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FÖRORD 

1989 års ASLA symposium i Linköping valde ett tema som 

understryker utvecklingsaspekterna vid andra- eller 

främmandespråksinlärning. Nya rön om modersmålsutveckling 

är emellertid väsentliga eftersom många forskningsresultat 

pekar på stora likheter i språktillägnandeprocessen oavsett 

om det är fråga om ett första, andra eller främmande språk. 

Insikter från språkpsykologi, undervisningsteori och 

utvecklingsforskning har vidare stor betydelse för synen på 

hur undervisningsprocessen och klassrumsmetodiken skall 
förnyas. 

Denna volym inleds liksom symposiet av Åke Vibergs fylliga 

översikt över den senaste tidens forskning om språkinlär

ningsprocessen och dess eventuella följder för språkunder

visningen. 

Olika aspekter av inlärarspråket kartläggs av Inge 

Bartning,. som har undersökt svenska universitetsstuderandes 

utveckling i franska och av Björn Hammarberg, som har 

intresserat sig för inlärarens uttalslösningar inför ett 

delvis nytt ljudsystem. Suzanne Schlyters bidrag jämför de 

två språken hos naturligt tvåspråkiga barn för att försöka 

fastställa om det svagare språket mest liknar ett första 

språk (Ll) eller ett andra språk (L2). 

De flesta bidragen är tillägnade olika aspekter av under

visningsprocessen. Denna sektion inleds av Gunnar 

Tingbjörns granskning och jämförelse av hur språkämnena 

behandlas i grundskolans läroplan. 

Fyra bidrag presenterar delvis nya program för att uppfylla 

läroplanens krav. Elsie Wijk-Andersson har reviderat den 

vanliga sekvenseringen i metoder och material i svensk

undervisning för gäststuderande, Eie Ericsson och Dieter 
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Krohn lägger fram ett didaktiskt forskningsprojekt i sko

lans tyskundervisning, Lisa washburn beskriver ett försök 

till •språkbadsprogram' i engelska i ett svenskt gymnasium 

medan Rigmor Eriksson exemplifierar det växande intresset i 

Sverige för 'learner autonomy', dvs elevstyrd undervisning. 

Sektionen avslutas med två artiklar som behandlar enskilda 

aspekter av undervisningsprocessen. Karin Aijmer jämför 

naturlig, talad engelska med läroboksdialoger och konsta

terar att talspråksforskningen än så länge har lämnat få 

spår i skolböckerna. Christian Hecht och Maria Kroes-Hecht 

lägger fram preliminära resultat av ett projekt som söker 

att utnyttja konsekventa likheter mellan tyska och svenska 

ord i ordförståelseträning. 

Slutligen lyfter Jacob Mey fram en viktig aspekt av språk

planeringen, nämligen språket som maktmedel. Den kontro

versiella frågan om vems språk vi egentligen lär ut borde 

stimulera till diskussion. 

Redaktörerna vill uttrycka sin tacksamhet till bokens alla 

författare som har bidragit till att ett livligt och lyckat 

symposium även har resulterat i en värdefull samlingsvolym. 

Vi vill också tacka Stiftelsen Tornbylyckorna - Lektors

hagen i Linköping för finansiellt stöd till tryckningen av 

denna symposierapport. 

Linköping i juni 1990 

Viveka Adelswärd Norman F Davies 
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Åke Viberg 

SPRÅKINLÄRNING OCH SPRÅKUNDERVISNING 

1 Introduktion 

Språkinlärning är ett fält som fått och fortfarande har 
en växande betydelse i dagens samhälle. Sedan något 
tiotal år har intresset här i Sverige betingats av 
situationen för invandrarna och deras barn och det faktum 
att barn som börjar skolan endast i skiftande grad 
behärskar att tala svenska eller riskerar att förlora 
förmågan att tala det språk som deras föräldrar talar i 
hemmet. Det har varit en ny och ovan situation för ett 
land som tidigare varit relativt enspråkigt eller som 
kanske snarare saknat medvetenhet om de språkliga 
minoriteter som alltid funnits i landet såsom samerna och 
den finsktalande befolkningen i Tornedalen. 

På de allra senaste åren har intresset för kunskaper i 
främmande språk på en hög nivå också ökat med insikten 
att __ Sverige i någon form m,å,ste integrei::as i EG och att 
detta bland annat kommer att kräva kunskaper på nära 
infödd nivå i andra europeiska språk. Jag tror inte vi 
har sett den fulla effekten av detta ännu utan kan 
förvänta oss ett ökande intresse för språkundervisning de 
närmaste åren, framförallt kanske försök med 
undervisningsformer som syftar till att nå en avancerad 
behärskning såsom språkbad eller en tidig start med 
främmande språk redan i förskolan och en större 
medvetenhet om värdet av att tillvarata invandrarbarnens 
kunskaper i sina hemspråk. 

Intresset märks också på de många förfrågningar man får 
som språkforskare. Det kan röra sig om föräldrar som 
talar två skilda språk och undrar hur de ska göra om de 
uppfostrar sina barn tvåspråkigt, svenskar i utlandet som 
har frågor om barnens skolgång, planerare som är 
ansvariga för barnomsorgen eller för ungdomsskolan och 
lärare inom många skilda former av språkundervisning 
såsom hemspråk, svenska som andraspråk och moderna språk. 

Praktiskt angelägna frågor som dessa gäller vanligtvis 
mycket specifika inlärningssituationer. För att kunna ge 
ett svar krävs naturligtvis att man tar hänsyn till den 
speciella situationen men ofta skiftar denna från gång 
till gång, viiKet gör acc man aiarig kommer att kunna 
täcka in mer än ett litet antal av de situationer som 
faktiskt uppstår genom forskning. Vad som krävs är därför 
en samlande teori för språkinlärning, hur själva 
språkutvecklingen förlöper och vilka faktorer som 
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befrämjar respektive hämmar den. Även om jag främst 
kommer att uppehålla mig vid olika frågor som rör 
andraspråksinlärning använder jag i princip termen 
språkinlärning som en sammanfattande term på första- och 
andraspråkinlärning och parallell inlärning av två språk, 
vilket är rimligt om man godtar hypotesen att 
inlärningsprocessen är likartad, även om det finns 
skiftande uppfattningar om i vilken utsträckning detta 
gäller. Dessutom blir gränsen ofta flytande för många 
invandrarbarn som växer upp i en flerspråkig miljö. 

Jag kommer att börja med att försöka ge en överblick av 
de viktigaste av de faktorer som uppmärksammats inom 
andraspråksinlärningsforskningen de senaste åren genom en 
schematisk modell. I de följande avsnitten kommer jag att 
fokusera uppmärksamheten kring de enskilda komponenterna 
i modellen i tur och ordning. I viss utsträckning är den 
här uppsatsen att betrakta som en uppdatering av den 
översikt som ges i Viberg (1987). Detta förklarar också 
varför jag huvudsakligen hänvisar till litteratur som 
kommit ut de tre senaste åren. Jag har dock tillåtit en 
viss överlappning med min tidigare bok för att uppsatsen 
ska kunna läsas fristående. 

2 En schematisk modell av språkinlärningen 

Språkinlärningen påverkas av en mängd skilda faktorer. 
I figur ~ görs ett försök att schematiskt återge 
relationerna mellan de mest grundläggande typerna av 
sådana faktorer. I huvudsak bör denna modell enbart 
uppfattas som en översikt av vilka de viktigaste faktorerna 
är utan mer vittgående anspråk på att ange kausalsamband, 
även om tentativt vissa pilar satts ut som antyder i 
vilken riktning de viktigaste influenserna går. Det måste 
understrykas att man måste räkna med att faktorerna ofta 
interagerar på ett betydligt mer komplicerat sätt. Det 
finns också en hel del överlappning mellan olika 
komponenter. Men detta återspeglar rätt väl 
forskningsfaltets utseende. Det är mycket vanligt att 
olika forskare utgår från en av de komponenter som 
återfinns i figuren och sedan från skilda utgångspunkter 
inkorporerar sådana faktorer som studeras inom angränsande 
forskningsområden. 

I synnerhet för invandrare som lär sig språket i det land 
där det talas får den sociala situationen en avgörande 
hArvnAl~A. Romlioa har en mvcket aod kontakt med infödda 
t~l~~~-~~dan-~~d~; kan vista~ fler; år i landet utan att 
få särskilt många tillfällen att använda språket. Den 
sociala situationen är dessutom av avgörande betydelse 
för attityderna till språkinlärningen och i vilka syften 
språket lärs in. 
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Figur ..!...:_ En schematisk modell av språkinlärningen 
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Om undervisning förekommer eller ej och hur den i så fall 
är utformad är en annan huvudfaktor. Utan att med hull 
och hår acceptera de teser som framförallt brukar kopplas 
till Stephen Krashens namn (tex Krashen 1985), kan man 
ändå instämma i att en viktig funktion hos all 
språkundervisning är att förse inlärarna med ett varierat 
inflöde (input) på målspråket. Det är därför som 
undervisningen liksom den sociala situationen närmast 
kopplas till språkanvändningsmönstret. 
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Språkanvändningsmönster omfattar sådant som med vilka 
personer och i vilka situationer inläraren möter språket 
samt hur interaktionen och konversationen är utformad. 
Det språkliga material som inläraren på detta sätt 
exponeras för brukar sammanfattande kallas inflöde 
(input). 

Inlärning syftar i figuren på själva inlärningspro
cesssen, vad som utspelar sig rent mentalt hos den lär
ande individen. Inlärningen består i att inläraren ur 
inflödet extraherar språkliga former och mönster och på 
grundval av dessa bygger upp en mental representation av 
målspråket. Denna kallas i figuren kommunikativ kompetens 
och motsvarar vad som inom andra teoretiska ramar kallas 
"mental grammatik" eller "deklarativ och processuell 
kunskap". Med hjälp av den kommunikativa kompetens som 
redan byggts upp kan inläraren kommunicera på målspråket 
och tolka och producera nya yttranden. 

Utflöde syftar liksom inflöde på sådant språkligt bete
ende som är direkt observerbart. Det kan röra sig om 
yttranden som spelas in och transkriberas för vidare 
analys eller om resultatet på olika test såsom hörför
ståelse eller flervalsfrågor som testar grammatisk kor
rekthet. Kommunikativ kompetens är liksom inlärning en 
mellanliggande teoretisk konstrukt. 

Forskningen om språkinlärning dominerades på sjutti- och 
långt in på åttiotalet helt av teorier som betonade 
likheterna mellan olika typer av språkinlärning. Delvis 
som en reaktion mot detta kan man kanske se det nyväckta 
intresset för individuella skillnader som tydligast 
manifesteras av Skehans (1989) uppmärksammade bok 
"Individual differences in second-language learning". 
Individuella skillnader tänks i figuren mest direkt styra 
olika inlårningsprocesser men har naturligtvis viktiga 
konsekvenser även för språkanvändningsmönstret. 

Med tvärspråkliga drag avses dels strukturen i 
modersmålet (Ll) och andra språk som inläraren redan kan, 
dels målspråkets (L2) struktur hos infödda talare. Det 
kan naturligtvis invändas att inläraren endast konfron
teras med målspråkets struktur via språkanvändningen och 
det är i och för sig korrekt, men det är i praktiken inte 
möjligt att mer än fläckvis kartlägga det faktiska in
flödet för en viss inlärare. I praktiken måste forskaren 
i stor utsträckning förlita sig på extrapoleringar 
utifrån vad som allmänt är känt om målspråkets struktur. 

För att man ska kunna tala om inlärning i egentlig mening 
krävs en utveckling som sträcker sig över en viss tid. 
Som visas längst ner i figuren kan utvecklingen studeras 
direkt hos en individ genom en longitudinell studie där 
man gör återkommande observationer av samma individ eller 
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genom jämförelse av individer som befinner sig på olika 
utvecklingsstadier. Studiet av inlärningsgångar har ju 
stått i fokus för en stor del av den forskning om 
andraspråksinlärning som växte fram under sjutti- och 
åttiotalen (set ex Ellis 1985, Viberg 1987). De allra 
senaste åren har man också mer systematiskt börjat 
studera det omvända förloppet, språkförlust. Mer eller 
mindre total förlust (eng. loss) har sedan länge 
studerats i samband med olika patologiska tillstånd. Nytt 
är i synnerhet att man på ett systematiskt sätt börjat 
studera det långsamma förbleknande (fri övers. av eng. 
attrition) som inträffar efter att en individ nått en 
bestämd färdighetsnivå och sedan endast i begränsad 
utsträckning använt språket. Cohen & Weltens (eds. 1989) 
ger en god överblick av aktuella frågeställningar som 
"glömskekurvor" och frågan om det finns en bestämd ord
ningsföljd i vilken element förbleknar och hur denna i så 
fall förhåller sig till inlärningsgångar av skilda slag. 
Det finns också en pågående svensk studie av den 
språkliga tillbakagången hos tvåspråkiga äldre dementa 
med svenska som andraspråk (Hyltenstam, Kuyumcu & Stroud 
1990). 

3 Språkanvändningsmönstrets beroende av den sociala 
situationen och undervisningen 

Språkanvändningen i vid mening har i de senare årens 
forskning ofta uppfattats som en nyckel till förståelsen 
av hur språk lärs in. I figur~ visas därför mer i 
detalj hur språkanvändningen påverkas av den sociala 
situationen och av faktorer i undervisningen. 

Även om inlärningen ses som ett kreativt utprövande av 
hypoteser om målspråkets struktur som går utöver de data 
som inläraren konfronterats med krävs ändå en varierad 
exponering av målspråket. Vid renodlat formell 
inlärninW (enbart genom undervisning) avgörs 
språkanvåndningen helt av kommunikationen i klassrummet 
och hur språket presenteras i läromedlen medan vid 
renodlat informell inlärning (helt utan undervisning) de 
sociala kontakterna blir helt avgörande, Inom 
forskningen har man ofta av teoretiska skäl studerat 
renodlade situationer av detta slag. Det gäller i 
synnerhet om det nyligen avslutade ESF-projektet "Second 
Language Acquisition by Adult Immigrants" (ESF I-VI), där 
man i ca 2,5 år följde vuxna arbetarimmigranter med 
minimala ingångskunskaper som främst tillägnade sig 
språket i dagliga kontakter med talare av målspråket. 
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Figur ~ En mer detaljerad modell av samspelet mellan social 
situation, undervisning och språkailv[ndningsmönster 
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Denna omfattande studie av informella inlärare som 
genomfördes parallellt i fem olika europeiska länder kan 
jämföras med en av de mest omfattande studierna som 
genomförts av formell inlärning, nämligen "Development of 
Bilingual Proficiency" (Harley, Allen, Cummins & Swain 
1987. Jämför även: Cummins & Swain 1986). Denna studie 
gällde engelskspråkiga skolelever i Canada som fick en 
mycket stor del av sin ämnesundervisning på franska (sk 
språkbad). Trots att Canada officiellt är ett tvåspråkigt 
land hade dessa elever vanligtvis mycket få kontakter med 
fransktalande utanför skolan, vilket motiverar att man 
betraktar det som ett fall av formell inlärning fast av 
ovanligt stort omfång. 

Den svenska forskningen kring svenska som andraspråk 
berör ofta semiformell inlärning som har inslag både av 
undervisning och inlarning på egen hand. Som ett exempel 
på hur skiftande den sociala situationen kan vara vill 
jag kort nämna barn med invandrarbakgrund i den svenska 
förskolan. Medan många barn med sådan bakgrund lär sig 
svenska i samma grad som enspråkiga svenska barn, finns 
det barn som är födda i Sverige men som växer upp i 
invandrartäta områden, där andelen barn med annat 
hemspråk än svenska kan vara så hög som 80%, vilket 
gäller för vissa områden i Malmö, Göteborg och Stockholm. 
I sådana områden kan kunskaperna i svenska vara så 
bristfälliga att särskilda skolförberedelsegrupper börjat 
anordnas i förskolan för att höja svenskkunskaperna inför 
skolstarten (se Arnberg, Viberg & Rendahl 1990). 

Bosättningsmönstret har därför ett avgörande inflytande 
på språkinlärningen. I större städer råder i själva 
verket en delad situation för invandrarbarn i 
förskoleåldern, som Natchev & Siren (1989) visat för 
Stockholms del. I vissa invandrartäta områden har 
hemspråk som turkiska och arabiska en stark ställning 
samtidigt som svenskan kan få en svag ställning. Ofta 
talas hemspråket av båda föräldrarna och dessutom finns 
inom barnomsorgen ofta särskilda hemspråksgrupper med 
personal som talar barnets modersmål. I icke
invandrartäta områden råder en motsatt situation. I 
familjen är ofta den ena föräldern svensktalande och även 
om man i princip är berättigad till hemspråksträning inom 
barnomsorgen får enl Natchev & Siren inte mer än hälften 
av de föräldrar som så önskar någon sådan träning för 
sina barn. Det finns också en inbyggd svårighet. Även om 
hemspråksträning skulle ordnas, så finns ofta inga andra 
barn som talar samma hemspråk. För barn är det viktigt 
med både vuxna och jämnåriga kamrater som förebilder på 
båda språken. I denna situation skulle hemspråket behöva 
stöd medan svenskan normalt har en stark ställning. Även 
för barn i skolåldern gäller att skolan och den 
undervisning som ges där inte helt kan ändra de 
förutsättningar som finns inbyggda i den sociala 
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situationen. Detta framkommer särskilt tydligt vid den 
utvärdering av de kanadensiska språkbaden som tidigare 
nämndes. Trots att de engelskspråkiga eleverna fått 
huvuddelen av sin skolundervisning på franska och också 
lyckats tillägna sig ämneskunskaperna väl och då det 
gällde vissa färdigheter som skrivförmågan låg nära den 
nivå som gällde för jämnåriga franskspråkiga elever 
talade de ändå med en klar brytning. Jag har själv i en 
tidigare uppsats (Viberg 1988a) kort berört situationen 
för elever i vissa s k enspråkiga klasser, där 
undervisningen huvudsakligen sker på svenska men där alla 
elever har ett annat gemensamt hemspråk. Även i denna 
situation hade skolan svårt att kompensera för kontakten 
med jämnåriga svenskspråkiga kamrater (trots en ambitiös 
undervisning). 

Med avseende på undervisningen har jag valt att dela upp 
denna på Modell och Klassrumsprocess. Som visats inom den 
klassrumsorienterade forskningen (Seliger & Long eds. 
1983, Chaudron 1988), är de individuella skillnaderna 
mellan olika lärare så stora att det som på papperet aL 
samma undervisning i praktiken kan täcka mycket skilda 
företeelser. Trots detta kan det vara meningsfyllt att 
skilja ut vissa faktorer som är direkt knutna till 
modellen såsom läromedel eller tidsram, intensitet och 
gruppstorlek och studera effekten av dessa. 

I synnerhet i undervisningen i främmande språk styrs det 
språkliga inflödet i stor utsträckning av läromedlen, 
vilket gör att det är viktigt att undersöka i vilken 
utsträckning dessa speglar det faktiska språkbruket. En 
intressant undersökning av detta slag presenteras i 
Svensk gymnasieengelska (Ljung, ms 1989) som bygger på en 
jämförelse av vokabulären i 56 svenska gymnasieböcker (ca 
1,5 milj löpord) med den omfattande korpus (ca 18 milj 
ord) av skriven och talad modern engelska som finns i 
Birmingham och bl a legat till grund för lexikonet 
COBUILD. Det visade sig att gymnasietexterna i 
förhållande till denna korpus uppvisade en överrepresen
tation av enkla, konkreta ord och en underrepresentation 
av mer abstrakta ord som betecknar mentala förlopp och 
olika samhällsfenomen. Gymnasietexterna framstår som 
"konkreta och berättande snarare än abstrakta och 
argumenterande" (a.a. sid. 44). Ljung föreslår därför att 
texturvalet i framtiden mer inriktar sig mot 
argumenterande texter och ett ordförråd som mer närmar 
sig språket i olika nyhetsmedia. En annan genomgående 
svaghet var att skillnaderna mellan texterna för olika 
årskurser var mycket små, vilket gör att svårighetsgraden 
inte ökar. -
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Om vi som ytterligare ett exempel tar tidsramen för 
undervisningen, något som administratörer av naturliga 
skäl ofta är angelägna att veta, kan vissa besked ges 
med hänvisning till vad som är känt om inlärningstiden. 
För informella inlärare nämns ofta ca två år som en 
gräns. Om vistelsetiden är längre än så, kan vanligtvis 
inga meningsfyllda förutsägelser göras om den språkliga 
nivån utan typen av kontakt med talare av målspråket blir 
helt utslagsgivande. I Västtyskland fann tex Klein & 
Dittmar (1979) att arbetarimmigranter som talade tyska 
endast på arbetsplatsen tenderade att stanna på en tidig 
nivå medan de som hade kontakt med tyskar på fritiden 
normalt nått längre. För vuxna formella inlärare brukar 
man ofta se hänvisningar till de detaljerade skattningar 
som gjordes av Cleveland et al (1960, se referatet i 
Lightbown 1988) som visar att det krävs en lång tid, 
mellan ett och två och ett halvt år för att nå korrekt 
och flytande kommunikation i vardagliga samtal beroende 
på avståndet till målspråket även med intensiva studier 
(minst 6 tim/dag). Även om studier av detta slag enbart 
bygger på skattningar ger de en realistisk bild av vilken 
insats som krävs. 

Systematiska undersökningar tycks annars främst finnas 
för barn som anländer till ett nytt land under skol
åldern. Det finns en ofta citerad studie av Cummins 
(1981) som på grundval av omfattande statistiska data 
från Canada hävdar att det tar minst två år för sådana 
barn att nå den färdighet som krävs för att klara var
dagliga samtal medan det tar 5-8 år att klara den 
utbyggda färdighet som krävs för att klara skolans ämnen. 
Helt nyligen har en parallell studie genomförts som 
bygger på ett omfattande material från drygt 1500 elever 
i skolor på USA:s östkust. Collier (1987) visar i sin 
sammanfattning av denna studie att infödd nivå i skolans 
olika ämnen nåddes olika snabbt beroende på barnets ålder 
vid ankomsten till USA. Snabbast var barn just före 
puberteten (8-11 år) medan något yngre barn var lång
sammare. Svårast var det dock för äldre barn. Den genom
snittliga tidsåtgången framgår av följande uppställning: 

Ankomstålder 
5-7 år 
8-11 år 
12-15 år 

Genomsnittlig tidsåtgång 
3-8 år 
2-5 år 
6-8 år 

Att de yngsta barnen behövde längre tid än mellangruppen 
verkade hänga samman med att den grundläggande läs- och 
skrivinlärningen på modersmålet ofta blev avbruten. De 
~u~~- barn som fick fullfölja denna nådde i regel 
snabbare ikapp på andraspråket. 
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Även om resultat av detta slag är viktiga därför att de 
har en praktisk tillämpbarhet säger de ändå inte så 
mycket om själva inlärningsprocessen och även rent 
praktiskt har det visat sig att skenbart likartad under
visning har lett till mycket skiftande resultat, vilket 
visas av de ofta mycket motstridiga slutsatser som 
dragits av utvärderingar av skilda slag (se t ex 
McLaughlin 1985). 

För inlärare som lär sig språket i den miljö där det 
talas kan språkanvändningsmönstret skifta kraftigt för 
olika individer som ytligt sätt lär in språket under 
samma betinielser. En viktig faktor är vilken typ av 
personer som fungerar som förebild. Om målspråket främst 
används med infödda eller andra icke infödda talare, kan 
ha både för- och nackdelar. Andra icke infödda talare kan 
vara enklare att kommunicera med på tidiga stadier genom 
att det ex talar långsammare samtidigt som de är mindre 
pålitliga som förebilder. För barn är en viktig faktor om 
de har jämnåriga kamrater som förebild vid sidan av vuxna 
(tex lärare). 

Viktigt är också i vilka skilda situationer språket 
används. Begreppet domän används inom sociolingvistiken 
som beteckning för~grupp situationer som normalt 
kräver en viss språkform och definieras av med vem, var 
och om vad man talar. För invandrare och andra minori
teter kan språkvalet växla i domäner som hem, fritid, 
skola och arbete. Studiet av klassrumsprocessen kan i 
stor utsträckning uppfattas som studiet av språkanvänd
ningsmönstret inom den domän som kallas skola. Det är 
främst för överskådlighetens skull som denna komponent 
visas i ett särskilt boxdiagram. Inom varje domän 
förekommer dessutom ett antal skiftande aktiviteter som 
på ett avgörande sätt styr den språkliga kommunikationen. 
I förskolan kan man t ex urskilja aktiviteter som 
morgonsamling, fri lek, sagoläsning och måltid, vilka 
kännetecknas av skilda interaktionsmönster och skilt 
språkligt innehåll. 

I synnerhet på tidiga stadier av inlärningen krävs en 
anpassning av den språkliga interaktionen. Man brukar 
skilja mellan strukturell förenkling (långsammare tal, 
enklare syntax och ordval) och anpassning av olika inter
aktiva drag som repetitioner med flera skilda funktioner 
eller olika sätt att signalera att man inte förstått, be 
om förtydligande, kontrollera förståelsen etc.(se Viberg 
1987, kap. 9). 

Inom det tidigare nämnda ESF-projektet utgörs ett speci
alområde av återkoppling (FB, feedback) som behandlas 
utförligt i Allwood (ed. 1988). Återkoppling ses där både 
som ett inlärningsmål (att använda FB-signaler som en 
infödd) och ett instrument för inlärningen. Den senare 



13 

aspekten överensstämmer med de studier av förhandlandets 
(negotiation) roll för inlärningen som företagits av bl a 
Long (1983) och Gass & Varonis (1985), En viktig nyhet i 
ESF-studien är den longitudinella uppläggningen, som gör 
att man kan se hur olika kategorier av FB-signaler ut
vecklas över tiden. Den strukturella kategori som avtog 
mest i frekvens var upprepning och den som ökade mest var 
primära FB-markörer som mm,~ och~- Upprepning fyllde 
på tidiga stadier ett antal skilda funktioner som att 
vinna tid och bibehålla kontakt med samtalspartnern medan 
ett mottaget yttrande tolkades eller medan inläraren 
sökte efter ord då ett eget yttrande producerades. Upp
repning (ofta i kombination med frågande intonation) hade 
också en viktig funktion vid begäran om förtydligande 
eller bekräftelse. Att upprepning favoriseras på tidiga 
stadier hänger samman med att denna strategi tycks vara 
universellt tillgänglig samtidigt som den är den 
strukturellt enklaste FB-mekanismen, Att denna strategi 
avtar så påtagligt i frekvens med tiden är ett tydligt 
tecken på att den i stor utsträckning fungerar som en 
inlärningsstrategi. 

Den longitudinella uppläggningen gör det möjligt att 
följa utvecklingen av olika tekniker som inlärarna 
använder sig av för att utnyttja de infödda talarna som 
en resurs för inlärningen. En av de spanskspråkiga 
inlärarna av svenska, Fernando, använde sig tex i de 
tidigaste inspelningarna av enkla a, aha, m för att få 
samtalspartnern att prata på medan-han--försökte förstå 
meddelandet ("vänta-och-se-strategi") eller av va? eller 
upprepning av ett enskilt ord med frågeintonationför att 
begära ett förtydligande. I de senare inspelningarna 
tillkom mer explicita alternativ som följande begäran om 
förtydligande som innehåller en specificerande 
omformulering av vad samtalspartnern sagt: 

Infödd talare: hur tränar ni de? 
Fernando: a vilken metod använder ja? 

Även hos den finskspråkiga inlärare som kallas Mari kan 
man se en utveckling från ganska ospecifika FB-signaler 
som tecken på förståelseproblem i de första 
inspelningarna till mer specifika signaler. Inlärarnas 
initiativ ökar också i senare inspelningar. I 
produktionen kan man se hur Mari går från approximationer 
av svåra uttryck i de tidigare inspelningarna till att 
ställa fler explicita frågor med begäran om hjälp att 
finna det rätta ordet: 



Mari: 

Infödd: 

Mari: 
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men i alla fall sen+ ja flytt/flyttade+ till 
+ ?hur ja säj? + de var+ m:: + en bosta 

?en egen lägenhet? 

lägenhet jå 

Studiet av klassrumsprocessen har framförallt inriktats 
på ett studium av hur språkanvändningen är utformad i 
klassrummet och måste sägas ha varit ett av de mest 
dynamiska forskningsområdena de senaste åren både 
internationellt och här i Sverige, även om detta inte 
tycks ha uppmärksammats allmänt ännu. Den internationella 
forskningen granskas ingående i Chaudron (1988). Som 
framgår av denna komprimerade översikt har ett stort 
antal relevanta parametrar studerats, vilket gör att man 
kan skapa sig en ganska detaljerad bild av olika drag som 
kännetecknar kommunikationen i klassrummet. Till de 
områden som studerats hör hur kommunikationen växlar i 
olika typer av aktiviteter; interaktionsmönster i olika 
klassrum (tex vilka delvis omedvetna principer som styr 
lärarnas val av vem som får ordet), olika drag i 
klassrumsspråket som förenkling i lärarspråket och 
funktionen hos olika typer av frågor (pseudofrågor 
läraren vet svaret på och genuina frågor). Vad som 
förblivit en svaghet inom detta expansiva 
forskningsområde är enl Chaudron en bristande 
jämförbarhet mellan studierna och det faktum att mycket 
få studier inriktats på att fastställa vilken effekt 
olika drag har på inlärningen. 

Här i Sverige tycks klassrumssprocessen då det gäller 
andraspråksinlärning främst ha uppmärksammats vid studiet 
av svenska som andraspråk. Det finns redan två 
doktorsavhandlingar och ytterligare två längre studier. 
Håkansson (1987) beskriver i sin avhandling olika typer 
av förenklingar i lärarspråket både på syntaktisk och 
lexikal nivå i nybörjarundervisningen i svenska för vuxna 
invandrare medan Gustavsson (1988) framförallt 
uppmärksammar växlingen mellan kommunikativ och 
metaspråklig användning av språket och de oklarheter som 
kan uppstå om vilken nivå som gäller. Materialet bygger 
på lektionssamtal mellan sv2-elever i åk 4-6 och deras 
lärare jämfört med icke-didaktiska samtal. Lindberg 
(1988) jämför den språkliga utformningen av olika 
aktiviteter som lärarledd genomgång av grammatik eller 
text, gruppdiskussioner, rollspel och parövningar. 
Utgångspunkten är i detta fall undervisning i svenska för 
vuxna invandrare. Till undersökningar av 
klassrumsprocessen tycker jag också man bör räkna 
Andersson & Nauclers (1987) beskrivning av olika 
språkliga aktiviteter i flerspråkiga förskolegrupper, 
även om det inte rör sig om klassrumsundervisning i 
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strikt bemärkelse. En mer ingående beskrivning och 
värdering av dessa undersökningar skulle kräva en egen 
uppsats, varför jag här får nöja mig med att ge denna 
allmänna referens. 

I figår 3 ges en litet mer detaljerad bild av de 
återst ende grupperna av faktorer som konstituerar 
inlärningen, individuella skillnader, tvärspråkliga drag 
och den kommunikativa kompetensen. Att just dessa 
komponenter förts samman beror närmast på utrymmesskäl 
och inte på att de skulle vara mer nära kopplade än andra 
faktorer. 
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Figur ~ En mer detaljerad bild av: InlärninÅ = Kommunikativ 
kompetens= Individuella skillnader= Tvärspr kliga drag 
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4 Individuella skillnader 

Betydelsen av individuella skillnader har på senare år 
kommit att uppmärksammas alltmer redan då det gäller 
tidiga stadier av förstaspråksinlärningen, vilket lett 
till att den tidigare rätt kraftiga dominansen för 
fallstudier kompletterats med studier av större grupper 
av barn (Bates, Bretherton & Snyder 1988). En betydande 
undersökning då det gäller den individuella variationen i 
förstaspråksutvecklingen är det mycket omfattande 
Bristolprojektet som leddes av Gordon Wells (1986) och 
där förstaspråksutvecklingen i engelska hos 128 barn 
följdes genom en serie inspelningar i barnens naturliga 
miljö i hemmet och sedan genom uppföljningar när de 
börjat skolan. Vissa av barnen följdes med skiftande 
intervall från ca ett års ålder tills de var tio år och 
gick ut lågstadiet. En betydande variation konstaterades 
redan på tidiga stadier framförallt med avseende på när 
talutvecklingen kom ordentligt igång, även om de barn som 
var långsamma i starten normalt hann ikapp de övriga 
innan skolstarten. 

Bristolprojektet är dessutom direkt relevant för 
forskningen om andraspråksinlärning genom den uppföljning 
som gjordes av Skehan (1989, 31-34, 1990) med vissa av 
barnen vid 13-14 års ålder. I denna uppföljning 
undersöktes sambandet mellan tidig utveckling på 
förstaspråket vid 3,5 års ålder på grundval av data från 
Bristolprojektet och två test som gällde språkbegåvning 
(aptitude) respektive färdighet på ett främmande språk 
(franska) vid 13-14 års ålder. Vid de korrelations
analyser som företogs framkom att språkbegåvningen främst 
korrelerade med social klass, föräldrarnas utbildning 
samt lexikal utveckling vid 3,5 års ålder. I andra hand 
fanns ett samband med variabler som rörde den tidigare 
syntaktiska utvecklingsnivån. Skehan tolkar detta som ett 
argument för att en medfödd "förprogrammering" för 
språkinlärning skulle finnas även för inlärning av 
andraspråk. Vad som komplicerar tolkningen är som Skehan 
själv påpekar att det direkta sambandet mellan olika 
aspekter av den språkliga utvecklingsnivån vid 3,5 års 
ålder och mått på färdigheten i det främmande språket var 
tämligen svagt. Det direkta sambandet mellan 
språkbegåvning och färdighet var däremot också tämligen 
starkt. Analyserna av resultatet var uppenbarligen inte 
helt avslutade vid den tidpunkt då de refererade 
redogörelserna skrevs, varför ytterligare samband 
förmodligen kommer att framkomma. Undersökningen är 
intressant med tanke på att dessa detaljerade data om 
individer som sträcker sig över en tioårsperiod tycks 
vara unika och inte heller går att replikera i 
brådrasket. 
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I figur 4 sammanfattas några generaliseringar som 
framförts de allra senaste åren i forskningsöversikter 
och undersökningar som rört olika typer av individuella 
skillnader. Individuella skillnader brukar indelas i två 
huvudgrupper, å ena sidan kognitiva faktorer, som är en 
sammanfattande benämning för (allman) intelligens, 
språkbegåvning och kognitiv stil, å andra sidan affektiva 
faktorer, som täcker attityder, motivation och 
situationell ängslan. 

Figur!.:._ Generaliseringar rörande individuella skillnader 

AFFEKTIVA OCH KOGNITIVA FAKTORER 

* Det är meningsfullt att tala om språkbegåvning 
faktor skild från allmän intelligens (Skehan 
Studien gällde inlärning av främmande 
(L1:engelska/L2:franska). 

som en 
1989j. 

språk 

* Affektiva faktorer är viktigast för grundläggande 
färdighet att delta i vardagliga samtal, kognitiva för 
skolrelaterade språkliga färdigheter (Cummins & Swain 
1986). 

* Ingen studie har hittills lyckats identifiera 
inlärningsstilar med betydande inflytande på inlärningen 
(Skehan 1989). 

ÅLDER 

* Den som påbörjar inlärningen som litet barn når en 
högre slutnivå (Krashen et al 1982). 

* Äldre barn och vuxna lär sig snabbare än yngre barn de 
två första åren (Krashen et al 1982), 

* Long (1988a) hävdar i en kritiskt resonerade översikt 
att det finns skilda kritiska perioder för olika aspekter 
av språkbehärskningen och att dessa är biologiskt beting
ade. 

* Vissa finare nyanser i uttalet permanentas redan vid 6 
års ålder (Long (1988a); Jämför Trudgill (1986) som 
förlägger den kritiska perioden för vissa finare dialek
tala skillnader i uttalet ännu tidigare.) 
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Skehans undersökning har tillfört nytt bränsle till den 
debatt som tidigare främst förts med utgångspunkt från J. 
B. Carrolls tes att det är meningsfyllt att tala om 
språkbegåvning (foreign language aptitude) som en 
särskild faktor skild från allmän intelligens (se 
översikten i Carroll 1981). Den praktiska användbarheten 
av test som mäter dylika individuella skillnader framgår 
av Wesches (1981) studie, som visade hur elever som 
tillhörde en bestämd inlärartyp klarade sig speciellt 
väl om de matchades med en lämplig undervisningsmetod 
samtidigt som de lyckades sämre med en metod som inte 
passade deras inriktning. 

Cummins & Swain (1986) hävdar med särskild utgångspunkt 
från utvärderingen av de kanadensiska språkbaden att 
individfaktorerna har skild effekt på olika aspekter av 
språkbehärskningen. Vissa delar av behärskningen är 
förknippade med skolmässig färdighet såsom att läsa och 
skriva och att tillägna sig de begrepp och det ordförråd 
som är förknippat med olika skolämnen. Dessa delar av 
behärskningen är beroende av individuella skillnader av 
kognitiv natur såsom intelligens. Sådana delar av 
språkbehärskningen som är förknippade med en kommunikativ 
basfärdighet att använda språket i vardagliga situationer 
tycks däremot vara mer beroende av i vilken utsträckning 
eleven har deltagit i samtal med talare av språket. 
Benägenheten att ta kontakt och att söka sig till 
situationer där ett visst språk används snarare än att 
undvika sådana situationer hänger i sin tur nära samman 
med de affektiva faktorerna. Den kommunikativa 
basfärdigheten är nära förknippad med de delar av 
språkbehärskningen som är knutna till identiteten och 
viljan att låta som en infödd, nämligen att tala språket 
utan brytning i uttalet och utan att begå ens sådana 
grammatiska formfel som inte nämnvärt påverkar 
förståeligheten. 

Till individfaktorerna brukar även åldern räknas, även om 
denna faktor är av en annan natur än kognitiva och 
affektiva faktorer. En god överblick av ålderns betydelse 
för inlärningen får man genom att läsa den antologi som 
redigerats av Krashen et al (eds. 1982) och den 
sammanfattning som ges där av redaktörerna. Att de som 
påbörjat inlärningen som yngre barn i allmänhet når en 
högre slutnivå än de som påbörjat inlärningen senare är 
en typ av allmänt vetande som får stöd av mer 
systematiska undersökningar. Vad som strider mot den 
allmänna uppfattningen men som visat sig i flera 
kontrollerade studier är att vuxna och framförallt äldre 
barn (ungefär fram till puberteten) på tidigare stadier 
av inlärningen lär sig fortare än yngre barn, åtminstone 
då det gäller grammatik och ordförråd. Detta får stöd 
också av Colliers ovan refererade undersökning av barn 
som anlände till USA under skoltiden. 
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Long ( 1988a) har nyligen genomfört en ingående 
granskning av olika antaganden om att det finns en 
kritisk period för inlärningen av ett första- och /eller 
andraspråk. översikten bygger på ett stort antal nya 
studier i förhållande till Krashen et al (1982). En 
viktig synpunkt är att en kritisk period inte behöver 
uppfattas som något absolut utan enbart som en period 
under vilken mottagligheten är högre än under tiden före 
och efter. (Long föredrar av detta skäl termen "sensitiva 
period" före "critical period" -jag har dock föredragit 
att inte ändra terminologin på svenska,) Ett annat 
genomgående tema är att det finns skilda kritiska 
perioder för olika språkliga nivåer och att dessa är 
beroende av en gradvis avtagande plasticitet hos hjärnan. 
Med Longs egna ord: 

"Studies showing an initial rate advantage for adults 
over children, and for older over younger children, in 
early syntax and morphology should be interpreted as just 
that - a short-lived rate advantage. They do not show 
that older children or adults are better learners. On the 
contrary, long-term studies reveal that ultimate 
attainment is inversely related to AO [age of onset]. 
Starting after the first five or six years of life, it is 
impossible to achieve native-like competence in 
phonology; starting later than the early teens, the same 
is true of morphology, syntax and semantics. Preliminary 
results suggest that the same will eventually be found to 
hold for collocation, discourse and pragmatics once more 
of the relevant research is undertaken." (Long 1988a, 32) 

Frågan om den kritiska perioden för att kunna uppnå ett 
uttal som är oskiljbart från en infödd talare belyses 
från ett annat håll av Trudgill (1986, 31-38), som 
diskuterar ett antal studier av vad som händer med barn 
som flyttar från ett dialektområde till ett annat. I 
undersökningar av detta fenomen har det i allmänhet 
visat sig att barn som flyttat före åtta års ålder totalt 
anpassat sig, medan barn som flyttat efter 14 års ålder 
normalt behållit vissa avvikelser i sitt uttal. 

Det finns dock två studier (från Norwich resp. 
Philadelphia) som Trudgill refererar mer ingående, i 
vilka det framkommit att talare som är födda på en ort 
men har föräldrar som flyttat in från ett annat 
dialektområde med avseende på vissa finare nyanser i 
uttalet skiljer sig från andra talare på orten. Eftersom 
barn (åtminstone i de aktuella engelskspråkiga 
kulturerna) normalt mycket tidigt (redan vid tre till 
fyra års ålder) anpassar sig mer till sina kamraters 
språk än till sina föräldrars, tyder detta enligt 
Trudgill på att exponeringen i detta fall måste ske mer 
eller mindre redan då barnen börjar tala. Det rör sig 
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som nämnts om mycket fina nyanser (bl a distributionen av 
vissa allofoner), som inte är så lätta att observera, men 
resultatet tyder ändå på en tidigt inträdande förändring 
i mottagligheten. 

Det sista ordet är långtifrån sagt om ålderns roll och 
nya undersökningar kan fortfarande komma att förändra 
bilden väsentligt. Forskningsfältet är dock fascinerande 
och har vittgående praktiska konsekvenser för synen på 
vad som är ett realistiskt mål för språkundervisningen 
och för synen på i vilken ålder olika typer av 
språkundervisning bör påbörjas. 

5 Inlärningen 

Med inlärning åsyftas som jag tidigare påpekat olika rent 
mentala skeenden som leder till att inlärarens mentala 
representation av målspråket byggs ut och successivt 
omstruktureras. (Mental representation avser att vara en 
neutral beteckning på vad som omväxlande kallas mental 
grammatik, kommunikativ kompetens eller deklarativ och 
processuell kunskap.) Ord som process och strategi har i 
detta sammanhang ofta använts på ett sätt som är rätt 
förvirrande. Med en viss tvekan har jag valt att i figur 
3 följa Skehans (1989) förslag att använda 
inlärningsstrate~i som en benämning på de fullt medvetna 
tekniker som inlårare kan använda sig av för att befrämja 
sin egen inlärning och som studerats bland annat av 
O'Malley & Chamot (1985a) medan inlärningsprocess reserv
eras för de mentala processer som direkt bygger upp och 
omstrukturerar den kommunikativa kompetensen. 

O'Malley & Chamots (1985a) undersökning bygger främst på 
intervjuer med elever och deras lärare, som för övrigt 
var ganska omedvetna om vilka strategier deras elever 
ansåg sig ha användning för. Ett stort antal strategier 
framkom vilka kunde grupperas i tre huvudgrupper. 
Metakognitiva kallades sådana strategier som rörde 
planeringen av hela inlärningssituationen och försök att 
skatta de egna framstegen, medan kognitiva strategier 
gällde enskilda moment (tex utnyttja hjälpmedel som 
lexikon, göra anteckningar, öva eller repetera tyst för 
sig själv, utnyttja nyckelord, översätta). Sociala 
strategier, slutligen, syftar på tekniker att bli 
involverad i samtal och öka tillfällena att använda 
språket, något som spelar särskilt stor roll vid 
informell inlärning. Denna föll dock utanför 
undersökningen, vilket ieuae ciii a~~ denna kategori 
behandlas rätt styvmoderligt. Jag har därför i figuä 5 
kompletterat sådana strategier som samarbeta och st lla 
frågor, som är typiska för klassrumsundervisning, med 
några av Wong Fillmores (1979) sociala strategier, 
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nämligen ta kontakt och låtsas att du förstår (även om 
du inte gör det). Dessa två strategier ansågs vara 
viktiga för att hålla igång samtal på tidiga nivåer av 
språkinlärningen. 

Figur 5. Exempel ;p! medvetna inlärningsstrategier 
a la O'Malley ~ Chamot (1985a) 

SOCIALA 
*Ta kontakt 
*Låtsas förstå 
*Ställa frågor 

METAKOGNITIVA 
*Planera i förväg 
*Satsa på förståelse 

och avsiktligt vänta 
med att tala 

*Selektiv uppmärksamhet 
på enskilda drag 

*Självskattning av 
framsteg 

KOGNITIVA 
*Göra anteckningar 
*Öva, repetera 
*Plugga glosor 
*Översätta 
*Medvetet söka 

tillämpa regler 

Av O'Malley & Chamots intervjuer med eleverna framkom att 
dessa på ett medvetet plan i synnerhet utnyttjade sig av 
ett relativt stort antal kognitiva strategier, som i 
främsta hand var förknippade med specifika aspekter av 
ordinlärning och uttal, medan strategier för att lösa 
integrativa uppgifter som hörförståelse eller muntlig 
produktion var mindre väl utvecklade. På grundval av vad 
som framkommit genom intervjuerna genomfördes sedan ett 
experiment att explicit lära eleverna att använda 
inlärningsstrategier (O'Malley & Chamot 1985b). 
Undersökningen genomfördes med amerikanska high school
elever som deltog i undervisning i engelska som 
andraspråk. Även om resultatet inte var helt entydigt, 
tydde det ändå på att sådan undervisning är effektiv i 
synnerhet för att få eleverna att utnyttja strategier för 
att lösa integrativa uppgifter. 

