i Arboga och det 4r en handelse vird att skriva om. Som ett forsta
steg brukar vi tillsammans samla ord och fraser som hér samman med
marknaden. Direfter hjilps alla at att hitta pd meningar som jag
skriver pa bladderblocket. Sedan kopierar jag det skrivna sé att vi far
ett eget lasestycke att arbeta med.

Kommentarer

Det finns naturligtvis svarigheter med det arbetssétt jag beskrivit.

O Om man inte har lyckats f& halvklasstimme blir det mycket svart att
hinna med att hjalpa alla med ordval, grammatik etc.

O Det finns elever som kanske sitter lange och inte kommer nagon
vart och smiter undan arbete. Dar galler det da att finna ndgon
intressevickande uppgift som dven den eleven vill och kan géra
nagonting av.

O Lexikon &r svara att anvianda pa egen hand i bérjan och fordrar
mycket handledning.

O Jag rattar ocksa allt i mojligaste man tillsammans med eleverna,
vilket tar mycket tid, men ger mycket.

Trots allt 6vervager dnda de positiva sidorna. Att som larare fa uppleva
att eleverna tjatar sig till extra timmar for att skriva pa engelska ar en
harlig kénsla. Deras forméga att tinka pa engelska okar och deras
sprakliga formaga forbattras markbart. Eleverna blir ocksa orddda och
vagar anvanda sitt nya sprak, och fantasin och kreativiteten utvecklas.
Arbetssattet ar individuellt och varje elev kan kinna stolthet over att
ha bidragit med sin del i de gemensamma lasebdckerna eller temahéfte-
na.

For mig sjalv som larare har detta arbetssitt gett manga trevliga
stunder nér jag fatt ldsa de humoristiska och fantastiska historier som
mina elever presenterat for mig.
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Att diskutera

. a) Diskutera de synpunkter pa horforstaelse och de exempel

pa horovningar som Sverker Bengtsson och Knut Lundberg
lagger fram (s 189—193).

b) Vilka andra typer av horovningar skulle du vilja rekom-
mendera i olika arskurser i ditt amne?

Vilka synpunkter har du pé de tekniker som Eie Ericsson
foreslar som forberedelse for fritt tal?

. a) P4 s 203 namner Ulrika Tornberg fyra olika lastekniker

som eleverna behover 6va. Kommer alla dessa tekniker med i
din undervisning?

b) Vilka typer av texter tycker du passar bast for de olika
teknikerna?

c¢) Diskutera den studiegdng (“ordningsfoljd”) for lasning
som foreslas pa s 207.

a) Erik Melinders budskap &r att eleverna ska "leva sig in i”
de texter de arbetar med i skolan. Han exemplifierar ocksa
med olika textgenrer som kan ge en sddan inlevelse. Delar du
denna hans uppfattning?

b) Ger texterna i ditt laromedel sidana moijligheter?

c) Kan du ge exempel pa texter, i eller utanfor liromediet,
som “gar hem” och leder till djupare engagemang?

. a) Vilka lardomar drar du av Karin Aijmers artikel

(s 227-236)?

b) Tror du att aven sprakundervisningen kan utnyttja ’skriv-
processen” pa liknande sétt som nu sker i svenskan?

c) Hur gar du sjilv tillvaga for att utveckla elevernas fria
skriftliga produktion?

. a) Ge synpunkter pd Birgit Johanssons sitt att arbeta med fri

skrivning i engelska pa mellanstadiet.

b) Har du egna forslag pa hur eleverna kan 6va sig att skriva
fritt 1 mellanstadiets engelska eller i B-spradksundervisningen
pé hogstadiet?
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5. Sprakundervisning under

forandrade forutsittningar

I detta kapitel har vi tagit med tvd omradden som har férandrat och
fortsattningsvis kommer att ytterligare forandra villkoren for stora de-
lar av undervisningen i var skola och alltsé dven for sprakundervisning-
en.

Det ena omrédet ar Sveriges forvandling till ett mangkulturellt sam-
hille, vilket aterspeglas i klassernas etniska sammanséattning. Det and-
ra omradet ar de nya tekniska hjalpmedel som slagit igenom pé bred
front ute i samhéllet och darfér ocksd méste komma till anvéindning i
skolan.

Gudrun Erickson, metodiklektor i engelska vid Goéteborgs universi-
tet, har sarskilt studerat invandrarbarnens situation vid undervisning i
engelska i grundskolan. I sin artikel diskuterar hon vilka konsekvenser
det far att engelskan fér manga elever blir ett tredje sprak vid sidan av
hemspréket och svenskan. Gudrun Erickson betonar att en alltfor
svenskbaserad undervisning i engelska innebir extra svarigheter for
vara invandrarelever. I stéllet vill hon se en undervisning dir mélspra-
ket engelska anvands s mycket som mojligt och dar man tonar ner ett
svenskt, etnocentriskt synsitt till {6rman for ett mer internationelit
perspektiv. Hon diskuterar ocksa vilken typ av fortbildning spraklarar-
na behdver for att bli béttre rustade att undervisa elever med olika
spraklig och kulturell bakgrund.

I den stund som den moderna teknologien dvertar en stor del av
informationsflodet i samhillet, blir det en angelidgen uppgift for de
humanistiska intressena att engagera sig i och paverka innehéllet i detta
flode”, sager Kerstin Wall i sin artikel Sprdkundervisningen och de nya
teknologierna.

Kerstin Wall, larare i franska och engelska i Uppsala, har under
négra ar forskat kring anvandningen av nya teknologier i sprakunder-
visningen. Artikeln ar ett forsok att ge en nuldgesbeskrivning av ett
omrade som befinner sig i snabb och dynamisk utveckling. Hon be-
handlar bl a féljande delomréden: Ord- och textbehandling, videotext
och telekommunikation, satellit-TV samt interaktiv video.

Kerstin Wall diskuterar vilka méjligheter de nya tekniska hjalpmed-
len ger for sprakundervisningen niar det giller att forverkliga savil
amnesmassiga som Overgripande mal i laroplanen. Det giller t ex un-
dervisningens autenticitet och fragor kring internationalisering och in-
dividualisering.
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Elever med andra modersmal ian
svenska — konsekvenser for
sprakundervisningen

GUDRUN ERICKSON

Den svenska skolan har under de senaste decennierna, som alla vet,
genomgétt stora och djupgéende férandringar pa olika plan. Detta har
givetvis paverkat den enskilde ldrarens situation. Utvecklingen mot
en skola for alla” har medfort nya krav, nya mojligheter, nya behov
och @ven konfrontation med nya situationer.

Andelen elever med ett annat hemsprak an svenska har successivt
okat, och denna grupp utgor idag drygt 9% av samtliga elever. Natur-
ligtvis far detta konsekvenser i alla amnen. Diskussionen har ska be-
handla undervisningen i frimmande sprak — framst i engelska, som &r
ett obligatoriskt &mne — och centreras kring tre fragestallningar:

O Hurdan ar situationen idag for invandrareleverna i sprdkundervis-
ningen och for deras larare?

O Vilka bakgrundskunskaper maste anses nddvandiga for larare, som
undervisar elever med ett annat modersmél dn svenska i frimmande
sprak?

O Vad gor man som larare med dessa kunskaper — vilka blir de meto-
diska konsekvenserna i undervisningen?

Situationen idag

Det har tidigare konstaterats att ungefar 9% av dagens grundskole-
elever har ett annat hemsprak an svenska. (Det kan ocksa namnas att
det idag finns ungefar 140 olika sprik representerade i den svenska
skolan. Hemspraksundervisning ges i ca 80 av dessa sprék.) Sjalvfallet
kan man inte betrakta dessa elever som en homogen grupp. Somliga ar
fodda i Sverige och ar helt tvasprakiga (hemspraket + svenska) eller
har en mycket god beharskning av svenska som andrasprak, medan
andra har anlant till Sverige nyligen och foljaktligen inte alls har hunnit
att lara sig vare sig speciellt mycket svenska eller kunnat lara kdnna det
svenska samhillet och skolan. Mellan dessa badda kategorier finns
mangder av varierande sprékliga, kulturella och individuella situatio-
ner. Somliga elever har t ex flera olika sprak i sin hemmiljo. Begreppet
“invandrarelev” ar darfor oerhért brett och egentligen foga upplysan-
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de. For enkelhets skull kommer det dock att anvdndas som beteckning
for den stora grupp vars modersmal/forstasprék inte ar svenska. Ge-
mensamt for flertalet av dem ar att engelska inte ar det andra spraket,
som for svenska elever, utan i stillet det tredje (eller fjarde) sprak de
lar sig.

En helt nyanland invandrarelev laser i regel inte engelska under den
forsta tiden i Sverige, dven om han/hon ar i “’ratt &lder”, utan koncen-
trerar sig i stillet pa att ldra sig s& mycket svenska som mojligt. Ofta
finns emellertid en stark 6nskan bade fran eleverna och deras forildrar
att undervisningen i engelska ska "komma igang’’ sa snart som mojligt.
Detta har sdkerligen olika orsaker, men engelskans prestige och status
som virldssprak och som nyckel till hogre utbildning &r en forklaring.
En annan ar att invandrareleven genom att lasa engelska far gé tillsam-
mans med sina svenska kamrater i den vanliga klassen. (P4 vissa stillen
bedrivs undervisningen i engelska av hemsprakslarare, men detta &r
inte vanligt.)

Problem som kan uppsta da aldre elever kommer till Sverige och ska
studera i vanliga svenska klasser ar, om de last visentligt mindre eng-
elska eller ingen alls i sitt hemland och darfor inte har samma bak-
grundskunskaper som sina jamndriga svenska kamrater. Det ar svért
att uttala sig generellt om vad som ska géras i sddana fall, eftersom
varje situation ar speciell. Har kan bara konstateras att olika praktiska
16sningar kan tinkas, men att de alltid bor syfta till att dessa elever sa
snart och pa ett sa rimligt satt som mojligt bor fa mojlighet att delta i
engelskundervisning tillsammans med jamnéariga kamrater.

Den vanligaste situationen for invandrareleverna ar dock att de laser
engelska tillsammans med sina svenska kamrater i den “vanliga™ klas-
sen, med den “’vanliga” lararen och med ett "’vanligt’ laromedel. Detta
medfér s& gott som alltid att undervisningen i engelska — till synes
ndgot absurt — stéller hoga krav pa elevernas kunskaper i svenska,
sarskilt som det ar vanligt att lararen talar mycket svenska under eng-
elsklektionerna. Lararen utgar ocksa — dven om det inte sags — fran en
kontrastiv jaimférelse svenska—engelska nar det giller vilka foreteelser
som ska bli foremal for sérskild 6vning. Detta sitt att undervisa i
frimmande sprak har starka traditioner, trots allt tal om vikten av en
funktionell sprakfardighet och en god kommunikativ kompetens. Laro-
medlen i engelska och dvriga fraimmande sprak bidrar givetvis ocksa till
att svenska far stort utrymme, bl a genom svenska Overséttningar av
glosor i gloslistorna, svenska instruktioner och grammatikforklaringar.
Oversittningsovningar r heller inte ovanliga. Det svenska inflytandet
ligger inte bara pa det rent sprakliga planet utan kan ocksa spérasit ex
bilder och vérderingar, alltsd i vad man skulle kynna kalla det »kultu-
rella innehallet”. Som exempel kan niamnas hinvisning till religiosa
hogtider som jul och pask, kring vilka det tas for givet att eleverna
associerar i samma riktning. De fyra arstiderna ar ocksa sjilvklara
foreteelser for svenska och manga andra elever, medan de for t ex
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manga afrikanska elever ofta ar helt abstrakta. Varderingar kring kons-
roller ar ytterligare ett exempel pa ett omrade dar det kulturella inne-
héllet i laromedlen har en klar svensk/vasterlandsk pragel. Kontrasten
mellan svenska liaromedels framstéllning av kvinnor och relationen
mellan pojkar och flickor star i bjart kontrast till vad méanga elever ar
vana vid fran sina hemlédnder. 1 nutida iranska liromedel i engelska
visas t ex inte kvinnors har och t o m lekande sméflickor dr avbildade
med schalett och klader som helt ticker armar och ben.

Dock ar det, som tidigare sagts, frimst sprékligt som det svenska
perspektivet ar tydligt. De grammatiska fOreteelser som tas upp och
trénas ror sa gott som uteslutande sddant som ar allméant svart och/eller
speciellt komplicerat for elever med svenska som modersmal, t ex do-
omskrivning, rak ordfoljd och skillnaden mellan a och an. Mycket
sallan eller aldrig berors svarigheter av typen ’Vad ar det for skillnad,
over huvud taget, pd a och the?” eller ”Vad ir det for skillnad pa he
och she eller imperfekt och perfekt?”” P& goda grunder tas for givet att
svenska elever vet detta fran borjan, eftersom svenskan och engelskan i
dessa avseenden, och ménga andra, ir mycket lika. For elever som inte
har svenska som modersmal utan ett sprak som skiljer sig mycket fran
svenska och engelska (t ex finska, turkiska, arabiska och manga fler)
kan emellertid dessa for svenska elever (och ldrare) sjalvklara saker
vélla stora problem. Naturligtvis giller detta resonemang om moders-
maélets/svenskans roll i sprakundervisningen dven vanliga prov som ges
i klassen. Ofta forutsitter dessa direkt eller indirekt en hel del kunska-
per i svenska. For att spetsa till det hela en aning kan man séga att
somliga prov, t ex glosprov och prov med mycket éversittning till eller
fran svenska, nastan lika mycket miter elevens svenskkunskaper som
hans/hennes engelskkunskaper! Det ar kanske inte helt latt for en in-
vandrarelev att vare sig forsta, tolka eller Oversatta en frga som t ex
”Hur mycket rymmer flaskan?” — (rymma = escape??)! Listan over
exempel pa grammatiska, vokabulira, fonologiska och kulturella sva-
righeter skulle kunna goéras mycket lang!

Sammanfattningsvis kan konstateras, att invandrareleverna i den
svenska sprdkundervisningen stoter pa olika svarigheter, som inte helt
kan jamstillas med de problem svenska elever har. Somliga av dessa
svarigheter har att géra med bakgrundskunskaper, andra med sprak-
olikheter pa det grundliggande planet mellan modersmalet och det
frimmande spraket och ytterligare andra med laromedel och undervis-
ningsmetoder. Sjalvfallet finns inga enkla och generella l6sningar pa
dessa problem. Dock kan man peka pé vissa bakgrundskunskaper for
larare, som skulle underlatta bdde for lararna och deras elever, och
ocksa diskutera mojliga och praktiska konsekvenser av dessa kunska-
per.
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Bakgrundskunskaper

I ”en skola for alla”, dér eleven star i centrum, ar det sjalvklart att
lararna ska vara vil utbildade béde i sina undervisningsimnen och i
didaktik, metodik och pedagogik. For att kunna forsta eleverna, deras
situation och individuella behov behdvs ocksa kunskaper i t ex utveck-
lings- och inldrningspsykologi. Detta torde vara allmént accepterat.
Vad giller invandrareleverna bér man dock dessutom ha en god kun-
skap om sociala och kulturella forhéllanden i elevernas ursprungslan-
der, om politiska och religiosa forhallanden, som lett till en eventuell
flykt osv. Om vi som ldrare ska ha mojlighet att verkligen lara kénna
elever med en annan kulturell bakgrund an den for oss bekanta och
kunna tillgodose deras behov i skolan, maste vi ha kunskaper som
hjdlper oss att vidga vart perspektiv.

Begreppet etnocentrism anviands ofta for att beskriva ett synséatt, dar
den egna kulturen ses som den egentligen enda acceptabla och riktiga.
Ett etnocentriskt synsitt bottnar inte sillan i bristande kunskaper om
andra kulturer och levnadsmonster. Vad giller sprék kan saddana var-
deringar ocksd sparas. Det egna spraket ses ofta som mattstock for hur
sprak i allmanhet maste fungera och vad de bor innehélla for att kunna
vara “’lika bra” som det egna. Det anses t ex sjalvklart fran svensk
synvinkel, att en mening som inleds med ett predikat fore subjektet ar
en friga, inte ett pastaende, och att r och / 4r tva olika ljud och bok-
staver. Man skulle i det har fallet kunna tala om ett slags “linguacent-
rism’.

Som ldrare i sprdk bor man ha si breda allmdnna kunskaper som
mojligt om hur sprak ar uppbyggda for att undvika ett linguacentriskt
perspektiv. Vi bor t ex veta att grundordféljden i varldens sprak varie-
rar, sa att en elev med arabiska eller hebreiska som forstasprak ar van
vid att predikatet star forst i en pastdendesats, att han och hon uttrycks
med samma ord i manga sprak, t ex i finska och persiska, och att
kategorin bestimdhet och artikelbruk inte fungerar pa det for svenskan
och engelskan sjalvklara sattet i t ex slaviska sprak, finska och turkis-
ka. Uttalsméssigt bor vi vara medvetna om att b ar svart for finsktalan-
de elever och ofta blir till ett p, eftersom b saknas i finska, och att
distinktionen r och / 4r motsvarande svar for kinesisktalande osv. Allt
detta, och mycket annat, kan resultera i fel, som alltsd inte ar speciellt
“konstiga” utan i stillet ganska logiska, forutsatt att vi som larare
kéanner till vad de kan bero pa.

Sjalvklart kan vi inte ha aktuella detaljkunskaper om en mingd olika
sprak, men vi bor dels ha en god "multikontrastiv beredskap’ (uttryck-
et ldnat frdn Solve Ohlander, som engagerat sig mycket i frigan om
invandrarelever och undervisning i frimmande sprak; se Ohlander
1985) — alltsa en god spraktypologisk baskunskap — dels kunskap om
var vi kan finna mera detaljerade uppgifter om olika spraks uppbygg-
nad och struktur. Sddana kunskaper ar myckt betydelsefulla, om/nér vi

249




far elever, som har problem t ex i sin engelska — problem som vi ibland
(men langt ifran alltid) kan ha skél misstinka beror pa att han/hon
applicerar monster fran sitt modersmal pa det frimmande spraket.

De gedigna dmnesteoretiska kunskaper man som larare maéste ha i
det/de sprdk man undervisar i bor alltsd breddas och fordjupas till att
aven omfatta spraktypologiska insikter.

Sjilvfallet bor man inte se vare sig pa kunskaper om elevers kulturel-
la eller sprakliga bakgrund som en metod att undervisa i sprak! De bor i
stallet betraktas som bakgrundskunskaper, som vi som larare maste ha,
om vi ska ha en rimlig mojlighet att kunna hjélpa véara invandrarelever i
sprakundervisningen pa ett ndgorlunda likartat och likvardigt satt som
vi kan stédja vara svenskfodda elever. De senares eventuella och troli-
ga svarigheter att lara sig t ex engelska kidnner vi ju mera intuitivt och
sjalvklart till, eftersom de flesta av oss har svenska som modersmal,
medan vi mera aktivt maste uppmirksamma de problem elever med ett
annat forstasprék stoter pa.

Sist, men absolut inte minst, i denna Gversikt dver viktiga bakgrunds-
kunskaper for att undervisa invandrarelever — och svenska elever — pé
basta satt i frimmande sprak bor namnas didaktik/metodik, alltsa in-
sikter om vad vi bor striva efter att eleverna lar in, varfor dessa kun-
skaper och fardigheter dr nddvandiga och Aur vi som larare bast kan
beframja en sddan inlérning.

Praktiska/metodiska aspekter

Som tidigare namnts, finns en tradition i undervisningen i fraimmande
sprék att anvianda relativt mycket av modersmalet i undervisningen,
dels vid ren 6versiattning av ord, fraser och sammanhéngande text, dels
nar det géller att férklara grammatiska foreteelser. Modersmalet an-
vands ocksd ganska ofta som kommunikationsmedel i klassrummet,
dels mellan liraren och eleverna, dels mellan elev och elev, dven da de
16ser uppgifter som har med méalspréket att géra. Den hér traditionen
slar igenom bade i laromedel och i konkret undervisning. Det bor dock
framhallas att denna vana periodvis har ifragasatts, och att flertalet
larare sdkerligen stravar efter att deras elever ska vilja och vaga”
anvinda det frimmande spraket, som det star i laroplanen. Vigen till
detta mal kan och ska naturligtvis variera. Det finns sjalvfallet inte ett
enda satt eller en enda “metod” som automatiskt leder till att vara
elever blir bdde competent och confident i det fraimmande spraket.
Dock kan vissa saker framhéllas som i det narmaste sjalvklara, vad det
giller att hjilpa elever till en god sprakbeharskning. Bl a framstar det
som tamligen klart att miangden “input” av det frimmande spraket ar
av central betydelse. Elever som hér och laser mycket p4 malspraket pa
en niva som ar lagom svar for att vara stimulerande men inte avskrick-
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ande och med ett innehall som engagerar dem, lar sig mera och battre
an elever som har en kvantitativt mindre och kvalitativt saimre “input”.
Det kan ocksa ses som sjalvklart att elever som far anvinda spriket
som ett medel for att uttrycka ett eget innehdll uppnar en béttre sprakfar-
dighet och ett storre matt av sprakligt sjalvfortroende dn elever som ges
liten och hart styrd mojlighet att bruka det fraimmande spréaket.

Vidare leder rimligen ett fixerande vid och fokuserande av fel —
reella och presumtiva — till en stérre ovilja och dngslan hos elever att
uttrycka sig pd méalspréket, och att dngslan inte har nagon god effekt pa
sprakinlarningen torde vara négot av en truism for alla larare.

Det som sagts har kan betraktas som allmént sunt metodiskt fornuft,
och det finns ocksé gott och rikhaltigt stod for antagandena och pasta-
endena ovan i den forskning kring sprakinlarning och sprdkundervis-
ning som forsiggatt och forsiggar runt om i virlden. Namn som William
Littlewood, Christopher Brumfit och Stephen Krashen kan nimnas,
men ocksd manga andra. Listan efter detta kapitel ger exempel pa
litteratur, som behandlar metodiska fragor och sprékinlarning.

Vad har d& detta relativt allmdnna metodiska resonemang med
sprakundervisning for invandrarelever att géra? Det &r ett forsok att
visa att det som ar god och fornuftig metodik for svenska elever som lar
sig frimmande sprak ocks& gor situationen vasentligt littare for den
stora gruppen elever med ett annat modersmal an svenska. Det som
namligen kan fastslas som ett faktum ar, att anvdndningen av svenska i
undervisningen av ett frimmande sprdk mycket ofta innebér en extra
borda — en omvéag — for invandrarelever som lar sig t ex engelska.

For samtliga elever, oavsett forstasprik, reduceras mangden “input”
av malspraket, nar svenskan anvinds, men for elever for vilka svens-
kan dessutom &r ett nytt och delvis frimmande sprak, okar svarigheter-
na vid inldrningen av t ex engelska vasentligt. Dessa elever kommer
alltsa, de facto, att undervisas, provas, bedémas och betygsattas enligt
en mera kravande norm &n sina svenska kamrater. Sett ur ett allmént
och 6vergripande perspektiv ar detta inte vare sig tilltalande eller helt
acceptabelt.

Avsikten med det som skrivits hér ar inte att fordoma eller bannlysa
att paralleller dras mellan modersmélet och det frimmande spraket.
Tvartom har ju en multikontrastiv beredskap” och goda spraktypolo-
giska insikter framhallits som viktiga bakgrundskunskaper for larare i
frimmande sprak for att vi ska ha mdjlighet att ge en mera riktad,
adekvat och individuell hjilp. Dessa kunskaper far dock aldrig férvax-
las med metoder, s att undervisningen i det frimmande spréket resul-
terar i felfixering och felcentrering (’ska manne Ahmed gor nagot
artikelfel idag?”) eller ett Gverbetonande av det formella (" accuracy)
med angslan och ovilja hos eleverna att anvanda det frimmande spra-
ket som trolig foljd. En god balans mellan “fluency” och “accuracy™
bor efterstravas, och for att uppna detta — for att mojliggora for alla
elever, oavsett modersmal, att forvarva ett fungerande sprak — bor
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maélspraket anviandas sd mycket som mojligt och rimligt dr i undervis-
ningen av frammande sprak, bdde av lirare och elever.

Man ska heller inte gldomma eller bortse frdn den resurs som hem-
sprakseleverna — inte bara de engelska! — utgor for sprakundervis-
ningen i sin helhet. Narvaron av elever med olika hemsprék och olika
kulturell bakgrund ger oss sprakldrare mojligheter, som vi kanske inte
alltid utnyttjar. Interaktionen eleverna emellan (och mellan lararen
och eleverna) kan har verkligen utgéras av ett reellt informationsutby-
te, med 0kade kunskaper och en d6kad medvetenhet, sprakligt séval
som kulturellt, som foljd. I ett klassrum med elever som har olika
hemsprak behover det alltsa forvisso inte vara svart att komma pé vad
man ska tala om nar man arbetar tillsammans i par eller grupp med
mdlspraket som kommunikationsmedel!

Vad som till sist bor framhallas ar att metodiken i undervisningen i
fraimmande sprdk bor kunna hamta inspiration frdn den metodik som
anvinds i undervisningen i svenska som andrasprék (och vice versa).
Dar ar ju det konsekventa anvindandet av malspraket odiskutabelt,
eftersom lararen i regel inte beharskar de olika sprak hans eller hennes
elever har som modersmal. Givetvis kan och ska inte parallellerna
mellan andraspraks- och frimmandespraksundervisning drivas for
langt, men det 4r dnda viktigt att framhalla att andraspraksundervis-
ningen ger ett praktiskt och konkret exempel pa hur man faktiskt kan
undervisa i ett sprak pd detta sprék.

Slutsatser

Antalet elever med ett annat hemsprak an svenska kommer under de
niarmaste aren att 6ka i den svenska grundskolan. Detta ska forst och
framst ses som en stor tillgdng for skolan och samhallet i sin helhet. I en
skola och en virld, dar vikten av internationalisering och forstaelse och
samarbete dver olika typer av granser betonas allt starkare ar det givet-
vis av stort varde att individer med olika kulturell och spréklig bak-
grund far leva och arbeta tillsammans. Som lirare maste vi striva efter
att utnyttja denna resurs pa bésta satt. Detta galler inte minst i sprak-
klassrummen!

I undervisningen i frimmande sprak kravs en breddad och foérdjupad
kunskap, dels om olika spraks uppbyggnad och grundstruktur for att
kunna titlgodose fler elevers behov, dels om hur elevernas sprakinlar-
ning kan goras sa effektiv som mojligt. Det méste har betonas att det
kontrastiva perspektivet — jamférandet med och anvindningen av mo-
dersmélet — aldrig kan tillatas ta 6verhand 6ver anvandandet av mal-
spraket — det sprak som lars in. Detta géller bade larare och elever,
och det stéller ocksa krav pa laromedlen. Om vi tar laroplanens funk-
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tionella spraksyn och kommunikativa mal pa allvar, maste undervis-
ningen i engelska i hog grad ocksa bli en undervisning pd engelska. Om
lararen i alla lagen dir det anses sarskilt viktigt att eleverna forstér
tillgriper svenska, ger detta latt eleverna forestallningen att det fram-
mande spraket inte duger som kommunikationsmedel “nér det verkli-
gen giller”, och om eleverna hela tiden uppmiérksammas pa reella och
mojliga svarigheter och fel i anvandningen av malspraket, kommer de
med stor sannolikhet sjalva att tveka infor att “vilja och viga” bruka
spraket som ett medel for kontakt med andra manniskor.

Givetvis innebér detta inte att de mera formella sidorna av ett frim-
mande sprak ska negligeras! Grammatiska regler fyller sjalvfallet en
viktig funktion i uppbyggnaden av ett sprék, som inte bara ska vara
begripligt utan dven anvéndbart pa ett bredare och djupare kommuni-
kativt plan, och dessa regler kan ofta med fordel relateras till och
jamforas med elevernas olika modersmal.

Dock for det ovan beskrivna synsattet med sig att det frimmande
sprakets funktion som ett brukbart medel fér méansklig kommunikation
maéste lyftas fram, dvs att lirare och elever i t ex engelska maste anvén-
da spraket i hog utstrackning — inte bara tala om det och ha det som ett
avlagset mal. For de ménga elever som inte har svenska som fors-
tasprak innebar en undervisning i t ex engelska, dir svenskan hela
tiden spelar en stor direkt och indirekt roll, storre svarigheter och
hogre krav dn vad som giller deras svenska kamrater. Ett sitt att
undervisa, dar det kontrastiva perspektivet — for alla elever — ses som
ett av manga hjalpmedel, inte som ett mal i sig, och dar malspraket
tillats std i centrum, skulle foljaktligen gynna alla elever i den svenska
skolan.

Alla elever bor sjalvfallet ha ratt till valutbildade och behoriga larare
i fraimmande sprik saval som i alla andra &mnen. Hér bér inga kompro-
misser goras. Av minga olika skl ar det ocksé vasentligt att s k in-
vandrarelever och svenska elever far studera engelska tillsammans, dar
sa Over huvud taget ar mojligt. For att vi spraklarare ska kunna ge sa
bra och effektiv undervisning i sprék som mojligt — oavsett véra ele-
vers modersmal — behdvs en breddad kunskap, bade sprakligt och
metodiskt. I den nya grundskollararutbildningen kommer férhopp-
ningsvis detta att kunna tillgodoses.
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Sprakundervisningen och de nya
teknologierna

KERSTIN WALL

Det moderna samhiillets krav pa
sprakundervisningen

Internationalisering, anknytning till arbetsliv och anvindning av nya
teknologier ar exempel pd omraden som pa senare tid hamnat i fokus,
nar man diskuterar innehall och arbetssatt i sprakundervisningen.

For de frimmande sprikens del innebiar den intensifierade kontak-
ten med utlandet och de fran olika héll uttalade kraven pa en dkad
internationalisering av det svenska samhillet samtidigt ett argument
for att stiarka sprakens stallning i skolan. Vid sidan av det viktiga mélet
att eleverna genom skolans sprakundervisning ska na en god och allsi-
dig sprakfardighet vixer nu ockséa kravet pa att eleverna ska fa 6kade
insikter i de kulturmoénster som rader i olika lander — insikter som
utgor sjilva grunden for internationell forstaelse.

Den snabba utvecklingen pa det tekniska omradet gor att eleverna,
bl a genom satellitsindningar och kabel-TV, kan ha daglig kontakt
med utlandet. Kraven pa sprakundervisningen kommer sjalvklart dar-
med att 6ka, bade vad giller kvaliteten pa skolans eget undervisnings-
material och lararnas forméga att anknyta till det stoff eleverna moter
utanfér skolan.

En konsekvens maste bli att skolans sprakundervisning tar i sin tjanst
de hjalpmedel som den tekniska utvecklingen erbjuder. I den humanis-
tiska tradition som vi spraklarare ar utbildade inom ligger det ofta ett
visst avstandstagande frin den kultur som teknologien anses represen-
tera. Men i den stund som den moderna teknologien tar 6ver en stor
del av informationsflodet i samhallet, blir det en angeldgen uppgift for
de humanistiska intressena att engagera sig i och paverka innehallet i
detta flode. Utvecklingen av ett informationssamhaille maste darfor
bygga pé ett samspel mellan modern teknologi och humaniora. Huma-
nisterna, och darmed spraklararna, kan inte stalla sig vid sidan av den
tekniska utvecklingen, om de samtidigt vill ha ett inflytande 6ver den.

Sprakliararnas tidigare erfarenheter av teknologi

Anvéandning av tekniska hjilpmedel i sprakundervisningen ir inget
nytt fenomen. Bandspelare anvinds i dag av alla spraklarare och an-
vindningen av video &r pa stark frammarsch. Daremot ar ménga larare
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fortfarande skeptiska till datorns anvandning inom spriakundervisning-
en. Anledningen till denna skepsis kan finnas i de paA méanga héll negati-
va erfarenheterna av arbete i inlarningsstudio (IS). Det har ofta pape-
kats att introduktionen av IS sammanf6ll med blomstringstiden for de
drillévningar som var ett viktigt inslag i den audiolingvala metoden (se
Per Malmbergs inledande artikel i denna bok). Nar s smaningom
ensidigheten i detta arbetssatt borjade kritiseras, uppstod en olycklig
koppling mellan IS och de mekaniska drilldvningarna. Den negativa
bilden av IS forstarktes av att anldggningarna ofta var behiftade med
tekniska brister. Att IS kom i vanrykte pa méanga hall var kanske nagot
ofdrtjiant. Ratt anvind fungerar IS som ett vardefullt hjalpmedel.

Tekniskt forbéttrad apparatur i férening med en mer tidsenlig meto-
dik kan gora att IS far en berattigad plats ocksd inom de “’nya” teknolo-
gierna.

Oavsett hur det gar med IS i framtiden kan man konstatera att de
negativa erfarenheter manga spraklarare har av IS bidragit till att dato-
rerna inte fatt det genomslag inom sprikundervisningen som en del
entusiaster drémt om.

Datorn och de forsta sprakprogrammen

En viktig orsak till att spraklararna hittills varit ganska kallsinniga infor
datorn kan séledes vara det faktum att manga spradkprogram for dator-
anvindning néra foljer den drillmetodik som kdnnetecknade de kritise-
rade IS-6vningarna.