Genom att O'Malley & Chamot byggde på intervjuer med 
inlärare berör de endast sådant inlärningsbeteende som 
inlärarna är fullt medvetna om. Viktigare för en djupare 
förståelse av språkinlärningen är dock de kognitiva 
processer som i stor utsträckning är helt omedvetna och 
som består i en bearbetning av inkommande språkligt 
material och en fortlöpande omorganisation av redan 
etablerad kunskap. Det är dessa som i figur 3 kallas 
inlärningsprocesser. Vilka sådana ~LvvcgocL som bör 
urskiljas är fortfarande en mycket öppen fråga. Jag 
följer här i stort den fortfarande mycket tentativa 
indelning jag föreslagit i Viberg (1987, s. 47-49), 
vilken utgår från de grundläggande frågor som alla 
teorier om språkinlärningen måste besvara: Hur inläraren 
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isolerar former i inflödet och upprättar en initial 
hypotes om dessas betydelse och interna struktur 
(inputanalys), hur inläraren går utöver den information 
som är tillgänglig i inflödet och bildar generella 
hypoteser som gör det möjligt att tolka och producera ett 
i princip obegränsat antal nya yttranden (projicering), 
hur inläraren upprättar associationer mellan olika 
element och regler som möjliggör en flexibel sökning i 
minnet (integrering) och hur inläraren lyckas göra 
systemet tillräckligt effektivt och snabbt för att klara 
av att bearbeta komplexa yttranden i normal hastighet 
(automatisering). 

Det är tveksamt huruvida vissa generella drag i 
inlärarspråket såsom förenkling och transfer utgör 
exempel på inlärningsprocesser, trots att de ofta 
uppfattas så. Förenkling kännetecknar inlärarspråket ur 
en mängd skilda aspekter och kan bero på att inläraren 
inte uppfattar ett element i inflödet (bristande 
inputanalys), bildar en felaktig hypotes om hur generellt 
tillämpbart ett element är (bristande projicering) eller 
gör en tillfällig miss av något som behärskas i princip 
på grund av bristande automatisering. Transfereffekter 
bör kanske som visas i följande avsnitt uppfattas som 
resultatet av att en speciell kunskapskälla (modersmålet) 
utnyttjats vid processer som inputanalys eller 
projicering snarare än som resultatet av en speciell 
process. 

Inputanalysen är naturligtvis nära förbunden med 
receptionen, de processer som inlärarna använder för att 
tolka yttranden, men skiljer sig från normal reception 
genom att nya former isoleras i inflödet och lagras i 
långtidsminnet. Vid normal kommunikation lagras endast 
information om yttrandets betydelse och inte om de 
ingående formerna, Inputanalysen omfattar bland annat 
extraktion, isolerandet av former, och inferens, 
gissandet av betydelsen hos nya ord. Kännetecknande för 
extraktionen är att formen ibland reduceras (en skåp för 
'en askkopp') eller att produktivt bildade fraser eller 
ibland hela satser upptas som helfraser utan att 
inläraren verkar medveten om den inre strukturen. 

Även om en lägre grad av medvetenhet kännetecknar 
inlärningsprocesserna jämfört med de inlärnings
strategier som behandlas av O'Malley & Chamot är de 
förra i vissa fall dock potentiellt medvetna. Ett mera 
direkt studium av vissa aspekter av sådana processer 
tycks vara möjliga med de mycket lovande introspektiva 
undersökningsmetoder som diskuteras i P~rch & ~ab~~L 

(eds. 1987). Där beskrivs undersökningar som bygger på 
metoder som tänka-högt-protokoll och retrospektion. Den 
förra termen syftar på att man låter inlärarna resonera 
högt då de löser en skriftlig uppgift och den senare på 
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att man spelar upp en inspelning som gjorts med inläraren 
och låter denna själv kommentera det som sägs. 

En mycket genomarbetad studie av detta slag har 
presenterats av Haastrup (1987, 1989) som studerade olika 
typer av inferens genom att låta danska skolelever parvis 
resonera sig fram till betydelsen av ett antal ord som 
presenterades understrukna i en text. Följande är ett 
exempel (A och B betecknar de två eleverna): 

Ord i kontext: A serious problem is malnutrition. Many 
factors serve as precipitating and contributory causes 
to this. 

Tänka-högt-protokoll 

A: det kan jeg altså heller ikke 
se contri - hvad står der 

B: ja den er helt (kort paus) 
A: det er jo et eller andet med 

land tror jeg - eon - nej 
det staves ikke sådan så det er 
ikke det 

Retrospektion 

A: trenkte på country 
selv om det ikke 
staves sådan 

B: hreh - landlige (=Det gemensamma svaret) 

Haastrup intresserade sig framförallt för de inferenser 
som utnyttjades, dvs för de strategier som användes för 
att gissa betydelsen hos nya ord. Beroende på vilka typer 
av ledtrådar som utnyttjas kan en indelning göras i 
toppstyrd och bottenstyrd bearbetning. Till den förra 
kategorin hör utnyttjandet av textsammanhanget och 
betydelsen och till den senare hör (i ökande grad) 
syntaktiska, lexikala och fonologiskt-ortografiska 
ledtrådar. I exemplet ovan är bearbetningen ensidigt 
bottenstyrd med utnyttjande av främst fonologisk likhet 
(contributory - country) utan beaktande av om den 
föreslagna betydelsen "lantliga" passar in i 
textsammanhanget eller ej, Renodlat bottenstyrd 
bearbetning är i allmänhet minst effektiv, även om 
förmågan att utnyttja sig av rent strukturella ledtrådar 
visade sig vara viktig för att förstå betydelsen av ord 
som insatiable, som av vissa elever relaterades till 
satisfy och andra ord med element som in- och -able. Den 
effektivaste bearbetningen karakteriseras av Haastrup som 
interaktivt toppstyrd, dvs att utnyttja sig av ledtrådar 
på låg nivå samtidigt som man låter en kontroll mot 
textsammanhanget vara utslagsgivande. 

Undersökningens uppläggning gjorde det också möjligt att 
studera hur förmågan att göra inferenser utvecklades 
genom jämförelse av två grupper av elever (vardera 
bestående av 40 par) med låg respektive hög färdighet i 
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engelska (4-5 respektive 6-7 års undervisning). Det 
visade sig bl a att eleverna på låg nivå i allmänhet inte 
klarade att utnyttja sig av mer komplicerad information 
om den interna strukturen i ord som un-fathom-able medan 
de i större utsträckning lyckades identifiera den 
lexikala stammen i ord som cardinal. Elever på hög nivå 
lyckades betydligt bättre med att utnyttja kunskap om 
ordens interna struktur, även om de fortfarande liksom 
eleverna på låg nivå hade en tendens att behandla ord med 
affix som om enbart stammen vore identifierbar. 

McLaughlin (1987) tänker sig att inlärningen av språk 
liksom andra komplexa färdigheter bygger på ett växelspel 
mellan kontrollerade och automatiska processer. 
Kontrollerade processer komponeras på nytt varje gång en 
viss uppgift måste utföras och är därför mycket flexibla 
samtidigt som de lägger beslag på en stor del av 
bearbetningskapaciteten. Om en viss uppgift måste utföras 
ofta, rutiniseras olika delprocesser i ökande grad och 
lagras i färdig form i minnet. Sådana automatiska 
processer kan tillämpas parallellt med varandra och 
snabbt med låg belastning på kapaciteten men saknar 
samtidigt flexibilitet. 

I McLaughlin (1987, s. 139-43) ges en överblick av ett 
antal studier som belyser automatiseringens roll vid 
andraspråksinlärningen. (För de opublicerade studierna 
utgör McLaughlin min enda källa,) Bottenstyrd bearbetning 
är liksom i Haastrups studie kännetecknande för inlärare 
på tidiga stadier i många avseenden. Czikos (1980) 
undersökningar av de fel som begås vid högläsning visade 
att inlärare på låg nivå gjorde fler substitutioner som 
hängde samman med ortografin än inlärare på hög nivå och 
infödda som hade en starkare tendens att göra semantiskt 
motiverade substitutioner ( t ex användandet av en 
synonym till det ord som stod i texten). McLaughlin 
(1987, p. 143) tolkar detta som ett tecken på bristande 
automatisering av kodningen på den ortografisk/ fono
logiska nivån hos inlärarna på låg nivå, vilket begränsar 
kapaciteten för bearbetning på det rent semantiska 
planet. Ett resultat som pekar i samma riktning har 
tidigare redovisats av Henning (1973) som testade 
igenkänningen av ord i ett läst textstycke. Inlärare på 
tidiga stadier tenderade att ha kodat orden fonologiskt 
medan inlärare på högre stadier och infödda gjorde fler 
fel som berodde på semantiskt betingade samman
blandningar. 

En typ av undersökningar består i att fp får läsa en text 
och sedan får se en mening som antingen är hämtad direkt 
ur texten eller också genomgått en mindre förändring som 
antingen kan vara av semantisk art och medföra en 
betydelseförändring eller också vara av en rent formell 
natur som inte påverkar betydelsen. Infödda talare brukar 
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typiskt upptäcka semantiska förändringar men ha svårt att 
se rent formella förändringar, vilket tolkas som att 
endast den semantiska representationen lagras i minnet 
efter att tolkningen är avslutad. McLaughlin redogör för 
ett par opublicerade undersökningar som visar att 
inlärare på relativt tidig nivå hade lättare att upptäcka 
formella än semantiska förändringar, vilket tyder på att 
den formella bearbetningen inte är helt automatiserad hos 
inlärarna. Det finns också reaktionstidsstudier som visar 
att längre tid krävs för att klara av uppgifter som 
benämning på ett andraspråk även för ord som behärskas 
väl liksom att det svagare språket är mer känsligt för 
stressfaktorer av skilda slag som störande ljud även hos 
personer som ytligt sett är balanserat tvåspråkiga. 

Integrering och automatisering är nära förknippade med 
varandra och kan kanske inte alltid hållas isär. Ett 
tämligen renodlat exempel på tilltagande integrering 
erbjuder resultatet av ordassociationstest med 
andraspråksinlärare (Meara 1980). Typiskt har man funnit 
att inlärare på tidiga stadier förlitar sig mer på 
fonologiska associationer (white - night) medan inlärare 
på högre nivåer i växande grad förlitar sig på semantiska 
associationer (white - black). Eftersom sådana 
undersökningar inte genomförs med någon stark tidspress, 
kan detta inte gärna tolkas som resultatet av bristande 
automatisering. De semantiska associationerna kräver 
längre tid för att utvecklas än de fonologiska, vilket 
har konsekvenser för sökningen efter ord i det mentala 
lexikonet. Även om det sker ett samspel, är semantiska 
associatione~ relativt sett viktigare för produktionen än 
receptionen, vilket gör att det långsamma utvecklandet av 
semantiska associationer är en bidragande förklaring till 
att det aktiva ordförrådet ofta är betydligt mindre än 
det passiva. 

6 Det tvärspråkliga perspektivet 

Termen tvärspråklig (eng. cross-linguistic, omväxlande 
med och utan bindestreck) används numera alltmer om 
jämförelser av skilda slag som bygger på data från ett 
stort antal språk. Det är en sammanfattande benämning på 
universella, typologiska och kontrastiva faktorer. Inom 
studiet av första- (Slobin ed. 1985) och andraspråks
inlärningen (t ex Andersen ed. 1984) finns numera 
omfattande sammanställningar av studier som belyser 
inlärninaen av ett relativt stort antal soråk utifrån ett 
tvärspråkligt perspektiv (Se också det tidigare nämnda 
ESF-projektet, ESF I-VI). 
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Kontrastiv analys byggde vanligtvis på en parvis 
jämförelse av två språk som fungerade som käll- och 
målspråk. En tvärspråklig jämförelse av två språk som 
fungerar som käll- och målspråk utgår från vad som är 
känt om språkliga universalier och typologi, vilket gör 
att jämförelsen utgår från språkens allmänna typ och att 
det är möjligt att ange på vilka punkter ett språk 
representerar en omarkerad respektive markerad lösning. 

Man kan också göra en generell karakteristisk av ett 
visst språk som målspråk, vilket har praktiska 
konsekvenser för undervisningen av invandrare. Utmärkande 
för svenskan som målspråk är på det syntaktiska planet 
platshållartvånget {Hammarberg & Viberg 1975/79), att 
subjektet och det finita verbet i princip måste 
specificeras i varje sats, vilket ofta leder till 
användandet av semantiskt tämligen redundanta ord som 
det och verbet vara. Sådana element fyller främst en 
funktion för de mest centrala ordföljdsreglerna. (Det är 
kallt. Är det kallt? När är det kallt? När det är kallt, 
fryser jag.) Många av de mest frekventa och efterhängsna 
problemen med svenskans syntax för inlärare med skiftande 
modersmål kan återföras på platshållartvånget, som 
normalt helt saknar motsvarighet annat än bland 
närspråken (de germanska språken och i viss utsträckning 
franskan). Ett tvärspråkligt perspektiv anläggs av 
Ohlander (1985) även på undervisningen i främmande språk 
för invandrarelever, som kan ha andra typer av problem än 
dem lärarna är vana vid från elever med svenska som 
förstaspråk. 

Till de tvärspråkliga dragen hör kontrastiva skillnader. 
Kritiken mot den kontrastiva analysen som var särskilt 
hård runt 1970 inriktade sig framförallt på att denna 
försökte göra förutsägelser om inlärningsproblem med 
utgångspunkt från vilka skillnader som fanns mellan käll
och målspråk {Wardhaugh 1974). Kritiken var egentligen 
rätt missriktad, eftersom det är ett viktigt 
vetenskapligt mål att göra prediktioner. Felet var 
snarare att man inte empiriskt testade förutsägelserna. 
Målet bör snarare vara att systematiskt pröva ut vilka 
typer av kontrastiva och andra tvärspråkliga drag som kan 
ha en effekt på inlärningen. Sådana effekter behöver inte 
främst bestå i fel, även om detta kanske är det 
tydligaste resultatet, utan kan också yttra sig på så 
sätt att vissa element lärs in tidigare eller senare av 
inlärare med skilda modersmål eller genom över- eller 
underrepresentation av vissa element. 

Det sätt på vilket kunskapen i modersmålet (Ll) eller ett 
annat tidigare inlärt språk påverkar inlärningen kallas 
transfer eller tvärspråkligt inflytande {cross-linguistic 
influence). Den senare termen som lanserats av Kellerman 
& Sharwood Smith {eds. 1986) infördes som ett mer 
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generellt begrepp än transfer, men även denna term 
används numera i en teoretiskt neutral bemärkelse utan 
behavioristiska konnotationer. Gass & Selinker (1983) ger 
t ex följande mycket allmänna definition: "language 
transfer is the use of nativa language (or other 
language) knowledge - in some as yet unclear way - in the 
acquisition of a second (or additional) language." (p. 
372) Transfer i denna allmänna bemärkelse är också 
empiriskt belagd i ett betryggande antal undersökningar 
på alla språkliga nivåer. Odlin (1989) ger en kritisk 
sammanfattning av sådana studier på nivåer som diskurs, 
semantik, syntax, fonologi och skriftsystem. Vad som 
fortfarande är en mycket öppen fråga är hur man närmare 
kan precisera under vilka förutsättningar transfer 
uppstår och vilka typer av psykolingvistiska processer 
som är involverade. Transfer kant ex uppträda på skilda 
vis vid reception och vid produktion samtidigt som det 
måste preciseras vilka konsekvenser detta har för 
inlärningen i ett längre tidsperspektiv. Mycket talar för 
att transfer bör uppfattas som utnyttjandet av en 
särskild kunskapskälla (Ll eller annat källspråk) vid 
tillämpandet av mentala processer av mer generellt slag. 
Haastrup ger i sin tidigare refererade studie många 
exempel på hur modersmålet fungerar som en källa för 
inferenser om ords betydelse. Eleverna utgår i sina 
gissningar ofta från formlika ord i danskan. På liknande 
sätt kan Ll fungera som en kunskapskälla vid 
projiceringen. 

Kellerman har i flera studier visat hur inlärarnas 
bedömning av det typologiska avståndet mellan käll- och 
målspråk kan ha en avgörande inverkan på tendensen att 
utnyttja transfer (t ex Kellerman 1977, 1983). Ett 
intressant exempel på hur villkoren för transfer dessutom 
kan växla för skilda typer av drag presenteras i Ringbom 
(1987), som jämför hur engelska lärs in av elever i 
Finland som har svenska respektive finska som modersmål. 
Eftersom eleverna är tvåspråkiga, förekommer ett visst 
inflytande även från sidospråket. På det lexikala planet 
fanns det en tydlig tendens att finskspråkiga elever till 
övervägande del utnyttjade svenskan som källa för 
formlika ord medan finskan var källan för rent semantiska 
mönster. Skillnaden avspeglar sig tydligast i fel som he 
works in a fabric (<'factory'), som bygger på 
formlikheten med svenskans fabrik, och he bit himself in 
the language, som bygger på det semantiska--mönstret i 
finskans kieli 'tunga, språk'. För svenskspråkiga elever 
tiänade svenskan som den huvudsakliqa källan i båda 
fållen. Inflytande från ett sidospråk förekommer enl. 
Ringbom främst på det lexikala planet, då sidospråket är 
närmare relaterat med målspråket än modersmålet och det 
föreligger många formlika ord i sidospråket och 
målpråket. 
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Ringbom hävdar dessutom liksom tidigare Takala (1984) att 
skillnaden mellan aktivt och passivt ordförråd i 
engelskan är mycket mindre för elever med finska som 
förstaspråk än för elever med svenska som förstaspråk 
beroende på skillnaderna i lexikal distans mellan 
modersmålet och målspråket. Att inlärare med ett 
närbesläktat modersmål mycket snabbare kan uppnå en 
global förståelse av yttranden på målspråket har dessutom 
konsekvenser för hur snabbt det går att lära sig uppfatta 
grammatiska kontraster, vilket gör att inlärnings
processen påverkas på ett mer generellt sätt. 

Som ett exempel på inflytandet från språkliga 
universalier ska jag kort referera några av mina egna 
undersökningar. Som jag närmare utvecklar i Viberg 
(1990a) kan verben i ett språk med avseende på betydelsen 
klassificeras i ett antal semantiska fält såsom 
Förflyttning (komma, gå, kasta), Ägande (ha, ge, köpa), 
Perception (se, höra), Kognition (veta, tro, minnas) och 
Verbal kommunikation (säga, prata, tjata). Inom varje 
fält finns ett eller ett par nukleära verb som 
betydelsemässigt har en central ställning och dessutom är 
mycket frekventare än de övriga verben i fältet. Det 
finns en liten uppsättning betydelser som tenderar att 
realiseras som nukleära verb i alla språk, bl a 'gå' 
(Förflyttning), 'göra' (Produktion), 'ge' (Ägande), 'se' 
(Perception), 'veta' (Kognition) och 'säga' (Verbal 
kommunikation). Dessa verbs omarkerade status yttrar sig 
bl a genom att de har en mycket hög frekvens. I 
europeiska språk finns verb med dessa betydelser nästan 
alltid med bland de tjugo frekventaste. Kännetecknande 
för verbordförrådet är ett starkt förlitande på de mest 
frekventa orden. De tjugo mest frekventa verben täcker 
typiskt mer än 40% av de löpande verben i en text. 

Det finns en påtaglig tendens hos inlärare att favorisera 
vissa nukleära verb. Både invandrare som lärt sig svenska 
helt på egen hand (Kotsinas 1985) och sådana som följt 
undervisning (Viberg 1988b) övergeneraliserar tex först 
komma som ett förflyttningsverb och sedan (även på ganska 
hög nivå) g!. Paralleller finns även vid inlärningen av 
andra språk. Harley, King & Burtis (1987) visar tex hur 
engelskspråkiga barn i Canada som får språkbads
undervisning i franska tenderar att favorisera vissa 
"high coverage verbs" med mycket generell betydelse, 
vilka rätt väl motsvarar vad som här kallas nukleära 
verb. 

De n11lrl0::\r~ uarhon Hr ,-.,-,VC!A syntaktiskt grundläggande 
genom att de fungerar som syntaktiska prototyper. Verbet 
g! kant ex uppträda i alla de syntaktiska ramar som är 
utmärkande för ett förflyttningsverb (tex med partiklar 
gå ut, gå in, gå upp, gå ner etc) medan verbet~ är det 
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mest typiska exemplet på ett verb som tar indirekt 
objekt-konstruktion (ge någon något). Det finns exempel 
på inlärare av svenska som tycks utnyttja uttryck som g! 
in och g! ~ som ett slags helfraser för att täcka alla 
typer av förflyttning i de aktuella riktningarna. 

Särskilt slående är utnyttjandet av ett litet antal 
nukleära verb vid tillägnandet av verbstyrda 
bisatskonstruktioner (Viberg 1990b). I en undersökning av 
hur vuxna invandrare tillägnade sig svenskans 
bisatssystem visade det sig att verbet veta dominerade 
mycket kraftigt som styrande verb vid indirekta frågor 
(från 82% hos inlärare på låg nivå i den första intervjun 
till 50% hos inlärare på hög nivå i den sista intervjun). 
Detta verb är också det klart vanligaste styrande verbet 
i svenskt talspråk vid sådana konstruktioner. 
Kännetecknande för inlärarna är emellertid att dominansen 
är mycket kraftigare på tidiga jämfört med sena stadier, 
vilket gör det rimligt att uppfatta favoriserandet av 
detta verb som ett utvecklingsdrag. För att-bisatsernas 
del visade det sig att man förmodligen bör räkna med två 
prototyper. Den ena är verbet tro, vilket är det verb som 
oftast styr en att-bisats. Dessfrämsta funktion är att 
uttrycka talarattityd. En annan grundläggande funktion är 
att rapportera yttranden, vilket är kopplat till verbet 
säga som syntaktisk prototyp. Resultatet har paralleller 
i undersökningar av svenska som förstaspråk och engelska 
som första- och andraspråk. En viktig skillnad är att 
förstaspråksinlärare vid sidan av 'veta' i stor 
utsträckning utnyttjar perceptionsverb som 'se' och 
'titta' vid indirekt fråga. 

De verb som fungerar som syntaktiska prototyper spelar 
förmodligen en avgörande roll för inlärningen. Som 
framgått tenderar de att ha en särskilt hög frekvens på 
tidiga stadier av inlärningen. Mycket talar för att 
inlärarna först lär sig att använda de olika typerna av 
verbstyrda bisatser vid just dessa verb. Genom analogi 
generaliseras sedan användningen till verb som är 
betydelsemässigt och funktionellt besläktade (en form av 
projicering). Verbet är viktigare än bisatsinledaren att 
som en markör av bisatsstatus, eftersom att kan utelämnas 
i många fall men inte verbet. (Jag tror7iän kommer.) För 
detta talar också ett språktypologiskt fenomen. I många 
utomeuropeiska språk har ett verb med betydelsen 'säga' 
utvecklats till en ren bisatsinledare. Favoriserandet av 
nukleära verb på tidiga stadier av inlärningen hänger 
förmodligen också samman med automatiseringen. Genom att 
c'l,a nnkl,ail.ra v<arb<>n har en väsentliat höare frekvens än 
;~t --~;;~;;ni~~ii~~ · ~e~b får de· en· tendens att 
automatiseras tidigt. Samtidigt måste inläraren i högre 
grad än den infödde talaren förlita sig till de mest 
automatiserade elementen i sin grammatik, eftersom övriga 
element i allmänhet lägger beslag på en större del av 
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kapaciteten. Detta leder till att de nukleära verben 
kommer att överanvändas. Användandet av nukleära verb är 
också optimalt ur kommunikativ synpunkt, om man utgår 
ifrån att inläraren under lång tid måste klara sig med få 
ord jämfört med en infödd talare. Detta beror på att 
dessa verb är exponenter för de mest grundläggande 
delarna av den betydelse som delas av alla verb som hör 
till ett visst fält samtidigt som de sinsemellan är 
maximalt differentierade. Det finns således flera 
samverkande förklaringar till att de nukleära verben 
favoriseras. 

Likheter mellan inlärare av skilda slag kan återföras på 
generella egenskaper som delas av alla språk. 
Uppfattningen om vari dessa består växlar dock. Hypotesen 
om nukleära verb är ett exempel på substantiella 
språkliga universalier, språkliga kategorier som tenderar 
att ha en omarkerad status i alla språk. Till de 
universella dragen räknas ibland även inlärningsprocesser 
av det slag som ovan behandlats under rubriken 
inlärning. Enligt en uppfattning rör det sig om allmänna 
kognitiva principer för bearbetning av stimuli av skilda 
slag som inte behöver vara specifika för språkligt 
material, vilket motiverar att de inte uppfattas som 
språkliga utan som kognitiva universalier. Enligt olika 
skolor som utgår från Chomsky finns det dock en 
uppsättning universellt giltiga principer som anger 
gränserna för form och funktion hos ett möjligt mänskligt 
språk. Dessa konstituerar UG (universal grammar) och är 
specifika för språket, även om de kan samspela med 
kognitiva processer av mer generell typ. En pedagogisk 
introduktion till Chomskys universella grammatik med 
särskilda kapitel om första- respektive andraspråks
inlärning sedda ur dessa perspektiv återfinns i Cook 
(1988). En ingående granskning av UG och andraspråks
inlärning ges i White (1989). 

7 Utvecklingsaspekten 

Inlärarens kompetens förändras successivt genom tillägg 
(eller bortfall) av element och olika omstruktureringar. 
Främst har detta studerats i produktionen och man har 
försökt att fastställa inlärningsgångar som specificerar 
i vilken ordningsföljd olika strukturer etableras. Inom 
studiet av engelska som andraspråk har inlärning av 
syntaxen i negation och fråga ("Aux studies") haft en 
Tr~mTrÄnAnn~ pl~r~. ~r~mTAr~1,r h~r man funnit en 
tämligen fast inlärningsgång med avseende på vid vilka 
verb dessa konstruktioner behärskas. (Utförligare referat 
i Viberg 1987: 7, 63-69.) De korrekta formerna tenderar 
att först uppträda vid vissa former av kopulan (t ex: 
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isn't), därnäst vid vissa modala hjälpverb (tex: can't) 
och sist vid huvudverb som ju kräver insättande av do. Vi 
får således en inlärningsgång som grovt kan tecknas: 

Kopula > Modal > Huvudverb 

Det kan tyckas att engelskans struktur inbjuder till 
detta och att de-omskrivning lärs in relativt sent 
förvånar knappast den som vet något om engelsk
undervisning. Anmärkningsvärt nog följer emellertid 
tillägnandet av negationens placering i svenskan ett 
likartat lexikalt styrt mönster, trots att en generell 
regel kan formuleras i svenskan som gäller för alla verb: 
Placera inte efter det första verbet i huvudsats och 
direkt före i bisats. Bolander (1987), som vidare
utvecklar tankegångarna i Hyltenstams (1978) tidigare 
studie, visar hur vuxna inlärare av svenska tillägnar sig 
denna regel. I huvudsats lärs placeringen av inte först 
in vid verbet vara och vid enkla modalverb (typ:jag kan 
inte) medan placeringen i bisats först tycks läras in vid 
enkla huvudverb. 

Antagandet att det finns fasta inlärningsgångar, 
åtminstone för vissa regler eller element, har viktiga 
konsekvenser för undervisningen. Om antagandet är korrekt 
är det meningslöst att fokusera undervisningen på regler 
som normalt lärs in senare än det stadium på vilket 
inlärarna befinner sig. Till de intressantare nya in
slagen under senare halvan av BO-talet hör experimentella 
studier, där man undersökt möjligheten att påverka 
inlärningsgångarna genom undervisning. 

En av de internationellt mest uppmärksammade studierna av 
inlärningsgångar gäller tillägnandet av de mest centrala 
ordföljdsreglerna i tyskan (Clahsen, Meisel & Pienemann 
1983). I denna studie visades hur inlärare som lärde sig 
tyska helt på egen hand utan undervisning tillägnade sig 
ordföljdsreglerna i följande ordning (utförligare referat 
i Viberg 1987: 69-71): 

Verb-separering> Inversion> Verb-finalisering (i bisats) 

Med Verb-separering avses den regel som placerar ett 
infinit verb eller en partikel sist i satsen (tex: Ich 
möchte heute abend ins Kino gehen). Denna regel behärskas 
således före inversionen, som i sin tur etableras 
tidigare än sistplaceringen av det finita verbet i 
bisats. 

En intressant fråga är om inlärningsordni~gen blir den 
samma för formella inlärare eller om ordningen växlar 
beroende på i vilken följd reglerna presenteras i 
undervisningen. Helt nyligen har det kommit en parallell 
undersökning av Ellis (1989), ~om undersökt hur samma 
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regler tillägnades av inlärare som endast fick 
undervisning. Det rörde sig om 39 inlärare med skiftande 
modersmål som följde kurser vid några olika institut för 
högre utbildning i London. Trots att de aktuella reglerna 
presenterades i skiftande ordningsföljd i de olika 
läromedel som undervisningen byggde på följde inlärarna 
nästan undantagslöst samma inlärningsordning som i den 
tyska studien. Det visade sig således att 
inlärningsordningen var densamma för formella och 
informella inlärare och att den ordningsföljd i vilken 
reglerna lärdes ut inte spelade någon avgörande roll för 
i vilken ordning reglerna lärdes in. Undervisningen kunde 
således i detta fall inte ändra den naturliga 
inlärningsgången. Trots detta verkar det som om de 
formella inlärarna gjorde snabbare framsteg än de 
informella. De senare hade enl Clahsen et al (1983) i 
många fall inte tillägnat sig Inversion och Verb
finalisering efter flera års vistelse i Västtyskland och 
i flera fall inte ens lärt in den första regeln, Verb
separering. I Ellis studie lyckades nästan alla tillägna 
sig verb-separering och majoriteten (28 av 39) lyckades 
åtminstone någon gång att korrekt tillämpa verb-finali
sering, som är den regel som lärs in sist. 

Ellis resultat styrks också av Pienemanns (1989) 
experiment att lära ut tyskans inversionsregel, vilket 
visade att endast elever som befann sig på stadiet direkt 
innan lyckades överföra regeln till sin aktiva 
produktion. Det finns således ett starkt stöd för att de 
centrala ordföljdsreglerna i tyskan lärs in i en bestämd 
ordningsföljd som är densamma för informella och formella 
inlärare och inte tycks rubbas av att reglerna lärs ut i 
en annan följd. 

Det finns emellertid en typ av inlärningsexperiment 
baserade på begreppet markering (Eckman 1985) som utgår 
från ett antagande som åtminstone ytligt sett pekar i 
motsatt riktning. Grundantagandet är att om 
undervisningen fokuseras på ett markerat element som 
tenderar att vara svårt att lära in kan inläraren på egen 
hand generalisera till relaterade omarkerade element som 
normalt är lättare att lära in. 

Eckman et al (1988) redogör för ett sådant experiment som 
bygger på explicit förklaring av en regel medan Zobl 
(1985) redogör för en serie experiment som bygger på att 
manipulera inflödet utan att explicit förklara den 
språkliga strukturen. I den förra studien jämfördes fyra 
grupper med vardera 9 deltagare som fick undervisning om 
relativsatser där olika positioner relativiserats: 
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Subjekt: 
Joan likes the professor who/that gives easy exams to 
the class. 

Objekt: 
Janet rode the bicycle which/that your father gave to Jim. 

Prepositionsstyrd: 
The chairman listened to the student who(m)/that the 
professor gave a low grade to / to whom the professor 
gave a low grade. 

En grupp undervisades om relativsatser där subjektet 
relativiserats, en om sådana där objektet relativiserats 
och en tredje sådana där prepositionsstyrda led 
relativiserats. Den fjärde gruppen som fungerade som 
kontroll fick en lektion om något helt annat. Ett förtest 
visade att det inte fanns någon skillnad mellan grupperna 
före försöket, medan ett eftertest visade en klar rang
ordning, där de som fått undervisning om prepositions
styrda led lyckades bättre än de som fått undervisning om 
objekt och subjekt samtidigt som kontrollgruppen lyckades 
sämst. Alla de grupper som fått undervisning lyckades 
bäst på den struktur de undervisats om. Det 
intressantaste resultatet var dock att de som fått 
undervisning på en markerad struktur lyckades bättre även 
med de omarkerade strukturerna, medan ingen liknande 
effekt kunde observeras i motsatt riktning. 

Zobls (1985) undersökning rör inlärningen av de 
possessiva pronomena his och her i engelskan. I en 
tidigare studie med fransktalande inlärare hade Zobl 
funnit att formerna tidigare behärskades helt korrrekt då 
huvudordet var -human (his car; omarkerad kontext) än då 
det var +human (his mother; markerad kontext) och att 
den maskulina (omarkerade) formen tenderade att ersätta 
den feminina (markerade). Inlärningsexperimentet var 
uppbyggt kring en serie bilder till vilka frågor ställdes 
som skulle besvaras muntligt. En bild av en man som gav 
en kvinna en ring åtföljdes tex av frågan For whom, do 
you think, did the man buy a ring? med det förväntade 
svaret For his wife/girlfriend e.d. En serie sådana 
bilder presenterades för olika grupper som för- och 
eftertest, där ingen återkoppling gavs med avseende på 
korrektheten. Mellan för- och eftertest förekom ett kort 
träningspass där försöksledaren svarade med de korrekta 
formerna varje gång en elev använde en felaktig form. I 
detta nASS rnAninnlAranAS inflnnAt SÅ att vissa oruooer 
enbart f;&~ad;;-på-d;~--~;a;k;;~d~-k~~t;~ten·(;~d h;;~d~rd 
som var -human) medan andra enbart fick träning på den 
markerade kontexten. Trots att träningspasset var 
relativt kort framkom en konstant skillnad bestående i 
att de inlärare som exponerats för den markerade 
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kontexten visade förbättrade resultat både vid denna och 
den omarkerade kontexten medan de som enbart exponerats 
för den omarkerade kontexten inte uppvisade någon sådan 
överföringseffekt. Zobl tolkar detta som att data om 
markerade drag tillåter en projicering till omarkerade 
drag. 

En möjlig förklaring till de åtminstone på ytan 
motsägelsefulla resultaten av försöken att manipulera 
olika inlärningsgångar kan vara att ordningen mellan de 
tyska ordföljdsreglerna styrs av de skiftande krav som de 
ställer på bearbetningskapaciteten och automatiseringen 
medan de undersökningar som utgår från markeringsbe
greppet handlar om projiceringen, dvs generaliserbarheten 
av en bestämd regel. Markerade element ger i detta fall 
mer information om gränserna för en viss regel. Det är 
dock för tidigt att dra mer långtgående slutsatser innan 
liknande försök genomförts med ett vidare spektrum av 
skilda strukturer. Liksom undersökningarna kring ålderns 
betydelse är försök av det här slaget fascinerande därför 
att de rör frågan om gränserna för inlärningsförmågan och 
därmed också frågan om vad som är realistiska mål för 
språkundervisningen. 

8 Den kommunikativa kompetensen 

Begreppet kommunikativ kompetens har hittills inte 
kommenterats närmare. Delvis har begreppet kommit att 
användas som ett slagord med rätt skiftande och vag 
innebörd men betonar helt riktigt att studiet av 
språkinlärningen bör täcka betydligt mer än utvecklandet 
av grammatisk kunskap. Inom forskningen kring 
andraspråksinlärning har den indelning som föreslagits av 
Canale & Swain (1980) varit särskilt inflytelserik och 
ligger bl a till grund för det tidigare nämnda DBP
projektet om kanadensiska språkbad. Denna indelning har 
också bildat utgångspunkten för den indelning som 
föreslås i figur 3 även om jag förhåller mig mycket fritt 
till det ursprungliga förslaget (se Viberg 1988a för en 
något utförligare redogörelse). En utgångspunkt för 
indelningen är omfånget hos de språkliga enheter som 
urskiljs, de språkliga nivåerna. Dessa har i figuren 
förts samman under rubriken strukturell kompetens: 
diskurs (enheter större än meningen/satsen), grammatik 
(satsens byggnad), lexikon (ord och andra fast lagrade 
byggnadsblock med form och betydelse), ljudstruktur (ljud 
-utan egen betydelse). Diskurs kan tentativt delas upp på 
två subkomponenter, nämligen interaktiv kompetens som 
betonar samspelet mellan talare och lyssnare och omfattar 
sådant som turtagning, återkoppling och talhandlingar 
samt textuell kompetens som omfattar förmågan att 
succesivt bygga upp större enheter som berättelser och 
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resonemang och omfattar olika medel för att uttrycka 
kohesion. 

Den sociolingvistiska kompetensen omfattar kunskaper om 
hur språket anpassas efter relationen till olika 
mottagare längs axlar som formell/informell eller 
status/solidaritet. I många framställningar kopplas denna 
kompetens speciellt till diskursen men detta är 
omotiverat eftersom sociolingvistiskt motiverad växling 
slår igenom på alla nivåer (t ex realisation av 
talhandling, ordval, uttal). 

Den strategiska kompetensen slutligen omfattar 
medel att lösa kommunikativa problem, tex förmågan 
utnyttja kommunikationsstrategier av skilda slag. 
denna utnyttjar enheter på alla språkliga nivåer. 

olika 
att 

Även 

Riktigt genomarbetade beskrivningsmodeller finns bara för 
olika delaspekter av allt det som förs samman under 
rubriken kommunikativ kompetens. Men det bör inte få leda 
till att perspektivet i onödan begränsas enbart till 
studiet av hur välkända grammatiska strukturer lärs in. 
Nya delområden inmutas ständigt. Helt nyligen har det t 
ex utkommit ett antal genomarbetade studier av hur tal
handlingar som uppmaning, ursäkt och komplimang 
realiseras i olika kulturer och vad som kännetecknar 
inlärningen av dessa (set ex Wolfson 1989, Gass, Madden, 
Preston & Selinker eds 1989). 
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Inge Bartning 

Karaktäristiska drag i svenska universitetstuderandes franska 

inlärarspråk. 

1. Inledning 

I det följande ges en presentation av undersökningen 'Svenska 

universitetsstuderandes franska i inlärnings- och utveck

lingsperspektiv• som påbörjades vid Romanska Institutionen, 

Stockholms universitet hösten 1988. Därefter följer en över

sikt över tidigare forskning samt en beskrivning av data

insamlingen. Slutligen presenteras och diskuteras några 

första resultat från den longitudinella delen av undersök
ningen l) 

Syftet med projektet är att lägga upp en corpus av svenska 

universitetsstuderandes franska samt att kartlägga vissa 

karakteristiska drag vad gäller främst syntax och morfologi 

men även textstrukturering och olika inlärarstrategier. I 

första hand gäller studien talad franska men skrivet material 

samlas också in för att få en mer heltäckande bild av stu

denternas språkanvändning. Genom att både longitudinellt och 

tvärsnittligt studera både korrekt och avvikande tillämpning 

av olika regler bör resultaten kunna ge en bild av utveck

lingen av inlärarfranskan inom de olika områdena. 

2. Bakgrund och tidigare forskning 

Projektet ansluter sig till den forskningsinriktning inom 

andraspråksinlärningen som studerar inlärarspråk (s.k. 

'interlanguage' eller 1 interlangue', se Selinker 1972) som 

ett särskilt språksystem där språkinläraren och dennes språk

utveckling står i centrum. Målet med studien är ju att kart

lägga studenternas användning av franska och i möjligaste mån 

.i...uläL u.i..uyt:::u. 

Under arbetet med uppläggningen av corpusen har det emeller

tid slagit mig i vilken hög grad detta inlärarspråk kan 
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variera, inte bara individuellt mellan inlärarna utan även 

alltefter den uppgift som förelagts dem. Det blir därför 

viktigt att försöka avgöra vad som är systematiskt och vad 

som är variabelt i studenternas inlärning. Forskningen om 

variation är mycket livaktig. Den företräds av bl.a. Tarone 

1988, Tarone & Parrish 1988, Tarone & Yule 1989, Ellis 1987 

samt av Skehan 1989. 

Den forskning som gjorts om vuxnas andraspråksinlärning av 

franska berör särskilt två områden, dels spansktalande och 

arabisk-talande invandrares franskinlärning i naturlig miljö 

som kartläggs inom den franska delen av ESF-projektet 'Second 

Language Acquisition by Adult Immigrants•, dels engelsktal

ande skolungdomars inlärning av franska i de s.k. språkbads

programmen i Canada. I dessa fick eleverna en stor del av 

undervisnignen i de olika ämnena på andraspråket franska. 

(För ESF-projektet, se Perdue (utg.) 1984, Klein & Perdue 

1988, Bhardway, Dietriech & Noyau 1988 och för immersionpro

grammen Cummins & swain 1986.) Utöver dessa projekt finns en 

rad intressanta forskningsrapporter om franska som främmande 

språk på europeisk botten nämligen Giacalone-Ramat & Ceriana 

1986 (om inlärning av relativsater av italienska skolungdo

mar), Forti 1986 (en undersökning av italienska gymnasie

elevers franska i intervjumaterial), Greidanus & van der 

Linden 1986 (inlärning av relativsatser av holländska inlär

are), Andersen 1986 (Ll:danska, inlärning av franska person

liga pronomen av danskar). (För ytterligare studier av denna 

typ, se Giacomi & Veronique 1986). En undersökning som är 

särskilt intressant för den aktuella undersökningen är Towell 

1987 som redogör för variationen och utvecklingen hos en 

avancerad engelsk studentska som läst franska i sammanlagt 

elva år i skolan och på universitetet. Denna informant ingår 

i en undersökning av 5 engelska studenter som har följts i 

fyra år vid universitetet i Lancaster. Engelsktalande per

soners inlärning av franska har även studerats i flera 

studier av Lightbown 1977,1980. Vad gäller svenskars inlär

ning av franska som andraspråk finns, så vitt jag vet, endast 
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suzanne Schlyters undersökning av några vuxna svenskars 
franskinlärning i naturlig miljö, se Schlyter 1984. 

Ett annat för projektet viktigt område är fransk talspråks

forskning: för att få en inblick i hur autentisk talad 

franska ser ut är rapporterna från talspråksgruppen i Aix-en

Provence GARS (Groupe aixois de recherche en syntaxe) av 
största intresse för undersökningen (se Blanche-Benveniste et 

sl..,_ 1979) • 

självklart är forskningen om fransk Ll-inlärning av stort 
intresse då det gäller t.ex. tendenser i inlärningsgångar och 

felkategorier, särskilt som vissa forskare anser att Ll och 
L2-inlärning följer samma principer (cf. Wode 1981). För 

mycket informativa översikter över denna forskning, se Clark 

1985 och Heinen & Kadow, utkommer). 

3. Uppläggning och datainsamling 

För den longitudinella studien följs ett visst antal stu

denter under loppet av tre terminer (ev. längre) vid univer
sitetet, dvs. samma åtta under de två första terminerna och 

av dessa är sex kvar under den tredje. Dessa tre terminer 

motsvarar utbildningen från 20 till 60 poäng (HT 1988 - HT 

1989/VT 1990). Denna studie kompletteras med en tvärsnitts

studie för vilken material samlats in från ytterligare 12 

informanter från 20-poängsnivå samt 6 från vardera 40- och 

60-poängsnivåerna, för att få fram typiska inlärarprofiler på 

de olika nivåerna och för att komplettera den longitudinella 
studien (För en pilotstudie om inlärarnivåer i franska, se 

Bartning 1989). Detta ger ett sammanlagt undersöknings

material på 32 olika informanter enligt följande figur: 
Fig. 1 

Longitudinella studien 

Tvärsnittstudien 

1:a term 

12 

2:a term 3:e term 

8 6 
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De flesta informanterna på 20 poäng är kvinnliga studerande i 

20-25-årsåldern med 3 - 6 års franskstudier från högstadiet 

resp. gymnasieskolan bakom sig. De har svenska som modersmål 

och har som regel tillbringat mellan 5 veckor och 1,5 år i 

fransktalande land. De har med andra ord lärt sig franska 

både formellt och informellt. Eftersom urvalskriteriet för 

att delta i projektet endast var frivillig anmälan fanns det 

en ev. risk för att bara de mest avancerade inlärarna skulle 

anmäla sig. Det var därför glädjande att kunna konstatera att 

spridningen vid institutionens första språkfärdighetsprov i 

slutet av första terminen var mycket stor. Bland de 18 nybör

jarna av de heltidsstuderande var fördelningen följande: 4 

väl godkänd, 6 godkänd och 8 ej godkänd och bland de 8 

longitudinella: 1 väl godkänd, 4 godkänd och 3 ej godkänd 

(Dessa tre underkända klarade sig sedan på omprovet i janua

ri). Projektet har alltså inte dragit till sig de mest avan

cerade inlärarna enligt ett av våra traditionella språkfär

dighetstest (grammatik och vokabulär). Samma typ av spridning 

gäller även för deltagarna i tvärsnittsstudien. 