Konstruktorerna av dessa dataprogram forsvarar sin metodik med
att innOtningsovningar inte gar att undvara i sprakundervisningen och
att datorn ar det ideala hjélpmedlet for detta slags arbete. De har
sdkerligen ratt i princip: goda drillovningar forsvarar enligt min asikt
sin plats och det finns ménga férdelar med att trana sédana med hjalp
av datorn. Det olyckliga ar att dessa den fOrsta generationens program
for manga spraklirare kommit att framsté som en atergéng till en forle-
gad sprakmetodik.

En forsta lardom att dra av jamforelsen med IS &r att man inte kan
bygga sin beddmning av datorns mojligheter pa en enda programtyp.
Detta nya hjilpmedel har en potential langt utéver vad som visas i de
forsta, nagot trevande forsoken att utnyttja datorn vid sprékinlérning.

En annan viktig aspekt om man vill f4 ett stérre genomslag for da-
torn i sprakundervisningen ar vad man brukar kalla for anvindarvin-
lighet. Den apparatur som ska anvandas for skolbruk maste vara latt-
skott och stryktalig. Till denna fraga hor ocksa hur arbetet med datorer
ska organiseras i skolorna. Var ska exempelvis datorerna placeras?
Nuvarande datorsalar har inte inrattats med tanke pd sprakens behov
och kan i olyckliga fall ligga langt fran spraksalarna. Som sprakléarare
har man anledning att fraga sig om det inte vore béttre att ha mindre
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enheter i direkt anslutning till spraksalarna och/eller ett par datorer
utplacerade i varje sal.

Utgangspunkten maste vara att gora datoranvéndningen sd funk-
tionssdker och s latt tillganglig som mojligt.

Ord- och textbehandling — ett viktigt
anvindningsomrdde for datorn

Béde utomlands och i Sverige har man inom modersmalsundervisning-
en kommit att intressera sig fér de mojligheter tillgangen till ord- eller
textbehandlingsprogram erbjuder nar det giller att trdna elevernas
skriftliga fardigheter. Har visar datorn sin 6verlagsenhet framfor andra
tekniska hjalpmedel genom att man enkelt och snabbt kan géra korri-
geringar i den skrivna texten: man kan byta ut ord, dndra ordf6ljd, lata
meningar och hela stycken byta plats etc. Datorn fungerar verkligen
hér som ett avancerat och arbetsbesparande skrivverktyg. Det ar dar-
for inte forvanande att den forsoksverksamhet som bedrivs med ord-
och textbehandling visar lovande resultat. I rapporter fran olika forsok
i svenska betonas sarskilt den positiva inverkan arbetssattet har pa
elevernas vilja att bemdda sig om goda slutprodukter.

Forsoken ar i allmanhet kopplade till den metodik for skriftlig pro-
duktion som kallas processkrivning.

Eftersom den nya grundskolldrarutbildningen medfor att de flesta
spraklarare pé detta stadium i framtiden ocksd kommer att undervisa i
svenska, kan man hir hoppas pa ett fruktbart samarbete mellan mo-
dersmalsundervisningen och undervisningen i frimmande sprak.

Aven om det tillkommer en rad svarigheter nar man ska skriva pa
frimmande sprak jamfoért med vad fallet &r nar man skriver pé sitt
modersmal, finns det manga inslag i skrivprocessen som ar generellt
giltiga vare sig man skriver pA modersmalet eller pa ett frimmande
sprak (jamfor Karin Aijmers uppsats "’ Att skriva pa engelska” i denna
bok). Som spraklarare har vi darfor anledning att ta till oss de kunska-
per som studiet av skrivprocessen i svenska gett och soka tillimpa dem
vid skrivévningar ocksa i frimmande sprak.

Féljden for undervisningen i fraimmande sprak inom grundskolan far
emellertid inte bli att generellt 6ka inslagen av skrivovningar. Vad som
behdvs ar en dversyn av metodiken i avsikt att effektivisera arbetet och
hoja kvaliteten pa det som skrivs. Eftersom skrivning med hjalp av ord-
och textbehandlingsprogram visat sig ha en mycket god effekt pé ele-
vernas syn pa det skrivna sprakets speciella krav, framstdr omradet
som en mycket lamplig inkorsport till en vettig datoranvandning i sko-
lans sprakundervisning.

Forsok med datorbaserat skrivande i moderna sprak pagér redan i
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olika sammanhang, till exempel i anslutning till telekommunikation
mellan klasser i Sverige och i utlandet (se vidare avsnittet om telekom-
munikation nedan). Den priviligierade situationen att ha en utldndsk
klass att arbeta tillsammans med ar dnnu en utopi for de flesta skolor.
Men redan de mdjligheter ord- och textbehandlingsprogrammen ger
for att lagra och redigera text gor det lattare att stimulera till skrivpro-
jekt inom klassens ram, ett arbete som ytterligare stimuleras av att
eleverna med skrivarens hjalp kan ta fram utskrifter som ser nérmast
professionella ut.

Som exempel pa olika skrivprojekt kan ndmnas en modell dir ele-
verna skriver klassens “foljetong”. Efter ett inledningskapitel, som
utarbetats gemensamt av klassen, skriver eleverna vidare enskilt eller i
grupp, varefter de laser och diskuterar varandras kapitel. En annan
modell ar att eleverna skriver korta recensioner av bocker de last pa
egen hand. Dessa recensioner lagras sedan pé sidant satt att eleverna
latt kan konsultera “’recensionsbiblioteket’ och fa lastips.

Inte minst f6r de frimmande sprékens del 4r det ocksa angelaget att
utvirdera programvara av typen rattstavningsprogram, lexikon och sy-
nonymordlistor. Sddana program finns redan pa marknaden och an-
vands i arbetslivet. Skulle de visa sig anviandbara i befintligt skick,
innebdr det ett forhallandevis billigt tillskott till skolornas programupp-
sattning, eftersom marknaden for sddana program ir sa mycket storre
an vad som blir fallet nir det giller f6r skolorna skraddarsydda pro-
gram. Dessutom maste det i sig vara en fordel att eleverna far arbeta
med programvara som de ocksa kan méta ute i arbetslivet. Ett intres-
sant forskningsomréde blir att undersoka vilka effekter anvandningen
av programvaran far pa elevernas stavning och ordf6rrad.

Slutligen finns det all anledning att uppmérksamma den hjélp lararen
sjalv kan fa av att anvinda programvara av det har slaget i sitt eget
skrivarbete.

Olika typer av sprakprogram

I inledningen har redan péapekats att datorns roll i sprdkundervisningen
ofta kommit att likstéllas med anvindningen av fiardiggjorda program
for spraktraning. Aven om marknaden hittills dominerats av typen
”drill and practice”-program, ar dock utbudet av programvara mer
varierat dn s, speciellt om man tar hédnsyn till den utlindska produk-
tionen. Problemet for svenska skolor ar att de utlandska programmen
endast gar att anvinda med vissa datormirken, pa grund av s k bristan-
de kompatibilitet. Marknaden tycks nu g& mot en stérre enhetlighet,
vilket forhoppningsvis kommer att innebira att man i Sverige kan an-
vanda utlandsk programvara i storre utstrackning. Dels skulle detta
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innebéra en form av internationalisering, dels skulle tillgangen till ett
mera varierat utbud gora det lattare att stilla de rétta kraven pa den
inhemska produktionen.

Det ar viktigt att framhalla att det vid sidan av drillprogrammen
forekommer helt andra programtyper med synnerligen skiftande mal-
sdttningar och metodiska grundtankar. De dr dock dnnu i minoritet,
dven internationellt sett, och lider ibland av i och for sig férklarliga
barnsjukdomar. Nagra omraden far ricka for att exemplifiera utbudet:
program som stimulerar till talévningar och diskussioner, lastranings-
program, textrekonstruktion, textgenerering, program for tréning i
problemlésning och kreativt tankande, spel- och tévlingsprogram. For
narmare beskrivningar héanvisas till titlarna under Referenser
(s 270—271). Spraklarare bor dock i férsta hand forsoka fa tillfille att
sjalva se och arbeta med programmen. Erfarenheten har visat att det ar
oerhort svart — dven for den datorvane — att med hjalp av enbart en
skriftlig innehéllsredogorelse bilda sig en uppfattning om hur ett enskilt
datorprogram fungerar i verkligheten.

I Sverige har man bedrivit en del férs6k med vad som kan kallas
metodiskt traditionella sprakprogram. Sammanfattningen nedan visar
lararnas reaktioner pd forsoksverksamheten vid ett gymnasium i
Visterds. Liknande tongangar moter man i Carlswirds rapport (1987)
fran forsok pé hogstadiet. Elevernas reaktioner ar 6vervagande positi-
va, inte minst pa hogstadiet, vilket ju dr av mycket stort intresse med
tanke pa att man pé det stadiet har det kanske stérsta behovet av att
finna végar att stimulera skoltrotta elever.

Citat ur Visterasrapporten (Rapport fran forsék . . . 1983—84 och
1984—85):
”Datorn kan hjilpa till med en del av sprakinlarningen, namligen
den del som har att gora med grundliggande inn6tning och tréa-
ning. Vid datorn kan en elev upprepa en 6vning s& ménga ganger
han behover for att han till slut ska kanna sig siaker pa den.
Datorovningar kan sidgas vara reaktiverande, eftersom de
snabbt och effektivt hjélper eleven att aktualisera ord och kon-
struktioner som han en gang lart in.
Datorn ar darfor (den kan vénta hur lange som helst pa elevens
svar) det basta tekniska hjilpmedlet for individualisering som
finns.”

I Sverige har forsoksverksamhet med framtagning av nyare typer av
sprakprogram framfor allt bedrivits inom projektet CLEA (CLEA =
Computerbased Learning Environments &r ett forskningscentrum vid
ADB-institutionen vid Stockholms universitet. Se vidare Ferm, 1986,
under Referenser.) Utgangspunkten for verksamheten inom projektet
CLEA ir den kommunikativa metodiken och man har prioriterat f6l-
jande omréden:
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A. Datorstdd som gor det mojligt for elever att med hjalp av skrift,
ljud, bild och tal testa sin formaga att triaffa ritt sprakligt register.

B. Datorstéd som gor det mojligt att laborera med olika grader av
forforstaelse for att uppfatta genuint talsprak och att skapa en sé
hog grad av autenticitet som mojligt med de normalt "lagautentis-
ka” férutsdttningar som rader i en svensk klassrumsmiljo.

C. Datorstod som gor det mojligt for bade elever och larare att med
forhojd spriklig medvetenhet sjalva gora sprakliga iakttagelser och
att dra egna slutsatser om sprékets uppbyggnad och funktion.
(Ferm, 1986, s 35.)

Mainga olika forsok har gjorts att finna ett system f6r katalogisering av
olika typer av CALL-program (CALL = Computer-Assisted Lan-
guage Learning). Indelningsgrunderna varierar, vilket framgér vid las-
ningen av den rikhaltiga floran av litteratur pd omradet (se Referen-
ser). En grundlaggande skillnad att observera ar uppdelningen i & ena
sidan helt fardiggjord programvara och & andra sidan program dar
anvindaren sjalv fungerar som medforfattare. Den senare typen be-
namns béde pa engelska och svenska med en rad olika termer: autho-
ring program/system (forfattarprogram/system) och template (lektions-
generator). Sddana program innehéller sjalva strukturen for Gvningar-
na: lucktexter for ord- och grammatikévningar, textrekonstruktion
osv. Anvéindaren skriver sedan sjalv in Gvningsmeningar och texter.
Fordelen ar sjalvklart att liraren kan anpassa materialet till sin egen
klass och dven latt framstilla nya varianter.

Annu ett steg pa vigen mot anvindaren (liararen och/eller eleven) som
sjalvstiandig forfattare av eget material for inlarning kan tas med s k
hypertext.

Hypertexttanken ar gammal i datorns vérld (1960-talet) men forst
nyligen tillginglig for lekmannaanvandning utan krav pa omfattande
programmering (t ex genom HyperCard fér Macintosh och Linkway
for IBM).

Hypertext innebir att all information — i motsats till i en bok eller pa
ett band — kan goras atkomlig fér anvandaren pé ett icke-lineart,
snarast flerdimensionellt sitt. Vilken punkt som helst i en text elleri en
bild kan ldnkas till vilken annan punkt som helst i en text eller bild i
systemet, vilken i sin tur kan lankas till vilken annan punkt som helst i
en text eller bild i systemet osv, inklusive utgangspunkten.

Med datorn kopplad till exempelvis videodisk — eller CD ROM-
spelare kan lankningen komma att omfatta kombinationer av text (in-
klusive lexika och uppslagsverk), bild ("grafik”), ljud (tal, musik) och
film i anvindningar som brukar benimnas hypermedia. Sddana hyper-
mediatillimpningar ar rent tekniskt relativt latta att dstadkomma dven
for lekmannen men utrustningen dnnu sa dyr att det dréjer innan vi far
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se en mer allmén anvédndning i den svenska skolan.

Ferm (CLEA-Report 41, s 32—33) varnar {or alltfér stora forvant-
ningar pa mojligheterna att anvanda hypertext- och hypermediatekni-
ken for spréakinldarning men pekar ocksé pa ett antal mojliga och till-
rackligt billiga tillampningar.

En forutsittning for att sprékprogrammen ska komma att spela en
positiv roll 1 svensk sprakundervisning ar naturligtvis att standarden ar
god. Daremot vore det sakerligen ett misstag att forsdka styra utbudet
med héansyn till den for 6gonblicket mest omhuldade metodiska skolans
krav. Datorns kanske framsta styrka néir det géller sprékprogram ar de
stora mojligheter till individualisering som erbjuds och det géller att
respektera bade olika elevkategoriers behov och spraklirarnas egna
Overtygelser. Detta innebar inte att metoddiskussioner ska &sidosattas.
Ett rikt och varierat utbud av program bdr tvartom kunna berika de-
batten. (Se: Rapport frin forsék med datorn i sprikundervisningen
1983—84 och 1984—85 och Carlsward: Datorn i sprakundervisningen.)

Béde kravet pa internationalisering av den svenska skolundervis-
ningen och Onskemalen om Okad integrering mellan olika skoldmnen
gor det intressant att titta narmare pa undervisningsprogram for andra
amnen, producerade i lander vilkas sprak studeras i den svenska sko-
lan. Problemet med bristande kompatibilitet lagger hinder i végen,
men for de storre datormirkena och med dem kompatibla apparater ar
den internationella marknaden redan tillganglig. Ett geografiprogram
for det franska lag- och mellanstadiet, som lekfullt, sakligt och med ett
minimum av text trinar elementar kartkunskap, lampar sig utmarkt i
var egen nyborjarundervisning. Inom naturvetenskapliga amnen kan
man sidkert prova program med ett mer avancerat innehall tack vare
den redan langt drivna internationaliseringen av facktermer och form-
ler.

Aven spel- och lekprogram kan vara av intresse. Att lira eleverna
lasa instruktioner pa det fraimmande spraket brukar rekommenderas,
och motivationen Okar i allmédnhet om sddana Gvningar kombineras
med ett spelmoment.

Vilken typ av programvara det dn giller, far naturligtvis inte det
faktum att programmen ar producerade pa malspraket ursikta dalig
kvalitet. A andra sidan bor inte den omstandigheten att programmen
kanske inte i alla delar aterspeglar svenska ideal avskracka. Tvartom
kan de pa sa sitt bidra till en 6kad insikt i det frimmande landets
mentalitet och synsitt.
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Datorn och bandspelaren, datorforsedda
inlirningsstudior

Modjligheten att koppla ljud till datorn ar sjalvklart intressant for sprak-
undervisningen. Programvara finns redan, om an i begrinsad utstréack-
ning. Tyvéarr hors varnande roster som papekar att banden har en
tendens att tojas vid flitigt bruk. Detta innebéar att samordningsmeka-
nismen mellan datorn och bandspelaren blir oprecis efter en tids an-
vandning, vilket spolierar hela idén med att man utan alltfér lang van-
tetid och med absolut precision ska kunna forflytta sig fram och tillbaka
i 6vningen. Den fortsatta tekniska utvecklingen kan komma att ge nya
16sningar pa problemet i och med att skivor med laseravlasning ersitter
de konventionella ljudbanden.

Vad som just sagts rorande den kommande tekniska utvecklingen
galler ocksa de IS-anlaggningar med integrerad datorutrustning som
redan finns pd marknaden. Kostnaderna for en datorutrustad IS &r i
dag sd hoga att utbredningen i Sverige knappast kommer att ga snabbt.
Det ar emellertid tankevickande att forsiljningen i andra lidnder sags
vara mer betydande, sa t ex i Finland, England, Frankrike och Tysk-
land. Mdjligen ar den avvaktande svenska héllningen i det har fallet
berittigad, men den far inte innebira att vi avstar fran att bevaka den
fortsatta utvecklingen. Kanske far vi — som tidigare sagts — uppleva en
ateruppstandelse av IS i en ny skepnad och da med en forhoppningsvis
battre beredskap att utnyttja dess mojligheter.