3.1. Datainsamling 

Datainsamling har skett ett par gånger per termin: den består 

i inspelningar av intervjuer (fyra intervjuer om 15-20 minu

ter av varje informant i den longitudinella undersökningen), 

återberättelser av videofilmer och bildserier. Inspelningen 

av de två första testtyperna har i regel skett vid samma 

tillfälle, bildbeskrivningen samt en uppsats vid ett annat. 

Allt material har samlats in individuellt för varje infor

mant. För att kunna belysa deras språkbehärskning ur så många 

aspekter som möjligt har jag ansett det viktigt att samla in 

ett varierat material. Datainsamlingen fördelar sig enligt 
följande: 
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Fig. 2 olika typer av data i den longitudinella undersöknin
gen 

Termin 1 /HT 1988) antal: 8 
1. Intervju 1 (sept) 

Bakgrundsenkät (sept) 
2. Bildbeskrivning 1 (nov) 
3. Uppsats 1 (nov) 

Termin 2 (VT 1989) antal: 8 
4, Intervju 2 (febr) 
5. Videofilm 1 (mars) 
6. Bildbeskrivning 2 (maj) 
7. Uppsats 2 (maj) 

Termin 3 /HT 1989\ antal: 6 
8. Intervju 3 (sept) 
9, Videofilm 2 (sept) 
10. Bildbeskrivning 3 (nov) 
11. Uppsats 3 (nov) 
12. Videofilm 3 (dec) 
13. Intervju 4 (dec) 
14. Retrospektion (dec) 
15. Acceptabilitetstest (jan 1990) 

Fig. 3 Olika typer av data för tvärsnittsstudien 
Insamling höstterminen 1988: 

20 poäng. antal: 12 
1. Intervju 1 (sept) 
2. Bildbeskrivning 1 (nov) 
3. Uppsats 1 (nov) 

40 poäng. antal: 6 
4. Intervju 2 (okt) 
5, Bildbeskrivning 2 (nov) 
6, Uppsats 2 (nov) 

60 poäng.antal: 6 
7. Intervju 3 (okt) 
8. Bildbeskrivning 3 (nov) 
9. Uppsats 3 (nov) 

Bakgrundsenkät från samtliga informanter 

Till detta kommer en del s.k. 'base-line data• (cf. Tarone 

1987), dvs. kontrolldata utförda av fransktalande personer i 

samband med bildbeskrivningarna, videofilmerna samt en inter

vju på 20-poängsstadiet. studenterna i den longitudinella 

studien har dessutom fått berätta videofilmerna på svenska 

några veckor efter den franska versionen som ytterligare 

kontrolldata. 
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3.2. Intervjuerna 

Den mest informella datatypen utgörs av intervjuerna. De är 

mellan 15 och 20 minuter långa; de är individuella och gjorda 

med en och samma infödde intervjuare på samtliga nivåer för 

att corpusen skall bli så homogen som möjligt. Intervjuerna 

är ej helt fria i den meningen att de följer vissa givna 

ämnesområden. Alla fyra intervjuerna börjar med att infor

manterna får presentera sig. I den första intervjun talar man 

sedan om familjen, hobbies, studier, fritiden, synpunkter på 

20-poängskursen samt 'om du vann 1 miljon'. Under den andra 

diskuteras skillnader mellan Sverige och Frankrike vad gäller 

människor, vanor, livsstilar, s.k. kulturstereotyper, barn

uppfostran, skolan, synpunkter på kursen. Ämnena för den 

tredje intervjun är studentens framtidsplaner, synpunkter på 

kursen, politik, möjligheter till arbete, arbetsmarknad, 

utbildningssystem samt kvinna-man-arbete. I den fjärde talar 

informanten om sina specialintressen, om rasismen i Sverige 

och Frankrike (cf. uppsatsämnena under c) nedan), om fransk

studierna samt om framtiden. De 15-20 minuterna tycks täcka 

åtminstone 100 informantyttranden vilket får anses som ett 

minimum. 

Intervjuerna innehåller informanternas spontana talade fran

ska. De kan givetvis studeras ur en mängd aspekter såsom 

interaktionen mellan intervjuaren och informanten, pauser, 

tvekningar, interaktionens påverkan av syntaxen (cf. Hatch 

1978, De kan också studeras ur språklig strukturell synpunkt 

i jämförelse med franskan i de andra uppgifterna. 

Språket som används i intervjuerna kan närmast beskrivas som 

'a vernacular style' (cf. Tarone 1979, 1982, 1983), dvs. ett 

slags vardagligt spontant samtalsspråk. Informanten tänker 

här inte i första hand på formen utan på innehållet och en 

hypotes hos Tarone 1982 är att denna stil är den mest sys

tematiska varianten av inlärarspråket. Tarone 1982 menar att 

man bör samla data från informanter som inte har uppmärksam

heten riktad på formen, om man vill studera interimsspråket i 

dess mest systematiska form. 



49 

Man kan också anta att inlärarfranskan i intervjuerna är mer 

stabil, mer 'korrekt' eventuellt, då studenten i princip 

själv bestämmer vad hon/ han ska säga i jämförelse med de 

situationer där hon/ han tvingas in i en speciell referens

ram (cf. videofilmerna). Man brukar säga att regler som 

tillämpas i en spontan kommunikationssituation förutsätter 

att de är tämligen väl automatiserade. Om så inte är fallet, 

dvs. om informanten inte har tillräckligt väl utvecklad 

interimsspråksgrammatik, bör detta återspeglas i produktionen 

antingen genom många avvikelser från franskans regelsystem 

eller också genom att informanten hela tiden väljer enkla 

strukturer som behärskas väl. 

Å andra sidan brukar man också mena att när man framför allt 

tänker på innehållet - vilket man antas göra i fritt tal, i 

konversation - påverkas också graden av korrekthet till det 

sämre. Tarone menar just att 'the vernacular style' är mindre 

korrekt (cf. Tarone 1985). Det är frågeställningar av detta 

slag som jag hoppas kunna belysa med data från de olika 

uppgifterna presenterade i Fig.2 och 3. 

Elicitering av andra typer av data. 

som framgår av figurerna 2 och 3, har intervjuerna komplet

terats med andra typer av uppgifter, nämligen: 

a) en muntlig bildbeskrivning av två kortare bildsekvenser om 

en sida vardera, med rubrikerna 1 Soiree dramatique• och 
1 Gar9on, il y a une mouche dans mon assiette 1 (ur Kahlmann 

1985). Dessa serier har i första hand använts för att studera 

bestämningar och expansioner av nominal- och verbalfrasen, 

kongruens mellan subjekt och verb (båda serierna innehåller 

flera personer) och syntaktisk komplexitet i yttrandena, 

t.ex. antal och typ av bisatser. I den longitudinella studien 

är det just detta test som görs varje termin och dessutom har 

det gjorts på alla nivåer för tvärsnittsstudien. 
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b) återberättelser av tre korta stumma humoristiska video

filmer (av tecknaren Mordillo). Informanterna återberättar 

dessa för fransk infödd direkt efter visningen. Filmerna har 

använts framför allt för att se hur informanterna kan produ

cera och strukturera större enheter än yttranden, den s.k. 

textuella kompetensen (cf. Canale & Swain 1980 1 Viberg 1987b) 

men även för morfologiska och syntaktiska fenomen. 

Testen under a) och b) skiljer sig diametralt från inter

vjuerna. Särskilt i återberättelserna av videofilmerna tvin

gas informanten in i en viss referensram och skall snabbt ha 

tillgång till lexikon. Testen är mycket effektiva ordförråds

test och utgör ett intressant material för studiet av de 

strategier inlärarna väljer då de inte genast hittar rätt 

ord. Man skulle vidare kunna tro att videofilmerna inte ger 

mycket syntax då denna faktiskt ofta verkar blockeras av att 

studenterna fastnar på okända ord. Det visar sig emellertid 

vid en snabb genomgång av resultaten från videofilmerna att 

de eliciterar ganska många bisatser, särskilt relativer och 

kausala bisatser. 

c) en uppsats (om 200-250 ord) varje termin i den longitudin

ella studien, de två första med samma argumentativa ämne 'Les 

Suedois sont-ils racistes?' och den sista med ämnet 'Les 

Fran9ais sont-ils racistes? 1 • Det första ämnet gavs även till 

samtliga elever i tvärsnittsstudien. Dessa båda ämnen dis

kuteras även muntligt i den fjärde intervjun. 

d) acceptabilitetstest; i januari 1990 gjordes ett accep

tabilitetstest och ett ifyllnadstest inom några syntaktiska 

områden (t.ex verbkonstruktioner, relativa, personliga, 

interrogativa pronomen, kongruensproblem). Studenterna fick 

inte bara bedöma vad som var fel och rätt utan även producera 

svaret själva. Detta för att se om det finns en skillnad 

mellan de teoretiska kunskaperna om en struktur och den 

spontana produktionen av densamma (samma konstruktioner 

finnas i intervjumaterialet) (cf. Viberg 1987a). 
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e) ytterligare test för att elicitera syntaktisk komplexitet. 

Enligt erfarenheterna från arbetet med den franska talspråks

korpusen i Aix-en-Provence får man fram komplexa satser hos 

talare om man låter dem berätta om sitt eget 'expertområde', 

där de har specialkunskaper så att de kan förklara komplicer

ade sammanhang, ett slags 'facktexter' i talspråk. Man kan 

redan märka i intervjumaterialet att informanterna använder 

t.ex. många fler bisatser när de blir engagerade i diskus

sionerna och har mycket åsikter. Detta testförfarande använd

es i den fjärde intervjun. 

f) retrospektion. I samband med ett reproduktionstest av två 

nya bildserier gjordes i direkt anslutning till dessa ett 

försök i retrospektion. Inläraren lyssnade tillsammans med 

projektledaren på inspelningen av återberättelserna och kunde 

på så sätt kommentera och redogöra för sina tankar och reak

tioner vid pauser och tvekningar; de flesta korrigerade och 

kommenterade dessutom sina icke-normativa användningar av 

olika regler. Dessa samtal transkriberas och protokollen 

kommer att ligga till grund för studier i framför allt inlär

arstrategier (För denna metodik inom språkinlärningsforsk

ning, se Faerch & Kasper 1987), 

g) en bakgrundsenkät. Alla deltagare har fyllt i en enkät om 

personlig bakgrund som berör deras skolutbildning, antal 

studieår och användningen av franskan även i Sverige, vistel

ser i fransktalande länder, attityder visa vis franska 

språket, fransmän och Frankrike. 

Allt muntligt material har spelats in och en del har redan 

transkriberats. Transkriptionen är ortografisk och jag har 

inspirerats av de modeller man använder för autentisk talad 

franska (cf. Blanche-Benveniste et al, 1979) och de konven

tioner som finns förtalad inlärarfranska (cf. Perdue (utg.) 
1984). 
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Språkliga undersökningsområden. 

De syntaktiska och morfologiska områden som undersöks i de 

första delstudierna är följande: 

1) nominalfrasen, dvs. hur substantiv i nominalfrasen byggs 

ut med olika bestämningar, hur determinantsystemet byggs upp 

samt hur genus används; 

2) kongruensfenomen: kongruensen i person och numerus på 

satsnivå mellan subjekt och verb, subjekt och predikatsfyll

nad; kongruensen i nominalfrasen (mellan huvudord och 

bestämning); 

3) personliga pronomen: subjektspronomen (användningen mot de 

koreferentiella substantiven), objektspronomen (form, funk

tion, placering), pronomenanvändning gentemot substantivan

vändning (cf. Axelsson et al. 1985) 

4) yttrandens syntaktiska komplexitet - hur inlärarna bygger 

upp satser och bygger ut nominalfraser och verbalfraser; 

förekomsten och användningen av bisatser; generella drag i 

informanternas interimsspråkssyntax: väljer de enkelt struk

turerade satser som de behärskar väl eller vågar de ge sig ut 

i långa förklaringar som kräver mer utbyggd meningsstruktur? 

Områdena 1) - 3) är intressanta ur flera synpunkter: de 

tycks vara de mest frekventa problemkategorierna i material

et; det är dessa kategorier som både Clark 1985 och Heinen & 

Kadow (utk.) tar upp vid genomgången av de olika faserna i 

inlärningen av franska som modersmål hos barn. Slutligen är 

det dessa man återfinner i studierna av de kanadensiska 

språkbaden (cf. Harley & Swain 1984). Man kan således hysa 

vissa förhoppningar att det är dessa områden som kan bli 

fruktbara i sökandet efter data som belyser ntvecklingen av 

inlärarfranskan hos informanterna. Eftersom materialet gäller 

avancerade inlärare finns det redan •mycket grammatik' i 

deras inlärarspråk till skillnad från mer elementära inlärar-
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språk som it.ex. ESF-projektet. (För diskussion, se 

Aspitzsch & Dittmar 1986). 

4. Några preliminära resultat från den longitudinella studien 

Transkriptionen av den fjärde intervjun har just avslutats. 

Resultaten är därför preliminära. En av de första frågorna 

man ställer i en sådan här undersökning är naturligtvis om 

man kan skönja en utveckling i informanternas interimfranska 

under de tre terminerna. För att finna några utvecklingsten

denser har jag undersökt två vitt skilda områden hos fem 

informanter, nämligen utvecklingen inom fyra grammatiska 

kategorier (sektion 4.1) samt användningen av några bisats

typer (sektion 4.2). I det följande ges resultaten från två 

av informanterna, 'Yvonne' och 'Eva•. 

4.1. Några morfo-syntaktiska kategorier hos två informanter. 

Följande kategorier har undersökts: 

1. genus (på determinantsystemet: obestämd/bestämd artikel, 

förenade possessiva och demonstrativa pronomen, partitiv 

artikel): le grammaire (= la grammaire = grammatiken) (Eva 

Int 1) 
2. kongruens inom nominalfrasen mellan huvudord och adjek

tivisk bestämning: un vieil train (un vieux train = ett 

gammalt tåg) (Eva Int 1) 

3. kongruens mellan nominalfras (substantiv eller pronomen) 

som är subjekt och adjektivisk predikatsfyllnad: l'homme 

etait tres contente (l'homme etait tres content = mannen var 

mycket nöjd), parce qu'il etait trop tres petite (parce qu'il 

etait trop tres petit= därför att han var för mycket liten) 

(Eva Int 1) 

4. kongruens på satsnivå mellan subjekt och det finita verbet 

i 3:e person singular och plural (dock ej vid ce, cela, Sill, 

on som subjekt, eller uttrycket .i..!__y__g_): ils prend une 

*choupe (=ils prennent = de tar en .. ) (Eva Bild 1) 

Om vi följer informanten 'Yvonne' i hennes fyra intervjuer 

genom de tre terminerna, kan hennes användning av de fyra 
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kategorierna illustreras enligt följande uppställning (Fig, 

4a): (Den första siffran anger antalet rätta förekomster, den 

andra antalet felaktiga, Även procentsatserna för rätt och 

fel förekomster ges, trots det låga antalet förekomster.) 

Fig. 4a Intervju 1 Intervju 2 Intervju 3 Intervju 4 

'Yvonne' (sept 88) (febr 89) (sept 89) (dec 89) 

1. genus 53/10 51/8 63/11 70/4 

(84%/16%) (86%/14%) (85%/15%) (95%/5%) 

2. NPkon 22/5 7/5 15/3 15/3 

(81%/19%) (58%/42%) (83%/17%) (83%/17%) 

3. p.f.-kon 5/2 3/3 8/2 4/2 

(71%/29%) (50%/50%) (80%/20%) (67%/33%) 

4. subj.-verb 14/7 29/6 27/6 31/6 

(67%/33%) (83%/17%) (82%/18%) (84%/16%) 

Rent allmänt kan sägas att 'Yvonne' kan eller har tillägnat 

sig reglerna för de fyra kategorierna. Siffrorna för de 

felaktiga förekomsterna tyder på att det finns brister i 

kontrollen av-användningen av reglerna (För distinktionen 
1knowledge' / 'control', se Bialystok & Sharwood Smith 1985, 

samt för diskussion Towell 1987), Om vi betraktar procent

satserna för felaktiga förekomster, ser vi att felanvändning

en i genuskategorin ligger ganska konstant i de tre första 

intervjuerna medan den minskar i den fjärde, Detta kan tyda 

på en utveckling i kontrollen av genusanvändningen hos 

Yvonne. Nominalfraskongruensen ter sig ganska konstant i 

intervju 1,3 och 4, medan nästan hälften av förekomsterna i 

intervju 2 är felaktiga, En liknande tendens återfinns i 

kategori 3, I den sista kategorin, verbkongruensen på sats

nivå, är felanvändningen tämligen konstant i de tre sista 

intervjuerna (17%, 18% och 16%). En viss förbättring i kon

trollen har dock skett i dessa tre sammantaget jämfört med 

användningen i första intervjun med 33% felaktiga förekomst

er. 
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Verbkongruens är annars en kategori där automatiseringen sker 

ganska oregelbundet utan någon klar progression. Inom denna 

kategori kan regler för förenkling och övergeneralisering 

vara ganska länge (jfr. Tarone 1982, Kellerman 1985 och 

Axelsson et al. 1985). Samma tendens kunde konstateras i en 

pilotstudie av 26 svenska universitetstuderande från tre 

olika nivåer, se Bartning 1989; jämför även 'Eva' i Fig. Sa, 

nedan). 

För kategorierna 1-4 har endast de former räknats, normativa 

eller icke-normativa, som hör till en opposition som är 

markerad i talspråket. Exempel: i kategori 4., verbkongruen

sen, har endats formerna för tredje person singular eller 

plural räknats och bland dessa endast förekomster, normativa 

eller icke normativa, av den markerade oppositionen som i aj 

il finit (=han slutar) / ils finissent (=de slutar) men inte 

den omarkerade som i b) il parle (=han pratar) / ils parlent 

(=de pratar). Förekomster av finita verbformer i andra per

soner har inte heller räknats, i denna studie, för kategori 

4. Om finita verbformer i alla personer tas med, blir antalet 

normativa former för 'Yvonne' 160 i stället för 14 i Intervju 

1 (se ovan Fig. 4a, kategori 4), medan de icke-normativa 

fortfarande är 7, Det visade sig att alla dessa 7 felaktiga 

former just förelåg i tredje person singularis/ pluralis. 

Samma förhållande noterades för 'Eva•: om alla personer tas 

med blir antalet 107 rätta förekomster mot de 2 felaktiga. 

Återigen fanns dessa två just bland tredje person singularis

/pluralis-formerna (se Fig. 5a, Intervju 1, kategori 4). 

Bland dessa 107 fanns endast 15 markerade former för tredje 

person sing/plur. Antalet 2 måste alltså ställas mot 15 och 
ej mot 107, 

Samma informants regelanvändning i samma kategorier får 

följande utseende i reproduktionstesten: (Här ges ej procent

tal pga de låga siffrorna.) 



Fig.4b 'Yvonne' 

Bild 1 Video 1 Bild 2 Video 2 Bild 3 Video3 

(nov88) (mars 89) (maj89) (sept89) (nov89) (dec89) 

1. genus 36/10 13/7 32/6 15/4 32/6 24/4 

2. NPkon 6/1 2/0 5/1 0/1 4/1 2/0 

3. p.f.-kon 5/0 0/0 5/2 2/0 1/0 1/0 

4. subj- verb 36/19 36/3 42/12 38/4 33/2 35/4 

I dessa uppgifter, där •textlängden' endast är 1,5 sidor, är 

det svårare att skönja någon utveckling. Om man emellertid 

betraktar de två olika typerna av uppgifter var en och en för 

sig, kan man se en utveckling it.ex. genuskategorin mellan 

Bild 1 och Bild 2, därefter är den konstant. I verbkongruen

sen sker här en klar utveckling i Bildserierna, särskilt 

mellan Bild 2 och Bild 3. Videofilmsreproduktionerna däremot 

har en viss ökning av felaktig användning inom samma katego

ri. 

Låt oss titta på en annan informantprofil i intervjuerna, 

nämligen I Eva' : 

Fig. sa 
'Eva' Intervju 1 Intervju 2 Intervju 3 Intervju 4 

1. genus 56/14 43/2 40/4 62/7 

(80%/20%) (96%/4%) (91%/9%) (90%/10%) 

2. NPkon 16/3 11/1 3/1 4/4 

(84%/16%) (92%/8%) (75%/25%) (50%/50%) 
3. p.f.-kon 7/3 7/4 5/3 2/0 

(70%/30%) (64%/36%) (63%/37%) (100%/0%) 

4. subj.-verb 15/2 21/1 19/2 16/4 

(88%/12%) (95%/5%) (90%/10%) (80%/20%) 

som framgår av figur 5a kan vi lätt konstatera att 'Eva' 

'kan' reglerna för de fyra kategorierna, men att brister 
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finns i kontrollen av desamma. Det är däremot svårare att 

skönja en utveckling eller ökning av automatiseringen av 

dessa regler i siffrorna för felaktiga förekomster. Detta 

beror dels på att siffrorna överhuvudtaget är låga, dels på 

att Evas användning varierar vid de olika performanstillfäl

lena. Siffrorna för genuskategorin tyder ändå på en utveck

ling mellan å ena sidan intervju 1 och å den andra inter

vjuerna 2, 3 och 4. Procentuellt sett har Eva dessutom bara 

hälften så många genusfel i den sista intervjun som i den 

första. 

I kategorin för nominalfraskongruensen ser vi däremot en 

försämring i användningen av denna regel. Här måste under

strykas att förekomsterna av denna struktur överhuvudtaget 

minskar i de två sista intervjuerna och ger därmed mycket 

låga siffror. Användningen av reglerna för kongruensen i 

kategori 3 ligger ganska konstant i de tre första intervjuer

na medan siffrorna för den sista visar att Eva klarade de 

båda förekomster hon använde. Felanvändningen i fjärde kate

gorin, verbkongruens, är tämligen konstant i de tre första 

intervjuerna medan automatiseringen av denna regel minskar i 

den fjärde. Vi såg nyss en motsatt tendens hos Yvonne. 

Samma informant i reproduktionstesten: 

Fig. Sb 

'Eva' Bildl Videol Bild2 Video2 Bild3 Video3 

1. genus 44/10 29/5 39/4 37/3 36/1 27/2 

2. NPkon 3/2 7/3 1/1 7/0 2/2 4/0 

3. pred.fylln. 2/1 2/3 3/1 2/0 3/0 2/1 

4. subj.-verb 45/2 40/0 33/4 36/1 29/6 34/6 

Dessa siffror tyder åter på en stabilisering i genuskategorin 

Kongruensen i nominalfrasen ligger konstant i bildserierna 

men förbättras något i återberättelserna av videofilmerna. 

Verbkongruensen visar åter en ökning av antal felaktiga 
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En gemensam tendens hos de två informanterna är att utveck

ling sker i genuskategorin medan variationen är stor i de 

övriga kategorierna. 

Vad beträffar variationen mellan uppgifterna kan man genast 

konstatera att skillnad finns i tätheten av felanvändningen i 

de olika kategorierna i reproduktionstesten jämfört med 

intervjuerna: det finns 10 genusfel av 63 genusförekomster 

(eller 16%) i Yvonnes intervju 1 (Fig. 4a), som är 10 sidor 
lång, medan det finns 10 av 46 förekomster (eller 22%) på 1,5 

sidor i bildserie 1 (Fig. 4b). Tätheten av förekomster av 

icke-normativa former är således högre i reproduktionstesten 

än i intervjuerna. 

4.2.Användningen av bisatser hos samma informanter. 

Här följer samma informanters användning av bisatser i de 

fyra intervjuerna samt i de sex reproduktionstesten. De flest 

förekommande bisatstyperna är följande: temporala, kausala, 

relativa, att-satser (inledda med g]J_g_) samt om-satser (in
ledda av si) •. En arbetshypotes här är att syntaxen byggs ut 

under studietidens gång och att detta kan reflekteras i att 

användningen av bisatser och bisatstyper ökar med studietid

en.(För en mycket intressant studie av bisatsanvändning i 

invandrarsvenska, se Viberg, ms 1990. Jag hoppas snart kunna 

visa resultat från samtliga 1 longitudinella 1 informanters 

bisatsanvändning och jämföra dessa med Vibergs i en senare 

studie.) 

Låt oss först titta på Eva och hennes användning av bisatser 

i båda typerna av test: 
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Fig. 6a 'Eva' 

Interv. 1 Interv. 2 Interv. 3 Interv.4 S:a 

1. temporala 0 6 1 2 = 9 

2. kausala 9 14 16 4 =43 

3. relativa 8 1 4 7 =20 

4. _gJ!g-satser(att-s.) 2 4 5 2 =13 

5. si-satser(om-s.) 1 4 7 2 =14 

=20 =29 =33 =17 =99 

Fig. 6b 'Eva• 

Bildl Videol Bild2 Video2 Bild3 Video3 S:a 

1. temporala 1 1 0 0 0 1 = 3 

2. kausala 4 4 3 3 4 3 =21 

3. relativa 6 3 4 2 5 3 =23 

4. _gJ!g-satser 1 1 2 1 3 0 8 

5. si-satser 0 0 0 0 0 0 0 

=12 9 9 6 =12 7 =55 

Tendensen hos Eva är att bisatserna ökar i de tre första 

intervjuerna i tre av typerna, nämligen de kausala (inledda 

av parce gue), _gJ!g-satser (att-satser) och si-satser (= om

satser) Just dessa tre typer minskar något i fjärde inter

vjun. Reproduktionstesten visar inte denna tendens, utan 

snarare en minskning i alla typer utom den relativa. 

Låt oss titta på Yvonne: 

Fig. 7a 'Yvonne' 

Interv.1 Interv.2 Interv.3 Interv.4 s:a 

1. temporala 7 0 2 2 =11 

2. kausala 15 19 16 30 =80 

3. relativer 15 6 6 11 =38 

4. que-satser 6 8 20 11 =45 

5. si-satser 3 3 6 6 =18 

S:a =46 =36 =50 =60 =192 
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Fig. 7b 'Yvonne' 
Bildl Videol Bild2 Video2 Bild3 Video3 S:a 

1. temporala 5 0 4 1 0 3 =13 

2. kausala 9 2 3 1 1 1 =17 

3. relativer 11 4 4 6 6 8 =39 

4. que-satser 5 3 7 2 3 2 =22 

5. si-satser 0 0 0 0 0 0 = 0 

s:a =30 =9 =18 =10 =10 =14 =91 

Som framgår av Fig. 7a+b ökar antalet IDJ&- satser markant i 

de tre första intervjuerna, även något antalet si-satser. 

Även de kausala ökar i synnerhet i den sista intervjun medan 

relativerna minskar jämfört med den första intervjun. 

Som framgår av figurerna ovan är de kausala bisatserna de 

mest frekventa i intervjuerna och de relativa i reproduk

tionstesten hos båda inlärarna. 

Antalet relativer är högst i de första intervjuerna och i de 

första reproduktionstesten hos de flesta informanterna i den 

longitudinella studien. Man kan ha olika hypoteser vad gäller 

denna tendens: 

det höga antalet relativer i de första testsituationerna 

kan bero på att inlärare på tidigare nivåer använder para

fraser för att beskriva fenomen för vilka de inte hittar de 

rätta orden. De använder ofta relativer i dessa parafraser, 

som till exempel i (7) 

(7) / un artiste gui eh gui jette des coUteaux et (= en 

artist som öh som kastar knivar) ( parafras för lanceur de 

cofiteaux =knivkastare) (Yvonne BDl) 

(Siffrorna i fig. 6b och 7b visar att just ralativa bisatser 

används mycket i reproduktionstesten.) 

-det finns en viss tendens att inlärarna använder färre 

relativer efter den första terminen: det är möjligt att de 
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undviker dem därför att de blivit medvetna om relativernas 

ganska komplexa system, särskilt med tanke på de olika form

erna i franska till skillnad från svenskan. Det kan röra sig 

om en undvikandestrategi (jfr. Schachters studie av relativer 

från 1974 citerad i Viberg 1987a). 

- i antalet relativer ingår andra ledet i satsklyvningar av 

typen c'est .•• gui{gue) .•• (=det är •.• som ..• ), en kon

struktion som är mycket vanlig i inlärarintervjuerna och i 

talad franska. I fortsättningen skall dessa hållas isär från 

de 'riktiga' relativerna. Användningen av relativsatser och 

relativpronomen utgör överhuvudtaget ett intressant problem

område i mitt material. Jag hoppas kunna återkomma till en 

fördjupad studie av deOssa. 

Vilka slutsatser kan man dra i detta tidiga skede av under

sökningen? Är det intervjuerna som bäst eliciterar bisats

användning och därmed syntaktisk komplexitet? Det verkar som 

den största variationen av bisatstyper finns i intervjuerna. 

Det är intressant att notera att både bildserierna och video

filmerna ändå får fram de flesta av bisatstyperna och bisats

er överhuvudtaget om man tänker på att informanten egentligen 

bara kunde berätta dem rakt upp och ner i ett kronologiskt 

händelseförlopp (jfr. Juvonen, Lindberg & Viberg 1989 som 

redogör för återberättelser av samma filmer, gjorda av två

språkiga finsk-svenska 11-åringar). Som framgår av figurerna 

6 och 7 skiljer sig det totala antalet bisatser och bisats

typer avsevärt mellan de två informanterna: Yvonne använder 

nästan dubbelt så många bisatser som Eva i både intervjuerna 

och reproduktionstesten. Detta skulle kunna tyda på att 

Yvonne är den mest avancerade inläraren. Enligt resultat från 

institutionens språkfärdighetsprov (grammatik, vokabulär) i 

slutet av första och andra terminerna ligger Yvonne emeller

tid på en något lägre nivå än Eva. Informanternas användning 

av bisatser i förhållande till inlärarnivå skall i fortsätt-

ningen studeras ingående. Det som redovisas ovan får ses som 

en första inventering av några preliminära tendenser. 
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5. Slutord. 

Resultaten i denna första delstudie tyder på vissa tendenser 

till utveckling hos de två undersökta informanterna, både vad 

gäller de grammatiska kategorierna och utvecklingen av syn

taxen så som den återspeglas i bisatsanvändningen. De fyra 

grammatiska kategorierna, som framför allt rör kongruens

fenomen och därmed belyser förmågan att behärska den formella 

kohesionen i yttranden, tycks vara fruktbara delområden för 

studiet av dessa ganska avancerade inlärare. I det följande 

skall fördjupade studier göras av utvecklingen och variation

en i samtliga longitudinella informanters hela produktion. 



63 

Noter: 

1. En fransk version av mitt föredrag vid ASLA-symposiet i 

Linköping, 9-10/11 1989, utkommer i Revue Romane 1990, 25:2, 

Köpenhamn, se Bartning 1990, (utk.). Den föreliggande svenska 

versionen skiljer sig från den franska genom att en del 

senare resultat tagits fram, till exempel från de sista 

intervjuerna och reproduktionstesten (december 1989). 
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Björn Hammarberg 

Brytningen tar form - om dynamiken i den tidiga andraspråksfonologin 

Det fenomen som målspråkstalare identifierar som främmande brytning i 

uttalet hos andraspråksin!ärare ska här betraktas från inlärarens 

utgångspunkt. Uttalet av andraspråket är resultat av fonologiska 

lösningar som individen grundlägger i ett tidigt skede av kontakten med 

det nya språket, och som betingas av en rad olika faktorer, Min avsikt är 

här att översiktligt skissera en bild av vad som påverkar utvecklingen av 

uttalet hos inläraren under det första skedet av andraspråksinlärningen, 

det skede då "brytningen" finner sin form, 

Inläraron själv kan aes som en aktör i språktillägnandeproceasen. Oiika 

företeelser i andraspråket ställer honom inför problem som måste hanteras 

på något sätt i inlärningen, Olika strategier kan stå till buds för att lösa 

problemen, De lösningar i perception och uttal som inläraren åstadkommer 

kan vara mer preliminära och föränderliga, eller mer beständiga, Den tidiga 

perioden av kontakten med målspråket utgör ett instabilt, dynamiskt 

skede, då inläraren söker sig fram till de lösningar som tills vidare kommer 

att prägla hans andraspråksuttal - och även innehålla de drag som 

målspråkstalarna identifierar som brytning. 

Jag ska här koncentrera mig på det segmentella området av fonologin, dvs 

vokal- och konsonantområdet, och hämta illustrerande exempel från en 

omfattande studie av vuxna tyskars tidiga uttalslösningar vid inlärning av 

svenska (Hammarberg 1988), En utförlig beskrivning av data och 

undersökningsmetoder ges där, 

Vi ska .först i tur och ordning se närmare på de slag av problem, lösningar 

och lösningsstrategier som uppträder, 

Typer av segmentellt-fonologiska problem 

De punkter i målspråkets fonologi som erbjuder problem för inläraren kan 

hänföras till olika slag av fonologiska företeelser, som det gäller för 



68 

inläraren all få grepp om, 

1. L judkalegorier, En uppgift för inlär aren är att identifiera språkets 

ljudkategorier och etablera en egen norm för att känna igen dem 

perceptuellt och realisera dem i uttalet, Det kan vara fonemkalogorier, som 

/y:/ (!U'.) eller /w:/ (nu), eller sådana allofoniska kategorier som är 

distinkta för målspråkstalarna, l ex de centralsvenska [E:l (läs) och [a,:J 

(lär), 

2, Fonolaktisk struktur, Att behärska stavelsestrukturer och 

kombinationer av ljudsegment kan vara ett problem i sig, även om de 

enskilda segmenten i sig inte är problematiska, t ex de finala sekvenserna 

/lj/ i ffilj eller /rin/ i vagn, 

3, Fonetisk detal.jstruktur, Inläraren måste tillägna sig de erforderliga 

perceptuella och artikulatoriska rutinerna för att behärska den för 

målspråket specifika fonetiska detaljstrukturen hos ljuden, t ex 

spelrummet för vad som är "lagom" rundning hos olika rundade vokaler, 

eller kvaliteten hos olika varianter av /r/, 

4, Fonostilistisk· variation, Det gäller att behärska normen för den 

variation talstil som sammanhänger med talsituationens art, dvs 

variationen mellan omsorgsfullare och ledigare talstilar, En aspekt av 

problemet är att rätt kunna värdera vad som är lagom grad av fonetisk 

reduktion i olika nivåer av ledig talstil, Till exempel kan ordformen hatten i 

både svenska och tyska reduceras till "hattn", men i tyska tycks denna 

typ av reduktion utnyttjas i högre grad och inträda redan i en relativt 

omsorgsfull talstil, 

5, Lektal variation, Det gäller slutligen också att komma tillrätta med den 

lektala eller lalarberoende variationen, som hör samman med dialekt, 

sociolekt eller individuell talvarietet, För inläraren blir det fråga om två 

olika slag av "lektal normalisering": dels att i omgivningens tal identifiera 

lektala varianter, såsom exempelvis främre och bakre r-ljud, eller sj-ljud 

av tungspets- resp tungryggstyp, som ekvivalenta med varandra, dels att 

på var je sådan punkt etablera en norm för det egna talet. 



Exempel på lösningar och variationsmönster 

Det är slående att andraspråksinlärarens uttal i det tidiga skedet är starkt 

variabelt, På många punkter uppträder två eller flera lösningar 

konkurrens med varandra, Denna variation ger förutsättning och grogrund 

för en successiv utveckling och kännetecknar ett skede då inlärarens uttal 

på den aktuella punkten ännu inte har stagnerat i en form, 

Tabell 1 visar svarsfördelningen hos 13 tyskar, som i ett imitationstest fick 

höra och återge svenska ordformer (nonsensord), Det är ett test som 

belyser ljudkategorisering, Försökspersonerna befann sig på det absoluta 

nollstadiet, dvs det var personer i Tyskland som inte tidigare haft kontakt 

med svenska, De ljudtyper som visas i tabellen är [s;J (tj-]jud), [2] 

(retroflext sj-ljud) och [5] (dorsalt aj-ljud), alla i initial ställning, Vi ser 

att särskilt [5l tycks ha varit svårt att identifiera på ett entydigt sätt; man 

har tagit fasta på olika drag i ljudet och uppfattat det som palatalt, I-artat, 

labiodentalt eller velart-laryngalt, Jag har tagit med en kolumn "5" med 

svarsfrekvensen O för att peka på att ingen försöksperson återgett ljudet 

målspråksenligt, De andra ljudkategorierna har uppfattats mer entydigt, 

särskilt [2] som lätt associerats med tyskans nästan identiskt lika [f], Även 

svenskans [s;l har tämligen entydigt klassats som en [f]-typ, 

Tabell 1. Atergivning av [s; 2 SJ 
frekvensfördelning, 

Testuppgifter 

s;; :; 

9 .f 

s;; tjätt 3 10 
s sjätt l 12 
5 själ t 1 7 

imitationstest. Svarsvarianternas 

Svarsvarianter 

5 f h 
X 

0 2 3 
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Tabell 2. Identifikationsprofil för [1o :, 5J i imitations test, baserad 
på Tabell 1. Procentuell fördelning av svarsvarianter, rangordnade 
för varje testuppgift efter frekvens. 

Testuppgifter 

sjätt 
tjätt 
sjätt 

1 

92 
77 
54 

Varianter i rangordning 

2 

8 
23 
23 

3 

15 

4 

8 

Ett grovt men dock illustrativt mått på denna varierande svårighet att 

kategorisera målspråkets ljudtyper kan vi få om vi arrangerar om data till 

som valts, utan enbart spridningsmönstret, Svarsfördelningen för de tre 

ljuden (omräknad i procent) har arrangerats efter fallande frekvens och 

de olika svarsvarianterna representerats med rangnummer, Den större 

osäkerheten när det gällt att tolka (5) framträder tydligt, 

Data från tyskar som hunnit bli något bekanta med svenskan tyder på att 

den här initiala svårigheten att tolka (51 är snabbt övergående, Tabell 3 är 

baserad på ett bildutfrågningstest med 13 tyskar med 2-9 månaders 

vistelsetid i Sverige och visar på motsvarande sätt som i tabell 2 graden av 

spridning i återgivningen av [pl (t ex i kyrka) och av (:,/51 prevokaliskt (ex 

Tabell 3, Identifikationsprofil för (9 2 51 i bildutfrågningstest. Procentuell 
fördelning av svarsvarianter, rangordnade efter frekvens, 

Testuppgifter Varianter i rangordning 

1 2 3 4 

s- prevokaliskt, ex. kyrka 52 24 17 7 
:,/5 prevokaliskt, ex. sked 81 19 
:,/5 postvokaliskt, ex, dusch 100 



71 

sked) och postvokaliskt {dusch), De varianter som kan betraktas som 

sj-ljudstyper {[:, I SJ) har här räknats samman, Här ser vi att det är 

[9]-kategorin man är mest osäker på, 

Följande exempel visar hur en inlärare på olika sätt försöker komma 

tillrätta med ett fonotaktiskt problem, Under några minuter av ett samtal 

laborerar en person med olika alternativ för att uttala ordet famil.i, där den 

finala sekvensen /lj/ utgör problemet, Personen har varit ca tre månader i 

Sverige och man samtalar om ett foto av en afrikansk storfamilj, 

[an stua famija] en stor familj 

[an stua familja] en stor familj 

[an famija po landnJ en familj på landen 
I 

[an stua famrljJ en stor familj 

[an famrl9 fuon afurka] en familj från Afrika 

En variation av uttalslösningar både mellan individer• och hos samma 

individ kan ses i tabell 4, som översiktligt visar två inlärares sätt att 

uttala svenskt /r/ i löpande spontant tal. I den mer detaljerade analys som 

tabell 4 bygger på kan man särskilja olika uvulara varianter av /r/ 

{tremulantiskt [RJ, frikativt [ul), apikala varianter {tremulantiskt [rl, tapp 

[r] 1 mor eller mindre svagt frikativt [..1]) och vokaliserade varianter [-e, al, 

Man kan också se hur dessa varianter fördelar sig kvantitativt på olika 

Tabell 4. Två inlärares uttal av /r/ fritt tal. Varianternas 
frekvensfördelning, 

Person Position i Varianter (%) Antal 
stavelsen belägg 

Uvular Vokaliserad Apikal 

GS Prevokalisk 100 123 
Post vokalisk 1 99 258 

ww Prevokalisk 47 53 85 
Postvokalisk 3 88 9 211 
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fonetiska kontexter i talet. Men vi kan lämna denna detaljvariation därhän 

nu och se på del variationsmönster i stort som tabellen visar. Där hat· 

varianterna sammanfattats till de tre huvudtyperna uvular, vokaliserad 

och apikal, och kontexterna till två: pre- resp postvokalisk i stavelsen, 

Tabellen belyser bland annat problemet med "lektal normalisering", som d0 

båda talarna, GS och WW, angriper på var sitt sätt, J både tyskan och 

svenskan finns ju dialekter med uvulart /r/ och dialekter med apikalt /r/, 

Både GS och WW använder i tyskan en uvular /r/-typ, som regelmässigt 

vokaliseras i postvokalisk ställning, Det är detta tyska mönster som GS helt 

och hållet överför till svenska, Uppenbarligen går hon in för att likställa 

det stockholmska apikala r-et med det egna uvulara och tillämpa detta, WW 

å andra sidan försöker sig på det stockholmska apikala r-el men kan 

samtidigt inte frigöra sig helt från det uvulara; i prevokalisk ställning 

använder han de båda ungefär lika ofta, I postvokaiisk stälining däremot 

är båda talarna starkt bundna av den tyska regeln att vokalisera /r/; här 

är vokalisering den klart dominerande lösningen även för WW, 

Detta illustrerar en skillnad i hur olika slag av fonologiska problem 

hanteras i inlärarspråket, Valet av apikal eller uvular är en fråga om att 

välja mellan två. grundtyper av /r/, som inläraren känner som lektala 

varianter i modersmålet, Skillnaden mellan de båda typerna är tydlig, och 

det är inte överraskande att olika inlärare här har frihet att agera olika, 

Däremot är vokaliseringen ett exempel på en artikulatoriskt betingad 

reduktionsregel, som är svårare för talaren att kontrollera medvetet, och 

där de artikulatoriska rutiner som automatiserats i modersmålet blir 

svårare för inläraren att frigöra sig från, 

Lösningsstrategier 

Inlärares lösningar ger utgångspunkter för att dra slutsatser om de 

bakomliggande strategier som använts, Ofta kan man skönja en samverkan 

mellan transferstrategier (dvs tillämpning av modersmålets kategorier och 

regler på andraspråket) och förenklingsstrategier (dvs strävan att ersätta 

komplexa ljudtyper och sekvenser i målspråket med mindre komplexa), En 

struktur i målspråket kan vara svår att bemästra därför att den är 

främmande och därför att den innehåller en komplexitet som är ovan för 
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inläraren, Dvs i det uttalsproblem som uppstår kan det finnas både en 

identifieringsdimension och en komplexitetsdimension. Modersmålet bidrar 

till att forma inlärarens uttal på två sätt. De fonologiska regelmässigheter 

som styr inläraren i modersmålet är mer eller mindre starkt bindande för 

honom även i andraspråket. Samtidigt ger modersmålets fonologiska 

begränsningar honom också ramar att utnyttja för att återge en svår 

ljudstruktur i en förenklad form. 

Som exempel på detta kan vi åter betrakta fallet finalt /lj/, där vi kan se 

att stavelsestrukturen förenklas på olika sätt och i olika hög grad. På 

andra håll i den större undersökningen förekommer fler varianter, Om vi 

sammanställer några huvudtyper av /!j/-återgivningar som förekommer i 

de exempel som jag gav ovan och i det vidare undersökningsmaterialet, ser 

vi en skala av förenklingslösningar: 

Inlärarlösning 

Reduktion j, 1 

Syllabisering li 

Stödvokal lja 

Final avtoning le; 

Målvärdet lj 

Resulterande 

stavelsestruktur 

($ stavelsegräns 

# ordgräns) 

-VC# 

-V$CV# 

-VC$CV# 

-VCC# 

-VCC# 

Grad av 

förenkling 

I 
Starkare 

Lättare 

Den finala sekvensen /lj/ är inte möjlig i tyskan, men alla de här 

lösningsvarianterna utom målvarianten innebär, förutom att de på olika 

sätt förenklar målstrukturen, en anpassning till de fonologiska 

begränsningar som gäller i tyskan och är alltså samtidigt förenklings- och 

transferlösningar. På samma gång som de fonetiskt innebär olika sätt att 

närma sig målvärdet, kan de rangordnas på en skala av starkare-lättare 

förenkling av den eftersträvade stavelsestrukturen -VCC#, Varianten (l<;l 

skiljer Hig från mAlvärdei enbart genom att den svåra finaia frikativan [jJ 

ersatts av den lättare tonlösa motsvarigheten (<;l, 
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Utvecklingsprocessen: utprövning och approximation 

Som jag nämnde, kan variationen mellan konkurrerande lösningar ses som 

en grogrund för utveckling av uttalet i det framväxande andraspråket.. 

Variationen utgör tecken på ett instabilt skede, då inläraren strävar efter 

att hitta sin bästa lösning, Omvänt är ett enhetligt uttal på en viss punkt, 

det må vara korrekt eller inkorrekt i målspråkstalarnas bedömning, typiskt 

för ett stabilt tillstånd, 

Hur en successiv utvecklingsgång kan se ut, kan belysas med fallet finalt 

/lj/, Som vi såg nyss kan förekommande lösningar rangordnas på en skala 

från "sämre" till "bättre" varianter, alltefter hur starkt den fonotaktiska 

strukturen förenklas, Ett imitationstest, som samma försökspersoner fick 

göra vid tre tillfällen (i första, andra resp fjärde månaden av vistelsen i 

Sverige) visar en förändring av variationsmönstret över tiden; 

testresultaten för två personer ges i tabell 5, 

Tabell 5, Atergivning av finalt /lj/ 
frekvensfördelning, 

Person 

KG 

ww 

Tidpunkt 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

!Ja 

4 
5 
2 

3 
1 

lj" 

1 

3 

1 
1 

imitationstest, Svarsvarian ternas 

Varianter 

l<ta 11] lj 
lja l.j, 

G 

1 1 
l 2 

1 2 1 

Här fick personerna repetera ord som de hörde från band, Fem uppgifter 

med finalt /lj/ ingick i testet, blandade med andra uppgifter, De mest 

förenklande lösningarna uppträdde inte här, utan grundtyperna var 

stödvokal och final avtoning (utljudsskärpning), Inom vardera av dessa 

artvarianter kan vi skönja en variation i grad av approximation till målet, 

med en svagare stödvokal, []ja - ]ja - ljl respektive en partiellt avtonad 
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mellanform, Cl9 - li -Jjl, En hybridform med både stödvokal och avtoning, 

[19a, !ja], uppträder också, I tabellen har varianterna ordnats från vänster . 
till höger i rangordning, (Det kan diskuteras var i rangordningen 

hybridformen bäst ska placeras, men detta har ingen avgörande inverkan 

på vårt resonemang här,) På så sätt ser vi tydligt att de lägst rangordnade 

varianterna dominerar mer i början, och att det sker en successiv 

tyngdpunktsförskjutning i riktning mot "bättre" varianter med tiden, KG 

satsar helt på stödvokallösningen och visar en tendens att slipa av 

stödvokalen efterhand, WW använder dessutom avtoningslösningen, Det 

tycks ske en successiv utprövning av bästa lösning i valet mellan 

stödvokal och avtoning och genom strävan att approximera de båda 

typerna till målvarianten [!j], Hybridlösningen mellan stödvokal och 

avtoning, som uppträder hos WW (och också på andra håll i det större 

materialet) är en smula märklig, eftersom den finala position, där avtoning 

av [jl vore motiverad, ju försvinner genom atödvokalen, och, omvänt, 

avtoning av [j) tar bort motiveringen för en stödvokal, Det tyder på att 

inläraren har både stödvokal- och avtoningsstrategin parallellt till hands 

att tillämpa, och ibland aktualiserar dem samtidigt, 

Identifikationsnivåer och principen om meningsfull tolkning 

Man kan ställa frågan, om inläraren tar som sin uppgift att lära sig "uttala 

ljud II eller "uttala ord 11
• Är det det fonologiska regelsystemet inläraren 

tillägnar sig, eller är det ett lexikon vars ord och morfem har sin 

uttalsform? Utan att här diskutera saken ingående kan vi konstatera, att 

det rör sig om både-och, De exempel vi har sett på hittills har belyst 

företeelser som har med generella fonologiska kategorier och regler att 

göra. Men det är också klart att inlärares uttal påverkas av information på 

andra språkliga nivåer än den rent fonetiska och fonologiska, Vanligt och 

välkänt är ju t ex att inlärare gör on tolkning av uttalet via stavningen, 

Även grammatisk och lexikal kunskap kan spela in, Uttalsttolkningar på 

olika nivåer kan konkurrera med varandra i inlärarspråket. 

Detta går att belysa genom att man varierar metoden att undersöka en viss 

detalj, Tmitationstest på nonsensord med nybörjare, där påverkan från 

andra språkliga nivåer än den rent fonetiska är minimal, ger på somliga 

punkter andra utt.alslösningar än fritt kommunikativt tal, där de 



betydelsebärande nivåerna i talet kan göra sig gällande på ett. normalt sätt, 

Härigenom kan man få belägg för hur målspråkets ljudsekvenser uppfattas, 

om de högre språkliga nivåerna inte spelar in, Tyskars uti.al av de svenska 

retroflexljuden (supradentalerna) är ett exempel. I centralsvenskt uttal 

realiseras ju fonemkombinationer av /r/ t Dental (/rt rd rn/ etc:) 

regelbundet som retroflexljud {[t d,, ri.l etc), I imitationstest med nybörjare 

återges [t d,, ri.J nästan genomgående som dentalljud [t d nl, Detta är alltså 

den tolkning inlärarna gör på basis av den hörda fonetiska sekvensen och 

kända kategorier från modersmålet. I fritt tal hos inlärare som varit 2-4 

månader i landet uppträder olika lösningar i altarnation med varandra: 

bisegmentella [rt rd rnl och monosegmentella [t t d d,, n ri.l, Den 

bisegmentella typen r+Dental är vanligast. Det är inte någon strikt 

systematik i fördelningen av varianter, men typiska fall där bisegmentella 

lösningar uppträder är 

- ord med en morfemgräns mellan /r/ och dentalfonemet: dyr+t, 

g.ior+de, händertna. (Morfologisk identifikationsnivå,} 

ord som inläraren känner via skriften: D.jurgården, 

Kaknästornet, (Ortografisk identifikationsnivå,) 

- ord som har en formlik motsvarighet med r+Dental i modersmålet: 

karta (ty, Karte), nordiska (nordisch}, (Lexikal identifika

tionsni vå.) 

Typiska fall där monosegmentella lösningar uppträder är inom morfem i ord 

som inte har formlika motsvarigheter i tyskan: gården, barn, Här är 

inläraren i högre grad hänvisad att ta fasta på den fonetiska form han hör 

från målspråkstalare, 

Inlärarnas uttal utvecklar sig samspel mellan tolkningar på olika 

identifikationsnivåer, och på det här tidiga stadiet är varierande uttal av 

samma ord från gång till gång inte ovanligt. Allmänt kan vi konstatera att 

tolkningar av ordens uttalsform på andra nivåer än den rent fonetiska 

t.P-nrlerar att få företräde så snart en sådan tolkning står till buds, Förutom 

att inlärarna gärna orienterar sig till den påtagligare form som skriftbilden 

ger, tillämpar de något vi kan kalla för principen om meningsfull tolkning, 

dvs de söker så långt möjligt identifiera uttalsformen under 

hänsynstagande till meningsfulla element i språket. 
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Instabila och stabila faser 

Låt oss till sist se ett exempel som konkret visar hur inläraren prövar ut 

uttalet i själva talsituationen och hur han växlar mellan skeden av mer 

instabilt och mer stabilt val av uttalslösning. 

Exemplet är hämtat från ett bildtest, som utfördes med en inlärare i taget 

och spelades in på band. Testet utfördes .med samma personer vid tre 

tillfällen, första gången inom ett par veckor efter försökspersonens 

ankomst till Sverige, och sedan i andra och fjärde månaden. Vid första 

tillfället fick försökspersonen först se ett antal kort med bilder och fick 

för varje bild höra försöksledaren uttala det ord som bilden illustrerade. 

Därefter visades bilderna igen i tur och ordning, och försökspersonen fick 

försöka säga ordet. Om han eller hon inte kom ihåg ordet, eller återgav det 

i en felaktig lexikal form, uttalade försöksiedaren det en gång till; 

vanligtvis upprepade försökspersonen då ordet spontant en eller flera 

gånger, Om försökspersonen kom ihåg ordet direkt, gick man bara vidare 

till nästa, Bunten togs om igen flera varv, till dess försökspersonen kunde 

återge alla eller nästan alla ord ur minnet. Vid det andra tillfället 

upprepades utfrågningsdelen av proceduren likadant, och vid det tredje 

skedde åter utfrågning av alla orden en gång, På detta sätt erhölls för 

var je testord och försöksperson en koncentrerad serie uttalsförsök med 

tre olika slag av tidsintervall: omedelbar följd, ett par minuter samt en till 

två månader. 

Tabell 6 visar sådana försöksserier för ordet säng från de tre inlärarna 

WG, GS och KG, Det fonologiska problemet består här i den tendens tyskar 

har att återge initialt [sl framför vokal som tonande [zl, i enlighet med 

modersmålets fonotaktiska mönster, Även om initialt prevokaliskt [s) i 

svenskan i och för sig inte är svåruttalat för tyskar och genomgående 

klaras imitationstest, så uppvisar uttalet med (z) dock en viss 

produktivitet i fritt tal, 

I tabellen betydnr 11
] :1 11 Tesi.til1fäl1o 1, Utfrågningsomgång 1, etc, och n#1: 

markerar de ställen där försöksledaren ingriper och upprepar testordet, 

Om vi först betraktar WG:s serie, ser vi att hon börjar med att uttala [sl vid 

tidpunkt 1:1. Vid tidpunkt 1:2 använder hon en felaktig lexikal form (fel 

volrnl) och blir rillf.ad. Vicl tidpunkt 1 :3 växlar hon spontant till uttal med 
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Tabell 6, Tre inlärares uttal av ordet säng [sEJJl et.t orclmemoreringstest. 

------------------ ----------

WG GS KG 

1:1 SEJJ 1:1 ZEIJ 1:1 hEd # en ZEIJ 
2 SIJJ # SEJJ, SEJJ 2 ZEJJ 2 bEd # SEJJ 
3 ZIJJ 3 ZEIJ 3 bEd, ske:n # SEI), SEJJ 
4 ZIJJ, ZIJJ # ZEIJ, ZEIJ 4 ZEJJ 4 be:t, skEtJ, JEJJ # SE1J 1 SEJJ 
5 SEJJ 5 ZE]J 5 bEd, JEJJ 

2:1 ZEJJ 2:1 ~EJJ 2:1 bE<;,I # SEJJ 
2 ZEJJ 2 ZEJJ 2 SEJJ, bEd 
3 ZEJJ 3 ZE]J 3 ZEJJ 
4 ZEJJ 4 SEJJ 4 ZF.JJ 
5 ZEJJ 5 SEJJ 5 ZEJJ 

3 ZEJJ 3 SEJJ 3 ZEJJ 

[zl och behåller detta i nästa varv trots att hon får höra ordet igen. Men 

vid 1:5 växlar hon så spontant tillbaka till [sl igen. Vid tillfälle 2 har hon 

ett stabiliserat uttal med (z), och detta håller i sig också vid tillfälle 3. 

Försökspersonen GS tycks gå motsatt väg, Hon går från början in för (zl, 

som hon tillämpar konsekvent tvärsigenom testtillfälle 1. Men vid tillfälle 2 

börjar hon variera, från ett lätt avtonat [~J vid 2:1 till ett klart tonande [zl 

vid 2:2 och 2:3, och sedan till ett tonlöst [s] vid 2:4 och 2:5, En inlärning 

kan ju ha skett under den tid som förflutit sen sist, men vid testtillfället 

växlar hon spontant utan påverkan av försöksledaren. Uttalet med [sl 

håller i sig vid tillfälle 3, 

Även om WG och GS för tillfället uppnår olika resultat, kan vi skönja vissa 

gemensamma drag i deras sätt att agera, I båda fallen uppträder en instabil 

fas i utvecklingen, då inläraren omprövar eller växlar sin uttalslösning, 

För WG ser vi detta vid tillfälle 1, för GS vid tillfälle 2. De instabila faserna 

alternerar i tiden med mor Blabila, När vi betraktar skeendet' under den 

instabila fasen, är det tydligt att båda de akiueUa lösningarna, (sl ouh [,;], 

finns tillgängliga och "är aktiva" samtidigt hos inläraren i konkurrens med 

varandra, [sl stöds av inlärarens perceptiva intryck av målspråkstalarens 

uttal, [z] av den fonologiska regel som styr inläraren i modersmålet. Att de 

båda lösningarna är samtidigt "aktiva" visar sig däri att inläraren 
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tenderar att växla självmant mellan dem, snarare än att det sker vid direkt 

eftersägning, 

I KG:s serie kan vi få ytterligare belysning av detta, KG har till en början 

problem med att komma ihåg ordet säng; han vill använda bädd (eller 

kanske engelska hed), vilket inte accepteras av försöksledaren 1 som vill 

rädda kvar problemet med [sl, Det blir en fixering som följer med 

försökspersonen under testtillfälle 1 och fram till 2:2; först vid tidpunkt 

2:3 har han full kontroll över vokabeln säng, Det är intressant att se att 

han precis i detta läge växlar från fsl till [zl och därefter håller fast vid [zl, 

Utan att vilja vara tvärsäker vill jag föreslå följande tolkning av hur detta 

hänger ihop, Så länge KG ännu anstränger sig att memorera vokabeln säng, 

är han uppmärksam på den ordform han hör och är då inriktad på den 

målspråksbaserade uttalslösningen [sl, Men när han är färdig med att 

memorera vokabeln, hamnar också dess fonologiska form ur fokus, och den 

mer automatiskt verkande regeln från modersmålet får lättare att göra sig 

gällande, [sJ-varianten är ju den lösning som inläraren aktivt måste 

upptäcka och vänja sig att tillämpa, medan transferlösningen [z) är 

automatiserad på förhand för den typ av fonetisk kontext det gäller, 

Samma tolkning är tillämpbar på WG:s agerande vid testti!lfälle 1 och 2, 

Detta förklarar också varför det mycket väl kan vara den felaktiga 

lösningsvarianten som tar överhanden efter en instabil fas, 
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IS THE WEAKER LANGUAGE LIKE Ll OR L2? SOME PROPERTIES OF 
THE WEAKER LANGUAGE IN BILINGUAL SWEDISH-FRENCH CHILDREN. 

1. Background. 

1.1. Bilingual. children. 

Studies of grammatical development in young bilingual 

children have normally taken for granted that the children 

have a balanced bilingualism, cf. De Houwer (1987), and 

most of the papers in Meisel (1990). These studies have 

concentrated on children whose two languages are almost 

equally strong. However, many studies of bilingual children 

aged 1 - 5 show that the two languages are not quite in 

balance during their development, but that, at least in 

periods, one of the languages is weaker. Normally the 

majority language is the stronger one, and the minority 

language is weaker (Arnberg, 1981, Lanza, 1988, etc). 

Studies of bilinguals also indicate that if the two 

languages ~re both equally strong (Meisel, 1989, De Houwer, 

1987), or if a language is the dominant one, they develop 

in the same way as the same language of a monolingual 

child. We do not know very much, however, about the quality 

of the weaker language. Does it develop like anormal first 

language, but with some retardation? Or does it develop 

more like a second language? Such questions normally have 

not been studied in detail in the literature on bilingual 

development, but some authors (e.g. De Houwer, 1987, 

Parodi, 1990) mention that the weaker language is retarded 

in relation to the stronger one, and later follows the same 

development as anormal first language, 1 However, due to 

the fact that the child may have acquired ~ 0r~~~" ~nn~ 0 p~~ 

in the stronger language, we can also expect him/her to be 

influenced by these in the acquisition of the weaker, i.e. 

later one, and thus acquire this similarly toa second 

language. 

1 I owe much of the inspiration to this paper to discussions 
with T.Parodi in Hamburg on the nature of the weaker language. 
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1.2. Differences in the acguisition of L1/L2. 

Before going into the question of whether the weaker 

language behaves like Ll or L2, we have to see where the 

differences are between these two types of acquisition. 

For the moment, there is an intense discussion in the 

framework of generative syntax as to whether a first 

language anda second language are acquired in the same way 

or not. Whereas principles of Universal Grammar per 

definition govern the acquisition of a first language, it 

is not evident that this also is the case fora second 

language. (fora review, cf. e.g. White (1989)). Is UG 

associated toa biological principle, operating only in 

childhood, or not? 

According to Clahsen (1988, etc) certain phenomena in 

German are acquired in a clearly different way in Ll and in 

L2. These are specific syntactic phenomena, such as 

subject-verb agreement, finite verb form, case-marking and 

word order. They are acquired in Ll very early, 

simultaneously with one another and very correctly, and 

Clahsen accounts for this as an instance of setting the 

Verb-second parameter in Ll only. In adulthood, they are 

acquired relatively late, or notat all, which Clahsen 

considers as an argument in favour of another kind of 

learning device. 

Facts from the acquisition of French as an L2 (Harley, 

1984) indicate that there are similar phenomena: whereas 

some marking of past and future tense is acquired 

relatively early, subject-verb agreement and gender 

agreement are the most difficult and last acquired 

morphological items. In French Ll (in monolinguals or in 

balanced bilinguals, cf. Meisel, 1989) on the other hand, 

these phenomena are acquired early and correctly. 
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Very similar phenomena, i.e. the correct finiteness marking 

of a verb and case-marking on subject pronouns, are 

accounted for by Radford (forthc.) in another way, namely 

as the appearance of syntactic functional categories (INFL, 

COMP). These are considered to mature, through a kind of 

bio-genetically determined process, at the age of about 2 

years, Parodi (1990) has shown how, in the bilingual child 

Chr, these categories appear first only in one of the 

languages. This leads us to ask whether possibly the 

principles of UG operate freely only in one of the two 

languages of a bilingual child, 

2. The "weak language" project. 

The project "Det svagare språket hos tvåspråkiga barn", 

financed by HSFR2 , carried out at the Department of 

Linguistics in Stockholm, aims at discussing questions such 

as these. In this project, six bilingual French-Swedish 

children are studied, from the age of about 2 years to 

about 4 years. The parents are middle-class, living in the 

suburbs of Stockholm. In each family one parent is Swedish, 

the other is French speaking - with one exception where 

both parents are French speaking. The children are recorded 

at least every fourth month (same of them every second 

month), half an hour in French and half an hour in Swedish, 

in spontaneous interaction with each of their parents (if 

possible). 

The recordings are transcribed and coded on computer. The 

linguistic level is measured with help of MLU (= Mean 

Length of Utterances), but also factors such as willingness 

to speak (=fluency) are taken inta consideration. The 

general linguistic profile for each speech sample is 

calculated with the help of the computer, along the lines 

of the "Profile Analysis" of Clahsen (1986), adapted to 

2 = the Swedish Council for Research in the Humanities and 
Social Sciences, "Humanistisk-Samhällsvetenskapliga 
ForskningsRådet". 
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French and Swedish. The profile thus obtained makes it 

possible to 

a) define the developmental level of each sample 

qualitatively; 

b) observe whether there are differences between a sample 

of a "weaker language'' anda sample of a "stronger 

language" (= monolingual language) of corresponding level. 

The developmental level is accounted for in terms of 

stages, along the lines of Clahsen (1986). Roughly, these 

stages can be described as follows: Stage I= the one word 

Stage; Stage II = the two word Stage; Stage III = the stage 

where grammatical morphemes appear, such as auxiliaries, 

articles, personal pronouns, prepositions etc.; Stage IV 

the stage where language specific word order etc. of main 

clauses is established; Stage V= the stage where 

subordinate clauses of different kinds, narratives etc. 

occur. 

Samples of stronger and of weaker language are matched on 

two grounds: MLU and qualitative analysis, i.e. according 

to features characteristic fora certain stage of 

development. 

The setting of the V2-parameter, according to Clahsen 

(1988), corresponds roughly to the transition between Stage 

III and Stage IV. The appearance of syntactic functional 

categories according to Radford (forthc.) and Parodi (1990) 

corresponds to Stage III. It is thus especially interesting 

to study what happens in these stages. 

3. Preliminary results: General tendencies. 

For the time being, 15 bilingual interviews have been 

analysed, Å,c. 30 speech samples. These san1ples cover 

Stages II - IV in three of the children, and parts of these 

stages in the other three children. In all children, we can 

find, either as stronger or weaker language, instances of 

Stage III. 
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Contrary to expectations, the children did not all become 

dominant in Swedish, but three of them have French as the 

stronger language, as follows: 

Stro~g~r lanQuag l~~ake~r la~guage 

Paul Swedish French (only some words) 

Leo Swedish French (some words and formulas) 

Jean Swedish French 

Dany French Swedish (only slightly weaker) 

Mimi French Swedish 

Anne French Swedish 

This means that it is possible to compare a sample of the 

"stronger language" of one child with a sample of a "weaker 

language" of another child, matched for approximate 

linguistic level. 

The elaboration of a profile for each speech sample turned 

out to be more difficult in the weaker than in the stronger 

language, since typical indicators of a higher level could 

be found alongside indicators of a lower level. 

The data analysed so far show a certain tendency for the 

children to develop both languages in a qualitatively 

similar way up to the age of 2 -2;6 years, i.e. through 

Stages I and II, and that after this only one language 

develops rapidly and with good syntax. It is not yet quite 

clear whether this is normally the case. It seems clear, 

however, that there are certain differences between the 

stronger and the weaker language in the crucial periods, 

and these will be accounted for here, 

4. Similarities and differences between the stronger and 

the weaker language. 

4.1. Similarities, matching conditio~ 

Similarities which could be found in both the stronger and 

the weaker languages, and which according to the literature 

serve as indicators of stage (Clahsen, 1986, Heinen & 
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Kadow, 1990) are the following, for the stages which 

interest us here: 

- At Stage III in both stronger and weaker language, the 

children studied here start using articles, auxiliary 

verbs, finite verb forms, and prepositions. Utterances are 

no longer only two word utterances but sentences with SVO 

or SVX structure appear. 

- At Stage IV in both types of languages, the utterances 

are getting longer, in Swedish there is often inversion 

after a preposed adverb, in French we find preposed adverbs 

and dislocated objects. Possessive pronouns, paratactic 

constructions and relative clauses of "cleft" type are 

found in both languages. 

- At Stage V we find, in the stronger and in the weaker 

language, subordinate clauses with conjunctions, also 

marking for past and future tense, and attempts at telling 

stories. 

4.2. Differences. 

Comparing Stage III or Stage IV of a stronger language with 

a thus corresponding level of a weaker language, certain 

differences could be found: in the stronger language, just 

as in monolingual children, and just as Meisel (1989) 

points out for the bilingual children he studies, the 

children studied here start using personal pronouns in 

combination with finite verbs, in correct form and with a 

correct word order, in a systematic and productive way, 

e.g.: 

ila fini 'he has finished' dom kommer 'they are coming' 

elle est la hon är här 'she is here' 

je veux manger jag vill äta 'I want to eat' 

(Earlier, in Stage II, the subjects were normally lexical 

(e.g. teddy, mamma), the verbs were infinite, and the 

subject could occur before or after the verb.) 

In a corresponding sample of the weaker language, however, 

the children have problems with these phenomena. 
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A) If the language is clearly weaker, the children may 

avoid the verb altogether, which gives a prof~le ~i•h 

exceptionally many PP' s and NP' s. ( Leo 3F, u ean 5F· 1 •. In 

these cases, the rest of the sentence (i.e. pronomina~ 

subject + finite verb or auxiliary verb) may be replaced by 

items from the stronger language. This results in sentences 

of the type "jag dormir dans la fauteuil" (Leo 3F). The 

child Chr in Parodi (1990) has this type of weaker 

language. 

B) The children may use personal pronouns, but place them 

in an incorrect position, and/or combine them with a verb 

which is not marked for finiteness. 

C) If the language is only slightly weaker, the child may 

use the correct verb form to mark pastor future tense, but 

fail to mark person/number agreement correctly. 

Quantitative and qualitative evidence for these claims is 

given here: 

4.2.1. Quantity: In the relevant stages, "correct 

finiteness" has been calculated, according to the following 

definitions: 

If one or ~ore of these criteria are lacking, the sentence 

is counted as having "incorrect finiteness": correct finite 

verb form (correct for tense and person marking) an_g 

explicitly stated subject (normally personal pronouns) and 

correct word order (the subject directly preceeds the 

finite verb, or in Swedish, may directly follow it.) 

It can be observed that, when the language of a child has 

entered Stage III in the stronger language, and attained a 

MLU of ca 2.5 (in words), the percentage of correct uses of 

finiteness rapidly increases to about 50% of all the 

comprehensible utterances (not including yes/no), whereas 

this number is smaller in the weaker language. (The number 

varies depending on how much weaker it is.) 
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There are certain individual differences concerning the 

extent to which the children structure the finiteness of 

their language. This makes it perhaps more revealing to 

compare earlier and later samples of different languages of 

the same child at a comparable level: 

Dany 3F (2;10 years} 
St.III,MLU 3,1 47% 

Dany 3S (2;10 years} 
St.III, MLU 2,9 36% 

(in spite of the fact that the two languages here are 

almost exactly parallel in MLU and quality, there isa 

clear difference in finiteness, which is due to many 

examples in the weaker language of the type "han åka" 'he 

going', where the verb hasa non-finite form} 

Anne 3F (2;7 years} 
St.III,MLU 2,7 40% 

Anne 5S (2;11 years} 
St. III, MLU 2,5 

Jean 8F (3,1 years} 

6% 

Jean 5S (2;6 years} 
St.IV,MLU 2,7 52% St. IV-V, MLU 3,0 37% 

4.2.2. Qualitative analysis of some of the samples: 

A} Stronger lg: Jean 3 Swedish (St.II-III, MLU 1,7) 

Weaker lg: Anne 3 Swedish (St. II-III, MLU 1,9): 

Jean 3 S: Jean speaks very willingly, and does not use any 

French words when speaking swedish. Of the 43 verbs used, 

28 have the present-tense ending "-r." Of these, 14 have a 

pronomina! subject, which is here systematically placed 

after the verb. There are no instances of a personal 

pronoun combined with an incorrect verb form. Examples: 

bygger dom 'build they' 

pumpar dom 'pump they' 

klipper man 'cuts one' 3 occ 

llker dom 'ride they' 

onglar dom '? they' 

a ritar dom 'write they' 

mlllar dom 'paint they' 

brinner dom 'burn they' 

där stllr den 'there stands it' 
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där var den 'there was it' 

In spite of certain incorrections compared to the adult 

language, the child is now developing a productive system, 

concerning finiteness, by using pronominal subject and 

finite verbs. 

Anne 3S: At this age, Anne speaks French willingly, and 

with a very elaborate finiteness (40%, cf. Figure 1.). Her 

Swedish is now clearly weaker: she is unwilling to speak, 

often answers with "mm" or "nej", or uses French words. 

Differently from her French language, and differently from 

Jean 3S, Anne 3S does not have a very regular system of 

"subj-pron + finite Verb" structures in Swedish. E.g., the 

copula, är, is used most times without subject: 

*nej är Mimmi, den där. 'no is Mimmi, that one' 

*ja, är Mimmi. 'yes, is Mimmi' 

(An* is here put before utterances which are incorrect not 

only according to the adult norm, but - as far as I can see 

from the samples of the stronger language analysed so far -

possibly also to the "child language norm") 

Anne uses only two precursors to the "-r" ending on verbs -

both with a precursor toa personal pronoun: 

n kissa(r) 'n pee(s)' 

n titta(r) 'n look(s)' 

There are also instances of correct finiteness, but these 

seem less systematic than those of Jean 3S: 

nej, teve är där 

e vill ha 

den där (vill) jag ha 

nej, den där (vill jag) 

'no, TV is there' 

'(I) want to have' 

'this one I (want to) have' 

'no this one (I want) 

den satt där (imitat.) 'this sat there' 

The last three utterances indicate a qualitative level 

which is much higher than that of Jean 3S. However, she 

also omits the subject which is obligatory in Swedish after 

the finite verb when an adverb is preposed: 
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*den där vill inte hal 'this one will not have'. 

There are no instances, in this material of Swedish as a 

stronger language, of the omission of the subject when the 

adverb is preposed. 

B) Stronger lg: Jean 5 Sw (St.IV,MLU 2,7) 

Weaker lg: Mimi 2 Sw (St. III-IV, MLU 2,6): 

It is especially interesting to contrast Jean and Mimi with 

each other because of their similarities: both are early 

learners, both structure their stronger language specially 

well (there seem to be same individual differences here), 

both speak the weaker language rather well and normally 

rather willingly. 

Jean 5S hasa very well structured stronger language here. 

Of the 77 verbs he uses, almost 90% have correct finiteness 

Only 8 are in non-finite form, and these are not really 

incorrect, but often onomatopoeic, like "knack!" or 

formulaic, like "baka kaka". Not one of these occurs with a 

subject pronoun. All other verbs are in finite forms and 

take a pronomina! subject, e.g.: 

det är bara mattan 

jag vill inte 

dom gungar 

man sprutar vatten 

han gräver, pappan 

hon har ta' skenorna 

vad ska vi ha i där? 

hur ska man öppna då? 

'it's only the mat' 

'I want not' 

'they are rocking' 

'they are spraying water' 

'he is digging, the father' 

'she has take' (sic) the rails' 

'what shall we put in there?' 

'how shall we open then?' 

Tense is perfectly marked, and Jean uses the correct Swe

dish morphology for present, past and future tense. This is 

a beautiful sample of a well structured Swedish Stage IV. 

Mimi 2S: Mimi is not unwilling to speak Swedish here, and 

she uses rather complex utterance types, but the profile 

differs from at least Jean's Swedish at a comparable level. 
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Mimi uses 63 verbs in this speech sample. Of these, only 

19, i.e. 30% of them, have correct finiteness, in the sense 

defined above. These are of the following type: 

det är vatten 

den är min 

jag vet inte 

det är där han springer 

titta vad jag gör! 

'that is water' 

'that is mine' 

'I don't know' 

'that's where he is running' 

'look what I am doing' 

The last two utterances, with a simple kind of 

subordination, indicate a rather high developmental level -

Stage IV or V - just as the preterite forms below. Still, 

Mimi makes a great number of errors concerning finiteness: 

often with the finite form of the verb, where she does not 

mark present with "-r" - except in the one case cited 

above. (Mimi pronounces very neatly, so it can not be the 

case that the -r disappears for phonetic reasons.) 

Exemples: 

(Mimi is describing the pictures of "Alice in 

Wonderland", where arabbit is running.) 

*kanin spring sådär 

*titta han spring! 

'rabbit run like that' 

'look he run!' 

*ja sådär han spring 

*titta han spring sådär 

'yes like that he run' 

'look he run like that' 

Such facts have not been observed in this material in 

Swedish as a stronger language at this level. 

After inversion, she often omits the subject (cf. Anne 3S 

above): 

*så, så där ska vara. 

*titta vad gör! 

*titta vad gjorde! 

'so, like that shall be' 

'look what doing' 

'look what did!' 

She also makes errors in word order - errors of a type that 

have not been observed in Swedish as a stronger language in 

this material, and which resemble French structures: 

*den också är grön 'this also is green' 

*och den också sån är grön 'and this also such is green' 

*där jag skrivit 'there I written' 
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*titta vad gjorde Nat bollen! 'look what did Nat the ball!' 

These facts may be contrasted with her French language, 

which is quite as perfectly well structured as the Swedish 

of Jean 5S. 

C)Stronger lg:Mimi 2F/Mimi3F (St.IV,MLU 3,2/St.IV,MLU 3,5) 

Weaker lg:Jean 6F/Jean SF (St.IV,MLU 3,5/St.IV-V,MLU 3,0) 

In these samples, Mimi hasa qualitatively somewhat lower 

level than Jean, i.e. Mimi 2F is somewhat lower than Jean 

6F, and Mimi 3F somewhat lower than Jean 8F - which only 

makes the grammatical differences more interesting. Both 

children have acquired tense marking for immediate past and 

future, i.e. they have a productive use of "passe compose" 

and "futur immediat". Object clitics (indications of Stage 

IV in French) appear in Jean 6F and are further used in 

Jean SF, and appear in Mimi 3F. Subordinate clauses, 

reference to remote past, and imparfait (indicators of 

Stage V in French) start to appear in Jean 8F. 

Mimi 2F starts marking person/number agreement between 

subject and finite verb: 

ou il est le avion? 'where is it, the aeroplane?' 

ils sant la (talking about points) 'they are there' 

j 'ai trouve ! 'I have ( lps) found ! ' 

t'as vu? 'you have (2ps) seen?' 

ila ecrit comme 9a 'he has written like that' 

In Mimi 3F, the subject-verb agreement is still further 

developed, and she now clearly marks plural agreement with 

the copula: 

(speaking about puzzle parts) 

ils sant la, les yeux! 

1a il est, le rouge! 

'they are there, the eyes' 

'it is there, the reä one!: 

ils sant la, les souliers! 'they are there, the shoes' 

il est la, la! 'he is there, there!' 

Like before, person agreement is perfect: 

j'ai joue 'I have played' 
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ila renverse le lait 'he has spilled the milk' 

(etc., many similar exemples) 

Jean 6F: Jean, on the other hand still has some problems 

with agreement. Just before recording Jean 6, Jean was in 

France for some time, and his French has roade very good 

progress. He uses most of the typical structures of Stage 

IV in French, such as object clitic, passe compose with 

"avoir", immediate future with "aller" (cf. Heinen & 

Kadow). However, there are certain small differences from 

the otherwise very similar Mimi 2F, which may be 

interpreted as certain problems with the subject-verb 

agreement: when he uses an auxiliary to mark pastor future 

reference, he does not use the correct person. Though he 

knows the pronoun "je" and uses it for verbs which do not 

change forms in 1st and 3rd person sing (je sais, je veux), 

he uses incorrectly "il" for speaking about himself in past 

or future: 

*ila trouve (=j'ai .. ) 'he has (=I have) found' 

(cf. Mimi, who uses the same phrase correctly) 

*ila fait caca, maman 

*il va pas la mordre 

(=je vais pas .. ) 

'he has (=I have) done poo-poo,m.' 

'he (=I) will not bite her' 

Jean BF: Before this recording, Jean has only spoken French 

with his mother, and his French is in certain respects 

less, but in others more advanced than Jean 6F. He is more 

advanced in the sense that he uses subordinate clauses, a 

conditional construction, one "imparfait", and sometimes 

refers to the remote past, all typical features of Stage V. 

However, he seems not to be able to mark the subject-verb 

agreement correcly for the plural: 

*ou il est, les glaces? 'where is it, the ice-creams?' 

And he still does not use "je" with the verb "vais/va'' when 

referring to himself, but avoids the pronoun altogether: 

va acheter des bonbons (=je vais .. ) 

va parlera papa (=je vais) 

va chez papa (=je vais .. ) 
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5. Results: 

With respect to the crucial syntactic phenomena concerning 

finiteness, i.e. subject pronoun + finite verb+ word 

order, the facts presented here indicate that 

a) the stronger language follows a development typical of 

normal Ll acquisition, i.e. finiteness is acquired rapidly 

and practically without errors - in spite of the fact that 

there is another language present. 

b) the weaker language shows certain difficulties, which 

are similar to the ones which appear in L2 acquisition, 

i.e. finiteness is acquired with many errors concerning the 

form and place of the subject and the finite verb. A 

similar problematic acquisition in L2 is considered as 

evidence for the non-operation of the principles of UG. 

Consequently, there is certain evidence fora position 

which assumes that the - supposed bio-genetically 

determined - principles of UG operate freely only on one of 

the languages of a bilingual child. 
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Gunnar Tingbjörn 

Språkämnena i grundskolans läroplan 

Vem och vad styr skolan? 

I dagstidningarnas insändarspalter och på deras ledarsidor 

ser man ganska ofta angrepp på Skolöverstyrelsen (SÖ) för 

dess sätt att styra och utforma ( eller att. försumma att 

styra och utforma) undervisningen i den svenska skolan. 

Ibland adresseras klandret och anmaningarna till 

skolministern. Förebråelserna leder då och då till 

uttalanden från de utpekade myndigheterna, inte sällan 

under hänvisning till att det direkta ansvaret ligger 

någon annanstans. Både som tidnings läsare och som 

samhällsmedborgare har man ibland skäl att undra över vad 

eller vilka som egentligen styr skolan och dess 

verksamhet. Svaren på dessa frågor är säkerligen ytterligt 

faktorrika och komplexa eftersom det rör sig om en oerhört 

omfattande och komplicerad verksamhet med beslut och 

åtgärder på många olika politiska, pedagogiska och 

administrativa nivåer: lokalt, regionalt och nationellt. 

Läroplanen - skolans styrinstrument 

I ett avseende är dock svaret entydigt. Skolans lagtext 

utgörs av läroplanen. Den är "samhällets styrinstrument 

för skolan och dess personal". Därmed är förstås inte 

självskrivet att den de facto ligger till grund för alla 

beslut i stort som i smått. Hur läroplanen används och 

tolkas av skoladministratörer och lärare förtjänar en 

utförlig separat undersökning. I det följande skall sådana 
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aspekter endast undantagsvis tas upp till behandling. 

Framställningen utformas som en granskning av vad den 

nuvarande läroplanen, Läroplan för grundskolan (Lgr 80), 

innehåller ifråga om föreskrifter och anvisningar för 

språkundervisningen och genomförs huvudsakligen som en 

jämförelse mellan timplaner, mål och huvudmoment i de 

olika språkämnenas kursplaner. Därvid behandlas även den 

nya kursplanen i svenslca som tillkom 1988 och som ersatte 

den gamla från och med 1 juli 1989. 

Läroplanens allmänna del innehåller mål och riktlinjer för 

skolans verksamhet. Där ingår också timplaner, 

föreskrifter för timplaner samt kursplaner. Separat utges 

i anslutning till läroplanens allmänna del ett omfattande 

kommentarmaterial, som fortlöpande skall förnyas och 

aktualiseras. Kommentarmaterialet innehåller inga 

föreskrifter utan skall "beskriva aktuella problem och 

svårigheter - sådana de upplevs av dem som arbetar ute i 

skolan". Kommentarmaterialen hålls utanför ramen för denna 

uppsats. 

Undervisningsspråk 

I den inledande och övergripande delen Mål och riktlinjer 

(s 13-61) finns inte många omnämnanden av språk. Primärt 

kan man konstatera att det bl a saknas en diskussion 

rörande vilket eller vilka språk som skall vara 

undervisningsspråk i den svenska grundskolan. Anledningen 

är säkerligen att man tar - eller i varje fall 1980 tog -

för givet att all undervisning skall försiggå på svenska. 

Om en ny läroplan skulle utarbetas nu i början av 

1990-talet kan man mycket väl tänka sig att den tar upp 

villkoren för att anordna delar av undervisningen på ett 

annat språk, tex finska eller engelska. Bestämmelser och 

föreskrifter om undervisningsspråk har förstås sin 
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uppenbara betydelse för möjligheterna att starta 

hemspråksklasser och liknande organisationsmodeller, däri 

inräknat internationella klasser med undervisning på 

engelska. 

Det svenska språket som undervisningsspråk kommenteras 

inte direkt i Mål och riktlinjer men skymtar fram i 

behandlingen av förutsättningarna för de grundläggande 

färdigheterna tala, läsa, skriva och räkna. "Förmågan att 

bilda begrepp, tänka och tillägna sig kunskaper .•.. är i 

hög grad beroende av barnets förmåga att använda de olika 

medlen för att kommunicera med andra" ( s 15). Den enda 

egentliga passusen om språkets roll och språkutvecklingens 

karaktär finns under delrubriken ~r~a~s2r!n~i2eE. 

"Uttrycksförmåga är beroende av vetande. Eleverna lär sig 

använda ord samtidigt som de lär sig begrepp och ställer 

frågor. Språket utformas i ett samspel med andra 

människor. Barns arbete med bilder, med 11 tteratur och 

drama, med konstnärliga uttrycksmedel över huvud främjar 

deras- språkutveckling" (s 30-31). I annat sammanhang 

varnar emellertid läroplanen för att undervisningens 

språkliga utformning kan vara för svår för vissa elever: 

"Särskilt en alltför verbalt inriktad metodik missgynnar 

många elever. Ett arbete som baseras helt på skriftligt 

material och skriftliga instruktioner premierar elever, 

som på grund av ambition och studiemotivation är mindre 

beroende av en personlig och känslomässig kontakt med en 

lärare för att hålla uppe arbetslusten" (s 53). I stället 

rekommenderas "undersökande inslag i natur och samhälle". 

Det förefaller svårt att inse att man skulle behöva se den 

sistnämnda metodiken som en ersättning för de elever som 

har svårigheter att tillägna sig skriftligt material. 

Rimligtvis bör det vara så att också de elever som har 

mindre studieambition och läsvana får öva sig i att ta del 

av skriftligt material, men för deras del lämpligen ett 

mera lättillgängligt sådant. Med "en allför verbalt 
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förmedlingspedagogik där lärarens tal och läroböckernas 

formuleringar dominerar. Med hänsyn till det knappa tal

och skrivutrymme som elever med mindre studieambition och 

läsvana normalt får i sin undervisning förefaller riskerna 

för en alltför verbalt inriktad elevaktivitet vara 

försvinnande små. "Undersökande inslag i natur och 

samhälle" är för övrigt viktiga även för· ambitiösa och 

studiemotiverade elever och kan mycket väl förenas med 

verbal stimulans och aktivitet. 

Språkutbildningsmål 

Språkutbildningsmålet irraga om främmande språk är 

utomordentligt knapphändigt formulerat. Inte ens namnet på 

det obligatoriska främmande språket, engelskan, finns 

angivet: "Alla elever skall få kunskaper i minst ett 

främmande språk" ( s 15). Kan det möjliggöra ett 

accepterande av ett annat språk än engelska som det enda 

främmande språket? Nej, knappast. Formuleringen får väl 

ses som ett inte helt entydigt sätt att fastslå att 

grundskoleeleverna skall studera ett eller flera främmande 

språk. Som tillval på högstadiet erbjuds nämligen ett sk 

B-språk. "Treåriga kurser i tyska och franska skall alltid 

erbjudas" ( s 34). Till den sistnämnda föreskriften knyts 

vissa begränsningar ifråga om deltagarantal och resurser. 

Ingen motivering finns till att just de franska och tyska 

språken (men inte t ex spanska) erbjuds som 

tillvalsmöjlighet. 

Även för främmandespråksstudier generellt saknas motive

ring, möjligen med undantag av att det i kapitlet ~t~d!e

QC~ yr~e~oEi~n!eEi~g under avsnittet ~o~t~k! 2c~ ~a~v~r
~a~ påpekas att "det är exempelvis ett naturligt moment i 

språkundervisningen att göra eleverna uppmärksamma på 
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betydelsen av språkkunskaper i 

diskutera de olika yrken i 

nödvändiga för själva yrket" 

olika yrken och studier och 

vilka språkkunskaperna är 

( s 38). Däremot är inte 

språkkunskaper och språkstudier nämnda exempelvis under 

rubriken Internationella förbindelser på s 31. 

Minoritetselever 

Om svenska språket och de främmande språken fått en mycket 

snäv behandling i Mål och riktlinjer så ges något mera 

utrymme åt andra modersmål än svenska (sk "hemspråk") men 

primärt inte åt språken utan åt elevgruppen. För "barn med 

annat hemspråk än svenska" skall skolan "stärka dessa 

elevers språkutveckling" ( s 14), särskilt lägga sig vinn 

om samverkan mellan förskola och skola "eftersom 

språkutvecklingen för dessa elever är beroende av att 

förskolans och skolans insatser för dessa barn är 

konsekventa och väl genomtänkta" (s 24) och se till att 

det "i skolor med många barn från språkliga 

minoriteter •.•• finns läromedel och litteratur också på 

elevernas hemspråk" ( s 53). Avsnittet om barn med 

särskilda behov avslutas med en dryg sida ( s 56-57) om 

hemspråk och svenska som främmande språk. Där fastslås att 

"utgångspunkten skall vara elevernas behov". Ingen 

förklaring ges till vad man avser med behov. Vem avgör vad 

som är elevens behov? Eleven eller skolan? Kan det t ex 

vara ett behov att bli utomordentligt duktig i sitt 

modersmål 7 Att uppnå en sådan färdighetsgrad är ett i 

högsta grad accepterat och av skolan uppskattat mål för 

svenska elever, Om detta inte gäller elever med andra 

modersmål, var går i så fall gränsen för dessa elevers 

"behov"? Och vem faställer denna gräns? I olikhet med alla 

andra ämnen motiveras hemspråksämnet redan i den 

övergripande inledningsdelen Mål och riktlinjer: "Syftet 

med hemspråksundervisningen skall vara att vidmakthålla 

och utveckla kunskaper i det språk, som barnet använder i 
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känslomässiga, 

utveckling ... "(s 

100 

miljö. Därigenom 

språkliga och 

56-57). 

främjas barnets 

intellektuella 

"Svenska som främmande språk" ägnas endast fyra rader: 

"För elever som har svenska som främmande språk, skall 

skolan organisera undervisning i svenska · som främmande 

språk. I sådan undervisning är deltagandet obligatoriskt. 

Även här skall skolan själv välja organisationsform" (s 

57). Av dessa rader är det svårt att kunna utläsa för 

vilken elevpopulation som ämnet är avsett och/eller 

obligatoriskt. Den sista meningen har visat sig vara den 

viktigaste och den avgörande. I verkligheten har skolan i 

mycket stor utsträckning "valt". att utforma 

invandrarelevernas svenskundervisning som 

stödundervisning, obligatorisk (men ändå inte alltid 

anordnad) för dem som skolan bedömer ha brister i svenska. 

"Som främmande språk" har därmed fått innebörden "språk i 

vilket en elev har så begränsade kunskaper att språket 

förefaller vara främmande för denne". "Främmande" har 

istället för en karakteriserande funktion givits en 

kvalitativ/kvantitativ, "Svenska som främmande språk" är 

därmed inte längre en teknisk fackterm för en viss 

kategori av språkinlärning utan en nivå- och 

prestationsangivelse. 