Videotext och telekommunikation

En ny teknik, s k videotextteknik, bygger pa att man anvéander telefon-
nitet till vilket man kopplar antingen en dataterminal, en persondator
eller en speciell videotextterminal. Med hjalp av tangentbordet kan
man “’ringa upp’’ andra abonnenter som ar kopplade till systemet, t ex
firmor, och skicka over brev och dylikt som man skrivit in pa datorn i
forvag. Breven lagras i mottagarens apparat och han kan vid tillfalle ta
fram dem pa sin skarm och skriva ut dem pa skrivare. Man kan ocksé
ringa upp olika databaser och be om information. I Sverige anses 1986
som ett genombrottsar fér denna teknik, och folk i branschen tror att
videotext en bit in pa 1990-talet kommer att vara en del av det dagliga
livet for de flesta — i hemmet, pé jobbet och pa fritiden.

I England borjade tekniken utvecklas i mitten pa sjuttiotalet och
man har nu omkring 66 000 abonnenter anslutna till ”Prestel”’, som det
engelska systemet kallas. I Frankrike har utvecklingen blivit explo-
sionsartad, mycket beroende pa att man erbjod alla hem med telefon-

263



abonnemang en videotextterminal, ~le Minitel”. Reaktionen fran an-
vindarna blev nagot blandad, eftersom man efter en tids anvandning
upptickte att telefonrdkningen kunde bli ganska dyr. Det dr namligen
bara apparaten som ar gratis, inte anvandningen. I Visttyskland heter
motsvarande system "’ Bildschirmtext’’ och har dar cirka 45 000 anvén-
dare.

For sprdkundervisningens del ar det naturligtvis mojligheten att
komma in i de utlindska systemen som framfor allt ar intressant.

Den i Sverige mest omfattande forsoksverksamheten leds av hogsko-
lan i Kalmar. Nér det géller den internationella anknytningen samarbe-
tar man med den brittiska skoldatabasen TTNS (The Times Network
Systems) och man gor forsok med att lanka svenska klasser till engelska
klasser. Forsoket finns ndrmare beskrivet och utvérderat i en rapport-
serie (se Olausson—Ranebo i Referenser).

En av de intressantaste reaktionerna i sammanhanget kommer fran
de larare som havdar att kontakten med TTNS, och dédrmed den eng-
elska sprakvirlden, ar sa vardefull fér deras egen verksamhet som
spréklarare att anslutningen maste anses som vil motiverad, dven om
kommunikationen mellan klasserna inte skulle fungera. Med andra ord
kan den nya teknologin innebiara en vilbehovlig och stimulerande for-
starkning av lararnas egen fortbildning.

1 Uppsala har forsok inletts (1988) med Minitel i samarbete med
Franska ambassaden. Aven hir ér det friga om ett projekt vars syfte ar
att utviardera en sa allsidig anvdndning av det nya hjalpmedlet som
mojligt: olika satt att utnyttja informationskillorna i Minitel, korre-
spondens med franska klasser m m.

Text-TV

Manga moderna TV-apparater ar i dag forsedda med text-TV som
rymmer ett stort utbud av aktuell information: man kan ’bladdra
fram” sidor med nyheter, ekonomi, vider, sport etc och man kan ocksa
”’mixa” dessa sidor med den vanliga TV-bilden.

I Sverige disponeras en del av text-TV-utrymmet av utbildningsra-
dion. Vid sindningar av utlindska program har Utbildningsradion vid
négra tillfillen provat en teknik som har intresse ur sprakpedagogisk
synvinkel. Tekniken bygger bl a pad den namnda mojligheten att “falla
in” text i den vanliga programbilden. Med hjalp av text-TV gavs forst
en introduktion och efter programmet foljde olika test rérande voka-
bulér, fraser och innehallsférstaelse. Vissa sidor kan tittaren ta in vid
behov bade fore, efter och under sjalva programmet. Under sandning-
ens gang gavs sedan s k “'teleflashes” med forklaringar till den anvinda
vokabuldren. Tittaren kunde hir valja mellan tre olika svarighetsgra-
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der. Avsikten med metodiken var att géra det mojligt for tittaren att
folja ett program pa fraimmande sprdk utan tillgdng till textbok eller de
vanliga textade Oversittningarna. Text-TV anvint pé detta satt serve-
rar alltsa ett komplett undervisningspaket med mojligheter till indivi-
dualisering. (Se vidare Zettersten 1986, s 62—73.)

Satellit-TV

Det dr annu svart att sia om vad de svenska hemmen i framtiden
kommer att ha att tillgd i form av utlandska sandningar. Om vi ser till
utbudet i dag (1989) i relation till de krav pa kvalitet som sprakunder-
visningen maste stilla, dr det utan tvekan det franska programmet TV
5 som lockar. Utbudet ticker manga olika typer av program och bor
kunna ge material saval for klassrumsundervisning i skolan som f6r
olika former av vidareutbildning av larare. Pa sina héll ar verksamhet
redan igdng och man kan bara hoppas pé att mdjligheter skapas for en
mera utbredd anviandning. En Onskesituation vore naturligtvis att
lampliga program kunde bearbetas med hjalp av text-TV-tekniken (se
avsnittet Text-TV ovan), speciellt som programmens sprakliga svarig-
hetsgrad ofta ar ganska hog. Vad som i ovrigt kommer att kunna goras
for skolornas del beror pa om ritten till kopiering kan losas och om ett
distributionsnit, t ex via AV-centralerna, kan organiseras.

Video: interaktiv video, videodisk

Video anvénd i sprdkundervisningen ar ju — som tidigare ndmnts —
ingalunda ett nytt hjalpmedel. Oftast har det rort sig om inspelat mate-
rial som anvénds for att ge si autentiska illustrationer som mdjligt av
olika aspekter av det frimmande landets vardagsliv och kultur. Forslag
till for- och efterbehandling har givits i tillhorande skriftligt material.
Program av denna typ anvidnds huvudsakligen som bredvidmaterial i
undervisningen.

Vad som kommit till pa senare ar dr dels forsok att utforma sjalva
programmen med tillhérande arbetsuppgifter i enlighet med de meto-
diska tankegangar som forskningen kring vad man kallar ’the functio-
nal/notional approach” givit upphov till (se Per Malmbergs inlednings-
kapitel), dels fors6k med att bygga in anvéndningen av video i det
dagliga arbetet, dvs anvinda videon som ett regelbundet dterkomman-
de inslag i undervisningen.

Videoprogram som ar uppbyggda kring idén att anviandaren sjalv
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aktivt ska kunna styra uppspelningen och arbetsgangen brukar gé un-
der beteckningen interaktiv video. En exakt och enhetlig definition ar
svar att ge, bland annat beroende pa att begreppet ror bade metodiken
och inspelningstekniken. I varje fall star det klart att en hog grad av
interaktivitet kraver videodisk och dator.

Den tekniska bakgrunden ir tillkomsten av videoskivan, som avlases
med hjalp av laser, och mdjligheten att koppla anviandningen av en
sadan skiva till ett datorprogram. Vad detta kan innebira i praktiken ar
svart att narmare beskriva i ord. Eftersom ett par intressanta brittiska
produkter (se nedan) redan finns i Sverige, ar det bara att hoppas att s3
manga spraklarare som mojligt bereds tillfalle att prova hur dessa pro-
gram fungerar. En kort beskrivning av de tva brittiska programmen far
racka som illustration.

a) The Doomsday Project

Vilhelm Erévrarens kartlaggning av sina nya engelska besittningar gav
som resultat "The Doomsday Book”, en inventering av forhallandena i
storre delen av nuvarande England och Wales. For att uppmérksamma
denna historiska handelse har BBC Television tagit fram ett material
over det moderna Storbritannien av ar 1986, som man bearbetat och
spelat in pa tva laserskivor och kopplat till ett datorprogram. Méngden
information pa de tva skivorna ar oerhord: det skulle t ex ta en person
med 40 timmars arbetsvecka sju &r att gd igenom hela materialet.
Sjéalva textmaterialet motsvarar 300 volymer av Encyclopaedia Britan-
nica.

Niar man startar fOrsta skivan, visas en karta over Storbritannien.
Genom att snurra pa en knapp i en ”mus” (en liten apparat som finns
ocksa till vanliga datorer) kan man forflytta en pil 6ver kartan. Nar
man bestamt vilket omrdde man skulle vilja studera narmare, trycker
man pa en tangent pa datorn, som dé letar fram allt mer detaljerade
forstoringar av omradet. For storstadernas del kan man komma ned till
kartbilder 6ver olika stadsdelar. Med hjalp av andra knappar pa datorn
kan man fa fram vad engelska skolelever skrivit om omrédet och se
fotografier.

Den andra skivan visar samhillets och institutionernas bild av Stor-
britannien. Man kommer forst in i ett galleri med bilder pa viggarna,
vilka symboliserar olika omraden: konst, sport, tidningar, politik osv.
man viljer ett omrade och far se en meny Gver vilken typ av informa-
tion som finns kring just det omradet. Man véljer igen och informatio-
nen presenteras pa skarmen. Vissa avsnitt ar forsedda med ljud, t ex en
dokumentéarfilm om Falklands-kriget.

En annan mdjlighet som bjuds ar att besdka olika engelska hem.
Med hjilp av pilen pé skarmen promenerar man in genom dorren och
runt i huset efter eget val. Vad som presenteras ar alltsd en rad stillbil-
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der tagna inne i hemmen. Ibland ar doérren till ett skap eller en lada
markerad pa skarmen. Gar man dit med pilen och trycker pa en knapp
pa datorn, Oppnas skapet och man kan se vad som finns, t ex den
obligatoriska teservisen.

b) The Eco Disc

Nagra citat ur en artikel av Peter Looms fér tjina som presentation (se
vidare Looms 1987 under Referenser).

"THE ECO DISC allows the student to explore a real nature
reserve in the south of England. Students are given the opportu-
nity to watch, identify and sample wild life in the nature reserve,
draw up a plan for its management and to review their plans in
the light of reactions from a number of organisations and
pressure groups interested in the reserve. (...)

The simulation allows students working in groups to develop
scientific skills and observe phenomena that would normally take
weeks or months of field work.”

Till skillnad fran Doomsday-programmen innehéller alltsi THE ECO
DISC en utgangsuppgift som ska losas. Nar den val har presenterats,
galler det egna initiativet: tillgdngen till information ar mycket stor och
det dr anvandaren som styr i vilken ordning han vill studera materialet
och vilka slutsatser som bor dras. Slutligen skriver man in sin projekt-
plan och fér lasa och hora reaktionerna fran de inblandade parterna.

Program som Doomsday och THE ECO DISC lampar sig sjalvklart
for grupparbete i kombination med arbetsuppgifter av mer traditionell
karaktar.

Lasertekniken gor det alltsd mojligt att efter eget val forflytta sig fritt
i materialet med ett minimum av véantetid. Forflyttningen sker exakt till
det avsnitt man valt, inga fram- och tillbakaspolningar ar nddvindiga.
Skivorna ar dessutom oerhort taliga att hantera och eftersom laserav-
lasningen inte innebar ndgon mekanisk notning, férutser man att ski-
vorna i stort sett kommer att visa sig vara outslitliga och att farg och
ljud inte kommer att férsdmras med tiden.

Aven om de brittiska programmen alltsa inte ar gjorda med tanke p
sprakundervisning, ar det latt att inse vad de kan komma att betyda,
och det ur flera synvinklar. For det forsta ar naturligtvis programmen i
sig en tillgdng for engelskundervisningen: autentiskt material, samlat
och lattillgangligt, presenterat pa ett stimulerande sétt tack vare den
nya tekniken.

For det andra maste tillgangen till skivorna sétta fart p4 den metodo-
logiska diskussionen kring anvandning av video i sprakundervisningen:
kan vi i klassrummet arbeta med denna typ av videoprogram?
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For det tredje ar just det faktum att det inte ror sig om sprakpedago-
giska program av storsta intresse. Man har anledning att fraga sig om
inte just frAnvaron av sprakpedagogisk tillrattalaggning av materialet
ar en av de verkligt stora fordelarna. Den typen av tillskott till sprdkun-
dervisningen efterlyses i dag alltmer. Sedan maste det bli spraklararnas
sak att finna en anviandningsmetod som inte dodar dkthetskanslan. En
avskrackande tanke dr att overambitidsa larare forser programmet med
sd mycket anvisningar och goda rad att eleverna inte langre far uppleva
kénslan av aventyr och utforskargladje.

For det fjarde kommer naturligtvis de erfarenheter vi fir genom att
analysera denna typ av program att i mangt och mycket forma véra
onskemél om framtida videodiskprogram for sprakundervisningen.
Det ekonomiska laget for skolornas del ar emellertid i dag inte sddant
att man tors se fram emot en snar utrustning av alla skolor med laservi-
deo. Annan ny teknologi (se CD ROM nedan) kan dock komma att
nedbringa kostnaderna.

Tillaggas bor att de brittiska program som presenterats ovan knap-
past ar tillrackligt latta sprakligt sett for att passa genomsnittseleven pa
hogstadiet. Vad galler produktion av egentliga sprakprogram for laser-
video, pagar verksamhet utomlands. Att doma av vad som finns pa
marknaden i dag, verkar det emellertid &nnu mer givande att bevaka
utlandsk produktion som inte gors med sprakinlarning som mél. Det
kan vara friga om rena underhdllningsprogram eller program avsedda
att trana fardigheter inom ett visst yrkesomrade. Den senare typen
lampar sig naturligtvis for fors6k med integrering mellan olika &mnen.

CD ROM

Ett nytt hjalpmedel for lagring av stora mangder information & CD
ROM (Compact Disc Read Only Memory): CD ROM kan nirmast
jamforas med ett stort skivminne. P4 en CD-skiva kan niara 600 Mb
(megabyte, dvs 300 000 sidor text) lagras. Som framgar av namnet sa
kan informationen inte bearbetas utan endast lasas. Sjalva skivan ar 12
cm i diameter. Det ir alltsé fraga om en laseravlést skiva som ar mer
latthanterlig 4n de ganska skrymmande videoskivorna och som forvin-
tas bli billigare. Anvandningsomradena kommer siakerligen att bli
ménga. Arne Lindquist (se Referenser) diskuterar i sin artikel fér- och
nackdelar med CD ROM nir man arbetar med databaser. Det har
naturligtvis intresse for sprakdmnena med tanke pa de nya mojligheter-
na att kommunicera med utlandet. Ett annat omrade ar lexikon/upp-
slagsverk: Microsoft saljer Bookshelf on CD ROM som innehéller tio
olika amerikanska skrivbordslexikon integrerade med ett ordbehand-
lingsprogram, vilket innebar att man fran sin ordbehandlare kan na
samtliga lexikon.
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Annu ir emellertid inte kopplingen CD ROM—dator 1ést pé bista
satt, men man véntar sig att CD ROM i framtiden ska kunna fungera
som en extra harddisk.

Forandrade krav pa sprakundervisningen och
nya mojligheter att mita dem

Inledningsvis berdrdes den férandring av kraven pa sprakundervisning-
en som bland annat samhallsutvecklingen medfor. Uppstillningen ne-
dan ar ett forsok till en Gversikt som ger exempel pad hur den nya
teknologin kan komma in i bilden. Listningen far naturligtvis inte lasas
sd att det skulle vara frdga om ett antal frdn varandra avgrinsade
problem.

Nya krav pa sprakunder- De tekniska hjilpmedlens moj-
visningen ligheter
1. Autenticitet Tillgdng till aktuellt, autentiskt

material (databaser och andra
typer av lagrad information, vi-

deo/TV).
2. Internationalisering Mojlighet att utnyttja andra ldn-
— Interkulturell forestaelse ders databaser.

Nya vagar for kommunikation
med utlandet. Déarigenom for-
battrade sprakkunskaper och
okad kannedom om forhallan-
den i andra lander.

3. Arbetslivsanknytning Mojlighet att i skolan stifta be-
kantskap med tekniska hjalpme-
del och rutiner for faktasokning
och kommunikation som an-
vands ute i samhailet. M6jlighet
att anknyta till elevernas prak-
tiktjanstgoring.

4 Amnesintegrering Mojlighet att anvianda i utlandet
producerat material i biologi,
geografi etc i undervisningen ba-
de i dessa amnen och i sprék.
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5. Det mangkulturella sam- Storre beredskap att mota och
hallet forsta olika kulturmonster tack
vare en Okad vana vid arbete
med bl a material fran andra

lander.