1984 ändrades officiellt beteckningen "svenska som 

främmande språk" till "svenska som andraspråk". Eftersom 

inte undervisningen - och inte läroplanen! - ändrats så 

har de negativa betydelsekonnotationerna i stor 

utsträckning överförts från "svenska som främmande språk" 

till "svenska som andraspråk". Därmed har även termen 

"andraspråk'; istället för att beteckna en viss kategori av 

språkinlärning, för många skolledare och lärare kommit att 

stå för en otillräcklig nivå och otillräckliga 

prestationer i svenska. 
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Timplanerna 

Timplanerna är uppställda efter "antal stadieveckotimmar", 

d v s antal lektioner per stadium (låg-, mellan- och 

hög-). För språkämnenas del anges nedanstående antal: 

Tablå 1 Timplanerna 

Stadium Totala Engelska Franska/ Hemspråk Svenska Svenska Totala 
antalet tyska a) som främ- antalet 
stadie- mande språk-
vecko- språk timmar 
timmar 

Låg- 74 2 - - - 29 31 

Mellan- 102 10 - - - 26 36 

-
Hög-

SUMMA 

100 9 11 - - 10b) 30(32) 

276 21 11 - - 65(67 97(99) 

a)Redovisas under rubriken Tillval b)Sedermera ändrat till 12 

Svenska skall förekomma i varje årskurs och engelska i varje 

årskurs fr o m årskurs 3 ( skolstyrelse kan besluta att 

engelska skall påbörjas först i mellanstadiet, dvs årskurs 

4). Under Tillval ges närmare anvisningar för treåriga 

kurser i B-språken franska och tyska (s 158). För hemspråk 

erinras om möjligheten för elever att kunna välja hemspråk 

med de ekonomiska och antalsmässiga begränsningar som gäller 

för andra till val. För hemspråk och svenska som främmande 

språk gäller att undervisning ersätter undervisning av 
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motsvarande omfattning i ett eller flera ämnen eller 

deltagande i motsvarande omfattning i fria aktiviteter. 

Redan en mycket flyktig blick på timtablån upplyser om att 

timfördelningen för språkämnena är utomordentligt ojämn. 

Svenskämnet upptar 1/4 av den totala schemalagda tiden (nära 

40% på låg-, drygt 25% på mellan- och cirka 10% på 

högstadiet). Engelskan och B-språken håller sig kring 

vardera 10% och skillnaden dem emellan är att engelskan 

upptar detta utrymme också under mellanstadiet. Språkämnenas 

timvolym uppgår till ca 30% under låg- och mellanstadierna 

och ungefär 40% under högstadietiden för de elever som 

väljer ett B-språk som tillval (för de övriga ungefär 20%). 

Det är alltså 

undervisningstid 

en 

som 

betydande del av grundskolans 

anslås till språkinlärning och 

språkutveckling med en stor och naturlig tyngdpunkt i 

svenska som modersmål. Det finns därför såväl ekonomiska som 

utbildningsmässiga anledningar att diskutera innehåll, 

utformning och ·resultat av skolans språkundervisning, både 

sett i relation till övrig undervisning och utifrån 

jämförelser mellan de enskilda språkämnena. 

Hemspråk och svenska som främmande språk 

timplan 
ämnen utan 

Hur är det då för de elever som har ett annat modersmål än 

svenska? Ja, de kan få läsa sitt modersmål som frivilligt 

ämne men hemspråksämnet har ingen timplan. ·Som ett resultat 

av diverse tillfälligheter, vilka i varje fall inte är 

baserade på språkpedagogiska överväganden, har det underhand 

utvecklats en praxis om två veokotirrunar. Orn en elev skulle 

lyckas komma i åtnjutande av två veckotimmar (vilket 

förutsätter tillgång till lärare, till kamrater med samma 

hemspråk, en inte alltför motvillig och ointresserad 

skolledning mm mm) under alla sina nio grundskoleår kan 

han/hon alltså komma upp i 2 x 9 = 18 stadieveckotimmar. 



103 

Detta skall jämföras med att de svenska eleverna får 67 

timmar i sitt modersmål trots att det är ett 

maj ori tetsspråk. Utifrån språksociologiska och 

språkpedagogiska utgångspunkter skulle elever med ett 

minor i tetsspråk som modersmål förstås behöva mycket mera 

undervisning än vad som erbjuds majori tetseleverna i deras 

modersmål. Om svenska elever blott fick 18 veckotimmar 

svenska så skulle den kvoten med nuvarande timfördelning ta 

slut i mitten på vårterminen i årskurs 2 på lågstadiet. Mer 

omfattande än så är inte den satsning på 

hemspråksundervisning som ibland beskrivs på ett sätt som 

antyder att den har väldiga (och ibland kanske rentav 

hotfulla) proportioner. Man kan även notera att 

hemspråkstimmarna är färre än antalet lektioner i engelska. 

Långtifrån alla elever med ett annat hemspråk än svenska får 

dock så mycket som två veckotimmar under hela skoltiden. 

Det finns som nämnts en, åtminstone teoretisk, möjlighet att 

få läsa sitt hemspråk som tillval på högstadiet i ll 

stadieveckotimmar men den är föga utnyttjad, beroende inte 

minst på skolornas ofta, milt uttryckt, begränsade 

engagemang för att skapa tillräckligt stora 

undervisningsgrupper och för att ens erbjuda hemspråk som 

ett attraktivt och konkurrenskraftigt alternativ. 

Inte heller i svenska som främmande språk (sfs) finns någon 

timplan utan elevernas möjligheter att få läsa sitt 

andraspråk beror på lärarnas bedömning och skolledarnas 

beslut. Tilldelningsnormen är 4 veckotimmar per grupp (3-5 

elever), vilket gör att det faktiska undervisningsutfallet 

är avhängigt av möjligheterna till gruppkonstruktion. 

Eftersom stödtänkandet har varit förhärskande har ytterligt 

få elever kontinuerligt och systematiskt fått "svenska som 

främmande språk" som ett eget ämne utan endast under viss 

tid och i allmänhet blott som komplement till 

modersmålssvenska och till undervisningen i 

orienteringsämnena. 
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För invandrareleverna har aktiv tvåspråkighet satts som 

språkutbildningsmål. Deras båda språk, 

modersmålet/hemspråket och svenska som andraspråk, är 

emellertid inte obligatoriska skolämnen och de saknar 

timplan. Detta är ett grundläggande missförhållande som 

förlägger så gott som hela prestationsbördan till eleverna. 

I hemspråksämnet, deras modersmålsämne, till. vilket de kan 

kvalificera sig genom att själva kräva undervisning, 

efterfrågas inga prestationer och resultat. Deltagande i 

hemspråksundervisning betraktas av många lärare som 

lyxundervisning eller som en splittrande aktivitet. Det 

uppfattas på intet vis som jämställt eller jämförbart med 

undervisning i ett främmande språk - för så vitt det inte 

rör sig om ett skolspråk. I så fall ses det ofta som 

"onödigt". Detta är en besynnerlig reaktion eftersom det 

knappast är någon risk för att tillgången på tvåspråkiga 

personer med engelska, franska eller tyska skulle bli 

alltför stor i Sverige. I andraspråket svenska krävs däremot 

prestationer och uppnående av en viss nivå. All bedömning 

utgår från ett· förstaspråksperspektiv och mäter graden av 

avvikelse från förstaspråksnormen. För denna undervisning 

kan eleverna kvalificera sig genom (vad som av lärarna 

uppfattas som) otillräckliga prestationer i 

majoritetselevernas modersmålsämne svenska eller i andra 

ämnen. 

Ämnenas berättigande i läroplanen 

Varje kursplan inleds med formuleringen 

grundskolans undervisning därför att ... " Av 

framgår hur språkämnena motiveras. 

"X ingår i 

tablå 2:1-2 

Motiveringarna för de främmande språken engelska, franska 

och tyska redovisas tillsammans ( Lgr 80 s 76) men ändå 

åtskilda trots att formuleringarna till stor del är 

identiska. Skillnaden består i att engelska språkets 
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karaktär av världsspråk betonas (av speciell vikt för 

"medborgare från ett litet språkområde") liksom dess 

kontaktspråksfunktion (som lingua franca). 

Bortsett från den konfunderande användningen av ordet 

"medborgare" från ett språkområde synes detta vara två tungt 

vägande argument för engelskundervisning för grundskolans 

alla elever. För franska och tyska språken hänvisas till 

Sveriges behov av internationella kontakter. Kanske skulle 

nu i början av 1990-talet den ökade orienteringen mot 

Centraleuropa mot bakgrund av de senaste årens politiska och 

ekonomiska utveckling kunna motivera ett mera markerat 

framhållande av värdet med fransk- och tyskkunskaper, inte 

bara för Sverige utan även för de enskilda individerna. 

Det är dock överraskande att det som motivering för 

främmandespråksstudier i engelska, franska och tyska anförs 

att "eleverna skall bli medvetna om att språket är ett 

uttryck för olikartade levnadsförhållanden, annorlunda 

kultur, olika begreppsindelning i skilda länder". "Språket" 

har väl i detta fall inte språkspecifik utan allmän 

betydelse. Även om studiet av grundskolans främmande språk i 

och för sig mycket väl hos vissa elever kan förmedla en 

sådan medvetenhet är detta inte någonting som utgör en 

huvudanledning till att läsa just ett eller två av de språk 

som erbjuds i det svenska skolväsendet. En sådan medvetenhet 

skulle snarast kunna uppnås bäst och mest slående genom ett 

kontrastivt studium av företeelser i språk ur andra 

språkfamiljer ifrån kulturkretsar som väsentligt skiljer sig 

från vår egen nordvästeuropeiska, t ex arabiska, kinesiska 

och swahili för att inte tala om exempel från eskimåiska 

eller nordamerikanska indianspråk. För grundskolans studium 

av de engelska, franska och tyska språken talar istället 

historiska och nutida kulturella, politiska, ekonomiska och 

geografiska skäl och kommunikativa behov. 
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Svenskämnet motiveras i Lgr 80 dels med 

kommunikationsargument ( "Språket [här använt som synonymt 

med "svenska språket"] är vårt viktigaste medel att få 

kontakt med andra människor") och dels med färdighetsmål 

("Lära sig lyssna och läsa ••• tala och skriva klart ..• ") (s 

133). Färdigheterna betonas ännu mera i den nya svenskplan 

som kom 1988. I den är färdigheterna ett basmål för samtliga 

elever ("Alla elever skall få lära sig läsa och skriva ••. "). 

Dessutom framhålls i 88 års kursplan estetiska och kreativa 

mål, dvs skönlitteraturen och den egna skapande förmågan, 

liksom målet att eleverna skall få kunskaper om språket. 

Sfs-ämnets komplementkaraktär i Lgr 80 framstår tydligt (s 

142-44) i och med motiveringen " ••. skall få sådana kunskaper 

i svenska att de kan tillgodogöra sig den reguljära 

undervisningen." Vad menas med ",den reguljära 

undervisningen"? Avser det modersmålssvenska och/eller alla 

andra skolämnen? I kursplanen sägs vidare att de i sfs-ämnet 

förvärvade svenskkunskaperna skall underlätta deltagande "i 

kamratlivet" och "i samhällslivet i Sverige". Med 

"samhällslivet i Sverige" avses förmodligen "liv i det 

svenska samhället". "Samhällsliv" ger onekligen 

associationer till verksamhet på officiellt plan. Hur 

önskvärt det än· är att invandrarelever så småningom som 

aktiva subjekt skall kunna deltaga i politiska, 

administrativa och kulturella verksamheter i Sverige får en 

sådan målinriktning dock tillgodoses på andra plan och i 

andra sammanhang än i grundskolans undervisning i svenska 

som andraspråk. 

Hemspråksämnet motiveras med formuleringen att "en harmonisk 

allsidig utveckling förutsätter att man behärskar sitt eget 

språk" och med kontaktbehov med hemlandet. Eftersom alltfler 

minoritetselever utgörs av flyktingar är mångas möjligheter 

till kontakt med hemlandet mycket begränsade. Kontaktbehovet 

finns i första hand med de familjemedlemmar och övriga 

personer i den egna språkgruppen som vistas i Sverige. Även 
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om modersmålet ( det är naturligtvis detta språk som avses 

med "sitt eget språk") är oerhört viktigt för all kunskaps

och känsloutveckling är det inte omöjligt att få en både 

harmonisk och allsidig utveckling också för dem som har 

blott små färdigheter och kunskaper i sitt modersmål eller 

som rentav har förlorat det. Hemspråksplanens formulering 

kan inge barn och föräldrar den föreställningen att allt 

skulle vara förlorat för den som av olika skäl inte har 

kunnat behålla sitt förstaspråk och delta i undervisning i 

detta språk. Det är emellertid aldrig för sent att återvända 

till ett tidigare behärskat språk, fast det givetvis är 

mycket försvårande att göra avbrott i en pågående 

språkutveckling. 

Elevernas bakgrund och förkunskaper 

I hemspråks- och svenskplanerna omnämns· för- och 

bakgrundskunskaper (Tablå 3:1). För främmande språk 

förutsätts att dylika helt saknas, något som säkerligen är 

riktigt för så gott som alla elever. Ett växande antal 

undantag skulle gott kunna motivera en hänvisning till att 

det faktiskt finns elever som kommer till skolan med 

kunskaper och färdigheter i engelska, franska och tyska. 

För hemspråket erinras om risken för förlust av kontakten 

mellan minoritetsföräldrar och deras barn och om de stora 

olikheterna ifråga om språkliga och kulturella 

förutsättningar. 

I Lgr 80: s svenskplan understryks ( s 134) med skärpa att 
11alla barn måste känna att deras språk duger och att de kan 

använda sina erfarenheter och sina ord i läs- och 

skrivinlärningen". 70-talets språksociologiska diskussion 

och Ulrika Leimars LTG-metod (Läsning på talets grund} har 

säkert medverkat till påpekandena om att skolan inte får 

nedvärdera och ogiltigförklara de språkliga och kulturella 
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mönster som skiljer sig ifrån dem som svenska lärare normalt 

vuxit upp med och lever med. 

I 1988 års svenskplan pekar man på de kunskaper och 

färdigheter som behärskas vid skolstarten. Uppseendeväckande 

är att den nya svenskplanen direkt anbefaller anslutning 

till "det sätt att arbeta som de lärt i förskolan." 

"Förskolepedagogiken" har klara fördelar med hänsyn till 

språkinlärning därför att den förknippar språklig aktivitet 

med verksamhet i konkret handling. Detta har av allt att 

döma varit den bakomliggande orsaken till att läroplanen här 

på ett sätt som förmodligen saknar paralleller, föreskriver 

en undervisningsmetod, som hämtas från ett annat stadium och 

en annan skolform. 

Sfs-planen tar sin utgångspunkt i minor i tetselevernas 

bristande eller bristfälliga kunskaper i svenska och 

dekreterar (s 142) att det som en konsekvens av detta 

"behövs en kursplan som ett komplement till kursplanen i 

svenska ... " Dessa rader har gjort det möjligt för skolledare 

i grundskolan att behandla invandrarelevernas undervisning i 

deras andraspråk svenska, inte som ett eget ämne med eget 

ämnesinnehåll och med en metodik som utgår ifrån elevernas 

språkinlärningssituation utan som ett temporärt 

stödarrangemang för dem som uppvisar 

ådagalagda genom otillfredsställande 

olika ämnen. Eftersom svenska som 

brister i svenska, 

skolprestationer i 

andraspråk inte 

accepterats som ett eget ämne har man inte heller ställt 

några krav på lärarnas kompetens utan ofta använt 

invandrarelevernas andraspråksinlärning som en ständigt till 

buds stående möjlighet att reglera personalproblem 

(övertaligheter, vrn1Jla.Cci.1..lu~o.1. o d) och att fylla ut 

tjänster till fastställt timomfång. Detta har varit 

förödande för ämnets ställning och utveckling. 
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Sfs-planen nöjer sig emellertid inte med att ta upp 

elevernas bakgrund och förkunskaper i svenska. Som enda 

kursplan anger den när undervisningen skall upphöra ("Elever 

som förvärvat tillräckliga kunskaper för att väl kunna 

tillgodogöra sig den reguljära undervisningen i svenska 

övergår till denna"). "Väl kunna tillgodogöra sig 

undervisningen i svenska" borde innebära höga krav på 

prestationerna i svenskämnet ( se Tingbjörn 1988, s 37-39). 

Här förefaller det som om Lgr 80:s föreskrift inte tolkats 

bokstavligt. Ofta har man nämligen låtit den för 

invandrarelever anordnade sfs-undervisningen upphöra när 

eleverna uppnått ungefär samma allmänna prestationsnivå som 

klassens sämsta svenska elev. Klassificeringen och 

resultatförväntningarna är tankeväckande. Inte sällan har 

man, trots deras mycket olika språkinlärningssituationer och 

undervisningsbehov, sammanfört stödbehövande svenska elever 

med invandrarelever. En standardkommentar som brukar fällas 

av skolledare och lärare är att "det finns också många svaga 

svenska elever". Det resultat som man uppnått har i stor 

utsträckning varit att man skolat in invandrarelever till 

att bli just "svaga svenska elever". Därmed har man fått det 

administrativt och pedagogiskt skenbart enklare men 

mänskligt, utbildningsmässigt och samhälleligt bäddat för 

stora förluster och tillkortakommanden. 

Sfs-planen forcerades fram under slutskedet av 
läroplansarbetet inför Lgr 80. Den var inte alls bra ens då 

den genomfördes. Under 1980-talet har utvecklingen varit 

explosiv inom andraspråksforskning och andraspråksinlärning. 

Detta har i viss mån speglats i de kommentarmaterial som SÖ 

har utgivit i svenska som andraspråk. Men kommentarmaterial 

kan inte ersätta eller vara alltför mycket i otakt med den 

allmänna delen av läroplanen. Officiellt är det bara 

ämnesnamnet som har förändrats från svenska som främmande 

~P!:å~ till ~v_l,l_n~k~ som ~nQr~sEr~k. De stora och viktiga 
förändringarna står att finna i lärarutbildningen och i 

gymnasieskolan. I den nya grundskollärarutbildningen ingår 

svenska som andraspråk både för blivande 1-7-lärare och 
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4-9-lärare. Ämnet har genomförts som eget ämne i 

gymnasieskolan. Skolöverstyrelsen har upprepade gånger 

deklarerat att man eftersträvar en samlad syn på ämnet 

svenska som andraspråk och vill ha ämnet genomfört i hela 

det svenska utbildningsväsendet. 

Eftersom sfs-planen i Lgr 80 uttryckligen är kopplad till 

svenskplanen och den sistnämnda numera är ersatt av en ny 

svenskplan borde enbart detta förhållande motivera ett 

framtagande av en ny plan också i andraspråkssvenska, Det är 
för undervisningen i ämnet oerhört hämmande att det inte 

existerar en 

krav. Skulle 

kursplan som motsvarar ämnets 

något sådant kunna förekomma 

ställning och 

i något annat 

skolämne? Är det tänkbart ens i hemspråksämnet? 

Mål 

Det första egentliga avsnittet i Lgr 80: s kursplaner är 

betitlat Mål. I de främmande språken anges målen endast i 

allmänt hållna och tämligen kortfattade färdighetstermer. 

Med undantag av det märkliga inskottet av bestämningen 

"främst" avseende kännedom och intresse för "vardagsliv •.• 

och kul tur i främst engelsktalande länder" är den enda 

skillnaden mellan engelska å ena sidan och franska/tyska å 

den andra att engelskans globala funktion som lingua franca 

påpekas. Ingen inbördes prioritering ges av färdighetsmålen. 

I kursplanerna för svenska, svenska som främmande språk och 

hemspråk förekommer betydligt mera utförliga 

målbeskrivningar som delvis är resonerande och 

argumenterande, Ett försök att bryta ner språkämnesplanerna 

(Lgr 80:s språkämnesplaner samt den nya svenskplanen 1988) i 

delmål ger möjlighet till strukturskapande jämförelser och 

indelningsgrunder (Tablå 3:2-7). Först redovisas de för alla 

språkämnena gemensamma delmålen, dvs färdighetsmålen. 



111 

Färdighetsmålen 

Av tablå 3:3 framgår vilka färdighetsmålen är för 

grundskolans språkundervisning. Frapperande är att 

sfs-planen inte alls tar upp några färdighetsmål. 

Förklaringen är förstås att den bara var avsedd som en 

tilläggsplan till svenskplanen. Färdighetsmålen och övriga 

mål i svenskplanen skulle gälla även för de elever som 

temporärt skulle få undervisning i sfs. I främmande språk är 

färdighetskraven mycket modesta ("göra sig förstådda" - "Kan 

använda språket i skrift i enkla former" ) . Färdighetsmålen 

för de båda modersmålsämnena, dvs hemspråk och svenska, är 

sinsemellan mycket olika. Man kant ex jämföra ett mål som 

hemspråksplanens "lära sig samtala" (för så vitt därmed inte 

åsyftas hur man skall kunna åstadkomma gemensamhetsskapande, 

bildande, utvecklande eller på annat sätt särskilt givande 

samtal) med svenskplanens formulering "ha en sådan språklig 

säkerhet att ... i de många olika språksituationer de ställs 

inför i arbetsliv och fortsatt utbildning." 

Hemspråksämnets "vänja sig att ta del av ... tidningar, 

broschyrer etc" är närmast ett konkret arbets- och 

studietekniskt råd medan svenskplanen på en helt annan 

abstraktionsnivå talar om att "kunna läsa så bra att de kan 

skaffa sig kunskaper, information och upplevelser." 

Ett nytillskott i 1988 års svenskplan, förutom den tidigare 

nämnda betoningen på alla elever (en följd av den 

diskussion, 

att många 

baskunskaper 

framförallt i massmedierna, som uppmärksammat 

elever inte förvärvar tillfredsställande 

i den obligatoriska skolan) är att denna 

svenskplan framhåller att uppövandet av basfärdigheterna (i 

t ex läsning) måste vara "livslångt". All uppmärksamhet 

under de senaste åren kring processkrivande har lett till 

att skrivfärdigheten blivit ett centralt huvudmoment och att 



112 

skrivfärdighetens funktioner, inte minst skrivandet för egen 

del ("för minne och tänkande"), kommit att poängteras 

kraftigt. 

Språkundervisning som minoritetspolitik 

Hemspråksämnet ses i kursplanen i Lgr 80 (s 145-149) som det 

kanske verksammaste medlet för att inge minor i tetsbarn och 

-ungdomar "stark självkänsla" och minoritetsgruppsidentitet 

så att de "uppskattar sina erfarenheter och sin 

tvåspråkighet som en tillgång för ett mångkulturellt och 

mångspråkigt samhälle". Tyvärr räcker det inte med att delta 

i hemspråksämnet för att automatiskt kunna uppnå sådana 

effekter. Det krävs också att majoritetssamhället omfattar 

och främjar sådana värderingar. Men om någonting sådant 

någonsin skall bli allmänt omfattade attityder till 

tvåspråkiga och tvåkul turella individer och ett tack vare 

dem mångspråkigt och mångkulturellt samhälle så beror det 

naturligtvis främst på minoritetsindividernas insatser. 

Problemet är att det tar så lång tid att förändra attityder, 

värderingar och upplevda behov därhän att ett mångspråkigt 

och mångkulturellt samhälle framstår som eftersträvansvärt. 

Hemspråksämnet (med sammanlagt maximum 2 veckotimmarper år 

under 9 år!) skall följaktligen ge eleverna kraft, mod och 

livsinsikt att inte blott leva som minori tetsmedlemmar i 

Sverige ( och helst också bli "en tillgång för det svenska 

samhället") utan även förmedla de färdigheter och kunskaper 

som kan förväntas av undervisning i ett modersmål. Den 

självkänsla som undervisningen i ämnet tänks skapa skall ge 

underlag för språklig självtillit som sedan i sin tur skall 

resultera i språklig aktivitet. Denna skall möjliggöra 

delaktighet i skapandet av "en minoritetskultur här i 

landet." (Tablå 3:4) Hemspråksämnet skiljer sig ifrån övriga 

språkämnen i grundskolan genom att bygga på 
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identitetsmässiga och minoritetspolitiska överväganden. För 

att kunna leva upp till sina angivna mål krävs lärare och 

elever, undervisning och engagemang av ett närmast 

övernaturligt slag. Inte ens det lär vara tillräckligt om 

inte majori tetssamhället och dess skolväsen helhjärtat och 

med stor uppskattning stöder ämnet och tillvaratar dess 

resultat. 

Även om de nödvändiga betingelserna för närvarande saknas 

och atti tydarna till hemspråksundervisningen hittills inte 

visat tecken till radikal förbättring får det dock inte leda 

till uppgivenhet. En mycket god hjälp på vägen att göra 

hemspråksundervisningen bättre förankrad i den övriga 

skolundervisningen är att lärare i majoritetsmodersmålet 

svenska och i främmande språk tydligt visar sin förståelse 

och sin uppskattning av det viktiga i att barn får goda 

kunskaper och färdigheter i både sitt eget och andra språk. 

Hemspråksundervisningen har i stor utsträckning bedrivits 

vid sidan av och fristående från övrig undervisning i skolan 

och därigenom kommit att ha alltför liten kontakt bl a med 

undervisningen i modersmålssvenska och i de främmande 

språken. Inte minst metodiskt skulle det vara angeläget att 

hemspråksundervisningen kunde tillföras erfarenheter från 

dessa ämnen även om modersmålsundervisning i minoritetsmiljö 

är en mycket speciell form av språkundervisning. Dessutom 

skiljer sig situationen oerhört mellan olika 

minoritetsspråk. 

För hemspråks ämnet sägs 

"kursplanen i detta ämne 

inledningsvis (s 145) 

gäller undervisningen i 

att 

över 

etthundra språk som sinsemellan är mycket olika. Därför 

skall tillämpningen av kursplanen anpassas till olika 

språkgruppers språkförhållanden." "Hemspråk" är en olämplig 
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benämning och det borde, både av namn- och innehållsmässiga 

skäl, vara dags att också i läroplanssammanhang ha 

språkspecifika tillämpningsplaner, i varje fall för de tio 

vanligaste minoritetsspråken i Sverige. 

Språkutveckling 

Om det i sfs-planen ställs krav på språkutveckling för 

kunskapsförvärv i andra ämnen så uppehåller sig de båda 

svenskplanerna 1980 och 1988 vid hur kunskapsförvärvet blir 

en grund för språkutveckling. ( Tablå 3: 5) I 88 års plan 

finns ett separat avsnitt ~p_!'.å~u_!v~c~l~n_g ( med rubrikstil 

som huvudmomenten men placerat under 

"Språkutvecklingen och kunskapsutvecklingen hör ihop". Det 

framgår också tydligt i den nya svenskplanen att 

språkutvecklingen är integrerad med utvecklingen av 

basfärdigheterna och med språklig verksamhet överhuvud. 

"Språkutveckling sker via användning kring ett meningsfullt 
innehåll." 

Det är 80-talets omfattande diskussion kring språkutveckling 

i förhållande till kunskapsutveckling och till 

språkinlärningskategorier (Krashen m fl) som avsätter spår i 
kursplanen. 
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Skönlitteraturen 

En av de tydligaste skillnaderna mellan svenskplanerna 1980 

och 1988 är att skönlitteraturen fått en klart starkare 

ställning (tablå 3:6). Det kan man bl a se av formuleringar 

("skall" istället för "bör") och en utförlig motivering i 88 

års kursplan ("i litteraturen möter eleverna verkligheten så 

som andra människor upplever och tolkar den ... "). Det är en 

aning överraskande, speciellt mot bakgrund av den 

minoritets- och kulturpolitiska inriktningen av 

hemspråksämnet, att inte kursplanen i det ämnet kraftigare 

betonar litteraturen. Och kanske rentav engelsk planen för 

högstadiet skulle kunna tänkas anknyta till möjligheten av 

att erbjuda eleverna kontakt med aktuell engelskspråkig 

litteratur'? 

Huvudmoment 

Kursplanerna är indelade i huvudmoment. Deras antal och 

innehåll 'framgår av tablå 4. För alla språken utgör 

färdighetsmomenten en genomgående indelningsgrund. Att de 

främmande språken har "höra" istället för "lyssna" är nog 

inte bara en tillfällighet. Men kanske borde det mera aktiva 

"lyssna" vara tillämpbart för engelskundervisningen, 

åtminstone på högstadiet'? Att svenskplanen 1980 har en 

särskild rubrik "Läs- _och skrivinlärning" är snarast en 

redigeringsteknisk besynnerlighet. De fyra textraderna under 

denna rubrik innehåller endast hänvisningar till pågående 

forskning och till kommentarmaterial. I engelskplanen har en 

smula förbryllande ~n~ä~d~ ~j~lEm~d~l kommit att sättas upp 
som huvudmomentsrubrik för mellan- ooh högstadierna. 

Därunder dölj er sig lexikonutnyttj ande o d studietekniska 

färdigheter. 
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hemspråk och svenska som 

och ~u!t~r2r!e!!t~r!ng 

främmande 

som ett 

huvudmoment. Att hemspråksplanen har omkastade led, ~u!t~r-

och samhällsorientering, 

tyngdpunktsmarkering. 

kan vara motiverat som en 

Specifikt för svenskämnet är att Språken i de nordiska länd

erna bildar ett eget huvudmoment. Det är naturligt mot 

bakgrund av att den språkpolitiska målsättningen är att 

människorna i de skandinaviska länderna Danmark, Norge och 

Sverige, skall kunna förstå varandra när var och en använder 

sitt eget språk. Någon hänvisning till detta språkmål finns 

ej i läroplanen. 

En påtaglig skillnad mellan 1980 och 1988 års svenskplaner 

är att det i Lgr 80 finns ett huvudmoment, §_t~d.!_e_!: !}_V 

~a.§_s~es!i~r, som 1988 fått lämna plats åt ~i.:!;_t~r!}_t~r. Det 

speglar en faktisk förändring av ämnesinriktningen mot ett 

ökat betonande av det estetiska och litterära. 

0mrubriceringen av §.p_!:å~l~r!}_ ( 1980) till §.p_!:å~o_!:i~n.:!;_e_!:i!!g 

( 19 8 8 ) är ett tecken på den bredare inriktning som i den 

sistnämnda planen tar sig uttryck i att språksociologiska 

och stilistiska aspekter bereds större utrymme på bekostnad 

av en ensidigt normativ grammatiksyn på ämnets undervisning 

om språkstruktur. 

Inom ramen för det projektarbete kring forskningsanknytning 

av lärarutbildningen i svenska som andraspråk som bedrivs 

vid Göteborgs universitet kommer en analys att göras av de 

olika huvudmomenten i framförallt kursplanerna i svenska och 

svenska som andraspråk. En av de aspekter som då kommer att 

aktualiseras är i vad mån diskussionen under 1980-talet 

kring språkinlärning och språkundervisning i första-, andra

och främmande språk har påverkat utformningen av 



117 

språkkursplanerna. Därvid måste förstås också de publicerade 

kommentarmaterialen dras in i bedömningen. Dessutom kommer 

undersökningar att göras av i vilken utsträckning 

lärarutbildningen och skolans undervisning i språkämnena 

styrs av grundskolans kursplaner. Språklärare och 

språklärarutbildare skall vidare beredas möjlighet att i 

enkätform få kommentera sin syn på de nuvarande 

kursplanernas utseende. 

Det är viktigt att språkforskare och språklärare aktivt 

försöker att analysera ramar och regelverk för skolans 

språkundervisning. En sådan analys och diskussion är en 

grundläggande förutsättning för ett rullande kursplanearbete 

och därmed för en kontinuerlig förnyelse av kursplanerna. 

Det är otillfredsställande och negativt för undervisningen i 

språkämnena om diskussionen endast aktualiseras en gång per 

decennium när ny kursplan påbjuds. Svenskämnets nya kursplan 

1988 är ett exempel på en mycket lyckad aktualisering och 

förnyelse av en inte helt bra plan från 1980. Kursplanen i 

svenska som främmande språk är ett osedvanligt tydligt 

exempel på hur illa en kursplan kan fungera när den inte 

byts mot en ytterst välbehövlig aktuell och relevant 

kursplan. 

Profilord i språkens kursplaner 

Den som läser språkämnenas kursplaner i Lgr 80 och 

svenskplanen från 1988 märker tydligt att planerna 

innehåller vissa profilskapande ord och begrepp. Utan alla 

vetenskapliga anspråk torde nedanstående subjektiva 

förteckning emellertid ha ett högt beskrivningsvärde som 

snabbkarakteristiker över de olika kursplanerna. 
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livsvillkor och livsmönster 

livssituation 

(minoritets)grupp(s)tillhörighet 

komplement 

nödvändiga språkkunskaper 

tillräckliga språkkunskaper 

egna erfarenheter 

klart 

kritiskt granska 

tydligt 

naturlig 

praktisk 

verklighetsnära 

personlighet 

självkänsla 

utveckling 

reguljär undervisning 

svenska barn 

svenska elever 

svenska kamrater 

alla elever 

fortlöpande-livslång 

mångspråkig/kulturell 

samtal 

skapande 

skönlitteratur 

språk(utveckling) 

tal/skrivsituation 
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Snabbkarakteristiken visar tydligt att de främmande språken 

tar fasta på enkla, naturliga och näraliggande praktiska 

färdigheter. Hemspråksämnet framstår minst lika klart som 

ett medel att ge barn och ungdomar i en 

minor i tetsgrupptillvaro självkänsla och positiv utveckling 

som individer och gruppmedlemmar, medan karaktären av 

språkundervisningsämne däremot kommer i andra hand. Genom 

betoningen på vad de svenska eleverna kan (det står 

betecknande nog mer om dem i sfs-planen än om sfs-ämnets 

egna elever), vad som är nödvändiga eller tillräckliga 

språkkunskaper framstår ämnet och undervisningen i svenska 

som främmande språk som "komplement" till "reguljär 

undervisning". Svenskplanen 1980 kännetecknas av ta upp 

"egna erfarenheter" och "kritiskt granska" som 

honnörsbegrepp liksom att understryka kravet på ett klart 

och tydligt språk. 1988 har det kontinuerliga, livslånga 

lärandet för alla elever tillkommit, Undervisningen bör nu 

skapa goda samtal och tal- och skrivsituationer. 

Svenskämnets gamla hörnpelare språk och skönlitteratur står 

återigen i centrum. Internationaliseringen av det svenska 

samhället har dessutom lett till fokusering på det 

mångspråkiga och mångkulturella även för de elever som har 

svenska som sitt modersmål. 

Är det nu inte dags att tvåspråkighetsmålet för 

minoritetsbarn på allvar tas upp till förverkligande i 

skolan? En naturlig början är då att Lgr 80:s kursplaner i 

hemspråk och svenska som främmande språk ersätts av aktuella 

kursplaner i finska/spanska/serbo-kroatiska m fl 

minoritetsspråk och i svenska som andraspråk. 
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Tablå 2:1 

IA) Kontaktbehov 

IB) Kulturdelaktig-
het 

I 
je) Deltagande·i 

samhällsliv 

D) Förutsättning 
för nuvarande 
studier 

~ 
? 
l 

Eng Fra/ty Hemsp Sfs Sv 80 

Behov av kun
skaper i ett 
1världsspråk 
(bl a som kon
taktspråk) 

I ; Lättare delta !'varje elev I 
i kamratlivetjmåste bli med

veten om att 
språket är 
vårt viktigas-

Stort behov~ Kunna upprätt 
av internati hålla sina 
nella kontak kontakter med 

i 
' I 

ter 

Språket är ett uttryck för 
olikartade levnadsförhållan 
den, annorlunda kultur,olik, 
begreppsindelning i skilda 

länder 

I 

hemlandet 

I 

I 

ättare delta 
li- samhällsliv
/et i Sverige 

~

å sådana kun
kaper att de 
an tillgodo
öra sig den 

tegulj ära un-
1cig_rvj_sningen 

te medel att 
få kontakt 
med andra mån 
niskor, i vår 
närhet eller 
långt borta, 
i vår egen ti( 
eller i gång
na tider 

DÄRFÖR FINNS SPRÅK.ÄMNENA I LGR 80 

Sv 88 

Eleverna skal 
få möta skön
litteraturen, 
grundlägga go 
da läsvanor 
och lära känm 
delar av vårt 
kulturarv 

>-' 
N 
>-' 



EFT Hemsp 
Tablå 2:2 

E) Studie-· och yr-1 Färdighet i eng/fra/ty är 
kesnytta värdefull i fortsatta studi

er och framtida yrkesverksau 

1') Personlighets
utveckling 

G)Färdighetsutvec, 
ling 

H) Fortsat.t språk 
utveckling 

I) Kreativ utveck· 
ling 

J) Kttriskap om 
språket 

het . 

:Harmonisk all 
sidig utveck
ling förutsät 
ter att man 
behärskar sit 
eget språk 

Kunna befäst, 
och utveckla 
sitt hemsprål 

Sfs Sv 80 

Sådan språkfö ära sig lyss
måga att ele- a och läsa,s~ 
verna uppfat- tt de uppfat
tar vad andra tar och för
säger,kan ska står vad andr, 
fa .sig kunska enar, lära 
per genom läs sig att tala 
ning samt vå- och skriva 
gar uttrycka klart, regel
sig i tal och rätt och ut
skrift i oli- trycksfullt 
ka sammanhang så att andra 

·.,kan uppfatta 
och förstå 
vad de menar 

Sv 88 

Alla elever 
skall få lära 
sig läsa och 
skriva och ut 
veckla sina 
färdigheter i 
att tala och 
lyssna, läsa 
och skriva 

Eleverna skall 
utveckla sin 
slqt,iande för
måga 

Kunskaper om 
språket och 
dess betydels, 
för människan 
och samhället 

,_, 
N 
N 



Hemspråk 
Tablå 3:1 

Förkunskaper !viktigt att olika förkur 
skaper och förutsättnin 

1ar får utgöra- utgångs-
'punkten ' 

f 
Samband;t mel·in människas språk hän-

- lan sprak- ger nära samman med hen 
och personlig· es personlighet och 
hetsutvecklini ivssituation. Om det 

sambandet bryts, blocke 
ras utvecklingen av bå

! 
i 
t 
i Årskursöver-

1 gripande 

de språk och personlig
het. 

Eleverna skall kunna 
börja studera sitt hem
språk oavsett i vilken 
årskurs de går 

Sfs Svenska 80 Svenska 88 

En del saknar helt kun Alla barn måste känn De flesta barn har ut 
skaper i svenska, en att deras språk duge vecklat betydande 
del har just börjat 1 .. och att de kan använ språkliga färdigheter 
ra sig svenska och an- sina erfarenheter i att lyssna och sam
dra kan tala rätt bra och ord i läs- och tala och är vana vid 
men saknar de språk- skrivinlärningen att använda språket 
kunskaper som behövs redan när de kommer 
för att förstå svenska till skolan. Några 
i olika undervisnings- har börjat lära sig 
situationer läsa och skriva. 

: n människas språk hänger nära samman med 
hennes personlighet och livssituation. Om 
fiet sambandet bryts, blockeras utveckling-

~

n av både språk och personlighet. Arbetet 
bör I skall 

ärför utgå från det språk och de erfaren
heter eleverna har 

Nybörjarundervisning i 
måste vid behov ges i , 
alla årskurser och då I 
påbör3as när som helst· 
un~er läsåret. J 

när de kommer till 
skolan, från deras 
kulturella bakgrund 
samt från det sätt 
-~tt arbeta som de 
lärt i förskolan. 

ELEVERNAS FÖRKUNSKAPER OCH BP.JZGRUND 

>-.> 
N 
vJ 



Tablå 3:2 
Eng Fra/ty Hemspråk Sfs Svenska 80 Svenska 88 

Kon taktmedel 
a) globalt IBiir medvec 

na om den 
betydelse 
engelska 
har för kon
takter med 
människor 
i olika de-r, 

.

,I lar av värl:-
1 den 
I 

, b) familj/ I spdkg,c"'" tedverka till att 
leverna bevarar 
ontakten med sin 

!familj och språk
grupp 

l j Samhälls- oc Får kännedom om och in Öka sina kunskaper 

l 
kulturkänne- tresse för vardagsliv, om livsvillkor och 

, dom arbetsliv, samhällsför livsmönster i ur-

I 
hå}landen oc? kultur i sprungslandet 

framst eng1i. de·frans En grundval till 
elsktalande tysktaland k. h k . 
länder länderna a~t a tivt oc ri 

j tiskt kunna ta 
, ställning till de 
i !kulturella värdena 
l både i ursprungs-
! landet och i Sve-
1 

I 
rige 

Skall få inblick il Få öv.a sin lyhörd 
materiella och so- het och respekt 
ciala villkor i för kvaliteer och 
olika tider och 
olika delar av 
världen 

värden i egna och 
andras kulturer: 
barn- och ungdoms 
kulturer, en mång 
skiftande svensk 
kultur och de mån 
ga minoritetskulti; 
terna.c:i. :,r,åri ·land 

..• · ·och genom läs 
ning av litte,:s~u~ 
öka sitt intresse 
för liv och sam
hällsförhållanden, 
i våra nordiska 
grannländer 

SPRÅKÄMNENAS MÅL 

p 
I'\) 
.<e 



Tablå '.3_:3 

Allmänt 

Förstå tal 

Tala 

I 
l 
l Läsa 

Skriva 

EFT 

Förstå talad eng/fra/t 

Hemspråk 

~ära sig lyssna och 
'tala, läsa och 
skriva 

I tal kan göra sig föri Lära sig samtala 
stådda på eng/fra/ty 

Kan läsa och förstå IDe skall vänja sig 
texter av olika slag vid att ta del av 

litteratur, tid
ningar,broschyrer 
etc. på hemspråket 

Kan använda språket i 
skrift i enkla former 

Använda sig av 
skrivning för kon
takt med andra män' 
niskor 

Sfs Svenska 80 Svenska 88 

Skall lära sig 
läsa. och skriva 

·Alla skall få lära 
sig läsa och 
skriva 

Förmåga. att lyssn1 Alla skall få ut-
iaktta och tala veckla. sina färdig 
skall utvecklas heter i att tala. 

och lyssna,läsa 
och skriva 

Efter hand lära'sig förstå och 
vid behov I kunna 

använda det offentliga språket 

!Ha en sådan språklig säkerhet a.tt de 
kan uttrycka sig tydligt 

i tal <ach: skrif:t. '. 1·-0:ch med respekt för 
människors värde 

i de många olika. 
språksituationer de ställs inför i fa

fmilj, kamratliv, föreningsliv och fort 
satt utbildning 

'

Lagt en grund för 
livslång utveckling 
av läsförmågan och 

de skall kunna läsa så bra a.tt de kan 
skaffa sig kunskaper, information och 

upplev 1lser .•. 

Deras skrivförmåga. 
skall fungera. som 
ett medel för minne 
och tänkande, för 
kontakt och påver
kan 

e-' 
N 

\Jl 



EFT 
Tablå 3:ie 

Självkänsla 

Hemspråk 

Att växa till människor med star 
självkänsla och en klar uppfatt
ning om sig själva, sin grupp
tillhörighet och livssituation 

Språklig själv.1Vill och vågar IStä~ka elevernas självkänsla så 
tillit använda eng/fra/ty att de vågar yttra sig och stå 

Minoritets
medvetande 

Språk- och ku1 
turgemenskap 

Eget kultur
skapande 

Skapande 
arbete 

för sina åsikter 

Lära sig uppskatta sina erfaren
heter och sin tvåspråkighet som 
en tillgång för ett mångkultu
rellt och mångspråkigt samhälle 

Bidra till att eleverna klarar 
av den språkliga och kulturella 
påfrestning som kan ligga i att 
tillhöra en minoritetsgrupp 
Medverka till att eleverna får 
förståelse för livssituationen 
i Sverige 

Bidra till att samhörigheten med 
två eller flera kulturer och 
språk blir en berikande erfaren
het 

Få möjlighet att vara med om att 
skapa en egen minoritetskultur 
som har sin förankring här i lan 
det 

Stödja deras intresse för skapaol 
de verksamhet, stimulera deras , 
lust att uttrycka sig i skrift. -li 

,, 

Sfs Sv 80 

iktigt mål 
tt stärka ele 
ernas själv
änsla så att 

e vågar yttra 
ig och stå 
ör sina åsik
er 

Sv 88 

Stödja eleverrn 
så att de sj ä] 

1
. 

va kan skapa 
god barn-och 
ungdoms kultur 

Uppmuntras att i skapande ar 
bete utnyttja alla sina ut
trycksmedel:ord,bild,rörelse 
och musik I o.ch ljud 

>--" 
N 
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Tablå 3:5 

Egen språkut
veckling 

Språkutvei:k
ling genom km 
skapsförvärv 

I. Språkvärderin 

Kunskap om 
språk 

EFT Hemsp 

Grunden för 
utveckling 
mot aktiv 
tvåspråkig
het 

Sfs Svenska 80 Svenska 88 

Skall fortlö-1 
pande utveckl~ 
elevernas sver·· 
ska språk 

Genom direkta iakttagel
ser och undersökningar 

· av omvärlden i samverkan 
med andra ämnen, genom 
studier av massmedier 
och litteratur samt i ge 
mensamt skapande arb,ate 
ständigt skaffa sig nya 
kunskaper och erfarenhe
ter •.• därigenom tillägna 
sig ett rikare ordförråd 
och klara begrepp och 
föreställningar om den 
verklighet som orden re~ 
resenterar 

SPRÅKUTVECKLING 
Språket växer med nya erfa
renheter och med ökade kun
skaper om människors liv oct 
verklighet genom tiderna ... 
Språkutveckling och kunskaps 
utveckling och kunskapsut
veckling hör ihop ••. Språk
utveckling sker via språkan 
vändning kring ett menings
fullt innehåll 

'Få lära sig vad som utmä~ker ett bra språk så att de 
själva medvetet kan arbeta med att förbättra sitt 

e.get språk 
Få kunskap om hur språ'- j. 