6. Skolspriken i olika lander Storre mojligheter att f4 materi-
al som ror andra lander an sjalva
moderlandet (franskan i Afrika,
Kanada etc).

7. Individualisering Sjalvgdnde material med i prin-
cip obegransade mdojligheter till
variation t ex vad géller kombi-
nation ljud/bild/text, ovningsty-
pologi, damnesomraden, svarig-
hetsgrad.
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Att diskutera

. a) Vilka erfarenheter har du av undervisning i engelska for

elever med annat hemsprdk an svenska?
b) Vilka lirdomar drar du av Gudrun Ericksons artikel?

¢) Péa s 248—249 talar Gudrun Erickson om ett svenskt kultu-
relit perspektiv. Kan du ge exempel, frdn de liromedel du
anvander, pa sddant som kan vélla svarigheter for elever med
annat hemsprék an svenska?

a) Diskutera utifran Kerstin Walls uppsats inom vilka omra-
den de nya teknologierna kommer att kunna berika och for-
andra sprakundervisningen.

b) Har du egna erfarenheter av nagot/nagra av de omraden
Kerstin Wall tar upp?
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6. Utvirdering

Det sista avsnittet i detta kommentarmaterial behandlar fragor kring
prov, bedémning och utviardering och ar skrivet av docent Torsten
Lindblad vid Géteborgs universitet. Sjalv spraklarare och lararutbilda-
re har han under manga ar varit ansvarig for arbetet med standardprov
och centrala prov i sprak. Han har ocksa forskat kring elevernas kun-
skaps- och fardighetsutveckling i framfdr allt engelska och har publice-
rat ett stort antal rapporter bl a inom detta omrade.

Torsten Lindblad gor inledningsvis en utredning av det idag mycket
anvanda begreppet utvirdering och dess relation till de sndvare begrep-
pen bedomning och prov. Han framhaller det starka sambandet mellan
provens innehdll och utformning och elevernas uppfattning om vad
som éar viktig kunskap i sprak. Han beskriver ocksa den utveckling som
under de senaste aren agt rum i fraga om matning av sprakliga fardig-
heter. Denna utveckling har gitt mot ett okat intresse for prov i fri
skriftlig och muntlig produktion, bl a i form av s k kommunikativa
prov. Inom Avdelningen for sprakpedagogik vid Goteborgs universitet
bedrivs for narvarande (1989) pa uppdrag av SO forsdksverksamhet
med prov i muntlig sprakfiardighet. Eftersom denna fardighet sarskilt
betonas i nu géallande kursplaner i sprak, ar det sjalvfallet angelaget att
finna bra modeller fér muntliga test.

Artikeln innehéller ocksé en rad konkreta rad till lararen nar det
galler att vilja innehall och uppgiftstyper for prov i den egna undervis-
ningsgruppen. Dessutom ges ett antal exempel hamtade fran olika
sprak samt synpunkter pa beddmning av elevprestationer.

Torsten Lindblad betonar hur viktigt det ar att provresultaten foljs
upp, helst pé ett individuellt plan. Det giller ’att man inte ndjer sig
med att ge ratt eller fel for ett svar utan att man ocksa analyserar felens
art och forsoker forsta hur eleven tinker”. (s 284)
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Prov och bedomning i frimmande
sprak

TORSTEN LINDBLAD

Att lara sig ett frimmande sprak ar for de flesta en langsam och méodo-
sam process, sdrskilt om det inte kan ske i det land dar spraket talas.
Det ar darfor viktigt att skolan organiseras sa, att man underlattar for
sd manga som mojligt att lira sig sa mycket som mojligt. Detta gor det
naturligt att i en bok som denna dgna merparten av intresset 4t mélen
for studierna och tankarna bakom dem, &t undervisningens innehéll
och uppliaggning, at laromedel och ’ramfaktorer’” och annat som kan
goras for att uppna det overgripande syftet. Da och da finns det dock
anledning att stanna upp nagot och fraga sig sjalv och eleverna hur det
hela fungerar, vart man har nitt, om detta ir bra nog och vad som
kanske kan goras for att na langre. Man behdver utvardera undervis-
ningen, och som en del av utviarderingen maste man som larare gora
vissa beddmningar och, ibland, ge vissa prov.

Prov, bedomning, utvirdering

Begreppet “utvirdering” ar mycket omfattande och innebir, strikt de-
finierat, en jamforelse mellan forvantade och observerbara resultat av
pedagogisk praktik”. Det giller alltsé att belysa hur vl undervisning-
en, eller kanske framst utfallet av den, dvs elevernas kunskaper, fardig-
heter och personliga utveckling i olika avseenden, svarar mot uppstéll-
da forvantningar och insatser i form av tid, kraft och pengar. En full-
standig utvirdering av skolan och skolans sprakundervisning innebar
en mingd insatser i form av samtal, frigeformulér, prov och insamling
av uppgifter om kostnader, yttre ”ramar’ och annat. Detta faller utan-
for vart begransade utrymme héar, men genom det stora NU-projektet
(Nationell Utvardering), som gor sina forsta uppgiftsinsamlingar 1989
(i arskurserna 2 och 5) och sedan aterkommande vart tredje ar (fr o m
1992 i &rskurserna 2, 5 och 8) kommer ett férsok till en sddan totalbe-
lysning av skolan att géras.

Det vi har i stallet ska halla oss till &r bedémning, prévning och prov i
mer begransad och traditionell mening. Vi kommer ocksa att i forsta
hand tala om beddmningen och provningen av sprakfardigheten. Som
larare bor man dock ocksa forsoka vara kénslig for t ex hur val elever-
na “vill och vagar” anvanda sitt sprak, trots att det kanske inte later sig
prova med prov som ger ett visst antal poang. Férutom “icke-kogniti-
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va” emotionella mal och attitydmal som dessa kan kanske vissa kun-
skapsmal rérande kidnnedom om férhallanden i andra linder och lik-
nande uppstillas, men fran detta bortser vi har.

Bakgrund

Bakom all provkonstruktion — liksom for 6vrigt bakom all undervis-
ning — ligger, medvetet eller omedvetet, olika synsatt av ideologisk,
pyskologisk och lingvistisk art. Det kan vara vart att helt kort begrunda
nagra sadana.

Kunskapssyn

”Vad ar kunskap?” ar en gammal frdga som blir sarskilt aktuell nar
man ska bedéma vad eleverna lart sig, vad de "’kan” eller ’kan gora”.
Man kan ténka sig ett helt spektrum allt ifrdn forméga att rabbla gram-
matiska regler eller olika bojningsmonster (vi minns Churchills ovillig-
het, i My Early Life, att lara sig vad o, bord” vid tilltal av ett bord
heter pa latin) 6ver formaga att tillimpa regler vid Gversittning eller
hart styrda uppgifter till fri skriftlig och muntlig produktion i akta
kommunikation. I hur hég grad ser vi spraken som fardighetsimnen
snarare dn kunskapsiamnen? Och hor detta att “vilja och viga™ till
kunskapsbegreppet i vid mening? Har icke-verbal kommunikation na-
gon plats i det har sammanhanget? (Manga menar det, i varje fall nir
det giller de romanska spréken.)

Amnessyn

Vilken roll spelar spréken i den totala skolsituationen? Hur ser vi pé
vart ansvar nar det giller att lata eleverna utveckla sin férméga till
samarbete, till sjalvstindig planering och eget arbete, att 1ata dem fa en
rimlig trygghet i den egna formagan och fardigheten dven om nivan inte
ar s hog? Det finns ménga s k icke-kognitiva variabler att ta hansyn
till. Aven om vi inte bedomer dem systematiskt eller provar dem, bor
vi se till att de prov vi bjuder véra elever inte motverkar dessa affektiva
och emotionella syften (t ex genom att proven alltid for somliga elever
blir en bekriftelse av vad de inte kan, inte ett tillfalle att visa vad de
faktiskt kan gora med sitt sprak). Nar det géller utvardering och be-
démning kan det vara fruktbart att tala om fyra steg:

O utvirdering av skolan i stort (dar spraken utgor en del),
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:domningen av hela sprakamnet (dit t ex attitydmalen hor),

-ovningen av hela sprakfardigheten (alltsa dven svarmatbara
spekter som den muntliga fiardigheten) samt

-ov pa olika delfardigheter (lasforstaelse, ordkunskap).

iksyn

»m egna studier och egen praktik har vi férvarvat ndgon form av
attning om vad sprak ar, vad sprakfardighet 4r, vad det innebir att
:a ett sprdk. Wilkins (1976) talar om en syntetisk modell — dvs
fardigheten bestér av fyra delfardigheter, som i sin tur bygger pé
rékliga bestdndsdelarna (ord, grammatiska monster etc) — och en
rtisk, som utgdr frdn vad man goér med spriket (man talar om
:pp, funktioner, situationer och behov). Aven andra modeller f5-
mmer, se t ex Hansegéard (1968). I nyare, framfor allt amerikansk,
{pedagogisk litteratur talar man numera om kommunikativ kom-
1s” (t ex Canale & Swain, 1980), som anses besta av fyra kompo-
:r, namligen grammatisk, diskursiv, sociolingvistisk och strategisk
setens. Dessa termer, liksom ytterligare uppdelning av begreppet
hman, 1987), diskuteras pa ett intressant sétt i Brown (1987), men
r svart att se att dessa distinktioner kan utnyttjas praktiskt i en
Id larares prov (dven om sjalva tinkandet kan och bor paverka
isynen och darmed undervisningen).

I det géller den sprakliga normen kan man ha en mer eller mindre
iptiv syn, vilket betyder att man beskriver det som infédda talare
- och skriver, eller en mer preskriptiv syn, som starkare betonar
det *’ska heta”. Professor Jan Svartvik (1983) har i en artikel
lagit att man bor ha en preskriptiv utgdngspunkt fér undervisning-
en en deskriptiv ndr man pé slutdndan bedémer det som eleverna
acerar (att man alltsd accepterar vad som haller pa att bli vanligt
1dgorlunda bildade talare men som 4nnu inte blivit upphojt till
). Den “’sprdknorm” som ligger till grund for undervisning bade i
:rsmélet och i frimmande sprék r inte en gang for alla given. Man
irbeta med begrepp som forstaelighet, anviandning och lamplighet
1an vill formulera principer for hur man ska hantera elevprodukter
"there’s lots more”, “’he ain’t gonna do it” och "he don’t like it”,
re sddana som eleverna med rétta kan hivda att de t ex hort pA TV
:Isksprakiga filmer.



Provsyn

Man kan ha en tamligen oreflekterad provsyn, som innebér att ma
skriftliga prov som man alltid har gjort utan att fundera igenom
man egentligen provar, hur proven paverkar eleverna, om man r
det man avsag att mata, om det finns visentliga delar av mélet son
provas m m. Man kan ocksa tillagna sig en mer genomténkt syn
venson, 1983), som innebdr att man allvarligt har férsokt stude
egna provens (lika val som centralt tillhandahallna provs) reliat
och validitet (om dessa termer se Ruta 1) och forsokt sitta sig in
elevernas satt att lasa laxor och bedriva annat arbete paverkas a
man som larare staller fragor och vilka typer av uppgifter man ai
der. Om grammatisk korrekthet i 6versattningsprov tillmits stor
delse och forméga att muntligt kommunicera ett innehéll ges liten
marksamhet, sd dr det naturligt om eleverna tror att man forst 1
ldra sig sprakets grammatik for att sedan kunna tala det och darm«
sin spraksyn paverkad av proven. Man kan friga sig: Anser jag at
ges for att visa vad eleverna inte kan eller for att de ska fa en cha
visa vad de trots sina brister och begransningar faktiskt kan anvinc
sprak till? Och ytterligare: Vill jag bara fa ett kvantitativt mi
elevernas kunskaper och deras nivé i relation till varandra eller v
fa en kvalitativ beddmning av hur langt de nétt och vad de kan oc
kan? Nojer jag mig med en podngsumma eller analyserar jag de
producerats och bygger vidare pa det?

Mainniskosyn

I botten pa hela verksamheten ligger en ménniskosyn. Ser jag p
ven som féremal for min undervisning eller som huvudperson i
ningen? Och hur ser jag pa de svagaste eleverna? Det finns
larare som anser att somliga elever inte dver huvud taget bord
frammande sprak, medan andra menar att alla har ratt att kénr
fredsstallelse och uppleva framgang om &n med aldrig s& blygs
fardigheter. Man kan utforma prov och géra bedomningar s att 1
elever kanner sig forkrossade, men man kan ocksé anstranga sig a
alla fa kidnna att de kan nagonting (dven om detta givetvis kai
lattare sagt 4n gjort!) Hur viktigt man &n tycker att det &r med be
som reliabilitet och vahditet och andra provteoretiska foreteel:
maste man komma ihag att det ar barn och ungdomar och deras k
man arbetar med. Men samtidigt ska man minnas att dessa sak:
behover sta i motsatsférhallande: att betona vikten av hog reli:
ar detsamma som att framhélla att eleverna ska bli rattvist bec
och inte utlimnade at slumpen. Det ér, eller kan i alla fall var
elevvard att gora bra och genomténkta prov!

Provsyn

Man kan |
skriftliga

man egen
det man a
provas m
venson, 1
egna pro'
och validi
elevernas
man som
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lara sig sg
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elevernas
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kan? Noj
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fardighet
elever ka
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Ruta 1
Tva viktiga provteoretiska begrepp

Reliabilitet. Att ett prov ar reliabelt innebar att det miter det det miter pa ett
tillforlitligt, icke slumpmassigt satt. Den elev som kan svarar ritt, den som inte kan
svarar fel. Reliabiliteten kan uttryckas som en korrelation mellan 0 och 1. Den ir ett
matt pa hur val uppgifterna méter samma sak. Om provresultatet ar alltfor mycket
beroende av forméga att gissa, av tur, trotthet, av lararens varierande rattningsprinci-
per etc blir reliabiliteten lag.

Hog reliabilitet kan man erhélla bl a och framst genom att géra noggranna utprov-
ningar, som leder till att man plockar bort uppgifter som ger ett annat utfall 4n 6vriga.
Vidare hojs reliabiliteten om provet gors langre.

Reliabiliteten siger ingenting om vad provet miter. Den talar bara om att man
provar systematiskt. Det ar svart att som enskild larare gora sa mycket at reliabilite-
ten i de egna proven, men man kan t ex se till att instruktionerna ar helt klara och att
inte provuppgifterna ar alltfor olikartade. Vid anvandning av produktiva provtyper
kan man antingen sjalv beddéma vissa prestationer mer dn en gang eller be nagon
kollega gora en parallellbedémning.

Validitet. Men det ricker inte att ett prov ar reliabelt. Det maste ocksa verkligen
vara ett matt pa det som man ville prova, det maste ha hog validitet. Det den enskilde
lararen menar 4r oftast att provet ska se ut att prova det man ar intresserad av att
bedoma. Detta kallas pa engelska “face validity” (pa svenska “ytvaliditet’). Det
forskaren i stallet ofta 4&r man om 4r den empiriska validiteten, som innebar att provet
miter ungefar samma sak som ett kiant och accepterat kriterium gér. Man kan ocksé
genom noggrann analys studera hur vil ett prov representerar den kunskapsmangd
man vill bedéma (kallas innehallsvaliditet) eller, mer teoretiskt, hur nira det ligger
den abstrakta foreteelse (t ex sprakfardigheten) som man sysslar med (kallas be-
greppsvaliditet).

Nér man kritiserar ett horforstaelseprov for att alltfor mycket prova hur vil elever-
na minns detaljer eller ett lasforstaelseprov for att for mycket bygga pa beharskningen
av enskilda ord, da ar det provens validitet man ifragasatter. Man har en, ofta impli-
cit, férestallning om vad det &4r man vill prova.

Det finns ett klart samband mellan reliabilitet och validitet. Huvudregel: reliabilitet
ar en nddvédndig men ej tillracklig forutsattning for validitet. Om man inte mater
systematiskt (= lag reliabilitet), da har provet ocksa lag validitet. Om olika larare vid
bedémning av muntlig sprakfardighet i ett samtal tar hansyn till olika saker, dé blir
interbedémarreliabiliteten 1dg. Da bedomer man inte “samma sak”.

Sedan kan vi konstatera: Det finns situationer dar reliabilitet och validitet kommer
pé kollisionskurs; da blir man tvungen att prioritera. Ett satt att hoja reliabiliteten ar
att anvinda flervalsprov med manga discrete-point items, men sadana prov har ofta
lag ytvaliditet. Om man i stallet anvander fri skrivning eller muntliga prov blir dér-
emot ofta reliabiliteten lagre.
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Tre provteoretiska utgdangspunkter

Nar vi som liarare diskuterar innehall i och utformning av prov av olika
slag, gor vi det — medvetet eller omedvetet — mot bakgrund av erfa-
renheter och kunskapstraditioner frin manga omraden. En snabbskiss
av dessa traditioner kan knytas till en diskussion av de tre “’trender” pa
spraktestningens omrade som Spolsky (1976) beskrivit. Han har senare
modifierat sina beskrivningar och termer, men vi utgar hir fran den
ursprungliga framstillningen, fast med mer neutrala rubriker.

Fyrtio-femtiotal

I det forsta skedet, det forvetenskapliga (prescientific), provades sprak-
kunskaperna (ofta var det mer friga om kunskaper d4n om fardigheter) i
Oversittningsprov och muntliga tentamina i t ex studentexamen och
universitetstentamina. Denna period kallar Morrow (1979) i en provo-
kativ artikel the Garden of Eden” for att markera den i ménga avse-
enden “oskuldsfulla” installningen nar det t ex giller provens reliabili-
tet och validitet. Den som sjalv gick pd gymnasium och universitet pa
1940- och 1950-talen minns dnnu hur det var. Man hade censorer och
allsmaktiga” professorer som anségs besitta en inbyggd kansla for vad
som var rimliga och rittvisa krav. Det finns faktiskt de som fortfarande
tror att man pa den tiden hade ett slags absolut bedomning av mélrela-
terat slag, dvs att kraven var desamma oberoende av elevgrupperna.
Varje narmare granskning av hur det egentligen gick till visar att det
inte forholl sig sa. I sjalva verket fanns stora brister i sdvil reliabilitet
som validitet liksom hdgst skiftande kravnivéer. Samtidigt som man pa
den positiva sidan kan konstatera t ex att muntliga forhor féorekom,
maste man notera att dessa fraimst bestod i att en som regel ganska svar
text lastes upp och Oversattes; s& varst mycket fritt samtal blev det ofta
inte tid for och beddmningen var nog som regel inriktad péa den sprakli-
ga korrektheten mer én pa ’den kommunikativa férmégan”, men detta
hade man nog inte alltid analyserat och kodifierat.

Sextio-sjuttiotal

Den reaktion mot dessa testtyper (och de bakomliggande malen och
undervisningsmetoderna) som vixte fram efter andra varldskriget hade
flera olika rotter. Den strukturalistiska sprakvetenskapen och den be-
havioristiska psykologin hade under kriget gemensamt kommit att ska-
pa den metod som tillampad i vanlig skolundervisning kallades oral-
aural eller audio-lingual. Den har beskrivits utforligt i inledningskapit-
let och aven berdrts i andra sammanhang. En av de saker som karakte-
riserade denna metod var att den var grundad pa systematisk veten-
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Ruta 2

Uppgiftstyper som var vanliga under fyrtio- och femtiotalen, den "forvetenskapliga™
perioden, var bl a foljande:

O oversattning av sammanhingande text, framst till men ocksé fran det frimmande
spraket,

O uppsatsskrivning (mest pa hogre stadier),
0O reproduktion (att aterge en upplist text),

O muntlig tentamen.

Kommentarer

Positivt var att man sysslade med sammanhingande sprk och att muntlig fardighet
ofta ingick. Positivt var ocksa att eleverna maste ha ett aktivt ord- och strukturforrad
for att lyckas. Mindre bra var att sprdket ofta var tillrattalagt for att prova vissa
bestamda svarigheter liksom att det oftast gillde att aterge sprak och visa upp sin
fardighet (eller brist pa sadan) snarare an att formedla egna tankar och anvinda ett
naturligt sprak. Vidare hade man som regel en oreflekterad installning till mattillfor-
litlighet, t ex interbedomarreliabiliteten, och till validiteten. Gemensamt for de har
niamnda provtyperna ir att de ofta dr ganska latta att konstruera men att de ar
tidskravande att bedoma (*'ratta’”). Vissa av dem aterkommer under attiotalet i modi-

fierad form.

skaplig teori och analys. Det var darfor naturligt att man dven pa
testningens omrade sokte sig till mer objektiva, vetenskapligt under-
byggda metoder. Pa vetenskapsteorins omrade var det positivismen
som gillde och i frdga om métningar givetvis statistiken. Det just sagda
forklarar varfor Spolsky kallar de nya tendenser som gradvis 6kade i
anviandning under 1950- och 1960-talen for strukturalistisk—psykomet-
riska. I Sverige kan dessa tendenser sigas ha slagit igenom fullt ut i och
med de nya centrala proven 1967 och, delvis, i de standardprov i eng-
elska i arskurserna 6 och 8 som introducerades i borjan av 70-talet.
Morrow kallar denna period "The Vale of Tears” och markerar genom
ordvalet (termerna kommer ju fran Kristens resa) sin Kkritiska instill-
ning. De tva standardhandb6ckerna om denna typ av testning dr Lados
(1964) Language Testing och Valettes (1967, 1977) Foreign Language
Testing.

Ett av de_mest typiska inslagen i de prov som konstruerades (och
fortfarande konstrueras centralt och av enskilda larare) enligt dessa
principer var att de byggdes upp av "discrete-point items”) dvs ett stort
antal uppgifter som var och en bedémdes som rétt eller fel (1 eller 0
poang) och som avsigs prova en klart definierad sak i sander. Man ville
‘ha horforstaelseprov, vokabularprov, grammatikprov etc;,i de tidigare
dversattningsproven provades ju ordkunskap, grammatikbehirskning,
stavning och liknande i ett och samma prov. (Sadana prov brukar
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darfor ga under beteckningen “integrative tests’’.)

Nar man bedémer enskilda uppgifter som 1 eller 0 kan man givetvis
latt rakna fram totalpoédng och gora allehanda statistiska analyser: man
raknar fram medelviarden, standardavvikelser, korrelationer m m och
gor s k item-analyser; som ger besked om hur stor andel av elevgrup-
pen som svarat ratt (Iosningsfrekvensen) och hur deras resultat pa
uppgiften korrelerar med resultaten pa provet som helhet (s k diskrimi-
‘nationsindex)..Med hjélp av sddana analyser kan man litt kontrollera
och paverka provens mattillforlitlighet, deras reliabilitet, alltsd mini-
mera slumpinflytanden och géra proven homogena: alla uppgifter ma-
ter ungefiar samma firdighet. Man kan ocks& med hjalp av utprovning-
ar gora proven exakt sa svara som man onskar och ge dem den sprid}
ning dver olika poéngtal som ar dndamalsenlig. Proven passar alltsa vil
ihop med det nya grupprelaterade ('relativa”) betygssystemet som vid
denna tid ocksa infors mer officiellt. (Aven tidigare hade faktiskt bety-
gen varit i viss mening grupprelaterade, bade i anvisningar och, framfor
allt, vid faststillandet av betygsgrinser.)

Ett annat krav som sérskilt till en borjan betonades mycket starkt nar
de strukturalistisk-psykometriska principerna infordes géllde objektivi-
teten. Overgripande beddmning av muntlig fardighet och av integre-
rade” prov blir med nédvandighet mer eller mindre subjektiv bade vad
giller vilka sidor av sprékfardigheten som anses viktiga (alltsd den
kvalitativa aspekten) och vad géller hur hoga kraven ska vara (en kvan-
titativ aspekt). Man kom darfor att arbeta mycket med flervalsuppgif-
ter, dar i de flesta fall ett svar var ratt (eller i varje fall maste anses vara
det basta) och alla andra bedomdes som fel, &ven om graden av felak-
tighet kunde variera. (Vi bortser hir fran speciella prov dar mer 4n ett
svar kunde vara ratt etc; sdidana har mer sillan anvants inom spriktest-
ningen.) Eftersom denna typ av prov brukar kallas ”objektiva” kan det
vara vért att framhalla att det enda som egentligen ar objektivt ar sjalva
rattningen: den utfors enligt mall och ingen annan variation i bedom-
ningen forekommer dn den som kan bero pa rena forbiseenden av den
rattande ldraren. Vad som ska ingé i provet, liksom hur uppgifterna ska
utformas, ar sjalvfallet en friga om subjektiva beddmningar. Detta
forbises ibland som en f6ljd av ordens makt 6ver tanken.

Sammanfattningsvis: Man hade en "’syntetisk’ utgdngspunkt i delfar-
digheter och enskilda sprakliga foreteelser, man konstruerade ’dis-
crete-point items’’ av flervalstyp som kunde réttas obejktivt och som
lampade sig vil for grupprelaterad betygsittning och man hade god
kontroll dver provens mittekniska egenskaper, bl a deras reliabilitet.
Nar prov av detta slag infordes i slutet av 1960-talet — i standardproven
i arskurs 6 och 8 s& sent som i borjan av 1970-talet — talade manga
larare nedlatande om ’Putte Koch-prov’’ med hanvisning till gissnings-
mdjligheten a la tipskupongen. Intressant att notera ar att nar nu ater
“nya” provtyper bérjar inforas, sd dr det manga som tvekar infor den
godtycklighet” i bedomningen som de anses medfora!
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Ruta 3

Néagra exempel pa provuppgifter som representerar sextio- och sjuttio-
talen ska har ges. Att exemplifiera las- och horforstaelseuppgifter skul-
le krava alltfor stort utrymme, dven om de intar en viktig plats. Nedan-
stéende exempel ger alltsd pa intet satt en fullstindig bild. Det mest
typiska for perioden ar dels att det ror sig om flervalsuppgifter, dels att
de ar av typen "discrete-point’’.

Den mest utrerade formen av prov inom den hér traditionen 4r kanske
vokabularprov som bjuder ett enda losryckt ord pa det frammande
spraket och sedan fem alternativa svenska oversattningar. Den torde
alla spraklarare ha métt under sin egen utbildning. Hur den pé lang sikt
paverkar elevernas spraksyn kan vara vart att begrunda.

Ur standardproven i engelska for arskurs 8 i versionerna fran 1972 resp
1976 ar foljande tva exempel hamtade:

1. A.c—

B.g—-
C.s—
D.r—

There’saholein the 1 .

A. roof
B. tail
C. take

D. floor

I bada provas ordet roof med hjalp av en bild. Den f6rsta versionen
fran 1972 ar “naknare”, helt utan kontext, men den kriver en mer
aktiv beharskning av ordet 4n den senare, dar ju ordet bjuds tillsam-
mans med ett antal s k distraktorer. Har provas darfor narmast ett
igenkanningsordforrad. Béda uppgifterna har vid utprovning visat sig
ha goda méategenskaper, dvs de har ”’lagom” l6sningsfrekvens och bra
diskriminationsforméga (de som klarar uppgiften ar genomsnittligt sett
duktigare dn de som svarar fel).

Ett exempel fran ett prov i svenska som andrasprak kan illustrera en
viss utveckling. Visserligen ar det ett ordkunskapsprov med helt dispa-

282



rata alternativ utan nigot annat gemensamt an att de slutar pa -del,
men formdgan att finna det ritta svaret hianger pa att man forstar
kontexten. Uppgiften ar alltsé i nagon liten man “integrativ’’ och pro-

var till viss del lasforstaelse.

Vi méste protestera mot ett beslut,
som helt klart ar till var .

En mycket god anvindning av flervalstekniken illustreras av féljande
tva exempel fran (de nu avskaffade) standardproven i franska och tys-

ka.

. Ja, mit Zucker.
. Ich gehe zu FuB3.
. Danke, gut.

. Mit dem Taxi.

oOw >

. Quel temps fait-il?

. Qu’est-ce que je vous donne?
. Que regarde-t-il?

. Que faites-vous?

COw >

Har har flervalsteknik an-
viants for att mojliggdra
objektiv rattning och basta
tankbara mittekniska egen-
skaper i proven, men det ar
naturliga “minidialoger” av
klart kommunikativ  art.
Dessa prov kan sigas ha varit
fore sin tid, och de represen-
terar en kombination av det
méttekniskt goda med det
kommunikativt naturliga som
fortfarande fortjanar att an-
vindas i vissa sammanhang.

En liknande typ av “rejoinders” fast utan bildstod har anvénts i stan-
dardproven i engelska langt in pa attiotalet.

A. bakdel
B. fordel
C. andel
D. nackdel
E. brakdel

~(WIE
X GEENS fere
N
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De principer vi just beskrivit giller i forsta hand centralt utarbetade
prov pa vilka stora resurser satsas och som ar till for nationell anvand-
ning, men manga av provmodellerna har ocks& anvints och anvinds
fortfarande — som regel med all ritt — av enskilda larare i den egna
klassen (t ex reliabla discrete-point-uppgifter). Man gor dock inte alltid
klart for sig i vilka avseenden man kan och bor utforma de egna proven
pa andra satt: sa bor man t ex vara forsiktig med att anvinda flerval-
suppgifter utan i stéllet lata eleverna skriva egna svar, och man behdver
inte heller fésta sa stor vikt vid “objektiviteten” (som framst galler att
manga olika larare ska bedéoma likadant).

Attiotal

Aven om de principer for konstruktion av spraktest som just diskute-
rats har beskrivits i imperfektum, vet varje larare att de flesta prov
fortfarande i storre eller mindre omfattning bygger pa dem. Nya ten-
denser har dock borjat gora sig gillande, och Spolsky talade redan 1975
om denna fas i utvecklingen som den psykolingvistisk-sociolingvistiska;
i senare artiklar har han mer neutralt talat om den “post-moderna”
perioden. Morrow kallar entusiastiskt denna fér “The Promised
Land”. Dessa nyare tendenser innebér att man talar om sprakfardighe-
ten i termer av begrepp och funktioner (som inom Europaradets tros-
kelnivabeskrivningar) och snarare betonar den funktionella sidan av
spraket for att n& bestamda syften (formedla ett innehall) &n att kunna
uttrycka sig felfritt. I proven prévar man kommunikativ fardighet i
integrerade test. En omfattande handbok rérande provkonstruktion
med utgdngspunkt i detta synsatt ar Oller (1979).

Pa det litet mer tekniska planet innebér detta att man noggrannare
analyserar vad man egentligen avser att testa och darmed starkare an
forut betonar validiteten, 4ven om det maste ske pa bekostnad av
reliabiliteten. Man har ockséa en mer deskriptiv syn pa sprakriktigheten
(normen) an den tidigare preskriptiva. Detta hanger samman bl a med
omfattande lingvistisk forskning kring begreppet acceptabilitet. Man
konstaterar t ex — for att ta ett enda exempel — att dven hogt skolade
engelsmin nu nistan undantagslost sager There’s lots more to do”,
trots att vi kanske ibland fortfarande ger fel for detta i elevernas upp-
satser. (Se diskussionen i Svartvik, 1983.)

Vidare har en mer kvalitativt inriktad bedémning blivit vanlig. En
sddan kan t ex innebéra att man inte ndjer sig med att ge ritt eller fel
for ett svar utan att man ocksa analyserar felens art och forsoker forsta
hur eleven ténker. Detta sitt att intressera sig for “ett sprak i utveck-
ling” har sin grund inom den interimspraksforskning (t ex Pit Corder,
bl a 1975) som ocksa har namnts tidigare i denna bok. Man inser latt att
de elever som i stillet for den korrekta fragan "Why did he buy . . .?”
producerar "Why does he buy . . .” eller de icke-existrande "Why did
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Ruta 4

Under attiotalet har mer kommunikativa provtyper borjat anvandas.
Overgéngen till den har typen av prov kan sigas representeras av de
nya standardprov i engelska som borjade anviandas 1983 och som pa ett
helt annat sétt an tidigare ar integrerade och produktiva och dirmed
ocksa nagot mer subjektiva. Elevernas kreativitet och egenproduktion
har satts i centrum liksom kravet pé naturligt sprék. Ofta faster man
ocksd mer avseende vid att eleverna skall fi visa vad de kan (t ex
genom att skriva korta meddelanden dar innehallet tillmats storre vikt
an korrektheten) snarare dn vad de inte kan. Olika typer av integrativa
provtyper blir vanliga. For rik exemplifiering hdnvisas bl a till de nuva-
rande standardproven i engelska for &rskurs 8, vilka hér inte kan ater-
ges dels av utrymmesskal, dels darfor att de ar konfidentiella.

Ofta anvanda provtyper (i Sverige och internationellt) ar bl a:

O cloze-prov (sammanhéngande text i vilken vissa ord har strukits)
med s k rational deletions, dvs bara ord som eleverna rimligen kan
komma pa har strukits

O uppsatser, girna av enklaste slag, t ex vykort eller korta brev; finns
som del av standardproven men ingar inte i underlaget fér betygs-
normeringen

O “enordsluckor”: en mycket anviandbar provtyp, exempel se Ruta 7

0 muntliga prov enligt strikta anvisningar, med definierade kriterier
fér bedomningen och intalade exempel; kan avse bildbeskrivning,
referat eller ’smalltalk’ av olika slag

he bought . . .”’ eller "Why does he bought . . .” trots allt har kommit
langre pa vagen mot korrekt sprdkbehérskning 4n de som skriver eller
sager "Why bought he . . .” eller "Why buy he . . .”’. En sddan analys
av vad norrménnen kallar "mellomspraket” kan ge mer vagledning for
den fortsatta undervisningen an det enkla klassificerandet av alla de
namnda svaren som 0 poédng.