-ket förändras allt efter 
syfte, situation och so
cialt sammanhang och hur 
man med språkets hjälp 
kan J,'tyerka sin egen si-_ 1 

tuation och samhällets 
utveckling 
Undervisningen i språk11· 'skall genom skolåren bygga 
ra skall bidra till ele- upp kunskaper om språket 
vernas språkliga säker- och dess betydelse för män-
het niskan och samhället 

~ 

N 
---J 
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Tablå 3: 6 

SkönlitteratutFå erfara att litteraturen är -~Få möta skönlitteraturen som 
en källa till kunskaper och glädje 

skönlitteraturen 
bör I[ skall 

särskilt tippmärksammas 
Litteraturläsningen i skolan och i Il 
hemmet skall syfta till att skapa ett 
bestående läsintresse 

Skall bli väl förtrogna med böcker, författare och bibliot,ek och vänja sig vid att låna 
och läsa skönlitferatur 

l!Av dessa skäl ( 
I litteraturen möter eleverna verkligheten så som andra människor upplever och tolkar den,, 
Möten med människor i )möten med 

litteraturer kan ge eleverna 
lustfyllda 

upplevelser av skönhet, humor och spänning 
men också ge dem perspektiv på sig loch lust att själva experimentera med språk och 
själva i förhållande till deras egen stil när de skriver. Litteraturen stimulerar fanta-
och andras livssituation sin och lusten att berätta, göra bilder, leka och 
Eleverna skall bli bekanta med männis dramatisera) skall eleverna ofta läsa, lyssna till 
kor och miljöer i ett stort antal samtala och arbeta vidare med skönlitteratur 
barn- och ungdomsböcker och i högre 

,årskurser också med vuxenlitteratur, 
både nyare och äldre 

..... 
N 
0, 



'T'~hlå_]~_ 

Samhällelig 
delaktighet 

Supplerande 
inlärning 

Underlag för 
kunskaps in
hämtning i an 
dra skolämnen 

Studie- och 
yrkes informa
tion 

Hemspråk 

Få information om utbildnings
vägar och arbetsmarknad, sär
,;kilt yrken där de kan utnytt
ja si11a kunskaper inom språket 

Svenska som främmande språk 

Få sådana kunskaper i svenska att de kan leva och verka i 
kamratkretsen, i skolan, på arbetsplatser och i samhället 
i övrigt på samma villkor som kamraterr .. med svenska som 
hemspråk 

Sådana nödvändiga kunskaper som elever med svenska som 
hemspråk fått före skolåldern och som kamrater i motsva-
ranele ålder lärt i svenskundervisningen 

Tillägna sig ord och begrepp för olika ämnesområden .•. 
ord och begrepp, som är nödvändiga för att de på ett me
ningsfullt sätt-skall kunna delta i undervisningen i oli
ka ämnen 

,_. 
N 
'-D 
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Tabl~ ,, 

I 

Höra·- tala 

Läsa 

Skriva 

Använda hjälp
medel 

i 
i Samhälls- och 
,
1
. k~lturoriente
' ring 

! . 

Fra/ty 

Höra - tala 

Läsa 

Skriva 

Samhälls- och 
kulturoriente
ring 

Hemspråk Sfs Svenska 80Svenska 88 

I Lyss= nch <•4, Lysens oc> <sls 

I Läs~ och skriva Läsa 

Tala och lyssna I Tala och lyssna 

Läsning Läsa 

Läs- och skriv-
inlärning 

I I Skriva I Skrivning I Skriva 

Språklära I s,,,k1,,, l s,,,w,,,n,e,,n, 

Språken i de Språken i de 

:~rdiska länder :~rdiska länder- I 
Studier av mass· 
medier 

Kultur- och samj Samhälls- och 
I 

h~llsoriente~ l k~lturoriente-

I I ring ring 

! Litteratur 

RUVUDMOMENTEN I SPRÅK.ÄMNENA 

,-> 
I.;) 
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Elsie Wijk-Andersson 

Att se skogen före bara träd 

Bakgrund 

Varje är kommer ett par hundra gäststudenter frän icke

nordiska länder till Sverige för att fä en akademisk examen 

här och sedan ätervända till sina hemländer. De ansöker före 

ankomsten hit om en utbildningsplats vid ett svenskt univer

sitet, och de fär i allmänhet en sädan om de uppfyller 

behörighetskraven med undantag för kravet pä kunskaper i 

svenska. För uppehällstillständ krävs vidare intyg om att 

studenten kan försörja sig själv under studietiden. 

Före de egentliga ämnesstudierna mäste studenter utan 

kunskaper i svenska genomgä ens k preparandutbildning, som 

löper under tvä terminer och omfattar ca 700 timmars under

visning i svenska och "ämnessvenska". Denna preparandut

bildning finns pä universitetsorterna och skall leda fram 

till godkänt resultat pä det sk rikstestet, ett för alla 

orter gemensamt test som kan betraktas som ett obligatoriskt 

inträdesprov till ämnesstudier vid svenskt universitet. 

Därefter förutsätts studenten vara i ständ att tillsammans 

med svenska studiekamrater följa normal universitetsunder

visning och bedriva sina studier i samma takt som de svenska 

studenterna. Det gär naturligtvis inte alltid sä bra. Vi vet, 

trots att det tyvärr inte finns officiell statistik pä det, 

att mänga utländska studenter misslyckas med att fullfölja 

sina studier inom rimlig tid. Tvä terminer, nio mänader, 700 

timmar för att lära sig ett nytt spräk pä avancerad nivä kan 

jämföras med de sex är och 12 000-15 000 timmar en sexäring 

använt för att lära sig sitt modersmäl och de 5 000 timmar de 

kanadensiska spräkbadse leverna fö.r i sina skolor (Vibe:-cg, 

1987, 109). 

Tiden som de svenska myndigheterna anslagit till preparand

erna är alltsä snält tilltagen och det gäller dä för kurs-
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anordnarna att utnyttja den sä effektivt som möjligt, Under

visning i svenska för invandrare har länge bedrivits i 

Sverige och ätskilliga läroböcker har publicerats för skolor 

och vuxenundervisning utanför universiteten. För gäst

studenterna har IES (Institute for English Speaking Students) 

vid Stockholms universitet, som är den största och ledande 

preparandkursanordnaren, utarbetat mest undervisnings

material, och text- och övningskompendier därifrän används 

till stor del även pä övriga kursorter. Detta material 

skiljer sig frän vanliga tryckta läroböcker i svenska för 

invandrare huvudsakligen genom texternas innehäll, dvs 

texterna handlar om sädant som tänks vara intressant för 

gäststudenter. Den spräkliga/grammatiska progressionen är 

snabbare än i andra material, men uppläggningen är annars 

densamma som traditionen bjuder: man presenterar, övar och 

använder ett grammatiskt moment i taget, tex presens i 

kapitel 1, preteritum i kapitel 10, perfekt i kapitel 20 

(Mathlein & Pettersson, 1988). 

I Uppsala läg preparandkurserna tom läsäret 1988-89 pä 

Kursverksamheten vid Uppsala universitet men flyttades from 

HT 89 till Institutionen för nordiska spräk. I samband med 

denna överföring blev det naturligt att fundera över kursens 

innehäll och inriktning liksom över möjliga ätgärder att 

förbättra studentgruppens chanser till lyckade ämnesstudier 

efter preparandäret. Vi hade fasta tidsramar, som vi inte 

kunde tänja ut, men kanske kunde man göra nägot ät under

visningens uppläggning, anpassa undervisningsmaterialet ännu 

mer till just den här gruppens förutsättningar och behov. 

Vilka speciella studieförutsättningar och spräkbehov har en 

gäststudent som skall stanna i Sverige ca 5 är för att skaffa 

sig en utbildning och sedan ätervända hem för att använda 

utbildningen utanför Sveriges gränser? Behovet generellt sett 
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är tvädelat: 

B:1 sädana spräkliga färdigheter att h-n klarar a) rikstestet 

och b) ämnesutbildningen 

B:2 sädana spräkliga färdigheter att h-n klarar social sam 

vare med svensk omgivning under 5 är, huvudsakligen, kan 

man anta, i servicesammanhang och i studentmi lj o 

Forutsättningarna kan ocksä beskrivas tvädelat: 

F:1 dokumenterad studievana (minst gymnasiebetyg) 

F:2 dokumenterade kunskaper i engelska 

F-punkterna borde innebära att studenten har en viss vana att 

"plugga", gora hemuppgifter, forstä teoretiska resonemang och 

kan forstä forklaringar och instruktioner pä engelska, vilket 

man inte kan räkna med i den egentliga invandrarundervis

ningen. B:2 antyder genom sin tidsbegränsning och i kombina

tion med F:2 att undervisningen inte behover kräva idiomatisk 

korrekthet och fullständighet i det sociala spräkbruket, 

vilket man däremot med rätta strävar efter i den egentliga 

invandrarundervisningen. Man har där ocksä numera ganska god 

kartläggning av vad "sädana färdigheter" innebär (Troskel

nivä, 1981, Pettersson & Sahlen 1989, m fl). 

B:1 är alltsä vad merparten av undervisningen bor ägnas ät. 

Tyvärr är det mindre klart vad "sädana färdigheter" här 

innebär, och det är inte heller helt säkert att a) och b) 

kräver samma färdigheter. Vi vet ju att somliga klarar 

rikstestet utan att sedan klara vidare studier, vilket i en 

del fall upplevs av studenten som om h-n har blivit lurad av 

rikstestanordnarna, dvs rikstestet ses som en garanti for 

framyäuy i de akademiska studierna. Om rikstestet inte mäter 

det som det sägs mäta eller om undervisningen varit mer 

inriktad pä att utvecklas k "test wiseness" (Edelsky m fl, 

1983, 6; referens i Martin-Jones & Romaine, 1987, 93) eller 

om orsaken ti 11 diskrepansen 1 igger n.'\gon annanstans är än sä 
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länge oklart. 

Några generella krav på. framgångsrika universitetsstudier kan 

man kanske skissa: 

- man behöver läsa och förstå. länga texter, ofta i en ut 

präglat skriftspråklig stil 

man behöver lyssna på. och förstå. föreläsningar 

man behöver delta aktivt i lektioner 

man behöver redovisa inhämtad kunskap muntligt och skrift 

ligt i form av kortfattade svar på. frågor, av längre essä 

frågor och i PM och uppsatser 

Det här är inte nå.got som ingår traditionellt i språkunder-

visning och speciellt inte pä nybörjarstadiet. Men med 

preparandstudenternas tidspress skulle man behöva träna alla 

dessa punkter så. snart som möjligt, Och för att övning 

skall ha positiv effekt bör den försiggå. i meningsfulla 

situationer (Chaudron, 1988, 16 med ref), dvs "övnings

materialet" bör vara autentiskt språk - svenska för svenskar, 

och så. lite manipulerat som möjligt (jfr Ellis, 1988). Man 

skulle alltså. behöva läsa autentiska texter tidigt för att 

träna upp förmågan att ta sig igenom ett längre textblock, 

söka önskad information där och redogöra för den. Man skulle 

behöva lyssna på. främmande röster i samma syfte. 

Traditionellt börjar man inte med så.dana aktiviteter förrän 

efter en nybörjarbok som grundligt, på. ett enkelt konstruerat 

lärobokssprå.k presenterar grammatiska strukturer en efter en 

och bygger upp ett "centralt" ordförråd. Den grammatiska 

strukturen presenteras i allmänhet som isolerade moment i var 

sitt kapitel, och varje moment blir en byggbit i det stora 

språkpusslet, vars totalbild man inte har en chans att se 

helhetsbild ser man inte skogen för bara träd, och den stud

erande hinner som bekant göra många felaktiga hypoteser om 

ännu inte presenterade moment, och h-n kan inte ens me~ 

lexikon förstå. texter som innehåller så.dana grammatiska 
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moment. Det innebär att h-n huvudsakligen är hänvisad till 

texter som läraren väljer eller hjälper till med. Det innebär 

ocksä att h-n i princip mäste hälla sig till gruppens takt i 

den formella inlärningen. Det är huvudsakligen okända gram

matiska strukturer och meningsbyggnadsmönster som gör en text 

omöjlig att ta sig igenom även om man har ett bra lexikon 

till hands. 

Om nu inläraren frän början fär en översiktsbild över det 

svenska spräksystemet och först därefter gär in i detaljerna 

och övar in moment efter moment, borde mänga felaktiga hypo

teser och mänga misstag i förs~<en att formulera sädant som 

"ännu inte statt i boken" undvikas. En sädan översiktsbild 

borde ocksä leda till en tidigare förm&ga att läsa autentisk 

text, dvs att underlätta den passiva spräkförmägan och utöka 

den passiva spräkbehärskningen. Man behöver inte (re)produ

cera alla mönster man möter om man inte känner sig mogen för 

det, bara känna igen och först& deras funktion. Passiv 

spräkbehärskning föregär aktiv när det gäller modersmäls

inlärning, och hela livet behäller den passiva spräkförmägan 

sitt förspräng framför den aktiva. Att prioritera förstäelse 

före produktion genom läsning och avlyssning av autentisk 

text bidrar till höjande av inlärarens medvetenhet om 

spräkets struktur och kan, i motsats till de ofta torftiga 

texterna i nybörjarböcker, möta inläraren pä h-s intellektu

ella nivä, bäde innehällsligt och (modersmäl)spräkligt/stil

istiskt (Davies 1984, 98f). 

Kursen i Uppsala 

För att ge den första gäststuderandegruppen vid Institutionen 

för nordiska spräk i Uppsala en möjlighet att se skogen före 

bara träd lät vi kursen inledas av en tvä veckors baskurs med 

en översikt över de viktigaste principerna för svensk spräk

struktur. Vi presenterade reglerna med översättning till 

engelska och tillämpade dem i exempel av kommunikativ typ (se 

bi laga la). Det blev 25 regler presenterade under 12 dubbel-
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timmeslektioner. Vi ville också förmedla en förståelse för 

hur reglerna hängde ihop, vilka som är avhängiga av samma 

huvudprincip och hur de samspelar. Vi samlade därför sedan 

reglerna gruppvis i ett särskilt häfte "svenska basregler" 

som tjänade som minneslista efter själva baskursens slut (se 

bi laga 4). 

Varje lektion inleddes med presentation av studenternas egna 

svenska ord (bilaga la). Vi ville på det sättet redan från 

början uppmuntra dem att lägga märke till språket runt om

l<:ring sig och självständigt söka inlärningsmaterial. Sedan 

följde regler och exempel, följda av en ordklassindelad ord

lista. Eftersom ordklassindelning kan skilja sig mycket från 

språk tiii språk och det är omöjligt att tillämpa olika ord

följdsregler om man inte kan identifiera ord- och fraskate

gorier (Pienemann, 1988, 46) ville vi på detta sätt 

underlätta och försöka påskynda en sådan kategoriidentifie

ring. Till slut kom några hemuppgifter som innebar tillämp

ning av de behandlade reglerna (bi laga lb). Den sista upp

giften var i allmänhet en översättningsuppgift från svenska 

till engelska eller till det egna språket. Det gällde alltid 

ett mer eller mindre berömt citat, vars språkform var en 

illustration till de nypresenterade reglerna, och som vi 

hoppades att eleverna skulle känna igen när de med hjälp av 

ett lexikon lyckats översätta det. Tanken bakom denna uppgift 

var dels att visa att det är möjligt att läsa autentisk text 

redan från början, dels att öva lexikonanvändning, Träning i 

"att söka och använda information i läst text" började vi 

också under baskursen med uppgifter av problemlösningstyp och 

översiktsläsning (bilaga 2-3). Där uppmanades studenterna att 

inte översätta hela texterna utan bara så mycket att de kunde 

hitta den nödvändiga informationen. Vi menar att gäststuden-

terna som gyupp aldrig kommer utt kunna. för8tä vartenda ord 

den litteratur de måste ta sig igenom under sina studieår i 

Sverige och att de därför måste vänja sig vid att förstå utan 

att förstå allt, att skärpa blicken för det som är nödvändigt 

för att lösa det aktuella informationsproblemet i varje 
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situation. Även för muntlig interaktion i en främmande 

sprakmiljö är denna förmaga livsviktig och kan rent av 

hindras om textläsning alltid innebär ord-för-ord-förstaelse 

och detaljkontroller (jfr Johnson, 1988, 61) 

Hur gick det? sa langt vi kan se nu har det gatt bra. men 

Uppsalagruppen har ännu inte avslutat sitt preparandar och 

inte pabörjat sin egentliga akademiska utbildning, sa vi kan 

inte se hur mycket de har lärt sig "för livet". Gruppen 

bestod av 3 nordamerikaner, 6 asiater och 5 europeer. En av 

asiaterna, gruppens äldsta med sina 34 ar, föll dock bort pa 

ett tidigt stadium. Dennes studieteknik var en väl inarbetad 

memoreringsteknik, vilket gjorde att han lärde sig reglerna 

och de givna exemplen utantill men aldrig kunde tillämpa dem 

vare sig produktivt eller receptivt. För en sadan student 

passar Uppsalakursen daligt - men förmodligen ocksa alla 

andra kurser i hela Sverige. 
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BILAGA la 
This is the content of LESSON 1. You are supposed to work 
through it after class and be prepared to show to-morrow that 
you master it. You are also expected to pickup a couple of 
Swedish words from to-day's newspaper or other information 
sheets and present them in class. 

1. SWEDISH WORD ORDER FOR STATEMENTS AND WORD QUESTIONS; 
RULE 1: Every complete sentence must contain a Verb anda 

Subject. 
RULE 2: First Verb takes 2nd position. 
RULE 3: Question Words take l"t position. 

Jag heter Elsie. 
Vad heter ni? 

- Han heter Chris. 
Yoko heter jag. 

Jag bor i Uppsala. 
- Där bor vi också. 

Varifrån kommer ni? 
Han kommer från USA, och 
jag kommer från Japan. 

Vem talar? Vem lyssnar? 
Susan talar. Mevan lyssnar. 

Vad läser du? 
Svenska. 

Vad ska du läsa sedan? 
Ekonomi. 

Nu läser hon svenska, och sedan ska hon läsa ekonomi. 

2. PERSONAL PRONOUNS 

singular plural 
jag vi 
du ni 
han de 
hon de 

3. QUESTION WORDS 

vem? 
vad? 
var? 
varifrån? 

4. VERBS 

present tense 

heter (het-er) 
läser 
kommer 

infinit i ve 

heta (het-al 
läsa 
komma 
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HOME WORK: EXERCISE! BILAGA lb 

1. Tel1 us about yourself: 
(Vad heter du? Var bor du? Varifrän kommer du? Vad talar du? 

Vad läser du nu? Vad ska du läsa sedan?) 

2. Which words are possible to use on the lines? 

(al läser? 

(bl läser du? 

(c) kommer ni? 

(dl Nu jag svenska. 

(el Vi i Uppsala. 

(f) lyssnar. 

(g) Sedan ska jag 

(h) talar vi svenska. 

(i) Hon 

(j) Vi 

3. Use honor han: 

Var bor de? 

Cleo. 

läsa medicin sedan. 

Margareth Thatcher 
George Bush 
Rajiv Ghandi 

4. Translate this text to English or your own language with 
the help of a lexicon: 

JAG TANKER; ALLTSA EXISTERAR JAG. (Rene Descartes 1596-1650) 
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BILAGA 2 
2. Read the text and answer the final guestion: 

Läs texten och svara pä den sista frägan: 

Ska vi ta bussen eller en taxi till Flogsta? 
- Jag vet inte. Bussen gär längsamt men den är billig, 

Hur mycket kostar en taxi? 
Cirka 50 kronor. Och bussen kostar inte mer än 10 kronor. 

- Hur fort gärdet? 
- Taxin tar 12 minuter men bussen tar nog 25 minuter. 

Har vi tid? 
Egentligen inte, men frägan är om vi har pengar. Har du 

pengar? 
- Jag har bara 11.50. Hur mycket har du? 
- Jag har ... 10, 20, 30, 31 .. Jag har 31 kronor. Kan vi ta 
en taxi? 

3. Transiate the foiiowing text to Engiish or your own 
language with the help of a lexicon: 
översätt följande text till engelska eller ditt eget spräk 
med hjälp av ett lexikon: 

GöR ALDRIG INGENTING! (Sir Walter Scott 1771-1832) 



MandarinPr 
kinesiska, 312 g 
Tillfälligt parti 

Päronhalvor 
kinesiska, 425 g 

Tillfälligt parti J90 
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4.a) Varifrån kommer burken med persikor? 

b) Varifrån kommer burken med mandariner? 

c) Varifrån kommer burken med päron? 

d) Varifrån kommer hammocken? 

SOMMARSVENSKAN 
MÅNDAGEN 14 AUGUSTI 1989 

ammocken är en typ av trädgårdsgunga med soltak. 
Det är en relativt modern möbel som kommer från 
USA. Det är inre helt utrett men troligen kommer 

ordet hammock från det brasilianska hamackträdet. Av 
harnackträdets bark flätade indianerna hängmattor och 
bäddar. På en amerikansk han delsmans inventarielista med 
efwrlämnade möbler finns 5 "harnackar" norerade. Han hade 
invandrat från Barbados 1683 och inventarielistan är från 1708. 
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BILAGA 4 
SVENSKA BASREGLER (L=lesson/lektion) 

1. SWEDISH WORD ORDER: 
SVENSK ORDFöLJD: 

RULE 1: Every complete sentence must contain a Verb anda 
Subject. 

REGEL 1: Varje fullständig sats mäste innehälla ett verb och 
ett subjekt. (L 1) 

RULE 2: First Verb takes 2nd position in statements and word 
questions. (L 1) 

REGEL 2: Första verbet har plats 2 i p/l.stäenden och 
ordfr/l.gor. 

RULE 3: Question Words take l"'t position. 
REGEL 3: Frägeord har plats 1. (L 1) 

RULE 3l,: va'-questions are statements followed by va'? and 
are used in spoken language when we think we already 
know the answer (yes or no) and only want a 
confirmation. 

REGEL 3½: va'-frägor är p/l.stäenden följda av va'?, och vi 
använder dem i talspräk när vi tror att vi vet svaret 
(ja eller nej) och bara vill ha en bekräftelse. (L 1) 

RULE 4: First Verb takes lut position in yes/no-questions and 
imperatives. 

REGEL 4: Första verbet har plats 1 i ja/nej-frägor och 
imperativer. (L 2) 

RULE 5: Imperatives don't require a subject. 
REGELS: Imperativsatser behöver inte ha subjekt. (L 2) 

RULE 6: Negation follows First Verb and Subject in Main 
Clauses 

REGEL 6: Negationen kommer efter första verbet i huvudsatser. 
(L 2) 

RULE 7: Negation precedes First Verb in Subordinate Clauses. 
(Main Clauses see RULE 6) 

REGEL 7: Negationen gär före första verbet i bisatser. CL 4) 
(Huvudsatser se REGEL 6) 

RULE 8: Indirect questions are subordinate clauses in 
Swedish. 

REGEL 8: Indirekta frägor är bisatser i svenska. (L 5-6) 

RULE 9: Subordinator for an indirect Word Question is the 
Quest1on Word. 

REGEL 9: Bisatsinledare för en indirekt ordfråga är 
frågeordet. (L 5-6) 

RULE 10: Subordinator for an indirect Yes/No-question is 
llomn. 
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Eie Ericsson - Dieter Krohn 

F@mkningspmj@kil/i')i: WAWD!DdS ("" W<lls Mnd 'lfti@ im /Dili')IJ//iscfwni€'Jr

rfr;;hi in Schw€'Jd@n ?) 

BAKGRUND 
Traditionellt har germanistisk-ämnesteoretisk forskning och ämnesdidaktisk forsk

ning om tyskundervisning utgjort separata enheter. Forskningsprojektet WA WIDIS 
förenar dessa båda forskningsområden. 

Goda kunskaper och färdigheter i främmande språk är en absolut nödvändighet för 
svenska ungdomar, som i framtiden i ett alltmer förenat Europa troligen kommer att er
fara, att ett världsspråk, engelska, på intet sätt är tillräckligt för de internationella kontak
ter, som arbete och fritid erbjuder och kräver. 

Tyska är härvid ett viktigt målspråk. 
På elevernas alltmer överfyllda skolschema har tyskan under de senaste 30 ären fätt 

lämna ifrån sig stort utrymme. Undervisningstiden har kraftigt skurits ned. Under dessa 
förhållanden är det så mycket mer angeläget, att tiden för tyskundervisningen utnyttjas så 
effektivt som möjligt, att "rätt" innehåll lärs in med optimal kvantitet och kvalitet. Vi 
stöter därvid på de klassiskt didaktiska "vad"- och "hur"-frågorna: 

"Vad" skall eleverna lära sig? Vilket urval skall göras? (filosofisk ansats) 
"Hur" skall stoffet på mest effektivt sätt förmedlas? (psykologisk ansats) 

ALLMÄN BESKRIVNING AV PROJEKTET 
Syfte: Att effektivisera den knappa tiden för tyskundervisningen i Sverige med 

hänsyn till val av innehåll och sätt att förmedla det. 

Urval av innehåll med hänsyn till målgrupp 
Vad bör prioriteras, när svenska elever lär sig tyska? 
Krohn (utkommer hösten 1990) har i sin senaste germanistiska forskning tagit fram 

det gemensamma basordförråd, som påträffas i samtliga av sex separata stora semantiska 
undersökningar i tyska (Pfeffer, 1984, Ortmann, 1979, Erk, 1972, 1973, 1975, Rosen
gren, 1972-1977, Kontaktschwelle, 1980, 2'.ertifikat Deutsch als Fremdsprache, 1977). 
Här har han kristalliserat fram en "kärna" av väsentliga, centrala ord och fraser. Denna 
utgör emellertid ingen fullständig bas för didaktiskt urval av innehåll för tyskundervis
ningen i Sverige. Dels är "kärnan" för stor för att det skall vara realistiskt att den skall 
medhinnas på den korta tid tyskundervisningen har till sitt förfogande, dels är inte inne
hållet helt relevant för svenska ungdomar, eftersom det tagits fram på för deras förhåll
anden inte helt adekvata grunder. Såt ex bygger undersökningarna i huvudsak på vuxnas 
språkbruk. 

"Käman", det gemensamma innehållet i de sex stora internationella semantiska 
undersökningarna, måste dels modifieras, dels utökas med vissa "satelliter", ordområden, 
som ligger nära svenska elevers uttrycksbehov. Det är här fråga om att dels definiera vilka 
"satelliter" som är nödvändiga för svenska elever, dels vilket innehåll de skall ha. 

Den empiriska delen av projektets didaktiska urvalsforskning bes tär således av: 
- ytterligare analys och modifiering av "kärnan", 
- studier i vad svenska elever har behov av att uttrycka, när de producerar sig fritt, 

såväl muntligt som skriftligt samt vilka situationer detta leder till: val av "satelliter" 
samt vad de skall innehålla, 

- "felanalys" - vilka spräkliga fenomen är speciellt svära för svenska elever? 
Bl a följande empiriska forskningsmetoder används: 

Analys av: 
- elevuppsatser (i samarbete med avdelningen för språkpedagogik, lektor N.H. af 
Ekens tam), 

- inspelat elevtal, såväl förberett som spontant, 
- inspelade elevintervjuer. 
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Detta beräknas ge en bild av elevperspektivet vad gäller för svenska elever adekvat 
urval av innehåll i tyskundervisningen. 

Projektets resultat beträffande urval av innehåll relateras till och kompletteras med 
det ord- och frasförråd, som enligt samhällets normativa behov bör ingå i en adekvat 
tyskkurs för svenska elever enligt de teman och det innehåll som läroplanerna föreskriver. 

Ord och fraser är emellertid inte isolerade företeelser. De är inbäddade i såväl gram
matiskt-morfologiska/syntaktiska mönster som i sociala situationella sammanhang av 
verbalt-psykologisk art i olika talhandlingar. Sålunda leder urval av samtalsämne och 
situation både till ord/fraser och till därtill hörande grammatiska och idiomatiska fenomen. 
Härvid framträder vilka grammatikmoment som bör prioriteras samt i viss män ordnings
följden dem emellan. Gränsen mellan semantik och grammatik är flytande och projektet 
integrerar vid urvalet element från båda områdena för att få fram ett komplett innehåll för 
svenska elevers tyskinläming. 

De häda fokuserade huvudfrågorna "vad" och "hur" i tyskundervisningen i Sverige 
behandlas inte helt och hållet isolerade så att först urvals- sedan förmedlingsproblematiken 
beaktas i forskningen. De integreras snarare, sä att framtagning av och försök med utlär
ning av ett visst ord- och frasområde ("delsatellit") med tillhörande grammatikfenomen 
sker i nära anslutning till varandra. 

Förmedling av innehållet 
Den synnerligen komplicerade inlämings-utlämingssituationen i klassrummet för 

främmande språk har i många sammanhang analyserats, tex Rivers (1981), Stern (1983), 
Ericsson (1986; 1989). 

Utgångspunkten för projektets metodforskning blir dels traditionella undervisnings
metoder, dels elevperspektivet. 

Under 60- och 70-talet gjordes några storskaliga metodförsök i främmande språk
undervisning (Scherer och Wertheimer, 1964, Smith, 1970, Levin, 1972), varvid huvud
slutsatsen var, att utfallet av inlämingsprocessen är beroende av många fler och komplice
rade faktorer än bara undervisningsmetoden. 

Under de senaste 20 åren har forskarnas intresse alltmer flyttats över från utlär
nings- till inlärningsprocessema. Individuella differenser bland eleverna har uppmärk
sammats (tex Entwistle, 1981), elevperspektivet har beaktats (Marton, Dahlgren, Svens
son och Säljö, 1977, Marton, 1981, Svensson, 1976, Ericsson, 1986) och elevernas 
inlärningsstrategier har fokuserats (Bialystok, 1982). 

Jämförelser och paralleller har gjorts mellan inlärning av första, andra och främ
mande språk (tex R. Brown, 1973, Dulay, Burt och Krashen, 1982, Ravem, 1968, 
Felix, 1978, Corder, 1967 m fl). 

S k "naturliga" ansatser har med stor entusiasm lanserats (tex Gattegno, 1963, 
Asher, 1965, Lozanov, 1978, Curran, 1972, Krashen och Terrell, 1983, Dam, 1984, 
Lambert och Tucker, 1972). 

Projektet analyserar traditionella undervisningsmetoder i tyska i Sverige för att dels 
selektera de mest effektiva momenten, dels utveckla och förbättra dessa, varvid projektets 
båda huvudfrågor, urvals- och förmedlingsproblematiken, integreras. 

Individuella differenser bland eleverna står i fokus och elevernas uppfattningar av 
olika såväl semantiska som grammatiska fenomen i samband med inlärning av tyska ana
lyseras så att effektiva undervisningstekniker leder till optimal inlärning hos så många 
elever som möjligt. 

Mot bakgrund av extraberade delar ur traditionella undervisningsmetoder samt av 
synliggjorda elevperspektiv testas även ett antal nyare tekniker. I traditionell tyskundervis
ning präglas elevernas muntliga aktiviteter på tyska av imitation och reproduktion av 
endast fragment av målspråket. Eleven hä..rmar och återger ett ord, en fras, en mening. 

Projektet bygger vidare på och testar några elevaktiva tekniker, som framtagits och 
undersökts av Ericsson (1986; 1989). Dessa betonar elevernas produktion på tyska av 
flera meningar i följd med av eleverna själva skapat eget innehåll. Aven elevernas inlär
ning av grammatiska fenomen uppmärksammas. Här är det också fråga om elevaktiva 
tekniker, varvid eleverna själva tillverkar sina egna övningsmeningar åt varandra. 
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Stor vikt läggs vid att eleverna utsätts för en ökad mängd intensiv auditiv exponering av 
tyska, sk "ljudduschning" (Ericsson, 1989). 

Projektet utvecklar och prövar således ett flertal nya tekniker för förmedling av 
språkfärdigheter och -kunskaper. Några av dessa moment är så radikalt annorlunda 
gängse traditionella att de innebär en innovation vad beträffar metodik för undervisning 
i främmande språk. 

Med hjälp av såväl kvantitativa forskningsmetoder (komparativa studier av under
visningstekniker, analys av elevprestationer, elevobservationer) som kvalitativa ansatser 
(elev- och lärarintervjuer, analys av elevprestationer, elev- och lärarobservationer) söker 
projektet få fram optimala förmedlingssätt av tyska. 

Individuella differenser bland eleverna samt elevperspektivet beaktas hela tiden. 
Flera av de tekniker, som utvärderas, bygger helt och hållet på elevperspektiv, tex 
exempel producerade av samtliga elever i klassen varvade med lärarens förklaringar 
(alla elever exemplifierar vad läraren just har förklarat) samt elevtillverkade övnings
exempel vid grammatikträning. Om varje elev kan producera ett adekvat övningsexempel 
på aktuellt fenomen, visar hon/han praktiskt konkret, att hon/han förstått momentet 
(Ericsson, 1986; 1989). 

URVAL 

Forskningsproblematik, teoretisk bakgrund 
Utöver fonologiska samt sodolingvistiskä och psykolingvistiska faktorer består den 

"kommunikativa kompetensen" (Hymes, 1971) (som aktiv och passiv delkompetens) av 
en lexikal-fraseologisk och en grammatisk-morfologisk/syntaktisk komponent. Elevens 
språkfärdighet (i vidaste mening) kan då schematiskt uppfattas som summan av de gram
matiska regler och de lexikala enheter(= "ord"), som 

passivt/receptivt igenkännes/decoderas, 
aktivt/produktivt bildas/koderas. 

Enligt en sådan uppfattning är grammatiken en katalog av regler ("regelbok") och 
lexikonet en katalog av ord och fraser. Graden av "katalogbehärskning" och arten av den 
kommunikativa kompetensen uppvisar en korrelation, som närmare behöver bli utredd. 

Varje elev förfogar vid ett visst tillfälle ( = "interimnivå") över en grammatikkatalog 
(oavsett om grammatiska regler lärs ut enligt "klostermetoden"/traditionellt eller "torg
metoden"/funktionellt, McArthur, 1983) samt över en ord- och fraskatalog. 

Viktigt i sammanhanget är det faktum att både grammatikkatalogen och ord- och 
fraskatalogen kan analyseras i en aktivt/producerande och en passivt/receptiv komponent. 

Ur ett primärt ämnesteoretiskt perspektiv kan forskningsrelevanta frågeställningar 
struktureras och ordnas på följande sätt: 
I kvantitativt-generellt 

a) hur omfångsrik skall grammatikkatalogen vara? 
b) hur omfångsrik skall ord-fraskatalogen vara? 

II kvantitativt-kommunikationstypiskt 
a) hur stor skall den aktiva grammatikkatalogen vara 

(= SPRECHEN-SCHREIBEN)? 
b) hur stor skall den passiva grammatikkatalogen vara(= LESEN-HÖREN)? 
c) hur stor skall den aktiva ord-fraskatalogen vara(= SPRECHEN-SCHREIBEN)? 
d) hur stor skall den passiva ord-fraskatalogen vara(= LESEN-HÖREN)? 

III kvalitativt-evaluerande 
I vilka kommunikationssituationer lyckas eller misslyckas eleven vid tillämpning 
av sina grammatik- och ordkataloger? 

Vilka skillnader finns mellan de aktiva och passiva komponenterna i det språkliga 
katalogsystemet? 

Mest avhandlad och oftast föremål för den ämnesteoretiska och ämnesdidaktiska 
diskussionen är I a. Att den grammatisk-morfologiska komponenten står i centrum av 
debatten är kommunikationsteoretiskt långt ifrån självklart. 
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Däremot är litteraturen kring punkt I b av förhållandevis ringa omfattning. Det finns 
i dagens läge inget basordförråd för svenska elever, som metodiskt stringent och veten
skapligt tillfredsställande redovisar sina principer för ordurvalet. 

Aven II b och II d tycks ha varit föremä.l för intresse såtillvida att den passiva kom
ponenten av grammatik- och ordkatalogen ägnas mest uppmärksamhet - inte minst vid 
centrala prov. 

Däremot har den aktiva behärskningen av grammatikkatalogen och framför allt den 
aktiva behärskningen av ord-fraskatalogen som föremål för ämnesteoretisk- och ämnes
didaktisk forskning allt för länge fått stå tillbaka. 

Under punkt III leder den viktiga distinktionen mellan aktiva och passiva kompo
nenter till följande i forskningshänseende ganska outredda fråga: Vilken del av gramma
tikkatalogen skall förutom metaspråklig regelkunskap eller intuitiv igenkänning av regeln 
ha högre automatiseringsgrad och sålunda vara produktionsinriktade grammatikkunskap
er och vilka skall ha lägre automatiseringsgrad? Med tanke på det begränsade timtalet för 
tyskundervisningen i Sverige tycks en sådan prioritering vara oundviklig om än olycklig. 
Dessutom: Vilka delar inom grammatikkatalogen är ur korrekthetssynpunkt (den norma
tiva grammatiken) ett absolut måste och vilka är mer försumbara för att en kommunika
tionsakt skall lyckas? Beträffande ord- och fraskatalogen gäller analogt följande frågor 
som viktiga: Vilken del av ord- och fraskatalogen skall behärskas aktivt/produktionsin
riktat och vilken del skall primärt vara passiv/receptiv? Vilka ord-fraser är särskilt viktiga 
vad gäller korrekthet för att kommunikationen skall lyckas? 

(Es gibt falsche Freunde, aber auch viele gute Freunde im deutschen Lexikon.) 
Problematiken kring en passiv och en aktiv del kan beskrivas inom ramen för en 

dynamisk modell. Förhoppningsvis ökas det aktiva ord- och frasförrådet kumulativt och 
accelererande med varje årskurs. 

Forskningsläge och problemens relation till detta och till egna 
forskningsresultat 
Bakgrund 

Lexikologiska frågeställningar har länge spelat en tämligen underordnad roll inom 
tysk språkvetenskap. Bl a genom det ökade intresset för semantiskt-kommunikativa 
aspekter har emellertid lexikon/lexikografin intagit en mer framskjuten plats inom germa
nistiken och bedöms numera vara ett viktigt framtida forskningsområde. 

Järnfört med de engelsk- och franskspråkiga forskningstraditionerna är inom 
lexikologin framför allt ordförrådsforskningen i Tyskland förhå.llandevis svagt utvecklad. 

Forskningsläge 
Forskningsläget kännetecknas fram till idag av två huvudinriktningar: 

1 Basordförrådet utvecklas utifrån ordens frekvens i vissa skrift- och talspråkiga korpora 
och justeras med hjälp av andra kriterier såsom disponibilitet, förtrogenhet och räckvidd 
(= eng: coverage). (Jfr: Schwarze och Wunderlich, 1985, s 415 f.) 
Denna utpräglat frekvensrelaterade forskning har länge dominerat. 

2 Basordförrådet utvecklas utifrån en målgruppsrelaterad analys av "matnyttiga" situa
tioner/temata/språkliga handlingar. I denna mer behovsrelaterade forskning kan situa
tioner/temata/språkelevens speciella behov infångas i semantiska/begreppsmässiga fält 
eller konceptuella schemata/frames (terminologiska och definitoriska problem kan här 
ej redovisas). 

Både den frekvensrelaterade och den behovsrelaterade forski,ingen har sina svag
heter och brister. 

Forskningshypotesen/fcrskningsuppgiften 
Det är forskningsmässigt klart otillfredsställande att läroboksförfattare och lärare 

bygger sina antaganden om ett basordförråd på metodiska hjälpmedel, som har VUXNA 
som sin primära målgrnpp. Åtminstone föreligger oss veterligen inget basordförråd, för 
ICKE VUXNA, som både teoretiskt och empiriskt är väl underbyggt. För att precisera 
forskningsuppgiften utgår vi ifrån hypotesen att "elevens behov av ett aktivt och passivt 
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ordförråd är ett annat än den vuxnes". Det finns två vägar att komma fram till ett för 
svenska elever centralt ordförråd: 
a) att ta fram ett helt nytt, 
b) att bygga på befintliga basordförråd och modifiera och anpassa dem efter elevens 

speciella behov och även läroplanernas speciella föreskrifter. 
Om vi utgår ifrån att en forskningsuppgift består i att modifiera och bygga på 

befintliga ordförråd, finns det återigen två tillvägagångssätt: 
a) frekventiellt = räkna orden i befintliga läroböcker i tyska och därifrån 

utveckla ett frekvensrelaterat ordförråd. Resultatet skulle 
i så fall bli, summan av vad läroboksförfattare uppfattar 
som ett centralt ordförråd. En sådan lista bygger inte ex
plicit på elevens behov och intresse. 

b) behovsrelaterad = utföra empiriska undersökningar för att utröna vilka ämnen 
(= tema/situation) och teman svenska elever uppfattar som relevanta och få 

fram en TEMA-SITUA TIONSKA T ALOG. Intressant i 
detta sammanhang är den stora internationella undersök
ningen av GOETHE-INSTITUTETS medarbetare 
EGGEMAN-GRABSCH (1987): "Was wtirdest du gem 
iiber Jugendliche in Deutschland wissen?" där bl a Sverige 
ingår med 1163 utvärderade frågeformulär. 

WA WIDIS intresserar sig för såväl den frekventiella aspekten (analys av befintliga 
läromedel) som en behovsrelaterad ansats. 

FÖRMEDLING 

Bakgrund 
Undervisningen i främmande språk har under århundraden i skolsammanhang i stor 

utsträckning bedrivits på basis av den modell, som utarbetats för undervisning av 
klassiska språk= latin, grekiska, hebreiska (Bratt, 1977). Dennas k "Monastery 
Tradition" (McArthur, 1983) dominerade språkundervisningen allt från klosterskolor, 
katedralskolor och 11\r<>verk fram till vår egen tid. Alltjämt dominerar denna tradition i 
språkklassrummen. Over hela värl-den diskuteras idag brytningen mellan den traditionella 
språkundervisningen med "språk-riktighet" i centrum och nyare kommunikativa metoder, 
där "innehållet i budskapet" accentueras ("Marketplace Tradition", McArthur, 1983). 
Nyare metoder vinner terräng, 
bl a utvecklade och understödda av Europarådet (Trim, 1973, van Ek, 1975). 
Projektet avser att utveckla och pröva vissa kommunikativa tekniker i språkundervis
ningen, bl a tekniker som framtagits av Ericsson (1986; 1989). 

Språkinlärningens olika faser 
Ericsson ( 1986, s 80) påtalar tvådelningen av språkundervisningen i en formell och 

en funktionell del. 
I matematik måste eleverna kunna multiplikationstabellen. I språk måste de lära sig 

vissa grundläggande grammatiska termer, böjningsformer, enstaka glosor. Det gäller att 
"plugga" in vissa fundamentala formella fakta. 

I språk måste konstgjorda övningar få användas. Med den korta tid som står till 
förfogande i skolan måste det vara berättigat att ibland arbeta med konstruerande formella 
uppgifter i övningsböcker, där isolerade grammatiska moment systematiskt tränas. Tyvärr 
stannar ibland språkundervisningen på detta plan. 

Det är nödvändigt, att eleverna får tillfälle att använda sina nyförvärvade "gramma
tik- och ord/fraskataloger" på ett funktionellt sätt. I början behöver de stöd, när de tar sina 
första stapplande steg (ledord, ledbilder). En språkelev måste få chans att använda det nya 
språket, skapa ~ innehåll, försöka yttra sig lli1 målspråket. Annars är det som att i en 
idrottsgren enbart syssla med teori och inte praktiskt få utöva idrotten. 

Målet för språkeleven är att kunna fungera adekvat i äkta kommunikativa situation
er, att integrerat funktionellt kunna använda målspråket. 
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Det är mycket viktigt att samtliga fyra faser (fyrkantsfälten i Ericssons skiss, 
Ericsson, 1986, s 82: formell-fundamental, formell-artificiell, funktionell-kreativ samt 
funktionell-genuin del) beaktas i tyskundervisningen. Traditionellt dominerar de formella 
"rutorna". Projektet planerar dels att utveckla tekniker för dessa faser, dels att introducera 
flera nyare arbetssätt inom de funktionella fälten. 

Elevperspektiv 
I all disknssion om tekniker och undervisningsmetoder är det viktigt att komma 

ihäg, att metoderna inte ensamma avgör hur resultatet blir. En mängd andra faktorer 
påverkar inlärningsresultatet: lärarpersonligheten, yttre miljö (ramfaktorer av många slag), 
eleverna själva (förkunskaper, förväntningar, beredskap, attityder, motivation, osv). 

Eleven själv är det avgörande i varje situation, där inlärning skall ske. Att under
visa är filt: att förklara, utan att furu lyssna och~ förklara. Det avgörande är att finna 
ut hur eleverna tänker vid mötet med olika fenomen i inlärningssituationen. 