Med den 6kade betoningen av validiteten har ocksa foljt ett nytt
intresse for provning av fri skriftlig och muntlig produktion, trots att
detta innebar mer subjektivitet och mindre exakt jamforbarhet. Sa har
t ex de nya standardproven for &rskurs 8 under attiotalet innehallit en
uppsatsdel, obligatorisk i sarskild kurs men frivillig i allmin. Forsok
med motsvarande prov pd muntlig sprakfardighet inleds under lasaret
1989/90. Kraven pa naturliga kommunikativa situationer har ocksa lett
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till ett Okat intresse for s k performance tests, dvs prov i verkliga natur-
liga situationer.

Man talar nu for tiden ibland om ’’kommunikativa prov’;. Detta har
blivit ndgot av en positivt laddad inneterm, vilket kommit att innebéra
att prov som man tycker ar bra far kallas kommunikativa, medan de
man tycker ar daliga ofta férdoms for att de anses vara icke-kommuni-
kativa. En balanserad diskussion kring terminologin finns i Alan Da-
vies’” Communicative Language Testing (1985), dar han hévdar att man
kan ténka sig tre kontinua (snarare an motsatspar) och att kommunika-
tiva prov utmarks av att de an mtegratlva'(snarare an discrete-point; de
provar alltsé flera fardigheter pa en gang) dlrekta (och e¢j indirekta; tal
provas genom taltest, inte med nagon form av skrlftllg testmetod) och

fmalrelaterade (mer an grupprelaterade). En lattillgdnglig och mycket
klargorande diskussion kring skillnaderna mellan den strukturalistiska
“skolan” och den kommunikativa finns i Widdowson (1986).

Ruta 5
Skillnaderna mellan sextiotalets mattekniska och attiotalets kommuni-
kativa synsatt kan sammanfattas med foljande motsatspar:
Sextiotal Attiotal galler
syntetisk analytisk sprakfardighetssynen
preskriptiv deskriptiv syn pa “’spraknormen”
“discrete-point” ”integrative” och uppgiftstyper
och flerval produktiva
reliabilitet validitet olika prioritering
grupprelaterad maélrelaterad beddmningstyper
kontrastiv kommunikativ utgangspunkterna
analys formaga
kvantitativ kvalitativ inriktning och
prioritering
(uppgifters losnings- (hur fel kan forstés,
frekvens och diskri- tolkas och anvindas)
minationsformaga)
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Varfor?

Varje gang man ger ett prov borde man som ldrare om &n aldrig s kort
fundera litet kring frdgan “Varfor ger jag det hédr provet?” For att
markera att det kan finnas ménga olika skél, och naturligtvis ofta kom-
binationer av syften, ska vi hir presentera en liten lista (som ar hamtad
ur Lindblad, 1984) som kan bli utgangspunkt for reflektioner kring
svaret pa fragan.

1. Diagnos: vad ar det eleven inte kan?
Resursfordelning: vem behover mest hjalp?

Urval: vem kan mest och bor ges foretrade?

Prognos: vem har forutsattningar att lyckas?
Vigledning: vem bor radas att f6lja en viss utbildning?
Examination: kan eleverna vad de borde kunna?

Betygsdttning: vem kan mest/minst (relativa betyg)?

*x N o kW N

Utvirdering: motsvarar resultatet insatsen, kan eleverna vad jag
forsokt lara dem?

9. Pdverkan (styrande effekter): vad de bor kunna och hur.
10. Stimulans, information: vad eleverna kan/bér kunna och hur.

11. Forskning: jamforelser m m.

Vi ska inte hér i detalj diskutera alla dessa syften med prov. En del av
dem giller skolsystemet i stort och &r inte si aktuella fér den enskilde
lararen. Daremot visar listan ovan att bedomning for att séatta gruppre-
laterade betyg bara ar en tinkbar anledning att ge prov, en anledning
som dock av bade larare och elever ofta uppfattas som den viktigaste.
De styrande effekterna och den stimulans och information som prov
ofta innebar ar emellertid lika viktiga.

Det ar inte bara centralt utarbetade prov som har s k styrande effek-
ter (och dessa ar avsedda, inte bara nagot nédvandigt ont som man inte
kan komma bort ifran); lararens egna prov kommer ocksa att styra
elevernas inldrning. De markerar vad som &r viktigt och hur man ska
kunna det man lar sig. Den metod man anvander for att prova elever-
nas ordkunskap — att lata dem oversatta losryckta ord eller att 13ta
dem anvanda orden aktivt i naturliga sammanhang (vilket val ar det
onskvirda), kommer att paverka deras sétt att lasa laxor och forbereda
sig for kommande prov. Det kommer ocksa att paverka deras “’sprak-
syn”: vad ar “ett ord”, vad innebdr det att kunna” ord, finns det
exakta motsvarigheter mellan sprak etc. Om horforstaelse och forméga
att tala spraket aldrig provas, paverkar det givetvis anstrangningen vid
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ovning av dessa fardigheter. Om provresultatet kan visa eleven (och
foraldrarna) vad eleven kan och inte kan och om detta innebir en
forbattring jamfort med tidigare, sa dr det givetvis ofta av stdrre intres-
se an att veta hur prestationen ligger i forhdllande till klassen eller
landet i Ovrigt.
y Ett diagnostiskt syfte med prov fmnﬂs_rla_turhgtws ofta — att se vad
: elevema kan respektl\ce inte kan for att sedan kunna géra ndgot dt def =
men man bér da helst ocksd ha klart for sig vad man ska vidtaga for
" atgarder vid olika utfalLOm syftet ar diagnostiskt ar det t ex vardefullt
eller nédvandigt att gora en kvalitativ analys av fel svar, inte bara rakna
antalet ritt och fel.
En 2 analys av syftet med ett enskilt prov i den egna klassen kan pa
detta sitt leda till att man utformar sina prov pa ett annat sitt &n man
fran borjan tankt sig. Framfor allt kan man anvénda andra provformer
an de som ar vanliga i standardprov och centrala prov. Kravet pa
objektivitet i rattningen kan tonas ner nar bara en enskild ldrare ar
inblandad. Subjektivitet i beddmningen ir ju inte farligare 4n den
som i alla fall tar sig uttryck i vad som provas och hur det gérs. Man kan
ocksé gora sitt prov klart malrelaterat i forhallande till det man sysslat
med pé lektionerna. Om detta leder till att manga elever, kanske rent
av alla, svarar ritt p allting, s8 ar ju det hogst tillfredsstiallande — men
som underlag for grupprelaterade betyg duger det inte. Ett experimen-
terande med olika provformer kan alltsa vara bra, bara man forsoker
tanka pa att validiteten bor vara basta mojliga och reliabiliteten inte
helt far forsummas. (Man kan t ex réitta om vissa uppsatser och kon-
trollera att man bedomer ungefir likadant den andra gngen.)

De olika syftena ar ocksa relaterade till nar provet ges. Diagnostiska
prov ges i borjan av lasaret eller i varje fall infor en studieperiod och
syftar framéat pé& satt som kan likna placeringstest och prognostiska
prov. Prov for betygsattning behover kanske ibland ges mot slutet av
ett lasar eller en termin. Smérre prov under terminen bor ddremot som
regel mer ha karaktaren av paverkan, stimulans och information.

Vad?

Nér man borjar fundera 6ver vad som ska provas, kanske man forst ska
tanka pa skillnaden mellan vad som brukar kallas "achievement tests”
(ibland “attainment tests”’) och “proficiency tests”. (Pa svenska finns
inga bra och allmént accepterade termer, men i Finland anviander man
ibland i svensksprakiga sammanhang begreppen “formativa” och
”summativa’ prov, ord som annars anvinds i vetenskapliga samman-
hang om olika slags utvardering.)

Det formativa provet (“achievement test”) ar ett slags “kursprov”
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som ar direkt knutet till liromedlet och till vad man sysslat med i
undervisningen. Det kan latt goras malrelaterat i den betydelsen att det
provar de ord och den grammatik som eleverna just lirt sig, och det
kan bygga pa text som man last eller lyssnat till och pa sadant som man
talat om och 6vat. Det summativa provet (’proficiency test”) diremot
ar ett nivaprov” och ges for att faststilla den sprakfardighetsniva som
eleven har uppnatt vid en viss tidpunkt, oberoende av hur det gatt till.
De centralt utarbetade standardproven ér av den typen. Eleverna har
haft olika larobocker och olika larare. Det ar svart att gora sddana prov
mélrelaterade i den just angivna betydelsen, men de passar bra for att
rangordna eleverna och férdela grupprelaterade betyg.

Elevernas totala sprakfardighet tillvixer langsamt, men genom
manga undersokningar vet vi att gradvisa, fast sma, framsteg gors fran
ar till ar. Detta géller medelvardena for stora grupper; enskilda elever
kan sta stilla eller i varje fall lyckas respektive misslyckas pa enskilda
prov, vilket kan leda till att provresultaten skenbart ger vid handen att
ingenting har hant. Det ar darfor ytterst olampligt att forsoka ge dver-
gripande “proficiency tests” med for korta mellanrum, sarskilt om pro-
ven inte dr noggrant utprovade och darigenom har fatt mycket hog
reliabilitet. Man riskerar annars att fa resultat som kommer att gora
bade larare och elever nedslagna. Det har hint blott alltfor ofta att
denna sorts prov lagts till grund fér alarmerande rapporter om det
daliga tillstdndet i skolan. Bittre ar att strikt knyta provet till arbetet
under de senaste veckorna eller mojligen manaderna och forlita sig pa
att de utslag man da far i det langa loppet kommer att ge utdelning
ocksa i standardprov och andra sadana summativa prov.

Fragan om vad som ska provas bor i 9vrigt besvaras med hénvisning
till synen pé sprakfardigheten och, naturligtvis, till malen i laroplanen.
Rent allmént kan sagas att man bor forsoka beddma alla fardigheterna,
aven om detta later sig gora olika latt och med olika grad av exakthet.
Att gora bra och tillforlitliga horforstaelseprov ar mycket svart. Man
bor som larare inte forsoka gora flervalsprov av den typ som ofta
forekommer i centralt utarbetade prov utan i stillet anvanda 6ppna
fragor, som eleverna besvarar med egna ord. De kan fa svara pa mal-
spraket, varvid man fister mer avseende vid om svaret ar innehallsmas-
sigt korrekt och texten alltsd forstaddd &n vid den sprakliga formen. De
kan ocksd ibland f& svara pa svenska (vilket dock blir problem om
invandrarelever finns i klassen!). Svarigheterna med bedémningen kan
man som enskild larare bemaéstra pa ett satt som ar omojligt vid natio-
nella prov av typen standardprov. Man ska inte heller foérbise den
mdjlighet att bedoma elevernas horforstaelse som ges vid samtal i klas-
sen. Man ser ju pa en person man talar med om hon forstar vad man
menar, sarskilt om man &r installd pa att bedoma det.

Elevens forméaga att tala spraket kan givetvis bedomas kontinuerligt
under arbetet i klassen, men man vinner mycket i exakthet genom att
sitta ner i 5—10 minuter och ha ett litet mer strukturerat samtal med var
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och en. Om det gors under loppet av en ganska lang period, kan det ske
utan att det tar orimligt mycket tid fran lektionerna. Erfarenheter fran
sddan bedomning under en lang f6ljd av ar, inte bara i frimmande
sprak utan ocksa i svenska som andrasprak, visar att manga larare far
en annan uppfattning om vissa elever som de egentligen trodde att de
kande val. Avvikelserna gar at bada hallen: en del tysta och litet forsag-
da elever ar egentligen duktigare 4n man hade trott, medan andra litet
pratgladare elever i sjalva verket har ett ganska begransat och bristfal-
ligt sprak. Det finns alltsi all anledning att systematiskt férsoka upp-
marksamma talfardigheten. Man ska d4 minnas att den inte bara avser
formagan att svara pa fragor och liknande som kanske utgor ett stort
inslag i undervisningen utan ocksa att sjilv stilla fragor, att halla med
och sidga emot, att forklara och beskriva och att uttrycka kénslor, att
presentera sig sjilv och sin bakgrund liksom att beritta om upplevelser
och erfarenheter. Forsok med centralt utarbetade frivilliga muntliga
prov i engelska i arskurs 8 inleds under lasaret 1989/90, d& ocksa mind-
re forsok gors i arskurs 5 inom ramen for det tidigare namnda NU-
projektet.

Nar det galler lasforstaelsen bor man som enskild larare forsoka
undvika att gora prov med flervalsfragor; sddana prov ar annars ratt
vanliga. Huvudskalet att anvdnda denna provtyp ar, som vi diskuterat
ovan, att fa en objektiv och dairmed jamforbar beddmning for elever i
olika skolor. Det skilet faller bort i den egna klassen liksom det att det
gar fort att ratta; den tidsvinsten gors for 6vrigt som regel tack vare ett
mycket tidskravande konstruktionsarbete. Nej, hellre bor man prova
att lata eleverna svara med egna ord pa “6ppna frgor”, kanske pa
svenska men hellre pa respektive sprak (i vart fall i engelska!). Att man
i ett sidant “integrerat” prov kommer att prova tva saker pa en géng,
dvs lasforstéelse och forméaga att skriva, gor ingenting om inte syftet ar
strikt diagnostiskt att faststilla precis hur svara texter eleverna kan
lasa. Om problemet ligger i forstielsen av texten eller i oférmagan att
formulera svaret, kan faststillas genom samtal med eleverna.

Formégan att skriva brukar som regel testas, eftersom de flesta
prov” tenderar att vara skriftliga. (Ofta kallas ju prov just "skrivning-
ar”, vilket ar pd ménga satt olyckligt.) Det som kanske inte alltid
provas sé systematiskt ar formagan till fri skrivning. Det finns larare
som menar att man inte kan eller vill ge sddana uppgifter darfor att
elevernas bristande fardighet leder till sdidana alster att man foéredrar
att slippa se dem. Detta bottnar i en principiellt olycklig instdllning.
Hur bristfélliga elevens fardigheter @n ar vill vi ju att hon ska anvénda
dem nér situationen si kraver. Den infédde som fragar efter végen,
som fragar vad som stér i tidningen eller som ber om ett kort telefon-
meddelande fragar inte sa mycket efter den korrekta formen bara kom-
munikationen fungerar. Friskt vagat ar hilften vunnet, det bor gilla
aven elevernas skriftliga produktion. Naturligtvis ska vi ocksa skriftli-
gen prova hur vil de hanterar spraket i formellt avseende. Det viktiga
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ar att det inte blir det enda.

Vid bedomningen av elevernas muntliga och skriftliga produktion
boér man vara medveten om de vanliga felkallorna: man kan bedéma en
elev efter vad man vet om henne pa forhand och bli blind for fel eller
fortjanster, man kan tycka att alla dr ungefir lika bra eller daliga, man
kan fa for sig att alla dr ganska bra och darigenom hamna for hogt, eller
man kan kdnna det som att alla egentligen ar ganska daliga. Medveten-
heten om detta minskar risken for att de ska sla igenom for hart.

Aven prov som provar behirskningen av ord och begrepp, av gram-
matiska strukturer och av uttal och stavning bor naturligtvis férekom-
ma. Mest i laroplanens anda sker detta om orden och de grammatiska
foreteelserna provas i meningsfulla sammanhang, sa att inte bara for-
men utan ocksd funktionen uppmarksammas och klargors for eleven.
Vill man préva “do-konstruktionen” pa engelska, kan detta ske i sam-
band med att man provar "hur man frdgar nigon om ndgot”, t exien
sammanhédngande dialog i stallet for i losryckta exempel. P4 samma
satt kan ord provas i meningsfulla sammanhang som klargor vilken
speciell betydelse av ett ord som avses. Alla elever i arskurs 4 vet vad
ordet "have’ betyder pd engelska — tror de. Men &r det sdkert att alla
som ldmnar gymnasieskolan behéarskar uttrycken "He will have it
that . . .”, "He's had it” och "You've been had’’?

Hur?