Forskning om hur elever tänker vid mötet med olika fenomen i inlärningen har 
initierats av INOM-gruppen (inlärning och omvärldsuppfattning) vid institutionen för 
pedagogik vid Göteborgs universitet (Svensson, 1976, Marton, 1981). 

De båda teknikerna: IPE (integrate pupils' examples) och PEX (pupils' own 
exercises) är en direkt tillämpning av dessa ideer (Ericsson, 1986, s 77-90): Genom att 
elever integrerat med lärarens genomgångar exemplifierar aktuella teoretiska fenomen får 
läraren insyn i elevernas sätt att tänka, ser det hela ur elevernas perspektiv. Ett in-adekvat 
~?(empe! kan hjälpa läraren att förstå hur eleven tänker felaktigt. Då kan effektiv hjälp ges. 
Aven när eleverna producerar egna övningsexempel åt varandra, får läraren besked om 
hur eleverna tänker. Adekvata exempel bekräftar elevförståelse. Inadekvata exempel kan 
hjälpa läraren att sätta in de rätta remediala åtgärderna. 

Forskningsuppgifter, metodforskning 
Projektet bygger på beprövad erfarenhet samt utgår frän elevernas tankar och behov 

i form av elevmedverkan genom att WA WIDIS introducerar nyare tekniker, när det gäller 
sättet att förmedla färdigheter och knnskaper i tyska. 

På basis av ett visst framtaget ord/frasomräde, som leder till vissa grammatikfeno
men, prövas skiftande tekniker för förmedling av det aktuella innehållet med tonvikten 
lagd på elevernas l!ktiYll bruk av detsamma. Såväl formalia som funktionellt bruk av mål
språket beaktas. 

Beträffande elevernas l!ktiYll muntliga och skriftliga produktion analyseras deras 
prestationer i olika situationer och ur skilda aspekter. Såt ex är det intressanta frågeställ
ningar dels om eleverna producerar fler eller färre språkliga fel, när de fritt med eget 
innehåll talar eller skriver, i jämförelse med om de översätter till tyska eller på annat sätt är 
bundna, dels om felen i de båda situationerna är mer eller mindre förorsakade av interfe
~ frän svenska. Intressant är att fastställa, om det finns ett verkligt samband mellan 
elevernas förmåga att korrekt lösa bundna formella övningar, fokuserade på visst gram
matikmoment, och deras förmäga att korrekt uttrycka sig och använda dessa former i 
futt, kreativt spontant tal. 

Huvudintresset är hela tiden inriktat på huruvida det är möjligt att effektivisera tysk
undervisningen i Sverige med hjälp av noga genomtänkt urval av ord, idiom, fraser och 
grammatikfenomen samt deras sekvensering och med hjälp av utvecklade elevaktiga 
undervisningsmetoder. 

FÖRSTA UTVÄRDERING AV PROJEKTETS EMPIRISKA 
MATIU<lALHAIS 

Felanalys 
Vi utgår frän hypotesen, att en lingvistisk analys av elevprestationer är en oumbärlig 

förutsättning för utvecklingen av mer effektiva inlärningsstrategier. Därvidlag betraktar 
idag mänga företrädare för felanalys språkliga fel i första hand som en mer eller mindre 
nödvändig övergängsfas mot ett allt mer korrekt språkbruk. Vetenskapsteoretiskt innebär 
detta att ~rmodellen som förklaringsprincip för fel och feltyper har ersatts med ett 
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annat paradigm - den mer psykolingvistiskt inriktade interimspråkmodellen. Bl a Dulay 
(et al., 1982) och inom den tyskspråkiga forskningen Esser (1984, s 151-159) reducerar 
utifrån denna teori felen som enbart beror pä transfer till 3% av samtliga fel. Utan att i 
detta sammanhang närmare diskutera rimligheten av denna uppfattning, kan dock konsta
teras, att det för tyska som främmande språk fattas en mer systematisk felanalys, som 
bygger pä en större representativ materialbas. En sädan undersökning skulle utgöra en 
värdefull kartläggning av feltyper ur elevperspektiv och kan därutöver lämna viktiga argu
ment för verifieringen resp falsificeringen av transfer resp interimspråksmodellen. Vär fel
analys bygger pä 80 slumpvis valda uppsatser(= fri produktion) frän elever som läst 
tyska i fem är. Dessa uppsatser ingick säsom fristående del i centrala proven 1986. 
Följande feltyper tycks vid en första utvärdering vara särskilt frekventa: 
1 Ordföljdsfel (speciellt finita verbformer i bisats och negationens position). 
2 V al av fel konjunktioner som inledningsord i bisatser. 
3 Kongruens mellan subjekt och predikat och mellan nomen och motsvarande pronomen. 
4 Verbets valens (framför allt de verb som styr visst kasus). 
5 Tidsadverbial (dessa fel tycks ofta bero pä interferens från svenskan). 
6 Riktningsadverbial vid rörelseverb (där ofta fel preposition och kasus används). 
7 Genusfel (inte minst hos substantiv som ingär i tyskans basordsförråd). 
8 Böjning av pronomina i attributiv ställning (tex: ich sehe deine Vater). 
I mänga av felgrupperna späras klart päverkan från svenskan, negativ transfer (interfe
rens). 
Denna preliminära utvärdering mäste följas upp av 
a) ytterligare felanalys av empiriskt material (VT 90 sarrJas ytterligare 300 uppsatser in i 

samband med centrala proven), 
b) diskussion av vilka fel och feltyper som skall förebyggas intensivt i skolan och vilka 

som framhävs som särskilt viktiga i läroböckerna. 

Didaktiskt-metodiskt försök unde1· VT 90 
Under sin avslutande lärarutbildningsterrnin med längpraktik medverkar ätta lärar

kandidater i tyska i Mölndal/Göteborg under VT 90 i ett pilotförsök. Syftet är dels att få 
fram prov på vilka fel elever i åk 9 grh och åk 1 gy gör, när de fritt skriver tyska, dels att 
pröva en modell för att förbättra elevernas förmåga att skriva korrekt tyska. 

Hypoteser 
1 Det är effektivt att lära ut grammatik på basis av elevernas BEHOV, som framträder, när 

de pä mälspråket försöker producera eget innehäll: fri skrivning. 
2 Det är effektivt att !äta säväl en eller ett par elever som läraren förklara grammatikmo

ment för klassen. 
3 Det är effektivt att träna grammatik med hjälp av övningsmeningar, som eleverna själva 

har producerat. 

Procedur 
-s;-mtliga elever skriver utan hjälpmedel uppsats på tyska under en lektion. Lärar
kandidaten rättar samtliga uppsatser. De fel eleverna gör förs in i en viss tabell. Felen för
delar sig i ett antal kategorier. Lärarkandidaten fördelar de olika grammatikmomenten på 
elevpar, i vilka elever, som var för sig i sin uppsats gjort visst fel, fär ta sig an just detta 
moment. Varje elevpar fär skriftlig anvisning på var de kan läsa om sitt aktuella gramma
tikmoment (i grammatikboken och/eller i läro/övningsboken). Lärarkandidaten ger även 
muntlig hjälp och förklaring. Ett schema görs upp, så att samtliga elevpar fär ett visst 
datum, en viss tid, då de skall vara beredda 
- att förklara för klassen hur deras grammatikmoment fungerar (med lärarkandidatens 

hjälp), 
- att på tavlan presentera 5 övningsmeningar (översättning sv-ty) för klassen att skriftligt 

lösa. 
Under loppet av 6-8 veckor gäs samtliga aktualiserade grammatikmoment igenom 

och tränas på detta sätt. 
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De elevproducerade övningarna skrivs varje gång av från tavlan av en elev så att de 
kan kopieras för att nästa lektion repeteras: parvis arbete i klassen, en översätter muntligt, 
den andre kollar, byte, På detta sätt sker en "rullande" repetition. 

De elevproducerade övningsmeningarna, som lösts och rättats, läses i kör och i 
"surr" i början av lektionerna, för uppvärmning och repetition, På detta sätt "hålls me
ningarna vid liv" hela tiden. 

När samtliga elevpar har agerat och således alla utvalda grammatikmoment tränats 
(även repeterats), görs en ny fri skrivning i klassen. Varje elevpar analyseras: Har varje 
individ förbättrat bruket av "sitt" grammatikmoment? En allmän bedömning görs: Har 
klassen ökat sin förmåga att korrekt, fritt skriva tyska? Elevenkät. 

Försöket är ej avslutat, varför utfallet inte kan diskuteras. 
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Lisa Washburn 

An Immersion Program in a Swedish High School in Åkersberga: 

A Report on Work in Progress 

Röllingby gymnasium in Åkersberga is the site of pedagog

ical experimentation in the area of foreign language 

teaching, The two-year project described here is called 

the TEN, or Technology in English project, and ran from 

the autumn term, 1987 through spring term, 1989, This 

report describes the background to the TEN project at 

Röllingby, information about the Canadian experiments 

which provided the medel and inspiration for the Swedish 

project, anda description of the data collected so far,') 

Background 

Röllingby High School opened in 1978 and on the initiative 

of the English teachers there it was decided that a few 

special thematic study days would be organized for the 

students in the N and T courses (the specialized programs 

of study in natural sciences (N) and technology (T)), 

During these few days the students learned about physics, 

chemistry, biology and technology with English as the 

language of instruction, Afterwards the students were 

asked for their reactions, which were very positive, 

Thus encouraged, the teachers decided to expand the 

project and the next stage took place during 

the autumn term of 1982, At that time the teachers 
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decided to limit themselves to one course program, T-1 1 

i,e, students studying in their first year of a four-year 

technical course of study, They chose the T class lor at 

least two reasons, One is that the students in this 

specialized program receive comparatively little language 

instruction; they study English and one other language in 

their first and second years of study only and then have 

no more language instruction at all in their third and 

fourth years, The other reason was that the teachers felt 

that these students, in particular, would need to be able 

to work in English in their future studies and careers, 

The teachers also decided to concentrate on just one 

subject, technology, A series of technology lessons, 

lasting about five weeks, was held in English, Again the 

students' response was very positive, according toa 

questionnaire the teachers administered, Between 1982 and 

1985 various T-1 and T-2 classes had the opportunity of 

having their technology classes in English for shorter or 

longer periods of time. 

The next stage in the development of the project came 

during the 1985-86 school year, All the students who had 

signed up for T-1 and their parents were informed that 

those who wanted to could take part in'an entire semester 

of technology instruction in English (until then the 

longest period of time had been two months), The three 



feeder junior high schools in Österåker and Vaxholm were 

visited and the students who had applied to the technology 

line were informed about the project, The result was that 

thirty-one students chose the special course, just enough 

to form one class, Thus for the entire autumn semester, 

1985, this class studied technology in English, Again the 

students were positive to this extended experience of 

learning technology in English; they found it fun and they 

did not feel that the instruction had been to their 

disadvantage academically, 

A Description of the 1987-1989 TEN project 

During the 1986-87 academic year, no science classes were 

conducted in English at Röllingby, Instead, the inter

ested teachers were involved with laying the groundwork 

for the expanded TEN program which began fall term, 1987, 

Again, the teachers themselves had to recruit the 

students, Röllingby has 75 first-year T students: a T-lA 

class, a T-lB class anda half class which is combined 

with an N class, NT-1, In order to be able to carry out 

the TEN project it was necessary to get the equivalent of 

one class, i,e, 30 of these 75 students, to volunteer to 

be in it, 

The teachers succeeded in convincing 32 prospective 

students to volunteer for the project, which could thus 

begin in the fall of 1987 as planned, It had been 
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emphasized to the 9th graders contemplating the choice 

between the experimental immersion class and the regular T 

class that they did not have to be particularly goo'd at 

English in order to choose this special class, i,e, there 

was no minimum grade requirement. There was also a fairly 

long period of adjustment at the beginning of their first 

semester at Röllingby, Nevertheless, it would seem that 

those who were good at English were the ones who chose the 

immersion course; preliminary results indicate that they 

were above average in language skills (but average in 

their technical subjects) from the start, It is also 

interesting to note that more girls chose to be in this 

experimental class than one normally finds in T classes. 

Almost half the class was girls, 

The design of the project looked like this; 

subject 
taught in English 

math 
physics 
chemistry 
technology 
English 

number of lessons 
per week * 
(first year) (second year) 

6 5 
2. 5 4 
3, 5 3 
5 4. 5 
3 3 

20 19,5 

* a lesson is 40 minutes 

In fact during the first year the students received an 

additional three hours a week of instruction in English in 

their physical education class because they happened to 



158 

hnve an American teacher, the only nativa-speaker teacher 

they had. Thus they were exposed to 23 lassons a week in 

English during their firat year, which was 70 % of their 

total instruction. Swedish language and literature, 

history, social studies and one other foreign language 

were st~died in Swedish. During their second year the 

students had 16.5 science lassons a week in English, plus 

the usual three lassons a week of.English language 

instruction. This represented 60 % of their totai 

instruction. 

Teachers and Materials 

All the teachers involved (except the physical education 

teacher) were Swedish and had no particular background of 

extended residence in any English-speaking country (except 

for the English teacher), Their interest in the project 

stenuned primarily from a desire to try something new, to 

add a little variety to their teaching, and personal 

interest. 

One of the firat questions usually asked by people who 

hear about the R6llingby project is how the teachers can 

function as role medels since their conunand of English is 

imperfect. It may not be ideal to have Swedish teachers 

teaching in English but it is certainly realistic, i,e. 

the school was able to implement the TEN project with 

existing staff and without hiring outside help. Like the 
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students, the teachers volunteered to work with the TEN 

project. 

When observing classes I found the teachers' English 

competence to be adequate and I also noticed that it 

improved during the two years of the project; certainly 

there was a marked improvement in the teachers' fluency, 

Certainly there were minor errors in pronunciation, 

grammar, and vocabulary. Sometimes the students them

selves caught their teachers making mistakes and they then 

corrected them, which cbviously requirea a good atmosphere 

in the classroom. During the second year three students 

joined the class who had just returned from a year 

studying in the U,S. These students in particular 

sometimes corrected the teachers in their use of technical 

vocabulary, For example, the expression "minus one," 

which was being used by a teacher, was corrected by a 

student to "negative one, 11 

Which materials to use was a constant problem, as the 

classes had to conform to the Swedish state curriculum. 

Textbooks in math, physics and chemistry were imported 

from Great Britain but the level of difficulty and the 

order of presentation did not correspond very well to 

Swedish textbooks, and the teachers were not completely 

satisfied with them. A great deal of material was 

homemade, written by the teachers themselves or translated 
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from Swedish textbooks, The teachers had no access, 

however, to extra materials such as films, slides, etc, in 

English so they had to either use material in Swedi~h or 

do without, The teachers produced the students' tests in 

English themselves as well, 

Immersion Education in Canada 

The inspiration for the Röllingby· project was the experi

ence from similar immersion programs in Canadian schools, 

in existence since the 1960s. The goal when the immersion 

programs were begun in Canada was to increase bilingualism 

by teaching the English speakers in Canada to speak 

French, Many projects were begun with the goal of raising 

the standard of French among the Anglophones, These 

projects have been well-documented anda large body of 

literature on the Canadian projects is available, 2
) 

The Canadian experiments can be divided inte three basic 

medels: early total immersion, early partial immersion 

and late immersion. These three medels may be contrasted 

with the traditional experience of English-speaking 

schoolchildren who receive instruction in French as a 

Second Language (FSL), The Röllingby experiment is mest 

eimilar to the third model, late iliili\ersion (or late 

partial immersion), since the students are already in 

their firat year of high school when they begin the 

immersion. 
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In the Canadian projects, four areas of evaluation have 

been ernphasized: 

(1) How rnuch French do the students learn, as cornpared to 

how rnuch regular FSL students learn7 The answer is they 

generally learn a great deal rnore, There seerns to be a 

direct correlation between the nwnber of hours of instruc

tion they receive and the amount of French they learn, 

However, while the students' receptive skills (French 

listening and reading comprehension) develop to near 

native-like levels, their productive skills (speaking and 

writing in French) remain less native-like (Swain & 

Lapkin, 1981, 54), 

(2) What happens to the children's native language 

skills? This question has been especially relevant for 

the early total immersion projects because the children 

learn to read in French, All results show that the 

Canadian children's English skills develop perfectly 

normally, 

(3) Do the children learn the academic content of the 

subjects they are taught in the foreign language 

adequately? Here results have been slightly more 

equivocal, The best results have been obtained in the 

early total immersion programs; average scores of 

immersion and non-immersion pupils have been equivalent 

and basically there have been no problems "in general and 

over the long run" (Swain & Lapkin, 1981, 68), 



162 

(4) What are the social and psychological aspects of 

immersion education? These have not been stressad in the 

Canadian studies as much as the academic and linguistic 

consequences of immersion, In general there seem to be no 

negative side effects, presumably because the Canadian 

experiments meet the following four prerequisites for the 

success of bilingual programs1 

- parental involvement in establishing and ensuring the 

continuation of the immersion programs (perhaps less 

important in the late immersion programs when the 

students are older) 

- majority group membership of the participating 

students and parents 

- positive attitudes towards the target language 

and speake~s of the target language 

- the optional natura of the program 

Evaluation of the TEN project 

Questions which the evaluation of the TEN project would 

like to answer include: 

1, Did the students learn more English this way? The 

project should compare the effectiveness of ordinary 

English instruction with the effectiveness of ordinary 

English instruction plus science and math courses in 

English in terms of how much English is learned, 

Preliminary results indicate that the students' English 

did improve, One measure of this is the results on the 
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standardized English tests (CP tests) which were given in 

February, 1989 all over Sweden, The experimental group 

had a class average of 3,77 on the CP test (the highest 

possible grade is 5,0; 3,0 is average), In comparison, 

the non-immersion T class averaged 2,82 on the CP test, 

the N class had 3,72, the NT class had 3,16 and the H 

class had 3,45, 

The students in the immersion class felt that they 

improved most in receptive skills, i,e, reading and 

listening to English, Certainly they acquired a 

English. 

2, Did the instruction in science and math in English 

have any negative effect on the students' Swedish 

language skills? 

According to the students, their teachers and their 

parents, no. However, they were not familiar with the 

scientific and technical vocabulary in Swedish, 

Towards the end of the second year the teachers began 

giving them Swedish terms in preparation for the 

transition to their third-year studies, which would be 

in Swedish, Some of the students were worried about the 

transition; would they be able to discuss math, physics, 

technology and chemistry in Swedish as·well as in English? 

Their fears proved to be unfoundedi when they switched 

back into studying in Swedish after the two years of the 

TEN project were over, they found that it was easy to 



164 

"translate" terms from English back into their mother 

tongue. 

3, Did the students learn the subject matter as well as 

if they had been taught in Swedish? In other wordst the 

project should evaluate the students' understanding of 

science and math concepts, i.e, the academic content of 

the courses, as compared to students who were instructed 

in Swedish, The teachers' assessment of this particular 

class as compared to other classes was generally that· the 

class was rather average in science and technology, 

although above average in language skills (they were 

referred toas "hidden humanists"), Especially during the 

second year some of the students--and teachers--felt that 

perhaps the students just weren't interested enough in 

chemistry, physics, etc, They had chosen the class 

because they were interested in being taught in English 

and not because they wanted to study technology, physics, 

etc, 

The physics teacher roade the following assessment: those 

students who were interested in the science content were 

doing well, and would have done just as well in Swedish, 

Those who were not doing well might have done slightly 

better in Swedish but in general he didn't think the 

language of instruction roade much difference as far as the 

students' grades were concerned, The students themselves 

varied in their opinions. Most of them felt they would 
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have received the same grades if they had been taught in 

Swedish, A few said they felt they would have received 

higher grades if they had studied in Swedish. 

Here, student-teacher interaction and the chemistry of the 

classroom affected assessments. Many students felt that 

their success or lack of success in the academic courses 

was a result of the teacher they had and the way he 

taught. They felt that it was the teacher's personality 

and teaching style that affected the way they learned more 

than the language of instruction, 

4. A fourth area of investigation is to look at certain 

social and psychological aspects of immersion, such as the 

attitudes and motivation of the students, and parental 

involvement and reactian. The parents have generally been 

positive towards the project but not particularly 

involved. It seems that in most cases the decision to 

participate in the TEN project was the students' and the 

parents have played a fairly passive role. 

5. Another area which it would be interesing to look at 

more closely is what happens in the classroom, i,e. a 

detailed description of the classroom teaching of science 

and math in F.ngliRh. Subjects 1i~c ~ncm4a~~y, physics, 

technology and math seem to be taught rather differently 

from foreign languages. The teacher lectures ar 
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demonstrates and the students solve problems individu

ally or in small groups, There seems to be relatively 

little opportunity for the students to speak in English, 

except when asking the teacher a question. So it is not 

surprising that the students felt that they received mest 

practice in reading and in listening to English, They 

wrote in English on their tests and in written reports, 

although even here they produced little prose, They did 

little discussion in English, and almost never spoke among 

themselves in English, which would of course have seemed 

quite unnatural, Yet they frequently expressed a desire 

to have more opportunities to speak in English. 

6. A final area of investigation is to look at what 

changes, if any, occur in the students' regular English 

class, To some extent the English class became a kind of 

helpmate to the other subjects taught in English, For 

example, the immersion class occasionally translated a 

section from their English physics textbook inte Swedish, 

or translated a text from a Swedish physics bock inte 

English during their English class, Thus, a project such 

as this one may also result in a change in the traditional 

content of the students' English lessons, 

The following data have been collected from the students 

at Röllingby: diagnostic tests of grammar, vocabulary, 

reading comprehension, listening comprehension, writing 
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and speaking (by means of semi-structured oral 

interviews), which have been administered to the immersion 

class, the parallel T class and three other classe~ of 

students of the same age group at Röllingby (N, NT and H), 

The students of these five classes have filled out 

questionnaires on their attitudes towards English as a 

language and towards speakers of English, The classes 

with instruction in English (technology, math, physics, 

chemistry and physical education) were visited several 

times and several of them were videotaped, The students' 

parents filled in questionnaires and some of them were 

interviewed, Written laboratory reports which the 

immersion students prepared in their technology and 

physics classes (in English) were collected and their 

oral reports were videotaped, 

Further Developments of the TEN project 

During the 1989-90 school year the teachers at Röllingby 

roade some changes in the design of the TEN project, Among 

other modifications, they decided to try the project with 

an NT class, This meant that they only needed 15 volun

teers who had chosen the T course, and 15 who had chosen 

the N course, Also, they could avoid the risk of 

"bleeding" the parallel T class (ifall the best T 

students chose to be in the experimental class), In 

addition, it was stipulated that the students in the 

experimental group must have a minimum grade of 4 in math 
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and physics from 9th grade in order to participate, It 

was found that the students' grades in these subjects were 

a better predictor of success than their grade in ~nglish, 

i,e, it is more important to be good at math, physics, 

etc, than to be good at English in order to succeed in the 

TEN project. Furthermore, the students should be 

interested in math and science as well as having an 

interest in being taught in English. 

In this next phase of the TEN project, more teachers are 

involved, and more subjects. A civics and history teacher 

is teaching certain units in these subjects in English to 

the new NT class. The teachers havs also decided that 

rather than teaching one subject consistently in English, 

they may vary and teach certain units in English, others 

in Swedish. 

Notes 

1) An earlier version of this paper appeared in 

Björn Hammarberg, ed., Scandinavian Working Papers 

on Bilingualism, 8 (Stockholm, University of 

Stockholm, Instituts of Linguistics, 1989), 

2) Much of the information on the following pages is 

taken from Swain, Merrill and Sharon Lapkin, 1981, 

Evaluating Bilingual Educationi. A Canadian Case 

Study. Exeter: Short Run Press, Ltd, See also 

the comprehensive, 28-page bibliography there, 



169 

Rigmor Eriksson, Högskolan i Karlstad 

"LEARNER AUTONOMY" - INDIVIDUALISERING 
OCH ELEVSAMVERKAN I SPRÅKUNDERVISNINGEN 

"Leamer autonomy'' - att kunna ta ansvar för sin inlärning. 

Tröskelnivåer i språk liksom kommunikativ språkundervisning är be
grepp som man inom Europarådets språkprojekt lyckats tämligen väl att 
föra ända ut i klassrummen i medlemsländerna. Om man lyckas lika väl 
med "Autonomy in foreign language leaming", ett synsätt som Henri 
Holec förde fram 1980 i en europarådsskrift med samma namn, återstår 
att se. Holecs första skrift om elevautonomi följdes 1988 av en andra, 
Autonomy and self-directed leaming: present fields of application. En och 
annan forskare inom den tillämpade lingvistiken har under senare delen 
av åttiotalet tagit upp och argumenterat för "leamer autonomy'' i språk
undervisningen, men något allmänt genombrott har synsättet knappast fått 
ännu, i varje fall inte i klassrummen. 

Holec definierar "autonomy'' som "the ability to take charge of one's own 
leaming" (1980:3) och menar att denna förmåga inte är medfödd utan 
måste förvärvas, antingen naturligt eller på ett formaliserat systematiskt 
sätt. Att lära sig hur man lär sig - det är knappast något som språklärare i 
allmänhet har sett som det viktigaste målet för undervisningen. Jag tänkte 
inleda med varför jag har kommit att uppfatta det som så viktigt att 
försöka utveckla "leamer autonomy'' i språkundervisningen. Därefter 
kommer jag in på det samarbete som bedrivs här i Norden för att 
konkretisera och sprida synsättet, och sist tar jag upp hur vi arbetat med 
detta vid högskolan i Karlstad. 

Individualisering ett problem i språk11ndervisningen 

Mitt intresse för "leamer autonomy'' kom sig av att jag undrade över om 
det kunde vara en lösning på ett problem som jag grubblat mycket över, 
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nämligen hur en god, individualiserad språkundervisning skulle kunna se 
ut. Jag arbetade under några år med GEM-projektet (Grupperingsfrågor i 
engelska och matematik), som rörde frågan om vi ska ha kvar allmän och 
särskild kurs, eller någon typ av flexibel nivågruppering, eller om vi ska 
ha sammanhållna grupper i engelska och matematik på högstadiet. I GEM
projektet kom vi fram till i stort sett liknande resultat som många andra 
som forskat kring effekter av nivågruppering inom den obligatoriska 
skolan, nämligen att elevers färdighetsutveckling inte har något entydigt 
samband med vilken typ av gruppering de läser i. Elever i odifferen
tierade grupper tycks genomsnittligt utvecklas lika bra som elever i olika 
typer av nivågrupperingar. Duktiga elever kan under vissa betingelser 
kunskapsmässigt tjäna på nivågruppering, men i gengäld förlorar ofta de 
lågpresterande i motsvarande grad (Eriksson & Lindblad, 1987). 

Vad vi också kunde konstatera i GEM-projektet var att de flesta 
engelsklärare på högstadiet - men långt ifrån alla - föredrar någon form 
av nivågruppering framför att undervisa i odifferentierade grupper. Detta 
torde hänga samman med det sätt som undervisningen vanligtvis bedrivs 
på; den engelskundervisningen vi såg under åren i GEM-projektet var till 
stora delar lärarledd undervisning med alla elever arbetande i samma takt, 
ungefär på följande sätt: 

Textgenomgång 
- Körläsning av ordlistan 
- Texten avlyssnas från band 
- Högläsning en och en, eller i par, eller surrläsning ( alla läser halvhögt) 
- Delar av texten översätts 
Läxa: Ordlistan + texten, ibland bara ordlistan 

Textförhör 
- Avlyssning 
- Läraren ställer frågor på texten eller leder samtal kring texten 
- Glosförhör: Lärarlett eller parvis eller skriftligt förhör 
- Högläsning, parläsning eller surrläsning 
- Översättning, övning o d av vissa ord och uttryck 
- Individuellt eller parvis arbete med övningsböcker och stenciler 
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Grammatik 
- Mönster ur texten skrivs på tavlan. Fler exempel 
- Lärare och/eller elever formulerar regler 
- Individuellt arbete i övningsböcker, uppföljning på tavlan 

"Ja ungefär så arbetar vi", säger de flesta lärare när jag visar dem 
mönstret, "men vi gör förstås en hel del annat också." Det gemensamma 
text- och grammatikarbetet tar ändå större delen av lektionstiden. Vad 
lärarna brukar vara överens om är att det finns mycket som är bra med 
den beskrivna undervisningen. Den är "lärarvänlig", dvs lätt att planera, 
genomföra och följa upp med prov. Den är trygg för eleverna, den ger 
goda språkliga mönster, den ger träning i alla fyra färdigheterna och den 
innebär en systematisk uppbyggnad av ord- och frasförråd samt 
grammatik. Den kritik som brukar komma fram är att undervisningen i 
längden kan bli lite tråkig, och att den ger rätt lite utrymme för kreativ 
språkanvändning och reell kommunikation. Dessutom är den inte särskilt 
individualiserad. Eleverna arbetar i samma takt med samma material och 
metod mot i princip samma mål. Hur ska man kunna hitta rätt nivå på en 
undervisning av den här typen, när eleverna har så vitt skilda 
förutsättningar som de har? 

Om man som lärare betraktar den ovan beskrivna undervisningsmodellen 
som den bästa tänkbara med de gruppstorlekar vi vanligtvis har, dvs 20-
25-30 elever, då är det naturligt att man föredrar någon form av 
nivågruppering. Men även i olika typer av nivågrupper - allmän och 
särskild kurs eller mer flexibla nivågrupper - finns elever med vitt skilda 
förutsättningar, olika intressen och behov och olika sätt att lära sig. 
Undervisningen ska individualiseras, står det i läroplanen, dvs innehåll, 
arbetssätt och mål ska så långt det är praktiskt möjligt anpassas till elevers 
olika förutsättningar och intressen. Hur ska då en individualiserad 
språkundervisning se ut? 

Skolöverstyrelsen har i flera omgångar gett stöd åt arbete med att 
utveckla mer individualiserande arbetssätt i språkundervisningen. Under 
60-talet sökte man i enlighet med den tidens inlämingssyn modeller för 
diagnostiska prov följda av individuellt arbete och med uppföljning på 
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elevkort (Yden m fl, 1966). Enligt mina informella utfrågningar tycks 
enstaka lärare ha arbetat på detta sätt med sina klasser, men något allmänt 
genomslag lär denna form av individualisering inte ha haft. Den var för 
övrigt inte heller en helhetslösning, eftersom den lärarledda under
visningen förutsattes ta minst halva lektionstiden. 

I slutet av sjuttiotalet och under hela åttiotalet har man på många skolor 
prövat individualisering genom friare arbetssätt, t ex i form av stations
system, intresseval eller ett gemensamt tema med uppgifter av varierande 
svårighetsgrad. I många fall fungerar sådant arbete mycket bra. Genom 
att eleverna till en del kan välja innehåll själva blir de mer motiverade, 
och det finns möjligheter för dem att arbeta på många olika svårighets
nivåer, enskilt eller i par och smågrupper. Ändå har den här typen av 
arbete hittills haft tämligen begränsat utrymme. Även om de allra flesta 
elever trivs med arbetssättet är många av dem tveksamma till vad de lär 
sig jämfört med vid lärarlett arbete Ufr Dahlgren m fl, 1985:67). 
Merparten av eleverna känner uppenbarligen behov av ett av läraren 
planerat systematiskt färdighetsuppbyggande. Elever lika väl som lärare 
behöver den trygghet som ligger i att man "betar av" vissa avsnitt i 
grammatiken, att man går igenom ett visst gemensamt ordförråd som kan 
testas. Och då är vi tillbaka till problemet: Hur ser en språkundervisning 
ut, som dels innehåller en systematisk färdighetsuppbyggnad, dels ger 
elever möjligheter att arbeta med olika metoder i olika takt och mot olika 
mål? Jag såg ingen lösning på det problemet förrän jag en dag för några 
år sen kom på besök till en skola i Danmark, till Karlslunde, där lärarna i 
flera år arbetat i sammanhållna klasser i språk. 

Elevplanerad undervisning - ett sätt att individualisera 

I Karlslunde "folkeskole" (=grundskola) såg jag åttor och nior i engelska 
och en nia i tyska som arbetade på ett sätt som jag knappast trodde var 
möjligt. Det var Leni Dams och Hanne Thomsens och också någon annan 
lärares klasser. Senare har jag också sett hur arbetssättet inleds och 
utvecklas från klass fem, då eleverna börjar med engelska, och upp till 
tionde klass. 
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Eleverna sitter i par eller smågrupper och samtalar på engelska - eller 
tyska - om vad de ska arbeta med under de närmaste lektionerna, vilket 
material de ska använda och vad de har för mål med arbetet: att träna tal 
eller skrivning, att lära in ett visst ordförråd eller att träna på ett 
grammatiskt moment osv. Planerna skrivs in i "diaries", och så sätter man 
igång och läser och skriver eller lyssnar till det man bestämt eller gör en 
del av arbetet som hemläxa. Eleverna har listor som de själva gett uppslag 
till om hur man t ex kan använda en text som utgångspunkt för samtal 
eller skrivande. En del av det eleverna gör skriver de in i sina dagböcker, 
men uppgifter som berättelser, spel, ordflätor o d sätter de in i pärmar 
som andra kan läsa eller arbeta med. Ibland dramatiserar de en text, gör 
ett TV-program eller en klasstidning. 

När ett arbetsmoment är avklarat utvärderar eleverna. Har de lärt sig vad 
de hade tänkt, har de arbetat bra tillsammans, vad har gått bra och vad 
har inte gått så bra, vad kan de göra bättre nästa gång? Först talar de om 
det, och sedan skriver de in en kortare utvärdering i sina "diaries". Så 
långt möjligt använder eleverna målspråket som arbetsspråk i både tal och 
skrift, men danska är tillåtet när språkkunskaperna inte räcker till. Under 
de första åren kommer en hel del av det språkliga inflödet i form av 
sagor, sånger, rim och ramsor som klassen lyssnar till och samtalar om 
gemensamt. Två minuters samtal som stående inslag i början av en 
lektion, t ex om en bok man läst eller vad man gjort under helgen, övar 
upp talförmågan och bygger upp vardagsordförrådet. Användbara 
klassrumsfraser samlas på posters eller i dagboken. Vid gemensamma 
stunder varje vecka berättar grupperna vad de sysslar med, nytt material 
presenteras och utvärderingar görs ibland i helklass. Alla dessa tillfällen, 
liksom naturligtvis arbetet i smågrupperna, ger rika möjligheter att 
använda språket på ett sätt som ligger så nära verklig kommunikation som 
man kan komma i ett klassrum. - Nåja, visst blir det danska ibland, visst 
tar det tid att skola in eleverna, och inte är de alltid med på noterna. I 
enstaka klasser lyckas lärarna aldrig riktigt få med eleverna och få dem 
att ta ansvar. Men ganska ofta fungerar ändå arbetet som när jag såg det 
första gången och blev djupt skakad - varför hade jag aldrig vågat tro så 
på mina elever? 
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Några frågor är centrala i utvecklandet av elevernas medvetenhet: Why 
do we learn English? What do we want to learn now? How can we go 
about it? What material, what can we do with it? What can it be used for? 
Och så alla frågorna i utvärderingsskedet. Det är inte så att eleverna alltid 
har klart för sig skillnaden mellan mål och aktiviteter, men uppenbart är 
de här eleverna mer medvetna om vad de har för mål med arbetet än vad 
våra språkelever vanligtvis är. Genom att de själva, vanligtvis i 
smågrupper och ibland med hjälp av läraren, funderar över vad det är de 
behöver träna på, blir det en stadga och en systematik i deras färdig
hetsuppbyggnad. Lärarens uppföljning och kommentarer i dagboken visar 
var de språkliga bristerna finns. Det blir en färdighetsträning och ett 
utökande av ordförrådet utgående från vars och ens behov. När eleverna 
blir medvetna om sin förmåga och sina svagheter klarar de att ta över en 
rätt stor del av ansvaret för sin inlärning. Samarbetet i grupper ger 
tillfälle till språklig kommunikation, och utvecklandet av det egna 
ansvarstagande skapar de bästa tänkbara förutsättningar för en 
individualiserad undervisning. 

Nordiskt samarbete om "autonomous language learning" 

Den elevplanerade språkundervisningen i Karlslunde är ett av exemplen i 
Holecs europarådsskrift; ett annat kommer från Irma Huttunen i 
Uleåborg, "Towards learner autonomy in a school context". 1986 hade en 
grupp lärare, lärarutbildare och forskare från de nordiska länderna ett 
möte i K~ge i Danmark för att stämma av hur långt man kommit med att 
utveckla elevansvar i språkundervisningen och för att diskutera hur man 
kunde gå vidare. Några få icke-skandinaver deltog också, bl a Chris 
Candlin och Michael Breen från universitetet i Lancaster, varifrån Leni 
Dam ursprungligen hämtat den teoretiska grunden för sin "kommuni
kativa" språkundervisning. Nästa "workshop" ägde rum i Helsingfors, och 
den tredje hölls i Bergen 1989. Det fjärde mötet är planerat till 1991 och 
kommer att ordnas av oss vid högskolan i Karlstad. 

I Bergen diskuterade vi utifrån Holec (1988) vilken innebörd vi ville ha i 
begreppet "leamer autonomy", och hur vi såg på lärarens roll i en 
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unde1visning präglad av ett sådant synsätt. Holec visar på att exemplen i 
hans skrift representerar tre olika tolkningar - eller kanske nivåer - av 
autonomi. Den första innebär ungefär "independence", den andra: "the 
active exercise of learner responsibility". Den tredje nivån kännetecknas 
av utvecklandet av "the ability to learn". 

Den första nivån, "independence", innebär att eleven arbetar självständigt 
med ett material efter givna anvisningar. Holec invänder mot detta att 
eleven visserligen vänjer sig vid att arbeta på egen hand, men att han 
därmed endast marginellt utvecklar medvetenhet om inlärningsprocessen 
och fö1mågan att ta ansvar för sin inlärning. På den andra nivån är 
eleven inte bara "konsument" av ett givet material utan också medveten 
och aktiv vid valet av uppgifter. På den tredje nivån har eleverna 
dessutom vant sig att reflektera över vad de håller på med. De utvärderar 
arbetsprocesser och resultat och utvecklar därmed insikter om vad det är 
de vill lära sig och hur de lär sig det bäst. På denna nivå är det 
inlärningsbehovet som styr valet av arbetsmaterial och sättet att arbeta. 
Det är den tredje nivån vi som deltog i Bergenmötet vill sträva mot i 
språkundervisningen. Vägen går över nivå två, att välja arbetsuppgifter 
eller material och sätta upp mål för arbetet, vilket i sig kan vara gott nog. 
Det är viktigt att eleverna i stor utsträckning gör sina val och genomför 
sitt arbete tillsammans med kamrater, att de lär sig samarbeta i grupper. 
När målspråket utvecklats till arbetsspråk innebär samarbetet en naturlig 
integration mellan övergripande mål och ämnesmål. 

"På väg mot learner autonomy" 

Alltsedan jag såg den elevplanerade undervisningen i Karlslunde har jag 
undrat om det skulle gå att sprida en sådan undervisning på bred front i 
svenska skolor. Min utgångspunkt var att söka finna en undervisning som 
kunde fungera även i grupper med mycket stor färdighetsmässig 
sprinning, or.h nP.t Vllr i slln~n~ gmppP.r som rlPn h!ir ,mrlPrvi~ningPn 

fungerade i Danmark. Oberoende av vilken typ av gruppering som vi 
kommer att ha på högstadiet i framtiden så lär vi alltid få elevgrupper där 
eleverna har mycket olika förutsättningar att lära sig engelska. 
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Jag fick möjligheten att pröva en pilotkurs inom den regionala 
fortbildningen i Göteborgsområdet och fann att det här med elevansvar i 
språkundervisningen väckte starkt gensvar hos många av kursdeltagarna. 
Sedan ett par år tillbaka driver vi nu kurserna från högskolan i Karlstad, 
och inom ramen för ett SÖ-finansierat forskningsprojekt har vi, dvs June 
Miliander och jag, också kunnat följa effekterna av fortbildningen genom 
klassrumsbesök och med hjälp av lärarenkäter och intervjuer. Numera 
har vi en stor andel mellanstadielärare med på kurserna. Som uppdrags
utbildning har vi också gett ett antal enpoängskurser med lärare från 
mellan- och högstadiet samt gymnasiet på samma kurs. 

Alla kan och vill inte arbeta så fritt som i de danska klasserna. Vi har 
försökt saluföra en någorlunda trygg variant som vi kallat "på väg mot 
learner autonomy'', en där man utgår från det vanliga läromedlet men där 
arbetet sker i betydligt friare former än vanligt. Även utifrån ett 
gemensamt material kan eleverna välja mål och arbetssätt, och för dem 
som är snabba finns det möjligheter att arbeta vidare med material 
utanför boken. Kurserna innehåller bl a en del teori om språkinlärning 
samt exempel på olika sätt att arbeta med texter och grammatik. Dag
boken med ordentlig planering och utvärdering är ett viktigt inslag också 
i det här arbetssättet, en hjälp för eleverna att reflektera över vad de lär 
sig. Några lärare föredrar ändå att lämna den gemensamma textboken och 
låta eleverna välja både material och arbetssätt, eftersom de menar att det 
är lättare att få med sig eleverna när man gör något radikalt annorlunda. 

Kurserna är uppdelade på tre tillfällen som avslutas med ett kontrakt över 
vad lärarna vill pröva i sina egna klasser. Vid återsamlingarna har man 
erfarenheter att dela med sig liksom tips på bra material, talövningar osv. 
Genom återsamlingarna får vi viktig information om vad som varit svårt 
för en del, och kanske också uppslag från andra hur man tacklat liknande 
situationer. Vi ser att i somliga klasser tar eleverna det som en sport att 
bara tala engelska sinsemellan, medan de i en annan klass ständigt 
"glömmer bort sig" eller inte alls vill. Vi hör nya förslag på hur man 
stramar upp läxläsningen, och vi ser hur lärare och elever tillsammans 
arbetar på att utveckla undervisningen så att arbetet blir både effektivt 
och roligt. 
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I kommentarmaterialet till Lgr 80 liksom i ASLA information har jag 
skrivit om den danska undervisningen och om fortbildningskurserna. I 
höst räknar vi med att vara klara med en rapport om effekterna av 
fortbildningen, om svårigheter och om framgångar som lärarna haft i sitt 
förnyelsearbete. En del konkret hjälp för lärare som själva vill pröva 
eller som kommit en bit på vägen kommer rapporten att innehålla. 
Framför allt är den dock tänkt som en handbok för andra lärarutbildare 
som vill syssla med fortbildning. Vi har märkt att kursuppläggning och 
innehåll tilltalar såväl språklärare som fortbildningsplanerare. Nu när 
utrymmet för fortbildning ökar kommer förmodligen även 
språkdidaktiken att få någon liten del av det. Här finns faktiskt en verklig 
möjlighet att få ett utbyte mellan skolan och lärarutbildningen som kan bli 
till glädje för båda parter. 
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Hur talar man naturlig engelska? 

Det sägs ibland om utlänningar att de talar en engelska som 
är mer perfekt än den engelsmännen själva talar eftersom de 
producerar fullständiga meningar och artikulerar tydligt, 
Denna perfekta engelska låter emellertid inte särskilt 
naturlig. Gillian Brown och George Yule beskriver hur "the 
native speaker" upplever denna perfekta engelska i sin bok 
Teaching the spaken language (1983,21): 

The effect, as a native speaker being addressed by a 
foreign speaker with such "perfect" English, is that 
one is being addressed as if one were an audience at a 
public meeting, where the speaker is speaking formally 
and precisely of a matter which he has thought about 
many times before. The language may be formally 
correct but it is certainly inappropriate, and the 
reaction of many native speakers of English may be that 
it is quite hard to feel friendly towards someone who 
addresses you as if you were an audience at a public 
meeting. 

Vilka egenskaper är det som gör att talet låter naturligt 
och informellt, och varför låter svenskar och andra 
utlänningar ofta så formella då de talar engelska? Hur lär 
man sig att tala lika naturligt som en infödd talare? 

Talfraser eller meningar? 

Då det gäller skrivet språk är det inte så svårt att hitta 
goda förebilder för elevernas produktion från litteratur, 
tidningar osv. Man känner mycket sämre till talat språk, 
och det talade språket har därför ofta det skrivna språket 
som förebild, Detta gäller också de dialoger i läroböckerna 
som fungerar som modeller för ett samtal ("modelldialoger") . 

Ett exempel på en läroboksdialog är följande: 

Carole 

Linda 

Winston 

I 'm fed up with school. Too many rules. "Don 't do 
this","don't do that"- it gets on my nerves, 

I know how you feel. It's the way they treat you. 
Listen to this. At home Ido a lot in the house 
now, 'cos my mum has to work longer hours since dad 
went sick. I cope though, don't I, Kev? But at 
school 

Yes, but Linda ... 
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Let me say my piece. At school I'm treated no 
differently from when I was eight. Once-just once
I asked Miss Boyle if I should collect the test 
tubes in science. "Oh,no," says she, looking down 
her nose. "You might break them." Anyone would 
think I'd asked to handle the Crown Jewels. 

(Faces 3 s, 136)1 

Man kan tycka att språket i läroböckerna bör reflektera hur 
man verkligen talar. Följande utdrag från The London-Lund 
Corpus of Spoken English (LLC) illustrerar hur ett 
informellt samtal ser ut. 

(B serverar A något att dricka. Följande samtal utspelar 
sig.) 