De olika provformer som kan anvindas for att prova olika delar av en
elevs sprakfardighet ar i det narmaste oridkneliga. Négra aspekter pa
frdgan om hur man skall utforma proven har redan berdrts ovan. Sa har
vi t ex varit inne pa skillnaden mellan “discrete-point tests” och olika
sorters “integrative tests”. Till de senare brukar man rikna inte bara
Oversattningsprov utan ocksa den franska dictéen, alltsa en ékta fransk
sddan snarare dn vanliga rattstavningsprov i svenska eller engelska,
darfor att det franska tenderar att prova horforstaelse och grammatik-
behirskning forutom réttstavning i mer inskrinkt bemirkelse. Det
_mest diskuterade integrativa provet ar annars det som gar under nam-
net “'cloze’’. Detta prov bestar av en sammanhingande text i vilken
‘vissa ord utelimnats. Elevens uppgift ir att skriva in dessa ord. Provet
provar bl a lasforstaelse, ordkunskap, grammatik och stavning. Den
langa diskussion som forts om provtypens for- och nackdelar kan vi inte
ga in pé har. Det kan dock ségas att det inte ar fullt sa latt att gora bra
cloze-prov som man vid foérsta anblicken kan forledas att tro, men
typen forsvarar vl sin plats i “proficiency tests” som avser att ge en
sammanfattande bild av elevens fardighetsniva. Som diagnostiskt prov
ar den dock svarare att anvianda, dven om det ocksa ar mdjligt under
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forutséttning att luckorna satts in pa lampliga stéllen.

En annan aspekt pa fragan hur?” giller objektiva prov jamfort med
subjektiva. Det som avses ar rattningen. Medan de forra ér av flervals-
typ och kan rittas av vem som helst, i vissa fall med hjilp av en maskin,
s kriaver de senare nagon form av subjektivt stallningstagande. Vid
bedomning av cloze-prov giller detta enstaka ord som skrivits in. Har
ar det framst fraga om att ta stillning till vilka svar som kan anses
rimliga i sammanhanget; med sammanhang avses di inte bara den
omedelbara omgivningen i meningen utan ocksa texten som helhet och
i viss bemarkelse dven det storre sammanhang som texten hor hemma
i. Detta kan ibland leda till svara avvigningsfragor.

Vid horforstaelse- och lasforstaelseprovning med dppna svar giller
det for lararen att ta stéllning till bdde om svaret visar pa forstéelse av
texten och om avdrag ska goras for sprakliga brister. Annu mer subjek-
tiv blir beddmningen av hela uppsatser eller av muntlig produktion vid
samtal i kanske 10 minuter: hur ska t ex innehallet i det som skrivs eller
sags vagas jamfort med den sprakliga drikt i vilken det klads? Det finns
larare som ser varje uppsats som en mdjlighet att bedoma elevens
sprakliga korrekthet. Ett sidant forhallningssitt ar olyckligt och dess-
utom inte i samklang med laroplanens intentioner. I langden kommer
det hos eleverna att skapa forestallningen att det inte spelar nagon roll
vad man skriver eller séger bara det ar formellt korrekt. (Jfr de anvis-
ningar for bedomning av Delprov 4 i standardprovet i engelska for
arskurs 8 som SO givit ut.)

Som framgatt pa flera stéllen ovan kan det finnas anledning f6r en
enskild larare att inte utforma sina prov pa samma sitt som de som
anvinds i standardproven. Dessa éar tillkomna for andra syften, med
helt andra resurser (flera personer, inklusive infédda experter, arbetar
fram dem under 14ng tid och prévar ut dem och gor bearbetningar) och
langt fran de enskilda eleverna och deras laromedel och situation.

Prova alla delfirdigheterna, anvind girna subjektiva provformer, gor
kvalitativa bedomningar, gér malrelaterade "achievement tests’’ och be-
dom inte utfallet i en femgradig skala — se dar nagra rdd som kan vara
vdrda att begrunda!

Och sedan?

Vad gér man sedan, med resultaten? Som redan antytts sé finns det en
sak man helst inte ska gora med elevernas provresultat: man bor inte
overfora dem till femgradiga betyg. Det gar inte att bedoma — och
finns ingen anledning att férs6ka — hur utfallet p& mitt eget lilla prov
skulle ha blivit om samtliga elever i landet fatt gora det. Vad skulle
medelvirdet ha blivit och hur mycket skulle ha kravts for en fyra?
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Ruta 6

Nir man diskuterar eller sjalv funderar kring prov, kan f6ljande punk-
ter fortjana att tas upp:

O

a

allsidighet: bedomer jag med mina prov eller pa andra sitt hela den
sprakfardighet som ar mélet for studierna?

relevans: provar jag relevant kunskap och fardighet eller smésaker
och formalia av mindre vikt?

testekonomi: ar den tid jag lagger ner pa provkonstruktion, genom-
forande (har provet god practicality?) och bedomning rimlig i for-
héllande till utbytet eller gar det att rationalisera?

objektivitet: bér bedémningen vara objektiv (vad som provas och

hur det sker bestams alltid subjektivt) eller ar subjektivitet accepta-
bel och hur kan den i sa fall goras sa reliabel som mojligt?

styrande effekter: vilken paverkan (“backwash effect”) far jag pé
elevernas spraksyn och inldarning?

svdrighetsgrad: ar provet lagom svart for mina syften? har det till-
racklig diskriminationsférmdga?

Eftersom detta inte kan besvaras ar det battre att tala om vad som ar
“bra”, "utmérkt” eller vad man nu foredrar att anvanda for ord. I viss
utstrackning kan dessa kommentarer ocksa med fordel goras individre-
laterade, dvs sa att den svage far uppmuntran for en i och for sig ganska
blygsam prestation, medan den duktige far uppmaningen att jobba
béittre om man anser det ligga inom det méjligas granser.

Det ar viktigt att man vid Overforingen av resultaten gor en klar
skillnad mellan de grupprelaterade betyg, som enligt laroplanen ska
anvandas i vissa arskurser och som hanfor sig till jaimforelser med hela
arskullen i landet, och malrelaterade och individrelaterade bedémning-
ar. De malrelaterade kan goras i ganska subjektiva termer i forhéllande
till det man just studerat. 1 vissa fall kan man t o m prova att lata
eleverna vara med och pa forhand faststélla granser for t ex en “’bra”
prestation. Vad ar rimligt, kan de fa friga sig, att vi ska klara av pé det
har provet? Att proven ska vara valida, dvs ansluta sig till malen i
laroplanen (vilket ofta kallas att de dr malrelaterade), dr ocksa nagot
man kan diskutera med eleverna. Om de forstar avsikten med provens
innehdll och utformning, 6kar motivationen att forsdka klara dem.
Forbereder de sig mer mekaniskt for prov, som uppfattas endast som
ett satt att fordela betyg, tenderar intresset att bli mindre.
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Det man ocksé kan gora med resultaten, dvs med elevernas prov, ar
att g& igenom de fel som begatts och fa var och en att forsta varfor det
ar fel och hur det borde varit i stillet. All erfarenhet visar att motivatio-
nen att forstd och lara sig hur det ska vara 6kar nar man ser det i
relation till ett eget fel i stiallet f6r som en mer generell och abstrakt
regel. Viktigt harvidlag ar forstas att inte bara uppmiarksamma felen.
Det ir inte bara de tjugo uppgifter (om man nu anvinder nagon form
av podngbeddmt prov) eleven besvarat fel som ar viktiga utan ocksa de
attio som ar ratt. Man bor alltsd pa nagot sitt tolka resultaten, inte bara
se till en méngd ratt eller fel, for att om mojligt komma fram till en
forstaelse av hur eleven tianker. Det dr naturligtvis ocksa virdefullt att
sdtta resultaten i relation till elevernas totala skolsituation. Varfor
misslyckas en elev som man hade vantat sig mer av och vilken ar basta
atgard for att hjalpa en elev med en trasslig hembakgrund (kanske inte
i forsta hand mer 6vning i spraket!)?

Eftertankar

Arbetet i samband med standardprov och liknande prov ar inte avslutat
i och med att proven ges och resultaten sants ut. Ett mer eller mindre
omfattande forskningsarbete bedrivs och har i flera ar bedrivits. Nagra
resultat fran sadant arbete kan fa avrunda denna framstéillning och kan
kanske ge en fingervisning om saddant som kan vara virt att uppmark-
samma dven for en enskild larare.

Resultaten pa olika prov beror naturligtvis p hur provet utformats,
hur svart det ar for de elever som gor det och pa hur det bedoms. En
sak som man dock nastan alltid kan konstatera &r att skillnaderna
eleverna emellan ar mycket stora. Spridningen i resultaten ar alltsd
stor. Hur litt man an tycker sig ha gjort provet, s finns det i en
heterogen elevgrupp nastan alltid nagra som fér relativt 14ga resultat.
Det ar i sjilva verket nast intill omdjligt att konstruera uppgifter som ér
s enkla att alla elever klarar dem. Detsamma giller pa nivaer langt
over grundskolan. Det &r alltid nadgon som skriver fel eller viljer fel
alternativ. Detta sammanhéanger dtminstone delvis med det faktum att
vi inte heller p& vart modersmél alltid uttrycker oss korrekt och att
variationen nir man ser narmare pa den visar sig vara stor. Detta méste
man som larare minnas och inte doma vare sig sig sjélv eller sina elever
alltfor hart. Det hinder att larare staller frdgan ”Vad har jag gjort for
fel, har ar ju sd mycket som eleverna inte klarar, och jag som tyckte att
vi gétt igenom det sa noga?”” Det behover inte vara nagot annat fel én
att fardigheterna utvecklas olika fort hos olika elever och att det ar
svarare och tar langre tid att lara sig ett frimmande sprdk dn man
ibland riktigt vill erkdnna.

Att spridningen ar stor kan leda till att provet blir reliabelt, men

294




Ruta 7

Négra konkreta forslag pa hur man som lirare kan utforma sina prov:

1. "Enordsluckor” med naturlig kontext for att prova ordkunskap, sprakrik-
tighet, lasforstéelse — och laxlasning. (Ibland kanske man blir tvungen att
satta ut ett svenskt ord for tydlighetens skull, men bist dr om detta kan
undvikas; se nedan.)

2. "Cloze™, dvs lopande text med luckor inlagda péd lampliga stillen (inte
mekaniskt vart sjunde ord eller dylikt); kan anvandas som prov pa senast
last text och liknande.

3. Lasforstaelse- och horforstaelseprov med 6ppna svar, dvs eleverna formule-
rar sjalva svaren, om mojligt pa det fraimmande spréket.

4. Muntliga prov som ett komplement till iakttagelser som man gor kontinuer-
ligt i klassrummet; bedom om mojligt aven “vill och vagar’ och férméagan
till naturlig interaktion.

5. Skriftlig produktion, mer eller mindre fri, t ex smé brev.

Gor inte alltid avdrag for stavfel — da riskerar man att hilften av alla poang i
provet ges for stavningen! Manga av de namnda sakerna kan med fordel goras i
anslutning till material man arbetat med, men man bor forsoka att inte gldomma
den kommunikativa aspekten, dvs att spraket ska vara naturligt och innebara
formedling av tankar, inte bara vara ett uppvisande av fardighet eller brist pa
sadan. Forsok att fa med bade achievement- och proficiency-aspekterna, dvs
“kursen” och den allmanna nivén.

De s k enordsluckorna bestar av en kort textbit i vilken ett ord saknas.
Typen kan anvandas for att prova ordkunskap, grammatisk korrekthet, lasfor-
staelse eller en kombination av dessa. Den innebir elevproduktion av enkelt
slag, alltsé inte flerval, men kan 4nda rittas nastan helt "objektivt” enligt mall.
Har nagra exempel pa olika sprak:

1. Det ar bade slosaktigt och miljofarligt att [ata bilmotorn std och ga pa

Ce sac est trop lourd pour toi. Il plus de 50 kilos.

Um dieses Brot zu schneiden, brauche ich ein scharfes

”»

“Merci beaucoup.” — 'Je t’en

“oR e

Uncle Joseph keeps talking about himself. I'm tired of to his endless

stories about how clever he is.”

6. "Wie ist es von hier nach Miinchen?”
120 Kilometer.”

. Do I have to do it tomorrow?”’
”If you can, but it’s not absolutely
(Har far man rikna med stora problem vid rittningen pga mdnga olika
stavningar.)

i3]
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detta giller endast under forutsittning att det inte ar slumpen som gor
att vissa elever missar olika uppgifter. En uppgift som en i 6vrigt duktig
elev svarat fel pd kan man ha anledning att granska nidrmare. Det
hédnder att elever som man med skriftliga prov eller med flervalsprov
beddmt som duktiga inte klarar att skriva en uppsats eller att samtala
pa riktigt den niva som man véntat sig. Det kan da vara négot i prov-
ningsférfarandet som negativt paverkat utfallet, dvs reliabiliteten har
brustit.

Kanske skulle man kunna ge det sammanfattande radet till en sprak-
larare som vill fundera Gver sina prov och kanske fériandra dem: Arbe-
ta eklektiskt! Det innebar:

O forsok forena basta mojliga reliabilitet med hogsta tankbara validi-
tet,

O forsok forena teoretiska kunskaper och utgngspunkter (varav en
del har berorts i detta kapitel) med vad som &r praktiskt rimligt i den
vanliga skolsituationen,

O gor proven s kommunikativa som moéjligt och undvik under alla
omstindigheter provtyper som motverkar ett kommunikativt syn-
satt hos eleverna.

Virdering

Nar alla prov har givits och réttats och nar betygen &r satta, kvarstar i
regel fragan: Vad kan de egentligen? Var det bra eller daligt med tanke
pa hur mycket vi satsat i form av tid och pengar? Ar svensk sprakun-
dervisning bra eller misslyckas den och blir det allt simre?

Svaren pa dessa fragor &r svara eller nastan omdjliga att ge och maste
som regel bli mer eller mindre subjektiva. Det finns foga av tillforlitliga
forskningsresultat att hanvisa till, och de bedémningar som en enskild
larare kan gora bygger ofta pa ett ytterst begransat erfarenhetsunder-
lag. Nar politiker och andra debattorer tar upp dessa fragor har de som
regel foga saker grund att sta pa.

De prov som en larare har anledning att ge i sin egen klass har nagot
eller nigra av de syften som diskuterats i borjan av detta kapitel. Man
skulle dock sékert ibland kunna gora vissa forsiktiga tolkningar av mer
Overgripande, mélrelaterad typ. Detta kanske skulle kunna ske i sam-
arbete med eleverna. Lat eleverna skriva en liten uppsats i borjan av
arskurs 7, spela in var och en i ett kort samtal pa band, gor ett ganska
svart prov for att prova lasforstaelse, anvand ett bra horforstaelseprov
och sitt ihop vissa uppgifter som provar ord och grammatik som fore-
kommer under hela hogstadiet. Dessa prov arkiveras sedan i tvé och ett
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halvt ar. P4 varen i arskurs 9 har eleverna med stor sannolikhet glomt
dessa prov. Lat dem da géra dem igen och jamfor!

Skulle resultaten visa att just ingenting blivit battre, ja, da ar det
naturligtvis inte s roligt och bor foéranleda en grundlig analys av vad
orsaken kan vara. Betydligt troligare ar dock att i stort sett alla elever
gjort framsteg, kanske t o m stora sdidana. Inom forskningsprojekt som
arbetat med liknande metoder har det visat sig att t ex langden pa
elevernas uppsatser oOkat, att andelen elever som forséker ta sig ur
svara situationer genom att tillgripa svenska minskar, att det relativa
antalet fel minskar och att méngden information som foérmedlas okar
(se Karin Aijmers kapitel i denna bok). Det ar alltsd pa detta satt
mojligt att bade infor sig sjalv och infor elever och forildrar pavisa att
det hant nagot under aren pa hogstadiet; att nagot liknande sker fran
det man borjar i arskurs 3 eller 4 till slutet av arskurs 6 i engelska eller
mellan arskurs 7 och arskurs 9 i B-spréken ar ocksa uppenbart och
sjalvklart. Med denna positiva bild som utgédngspunkt kan man sa borja
den mer kravande diskussionen om varfér somliga elever gjort forhal-
landevis sma framsteg, kanske inga alls pa vissa omraden. Och slutli-
gen: Ar resultaten acceptabla eller borde vi ha natt dnnu langre? Den
fragan kan inte ges ett entydigt svar en gang for alla utan maste alltid
folja oss. Kanske kan de tankar, synpunkter och rad som diskuterats i
detta kapitel bidra till att 1agga en grund fér den diskussionen.

Ruta 8

Du som vill 4gna en stunds sjalvkritisk eftertanke at dina prov och ditt
sdtt att géra bedomningar och utvérdering, kan fundera kring foljande
fragor:

1. Varfor ger jag det prov jag nu arbetar med? Vad vill jag préva? Hur
ska provet vara utformat for att svara mot mitt syfte?

2. Hur kan jag kombinera “gamla’ provtyper (t ex discrete-point vo-
kabularprov) med nyare (t ex muntlig fardighet)?

3. Hur mattillforlitliga 4r mina prov (reliabiliteten)? Provar jag det
som egentligen dr malet for undervisningen och inlarningen eller
bara det som ar litt att prova (validiteten)?
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