A 

B 

A 

A 

A 

B 

A 

II'm not \OHI TH\ANKS I not really 
C\OMFORTABLE I like TH/IS I 

[m] you got a C/OLDI 

IN\01 justa bit SN/IFFY I cos I'm, .. I /AM C/OLD 
tand I'll be all right once I've warmed /UPI do I 
L\OOK as though I've got a C/OLDI 

no I thought you S\OUNDED as if you were 

[m] I always D\O a bit actually CHR\ONICALLYI 

lthere you /AREI 

1/0HI S/UPERI 

(Svartvik & Quirk 1980, 83) 

Språket består av mindre "bitar". I talat språk utgörs dessa 
bitar av talfraser ("tone units"). Talfrasen är i första 
hand en prosodisk enhet med en nukleus ( "nucleus") som 
markerar växlingarna i tonhöjd.2 

Då man talar spontant reflekterar indelningen i talfraser 
ansträngningen med att planera "online". När man börjar 
säga något har man i allmänhet bara planerat ett par ord och 
måste samtidigt tänka efter hur man ska fortsätta. För att 
underlätta talproduktionen är det troligt att man använder 
talfraser som är relativt korta och kan yttras utan att man 
behöver göra en paus mitt i frasen 3 eller reducera 
talhastigheten. I texten ovan utgörs t ex tal fraserna i 
medeltal av 3 ord, och den länosta talfrasen bP.s~år av 9 
ord. 4 -

Att tala spontant och att läsa högt en skriven dialog är två 
helt olika processer. Då man läser högt från ett manuskript 
eller en lärobok bestämmer man själv hur långa talfraserna 
ska vara och var man vill göra paus. Utgångspunkten är 
talarens egen tolkning av personernas ideer och känslor och 
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interpunktionen i texten.5 Eftersom talaren inte behöver 
tänka efter vad han eller hon ska säga är talfraserna i 
allmänhet längre än i spontan dialog (Dejean le Feal 
1982, 223). I en dialog som läses är antalet 
tveksamhetssignaler och avbrott av samma orsak färre. 

Läroböckerna har i allmänhet inte ägnat någon uppmärksamhet 
åt vad som är karaktäristiskt för talat språk. Eftersom man 
är van vid att skrivet språk består av meningar presenterar 
läroboksförfattarna också talet som meningar. 

Det är emellertid svårt att identifiera meningar i talat 
språk. 6 Talaren producerar korta satser som är löst 
sammanfogade, med eller utan en samordnande konjunktion 
(and, but). Då talaren använder denna "strategi" går det 
ofta inte att säga var en mening börjar och en annan slutar. 
Meningarna i talet är dessutom ofta ofullständiga eller 
elliptiska. 

Det är användningen av korta enkla satser som gör att talet 
låter äkta och naturligt. I läroboksutdraget förekommer 
meningar med många bisatser (At borne Ido a lot in the house 
now, 'cos my mum works longer hours since dad went sick) . I 
en informell ledig konversation undviker man däremot 
yttranden vars planering och utförande kräver extra tid och 
ansträngning. 

Den autentiska dialogen får sin karaktär av de relativt 
korta talfraserna, av förekomsten av pauser och tvekljud, 
ofullständiga eller elliptiska meningar och av en enkel 
grammatik. En dialog som innehåller dessa drag är också 
lättare att förstå än en skriven text som läses högt. Då man 
tolkar autentiskt tal har man nytta av att talaren gör 
pauser och omtagningar, repeterar och fyller ut texten med 
småord som actually. 

Eleverna som endast har studerat talat språk i läroböckerna 
är dåligt förberedda för samtal utanför klassrummet. 

They /learners/ have learnt English in the 
overprotected world of the classroom, and are 
unprepared for the "coughs and hesitations" of the 
outside world. (Holden 1981, 4) 

Vilka egenskaper i det talade språket är det lämpligt att 
lära ut? Ska man t ex uppmana inlärarna att använda 
ofullständiga meningar för att de ska låta mer naturliga då 
de talar engelska? 

Det talade språk som är förebild för elevernas egen 
produktion bör återge talfraser, pauser, felsägningar etc 
som man finner då man talar naturligt. Eleverna uppmuntras 
därigenom att själva använda ofullständiga meningar, upprepa 
information och att göra pauser. Pauser speciellt vid 
talfrasgränser ärt ex av stor betydelse för att talaren 
ska få mer tid att planera budskapet. Eleverna bör också få 
lära sig att man kan använda olika fraser med funktionen att 
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fylla en paus i samtalet (sort of, you know, I mean 
etc). (Jfr diskussionen nedan om samtalfraser.) 

Att tala engelska naturligt lär man sig bl a genom att 
lyssna på informella samtal med infödda talare. Det är 
tveksamt om det går att författa dialoger som låter 
autentiska. Vad man behöver är snarare prosodiska 
transkriptioner av talat språk som visar indelningen i 
talfraser, pauser och intonationsmönster.7 Tvekpauser och 
felsägningar hör förmodligen inte hemma i sådana texter (men 
man kan hävda att det är viktigt att inlärare uppmuntras att 
använda tvekpauser då de talar engelska). 

Läroboksdialoger har begränsat värde som modeller för 
produktion och förståelse av talspråk eftersom de inte tar 
hänsyn till de speciella villkor som är närvarande då man 
talar engelska. Eleverna förväntas låta naturliga och 
spontana då de läser högt eller uppför en läroboksdialog, 
men uppgiften är i det närmaste omöjlig. 

En läroboksdialog kan naturligtvis ändå vara lämplig i 
klassrummet eftersom den återger samtalet i tämligen "ren" 
form (dvs utan felsägningar och fyllnadspauser). Dessutom 
kan innehållet göras spännande och intressant. En sådan text 
lämpar sig också för bearbetning i klassrummet eftersom 
läsaren kan läsa dialogen på nytt eller gå tillbaka och se 
vad som sagts tidigare. Läroboksdialogen kant ex användas 
för utfrågning och dramatiskt framförande och för 
presentation av grammatiska företeelser. 

Den engelska som talas av icke infödda talare låter sällan 
naturlig eftersom dessa inte förmår planera och utföra 
yttrandena i språket lika lätt och automatiskt som den som 
har engelska som modersmål. Den infödde talaren börjar 
emellertid sällan "från scratch" för att producera ett 
budskap utan använder färdigplanerade kommunikativa mönster 
och rutiner. Om det är på det sättet talproduktionen går 
till, har detta även implikationer för undervisningen. 

Samtals fraser 

I Jonathan Swifts Gulliver's Travels skriver professorerna 
vid Lagado akademi sin stora kulturhistoria genom att foga 
samman redan färdiga "braken sentences" (Swift 1966, 
222 ff). Den kommunikation vi är bekanta med är däremot i de 
flesta sammanhang en mödosam skapande process där man 
startar med en egen tanke eller budskap. Mänskliga varelser 
är inte bra på att utföra många mentala operationer 
samtidigt: att planera vad man ska säga, ge detta språklig 
form och placera in det i sitt globala sammanhang (Pawley & 
Syder 1983,218). För att planera, organisera och producera 
budskapet har man därför nytta av uttryck som finns 
tillgängliga som "fasta fraser" och kan hämtas fram ur det 
mentala lexikonet. I vissa situationer använder man nästan 
alltid en fras med en (relativt) fast form t ex då man 
tackar eller då man ber om ursäkt. Det finns också speciella 
fraser som man har nytta av då man börjar eller slutar ett 
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samtal, byter samtalsämne etc. Sådana fasta fraser kallar 
jag här för samtalsfraser,8 

Den infödde talarens förmåga att tala flytande i korta 
talfraser kan förklaras av att han eller hon använder 
samtalsfraser (Pawley & Syder 1983). Det finns många tusen 
sådana fraser eller ord som återkommer i bestämda sociala 
situationer. Vilka av dessa är det viktigt att lära sig? För 
en del fraser gäller att en svensk knappast säger fel 
eftersom frasen också kan analyseras grammatiskt, och man 
använder en liknande fras på svenska och på engelska. Det är 
emellertid viktigt att även sådana fraser övas in som 
enheter och inte bara de fraser som är grammatiskt 
oregelbundna. En automatisk behärskning av sådana "normala" 
mönster gör att talet blir mer flytande och naturligt. 

En kommunikativ undervisning kan vara inriktad på att 
utveckla elevernas kommunikativa färdigheter genom att skapa 
situationer där genuin kommunikation kan uppstå. Eleverna 
uppmuntras redan i början av sina studier att producera 
yttranden på det nya språket. Lärarens uppgift är att ge 
eleverna chansen att använda språket och att föreslå olika 
kommunikativa aktiviteter. (Se diskussionen i Richards & 
Schmidt 1983,150.) 

Andra som intresserar sig för de pedagogiska implikationerna 
av samtalsanalys och talspråksforskning har föreslagit en 
mer direkt pedagogisk metod. Några förespråkare för en 
systematisk och direkt utlärning av kommunikativa 
färdigheter är Edmondson & House 1981, Holmes & Brown 1976 
och Keller & Warner 1976. 

Samtalsfunktioner som kan uttryckas med en färdig 
samtalsfras borde vara idealiska att lära ut. Listor på 
funktioner med ord, fraser och grammatiska strukturer har 
också visat sig vara mycket användbara i undervisningen 
(Blundell, Riggens, Middlemiss 1982, Matreyek 1983). 

Samtalsfraser inkluderar också ord och fraser som inte utgör 
en del av innehållet i budskapet. (Se diskussionen av 
"gambits" i Edmondson & House 1981 och Keller & Warner 
1976). Vad dessa samtalsfraser eller "gambits" har gemensamt 
är att de fungerar som en slags vägvisare i konversationen: 
de referar tillbaka till vad som sagts eller styr samtalet i 
en viss riktning. "Gambits" inkluderar en del mycket vanliga 
"småord" i språket som well, I mean, sort of, you know. 

Sarntalsfraser i läroböckerna 

Det ar ingen tvekan om att dialog och olika t 1 !-' ..... -'-- uv 

muntliga kommunikativa övningar är mycket vanliga i 
skolornas läroböcker. Läroböckerna innehåller 
modelldialoger, "små dialoger" (dialogue extracts) och 
beskrivningar av hur man uttrycker enstaka talhandlingar. 

En modelldialog är en längre dialog som är avsedd att 
imiteras av eleverna. Den innehåller inte nödvändigtvis en 
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början eller slut och påminner mer om ett litet drama än en 
dialog. 

"Små dialoger" består av två delar där varje del har en 
relativt bestämd form, och den andra delen fungerar som en 
respons på det som sagts i den första delen,9 Exempel på små 
dialoger ur läroböckerna är: 

Thank you very much 
You're welcome 
Faces 2s, 7 

I'm Mrs Taft. How do you do? 
Pleased to meet you. 
Faces 2s, 6 

Eleverna förväntas också lära sig att fråga efter vägen, 
boka biljetter, beställa mat på restaurang, skaffa och ge 
information genom att imitera små dialoger som innehåller 
nyttiga fraser. 

Tonvikten i läroböcker är på hur man uttrycker talhandlinoar 
eller kommunikativa funktioner på engel;ka,10 Eleverna ;ka 
tex kunna be om något, ge råd och förslag, övertala någon, 
framföra klagomål, hålla med eller säga emot en annan 
person. Märk också listor på fraser för att uttrycka 
artighet eller osäkerhet (Team 7even, övningsbok) och fraser 
som är användbara i telefonsamtal (tex That's it). Några 
läroböcker ger "useful phrases" orienterade mot speciella 
samtalsämnen tex fraser för att tala om vädret (Umbrella 
2). Andra nyttiga fraser har funktionen att be lyssnaren 
att upprepa vad som sagts eller klargöra något (That's it, 
Faces 3 s). Lyssnarens roll att komma in med förstärkande 
småord ("lyssnarfraser") diskuteras tex i Faces 3 s. 

Även i de bästa läroböckerna bygger framställningen ofta på 
en stereotyp eller felaktig uppfattning om hur riktigt språk 
ser ut. Många karaktäristiska drag i samtals språket har 
också ignorerats eftersom de inte ansetts viktiga. 

Några försummade talspråksdrag i läroböckerna 

11 Småord 11 

I riktiga samtal använder talarna ofta olika småord då de 
inte riktigt vet vad de ska säga. 

TEXT (LLC) 

(Samtalet handlar om en ung flicka som ertappats med 
att snatta och jämförs med en medelålders kvinna som 
plockar på sig saker innanför kappan.) 

I mean I mean she's so little I I mean you you know I 
sort of one can imaginel a sort of middle-aged womanl 
with a coat that seemed you know sort ofl just slightly 
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exaggerated her form) you know I mean she could sort of 
slip things in inside packets 
(Svartvik & Quirk 1980, S. 2. 13 , tone units 402-
408.) 

"Småorden" you know, sort of, I mean bidrar inte till 
innehållet men är viktiga för att etablera samförstånd med 
lyssnaren och att skapa en intim berättarton. Om man tar 
bort dem låter texten genast konstig (eller som en del av en 
läroboksdialog): 

She's so little. One can imagine a middle-aged woman 
with a coat that slightly exaggerated her form. She 
could slip things in inside packets. 

Läroboksdialogerna är dåliga på att förbereda eleverna för 
samtal utanför klassrummet eftersom människorna i böckerna 
inte beter sig som i riktiga livet, De säger tex inte you 
know, sort of, you see, I mean. 

Bland läroböckerna är det endast Cross sections I som tar 
upp vad man säger då man söker efter ord ( "delaying 
tactics"). De flesta läroböcker saknar emellertid både 
fyllnadspauser och ickeverbala tvekl jud ("vokaliseringar") . 
Märk dock följande läroboksexempel: 

"Actually ... er ... the engine isat the back." 
That 's it 2 , 42 

-Uh, are you going to be busy this evening? 
-Um, I was thinking of going toa movie tonight. Would 
you like to come? 
That 's it 2, 21 

Det är emellertid inte klart om de olika formerna har samma 
funktion och varför man använder ett tvekljud här. 

Även om många 
sporadiskt i 
intresse. Man 
yttrandet. 

av de vanliga småorden ("gambits") förekommer 
läroböckerna ägnas de inte något större 

får tex aldrig reda på vilken roll de har i 

Chris: O,K. take this one. It's lighter than the 
other. 

Gran: Right shall we go then. 
Faces 2 s, 21 

I ordlistan översätts right med "(här) bra". Eleverna 
behöver emellertid också goda förklaringar av vad right (och 
andra samtalsfraser) åstadkommer i samtalet, jämförelser med 
modersmålet (inte bara översättning) och övningar om de 
själva ska uppmuntras att använda dessa ord. 

Även mycket vanliga samtalsfraser är dåligt eller inte alls 
beskrivna. Trots sin vanlighet i autentisk dialog hart ex 
well nästan inte alls diskuterats i läroböckerna. Vad gör 
well i början av yttrandet? Vad skulle hända om det 
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utelämnas? Är det samma well i exemplet nedan som förekommer 
i he speaks ivell ? 

What does she look like? 
Well, she's quite tall and slim. 
Faces 1 s, s 41 

De här småorden används oerhört mycket av infödda talare och 
har en viktig funktion för att föra samtalet framåt. Därför 
borde man också diskutera dem mer i läroböckerna. 

För att beskriva samtalsfraserna pedagogiskt kan man ha 
nytta av att klassificera dem efter deras funktion i 
yttrandet. Edmondson & House 1981 hart ex urskiljt olika 
typer av "gambits". Av intresse är även Nattinger & 
DeCarricos "pedagogiska" gruppering av samtalsfraser som 
"Social interactions", "Necessary topics" och "Discourse 
devices" (Nattinger & DeCarrico 1989:120 ff). 

Variation 

Enligt Crystal & Davy 1975, 9 finns det ingen anledning 
varför en utländsk talare inte skulle kunna lära sig att 
uttrycka sig lika naturligt och varierat som en person som 
har engelska som modersmål. I läroböckerna används 
emellertid endast ett antal stereotypa varianter. I riktiga 
samtal är det däremot ofta oförutsägbart vad talaren kommer 
att säga. 

TEXT (LLC) 
(svar på ett generöst erbjudande) 

oh thank you very much I that's very nice of youl thank 
you very much indeed 

Fraser som man använder då man tackar är korta eller långa: 
de kan upprepas och kombineras. Den allmänna principen då 
man tackar är att ju längre tackandet är desto tacksammare 
låter man. Thank you kan t ex byggas ut med ett 
förstärkande adverbial för att uttrycka större tacksamhet. 
Personerna i läroboksdialogerna tillåts i allmänhet inte att 
uttrycka sig så översvallande utan använder en fras som kan 
upplevas som stereotyp eller oartig. 

TEXT (lärobok) 

I was wondering if you'd like to have a meal with me 
tomorrow. 
Yes, I'd love to! 
Wi11c.iuws 2, s. 5. 

Fasta intonationsmönster 

Intonationen har en viktig roll för att man ska göra sig 
förstådd i samtalet. Av speciellt intresse är de fall då man 
använder ett fast intonationsmönster. Då man tackar eller 
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ber om ursäkt använder man tex en viss intonation om man är 
uppriktig, Genom att variera intonationsmönstret kan man 
låta ironisk eller oförskämd. I läroböckerna försummar man 
ofta intonationen eftersom dialogerna är skrivna. Ett 
undantag är tag questions där uttalet med olika ton 
diskuteras utförligt i Faces 3 s ( s. 135, 139) och i 
That's it 2 (s. 34). 

Läroböckerna är ofullständiga även då de påpekar 
intonationens betydelse för tolkningen: 

"Läs uttrycken 
verkligen låta 
2, 35 

(really, what, gosh, gee) högt. Tänk på att 
förvånad (och intresserad) . " Umbrella 

"Använd nedanstående 
beklagande." 
How awful! 
What a pity! 
Umbrella 2 , 137 

repliker och försök låta uppriktigt 

What bad luck! 
That's too bad! 

"N.B. The intonation of these last phrases /Really? Did 
you? Oh? etc) is very important. It is easy to sound rude 
or bored." 
Faces 3 s, s. 71 

Början och slutet av samtalet 

Början och slutet på samtalet diskuteras i allmänhet inte 
alls i läroböckerna vilket kan leda till problem då eleverna 
tar egna initiativ i samtalet. Slutet av samtalet 
kännetecknas t ex av att deltagarna "förhandlar" med 
varandra om att avsluta samtalet. Avslutningsritualen äger 
rum i flera etapper med användandet av speciella rutiner i 
en förutbestämd ordning, 

I följande exempel kan man jämföra avslutningen på ett 
telefonsamtal i läroboksdialogen med ett autentiskt 
telefonsamtal. I den autentiska dialogen utgörs avslutningen 
av en längre sekvens av kommunikativa handlingar. 

TEXT (LLC) 

PRE-CLOSING 

B 

A 
B 
A 
B 

yeah I yes I yes I I see I numbers 
oneland number five 
yes that's right 
yup I OK then I right I 
well thank you very much 
thank you 

CLOSING A bye 
B bye there 

(Pre-closing förberedelse för avslutningen; Closing den 
egentliga avslutningen.) 

Telefonsamtalet är en social ritual som avslutas genom att B 
signalerar att han inte har något mer att tillägga och är 
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villig att avbryta samtalet (yup, OK then right). A 
accepterar förslaget (well) och tackar: thank you, Tackandet 
besvaras av B. På det här sättet samarbetar deltagarna för 
att förbereda den egentliga avslutningen (utbytet av 
farvälfraser). 

TEXT (lärobokstext) 
(början av samtalet är ej inkluderat) 

Alan 
Steve 
Alan 
Steve 

Alan 
Steve 
Alan 
That 's it 2 , 

I'm afraid she's gone shopping 
Could you take a message? 
Yes of course. 
Would you tel1 her Steve rang and ask her to 
ring back as soon as possible. She's got my 
number, 
Certainly. 
Thank you. 
Goodbye. 

197 

Telefonsamtalet i läroboken är en kort dialog där den som 
ringer ber att få lämna ett meddelande. Samtalet avslutas 
nästan utan förberedelse. Tackandet följs inte av en respons 
och det är bara en av personerna som använder en 
farväl fras. I läroböckerna finner man ofta sådana här 
förkortade och förenklade dialoger (eller delar av en 
dialog) som kan reproduceras ordagrant av eleverna. Dessa 
dialoger visar emellertid inte telefonsamtalets karaktär av 
en process där den som ringer och den som svarar förhandlar 
med varandra och är en dålig förebild för elevernas egen 
produktion. (Jfr Ventola 1987, 409.) 

En sak som den här lilla undersökningen illustrerar är att 
det finns stora brister i läroböckerna då det gäller 
beskrivningen av både samtalsfraser och längre sekvenser av 
kommunikativa handlingar/samtalsfraser. Det räcker 
naturligtvis inte med att läroboksmaterialet återger samtal 
på ett mer autentiskt sätt och att man beskriver när och hur 
man använder samtalsfraser, Läraren måste också ge eleverna 
tillfälle att använda samtalsfraser på ett sätt som påminner 
om de villkor som gäller i autentiska samtal. Rollspel är en 
utväg för att öva samtalsfraser på ett naturligt sätt. (Se 
tex övningar av rollspelskaraktär i Keller & Warner 1976.) 

Vad kan man lära ut? 

Det är klart att man inte lär sig använda samtalsfraser 
enbart genom "exposure" avtalad engelska. Man måste också 
välja ut vissa samtalsfraser för att beskriva dem i 
nnrlOrH4 cn4 ngon • 

Syftet med att direkt lära ut samtalsfraser är bl a att 
åstadkomma att det talade språket låter mer naturligt och 
"engelskt". Det kan därför vara på sin plats att varna för 
fraser som kan låta affekterade eller onaturliga om de 
används av unga elever. Fraser som uttrycker mycket starka 
känslor (that 's a1vful, that 's great, gee, wow, that 's 
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lovely) är svåra att använda rätt. Man måste också ta 
hänsyn till elevernas förkunskaper. Endast mycket väl 
förberedda talare som talar god engelska bör uppmuntras att 
börja yttrandet med fraser som may I say something, to tel1 
you the honest truth, the fact is, to begin with. 

Till att börja med bör man förmodligen inte heller uppmana 
eleverna att använda samtalsfraser som är mycket artiga och 
upplevs som formella. Could you perhaps tel1 me where to 
find him är ett exempel på en fras som eleverna inte själva 
behöver använda. Eleverna bör emellertid lära sig känna igen 
fraser och att förstå i vilka sammanhang de används även om 
de inte själva skulle använda dem, Dialoger i läroböckerna 
innehåller ofta samtalsfraser för att språket ska låta 
naturligt. Dessa exempel bör också diskuteras i klassrummet, 

Det är på många sätt en kontroversiell fråga om man bör lära 
ut samtalsfraser. Detta gäller fr a den grupp av ord som 
kallats gambits ovan, Det finns många som tycker att de här 
småorden inte är "korrekta" och att de inte förtjänar någon 
uppmärksamhet. Framför allt tycker de att läraren inte bör 
ta upp fraser som you know och sort of i undervisningen 
och därmed uppmuntra eleverna att använda dem. Hur fraserna 
kan missbrukas illustreras i följande lilla intervju som 
återfinns i David Crystals bok Who cares about English 
usage? (och inte låter helt onaturlig): 

Interviewer: So why has your policy changed? 
Famous person: Well, you know, there hasn't been, you 
know, a change as it were, in the usual sense of that 
word. You see, I mean there is in fact a difference 
between change and, you know, development, so to say. 
(Crystal 1984,12) 

Talaren gör ideliga pauser i samtalet "fyllda av" you know, 
you see, I mean, as it were, so to say, in fact, in the 
usual sense of the word, well. Det är inte så lätt att få 
klarhet i vad den berömde personen egentligen vill säga i 
svaret på intervjuarens fråga, och det är inte så konstigt 
att många människor kritiserar bruket av småorden eller 
samtalsfraserna där deras funktion är att dölja att personen 
inte har något att säga eller inte vill säga något. 

Vad som är fel här är förstås inte samtalsfraserna i sig 
utan att de används för mycket och i ett sammanhang där man 
förväntar sig "rak" information. You know och sort of hör 
t ex hemma i ett förtroligt samtal på tu man hand, i 
familjekretsen eller runt kaffebordet och där kan de inte 
gärna-utelämnas. Lärarens roll är naturligtvis inte att lära 
ut att man ska sätta in you know etc i en viss position i 
yttrandet utan att göra eleverna medvetna om i vilka 
situationer,de kan vara till nytta och att visa dem hur de 
ska tolkas, I en informell samtalssituation, tex då man 
berättar om något man själv varit med om, är det lika 
viktigt (eller viktigare) att använda dessa ord som att man 
uttrycker sig korrekt. Dessa uttryck gör språket vänligt, 
naturligt och "engelskt". 
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Slutord 

I samtalsanalys och talspråksforskning är det vardagsnära 
informella talspråket centralt, Än så länge är emellertid 
detta språk "en pedagogisk nyhet" (Hi.illen 1986: 1229). Det 
används tex i mycket liten utsträckning i läroböckerna. En 
anledning kan vara att man tidigare inte varit medveten om 
att detta språk är lika "god engelska" som skriven engelska 
men att det har andra användningsområden. 

All too hesitant and sloppy speech" hasa right of its 
own. It does not of course challenge the place of 
formal and well thought-out ways of speaking. It is 
only galning its own place now. (Hi.illen, ibid.) 

NOTER 

Jag vill tacka Göran Kjellmer för kommentarer till en 
tidigare version av artikeln. 

1. Jfr också diskussionen i Aijmer & Olsson (under 
utgivning). 

2. Transkriptionen som är kraftigt förenklad visar endast 
gränserna mellan talfraser (I) och nukleus (stor bokstav). 

3, Enligt Stenström (1986) förekommer pauser framför allt 
mellan talfraser. 

4. Texten har tone units som är kortare än medeltalet i(l0 
texter i) LLC (4. 5 ord enligt Altenberg 1987, 23). En 
anledning är att utdraget präglas av en hög grad av 
interaktion mellan talare och lyssnare. 

5, Jfr Knowles 1987 om skillnaden mellan att läsa högt och 
att tala spontant. 

6. Jfr Svartvik 1982, 131, Altenberg 1987, 51, 

7, Set ex Crystal & Davy 1975 och Leech & Svartvik 1975. 

8. Det finns en omfattande litteratur om samtalsfraser 
vanligen kallade "fixed expressions". Samtalsfraser i 
språkundervisningen diskuteras bl a i Nattinger & DeCarrico 
1989 och Alexander 1978. 

9. Små dialoger har också kallats "adjacency pairs" 
(Richards & Schmidt 1983) och "exchange structure" 
(Nattinger & DeCarrico 1989). 

10. Jfr "Useful phrases" (Faces 2 och 3 ) , "Language 
functions" (That 's it), "How to say it" (Umbrella 1 och 2, 
Gross Section 1 ) . "Words and phrases" (Umbrella 1 ) . 
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Christian Hecht 

Svensk-tysk ordförståelse i främmandespråksundervisningen 
- preliminära projektresultat 1 

De båda språken svenska och tyska uppvisar stora likheter på flera olika 
nivåer. En typ av likheter är den mellan ord som till exempel svenskt 
'hus' och tyskt 'Haus'. Dessa likheter kan man kalla korrespondenser. I 
träningen av läsförståelsen på nybörjarnivå i främmandespråksundervis
ningen i svenska för tyskar eller tyska för svenskar kan det vara värde
fullt att systematiskt utnyttja sådana korrespondenser. 

Jag har i första hand sökt korrespondenser på fonemnivå bland de 
hundra vanligaste ordformerna i Allen (1970, 123) och Rosengren 
(1972, 3-4) och bland drygi trehundra ord i Allen (1971, 27-54). De 
fonologiska korrespondenser mellan svenska och tyska som jag funnit 
där, har jag därefter studerat på olika nivåer (även grafematisk och 
fonografematisk nivå), i olika frekvensskikt (även mindre vanliga ord) 
och i andra ordförteckningar (delvis har även SAOL och Duden utnytt
jats). 

Några korrespondenser 
En sammanställning av de viktigaste konsonantkorrespondenserna på 
fonemnivå i Allen och Rosengren kan se ut på följande sätt: 
v /b leya/leb.en 
t/d iänka/denken 
t/ts iidtZ.eit 
t /s vi!/wei[i 
d/t unger/unter 
s/z s.å/s.o 
s/J s_tälle/Stelle 
l /g säga/sagen 
k/c; blek/bleich 
g/k vä~/We~ 

Motsvarande vokalkorrespondenser på fonemnivå ur samma material 

i/ai min/mfiln 
e/i sp~la/spisl.len 
e /ai m~na/mfilnen 
E /e lä,ra/lehren 
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e/a l.!inge/ll!Ilge 
p /y f§_r /fy_r 
p/o f§.r/vQr 
1:1:/u dy/dy_ 
1:1:/au fry/Frau 
o/u Qm/y_m 
o /a gång/G~ng 
a/e fråg.!!/Frag~ 
a/'J oft~oft 
'J /e intresse/lnt~resse 

De flesta av dessa korrespondenser finner sin förklaring i diakrona 
ljudförändringar; för den språkhistoriskt skolade kan de därför ofta 
tyckas vara självklara eller näraliggande. Preliminära resultat från 
översättningstest med elever utan kunskaper om språkhistoriska 
skeenden tyder dock på att dessa elever tenderar till att välja översätt
ningsalternativ efter andra kriterier. En tendens bland elevernas svar är 
att välja översättningar som för dem ligger auditivt nära målspråks
orden. Utifrån dessa tendenser är det till exempel rimligt att förvänta 
sig att eleverna företrädesvis översätter det tyska ordet 'Tal' med 
svenskt 'tal' och i andra hand med svenskt 'kal', istället för att förbinda 
det med den riktiga svenska översättningen 'dal', eftersom tidigare 
forskning med förväxlingstest i brus visat att [k] och [t] auditivt hör 
närmare samman än [d] och [t]. Auditiva korrespondenser blir då kor
respondenser av typen *k/t. De korrespondenser som framkommer då 
man jämför svenska ord med deras tyska översättningar (eller omvänt) 
kallas däremot strukturella korrespondenser. I exemplet ovan är d/t en 
strukturell korrespondens. 

De flesta av de elever jag själv undervisat har haft nytta av en systema
tisk träning av de vanligaste strukturella korrespondenserna. En anknyt
ningspunkt för eleverna kan vara att medvetandegöra analoga växlingar 
inom det egna språket, som till exempel E/ a i svenskans 'händer' av 
'hand' eller d/t i ordpar som 'god' - 'gott'. Båda dessa korrespondenser 
kan också illustreras med ord ur det egna språket för tyska svensk
studerande, eftersom E/a anknyter till tyskans "Umlaut" i motsvarande 
ordpar 'Hände' av 'Hand' medan d/t kan vara ett exempel på tyskans 
"Auslautverhärtung" i ord som 'baden' fba:den/ och 'Bad' /'ba:t/. 

Regelbundenheter bland korrespondenserna 
De i denna undersökning analyserade korrespondenserna grundar sig på 
synkrona jämförelser av svensk-tyska ordpar. Några viktiga synkrona 
tendenser bland konsonanterna och vokalerna är grafiskt framställda i 
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figur 1 och 2. För att kunna dra slutsatser ur dem kan det vara viktigt 
att framhäva, att korrespondenserna går synkront från svenskan till 
tyskan, men inte alltid från tidigare till senare former. 

Figur 1 visar hur bland obstruenterna artikulationssätt eller stämton 
varieras, medan artikulationsstället hålls konstant. Exempel kan delvis 
hämtas bland ovanstående konsonantkorrespondenser. Här ligger an
knytningen till andra ljudskridningen nära. Figur 1 kan också användas 
för att åskådliggöra svenskans frikativisering av 'k' och 'g' till [c] och 
[j_] vanligtvis före främre vokal. I samma figur ryms tyskans 
slutljudsskärpning: /b, d, g, v, z/ blir (med enstaka undantag) till [p, t, k, 
f, s] i stavelse- och ordsl ut. 

När det gäller vokalerna är förhållandena betydligt mera komplexa än 
bland konsonanterna. Det är anledningen till att jag inte ritat in några 
pilar i vokalfiguren (figur 2), utan endast fält inom vilka svenskan och 
tyskan ofta korresponderar. Principen att förändra så få särdrag som 
möjligt, när man går från ett språk till ett annat, gäller också bland 
vokalerna. Den dubbla gränsen mellan de auditivt näraliggande voka
lerna 'i' och 'y' är ett uttryck för att rundningen oftast är bevarad, när 
man går från svenskan till tyskan. Svenska 'i' och 'y', liksom övriga 
slutna eller halvslutna vokaler, bildar däremot ofta strukturella korres
pondenser med tyska diftonger (se listorna ovan). En annan tendens är 
att de slutna och halvslutna rundade vokalerna växlar artikulationsställe, 
som till exempel r/J/o. De bakre vokalerna, liksom de främre orundade, 
bildar dessutom ofta korrespondenser genom att variera öppnings
graden, till exempel från halvsluten till öppen i korrespondensen o/a. 
Vokalfiguren (figur 2) utgår från iakttagelsen att 'a' korresponderar 
både med främre och bakre vokaler. 

Förutom att figur 2 alltså kan användas för att beskriva ett flertal av de 
ovan nämnda vokalkorrespondenserna, kan den också illustrera några 
skillnader mellan svenskan och tyskan i uttalet av grafemen. Grafemet 
<o> har i svenskan både uttalet ful som i 'bod' och /o/ som i 'kod', 
medan enbart uttalet /o/ som i 'schon' förekommer i tyskan. Grafemet 
<u> i ordet 'du' uttalas i svenskan /'dl, men som ful i samma ord av 
tyskar. 

Tillämpning 
Sådana korrespondenser och figurer har jag använt i nybörjarundervis
ningen i svenska och tyska. Om man kombinerar dessa med en tidigare 
utvecklad lässtrategi (som även utnyttjar morfologiska, syntaktiska och 



kontextuella ledtrådar i texterna; se Hecht, 1987 och 1988), kan man 
redan de första timmarna låta eleverna läsa originaltexter. Även rena 
glosövningar kan läggas upp med utgångspunkt i korrespondenserna, så 
att eleverna får träna ord som framhäver någon delaspekt av regelbun
denheterna bland konsonanterna eller vokalerna. För de elever som inte 
är tränade att tänka abstrakt vid ordinlärningen, kan det vara tillrådligt 
att öka svårighetsgraden successivt, så att man börjar med ordpar, där 
orden endast skiljer sig åt i ett fonologiskt särdrag, till exempel 
'ny/neu', och först därefter går över till ordpar som innehåller fler 
skillnader, av typen 'slipa/schleifen'. 

Undersökningarna och undervisningen inom det här presenterade pro
jektet kan alltså få konsekvenser både för den språkvetenskapliga 
beskrivningen av likheter och skillnader på särdrags-, segment- och 
ordnivå mellan två snarlika språk och för ord och textförståelsen för 
olika målgrupper inom nybörjarundervisningen i svenska och tyska. 
Vissa resultat kan redan skönjas: elever utan tidigare undervisning i 
målspråket har i genomsnitt (median), efter en tio-timmarskurs som 
varit uppbyggd efter de riktlinjer jag skisserat ovan, uppnått mellan 
80% och 93% ordförståelse i en autentisk tidningstext. De enskilda del
tagarnas resultat före och efter kursen återfinns i figur 3. 
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Figur 1. Några vanliga synkrona konsonantkorrespondenser mellan 
svenska och tyska i schematisk framställning på grafemnivå. 
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Figur 2. Några vanliga synkrona vokalkorrespondenser mellan svenska 
och tyska i schematisk framställning på grafemnivå. Omarkerade 
grafem uttalas fonematiskt lika i svenskan och tyskan. Positionen för de 
inringade grafemen antyder det svenska uttalet. Positionen för de 
inramade grafemen antyder specifikt tyskt uttal. 
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Maria Kroes-Hecht 

Svensk-tysk ordförståelse i främmandespråksundervisningen 
- preliminära projektresultat 2 

Som komplement till undersökningarna av Allen (1970 och 1971) och 
Rosengren (1972), vilka redovisas i Christian Hechts projektrapport i 
denna volym, har jag översatt Hässelberg (1965) och sökt grafematiska 
korrespondenser. Bland de omkring 3000 grundord som förtecknas där 
är 1200 snarlika i tyskan. Om den tyska översättningen av ett ord av
viker med högst tre förändringar i förhållande till svenskan, har jag be
dömt det som snarlikt. 

Den fortsatta analysen utgår från dessa 1200 ord; de fördelar sig enligt 
följande: 183 ord stavas lika i svenskan och tyskan. 57 ord kan förstås 
med kunskap om skrivregler för främmande ord. 153 ord är fonema
tiskt lika, de skiljer sig endast på grafemnivå. 213 ord är fonematiskt 
lika i stammen, med skillnad enbart i affixen. 22 ord innehåller ett e
inskott i tyskan. Av dessa ord förekommer 110 ord i flera kategorier; 
med hjälp av skriv-, affix- och infixregler kan totalt 518 ord förstås. 
Samtliga funna korrespondenser återfinns i tabellerna 1 till 7. 

De 8 vanligaste grafematiska konsonant- och vokalkorrespondenserna 
har följande frekvens: d/t 71, k/ch 52, sk/sch 44, p/pf, f 34 (p/pf 15, p/f 
19), t/z 32, v/b 30, s/sch 29, t/d 22, i/ei 36, e/ei 32, å/a 32, ö/o 20, ö/ii 
19, y/ii 18, u/au 17, ä/a 17. I 85 ord förekommer mer än en korrespon
dens. Det innebär, att 420 ord utöver de 518 ord som gjorts tillgängliga 
genom tidigare nämnda skriv-, affix- och infixregler kan förstås med 
hjälp av de 8 vanligaste grafematiska konsonant- och vokalreglerna. Det 
blir sammanlagt 938 ord av Hässelbergs (1965) omkring 3000 grund
ord, nästan en tredjedel. Regelbundenheterna bland de här funna kor
respondenserna passar väl in i de båda figurer som presenteras i 
Christian Hechts projektrapport. 

Ett ordkunskapstest med samtliga tyskläsande elever i åk 7 till 9 vid 
Hammarskolan i Vännäs, sammanlagt 264 elever, gav följande resultat: 
främmande ord som är gemensamma i svenskan och tyskan besvarades 
rätt till 97%, snarlika ord med högst 5 bokstäver till 95%, med mer än 
5 bokstäver till 42%, ej snarlika ord till 31 % och "false friends" till 
29%. Anmärkningsvärda var snarlikhetens och ordlängdens betydelse. 
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Det kan också vara intressant att jämföra resultaten från läsförståelse
kurserna på tio timmar med dem från konventionell undervisning, där 
man tränar både aktiva och passiva färdigheter. Ca 90% ordförståelse i 
text uppnås i klass 8 efter tre terminers tyskundervisning. Samma ord i 
isolerad ställning förstås till 84%. Det är jämförbart med resultaten i 
Christian Hechts undersökningar. 
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1. FRÄM. ORD 2. FONEM. LIKA 3. AFFIX 

ulu. E.l.e..x ulu. E.l.e..x ulu. E.l.e..x 
C I z 21 - I h 20 - I -e 69 

ch / sch l a / aa 2 - I -el l 
f/ ph 4 bb I b l - I -en 5 
j I i 6 ek/ k 1 - I -er 2 
j I e 1 e/ä 1 -a / -(e)n 68 
k / C l e / ee 1 -a / -ieren 13 
k / q 1 f / V 2 -a / -e 54 
k / c,h 1 ff / f 3 -a / - 5 
lj / Il 2 g I gg I -a / -in I 

oa / oi 1 gg I g 1 -ar / -er 1 
ong / on 2 i / ie 3 -are / -er 4 

r / rh I k / ek 2 -e / - 2 
s I z 14 Il / I I -e / -en 3 

sj I sch I m I mm 9 -er / -e I 
t / th 7 mm/m 2 -er / -en 1 
u / ou 3 n / nn 2 -i / - 3 
y / ue I o I u 13 -i I -e 1 
å / au 1 pp / p I -i / -ei 2 
ä / ai 3 sk / sch 6 -i I -ie 1 

äng/ in I ss I s I -ig I - 1 
ö / eu 3 t / d 5 -ing / -ung 3 

tt / t I -lig / -lich 2 
u / (j I -n / -e I 
V I w 23 -sk / -sc:h 4 
x I chs 4 
x I ks I 
y I u 9 
y I i 1 
å / 0 8 
å / 00 1 
ä I e 33 
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4. INFIX STRYKN. 
dj / tz 1 

ults. E.J..u f / V 1 

a I · 1 ff / b 1 

an/. 1 g I ch 7 

d I · 4 g/k 2 
g I . 1 gg I ch 1 
j / . 2 gg I ek 3 
k / . 1 j / g 3 
n / . 2 j / h 2 
r / · 1 k I ch 52 

st/• 1 k/g 1 

t I · 4 p/b 1 
p /f 10 

5. INFIX INSKOTT p / ff 2 

u Lts. E.J..u p / pf 12 

· I ch 1 pp / f 3 

·Id 7 pp / ff 4 

· I e 22 pp / pf 3 
. I g 1 pp / ss 1 

· I i 1 s / sch 29 
. I j 2 s / z 3 
·In 5 sk / sch 44 

· I t 7 ss / s I 

· I w 1 ss / tz 3 
t I ch 1 

6. KONS. KORR. t / d 21 

u Lts. E.J..u 
t / s 1 

bb / pp 1 
t I ss 14 

ek I ch 3 t / z 20 

d It 71 
t / tz 1 

d I tt 7 
IS / SI I 

d I tz I 
Il / cht I 

d/z 1 
Il/ d I 

d/s 1 
Il / ss 7 

d I ss I 
Il / tz 11 

di / tt 6 
V/ b 30 

di/ tz 1 
V/ f 12 

dj / tt 1 
XI / lZ 2 
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7. VOKAL KORR. 
u / wo 1 

uLLx. E..l.u u / wu 1 
a / ä 4 y I au 2 
a/e 4 y I ei 2 
e / ei 32 y I eu 8 
e / i 8 y I i 2 
e / ie 9 y I ie 6 
e / eu 2 y/o 1 

ej/ ei 2 y I u 3 
i/ e 5 y I il 18 
i/ ei 36 y I jil 1 

ja/ i 1 å / a 33 
ja/ e 1 å / ah 2 
ju/ au 1 å / aa 1 
ju / i 2 å / au 2 
ju/ ie 4 å / ä 3 
ju/ il 1 å/e 4 
jä / e 6 å / eh 1 
jä / ee 3 å/ö 1 
jä / eh 1 å/u 2 
jä / i 3 ä / a 17 
jä / ie 1 ä/e 2 
jö / ä 1 ä / ee 1 
jö / e 2 ä / ei 3 
jö / i 2 ä / i 7 
o/a 4 ä /ie 4 
o I au 1 ö / ei 1 
o/e 1 ö/a 1 
o/ö 1 ö / ä 1 
o I il 4 ö/e 4 
o I ie 1 ö / ee 1 
u / il 2 ö / eu 1 
u / au 17 ö / i 1 
u / eu 1 ö / ie 2 
u / i 2 ö / au 11 
u / ie 1 ö/o 20 
U / 0 13 ö / oh 1 
u / oh I ö/u 8 
u/ö 2 ö / il 19 
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Jacob Mey 

supply side language planning 

Introduction: The power of language 

Language is often associated with power: everybody is 

familiar wi th the expression 'the power of words' , as if 

there were same magic power resident in the words themsel ves. 

In reality, however, power is based in society, and the 

societal relations determine who is in power, and who is not. 

As I have put it elsewhere: 

"The fact that the power of language seems to belong 'by 

birthright' to the few in authority has led many within the 

powerless majority to confuse power as expressed in language 

with the origins of that same power, viz. the utterers' 

societal position. The causal chain is reversed: we tend to 

believe that the power of language is inherent in the actual 

choice of the words whose instant effects we have observed. 

We get the impression that the power of language is something 

mysterious, bordering on the supernatural, and that 

possessing a powerful language is an innate quali ty ( 'the 

gift of the gab'), or maybe even a divine attribute. 11 (Mey, 

1985, 326) 

For the above reason, it would be more correct to speak 

of the language of power, instead of the power of language. 

As Bourdieu has remarked: 

"there is no power of symbols, there are only the symbols 

of power. 11 (1982, 50; my translation, JM) In the following, 

I will examine how these symbols of power have been studied 

from various points of view: sociology, linguistics, and 
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some sociological views on power 

(1) The vector-scale model of social relations. 

In this medel, people are classified according to their 

income, their education, their leisure habits, the number of 

bocks they check out from the library, etc. etc. 

The crudest of these medels divides the social 'classes' 

up according to income only: this is the usual rationale for 

assigning people to slets such as I lower class 1 , 1 lower 

middle class', 1upper middle class', •upper class', and so 

on. These divisions can be roade more fine-grained, without 

getting better for that reason; this framework is commonly 

accepted throughout the Anglo-American world of 

sociolinguistics (it is used by researchers such as Labov and 

Trudgill) and has gained some acceptance even on the 

continent. 1
' 

Very roughly speaking, in this medel power is equated 

with money, and the language of power is said to be 'highly 

priced' (thus Bourdieu as quoted by Woolard (1985, 743): "the 

price of linguistic performances is said to be high" (my 

emphasis)), 

Despite the crudity of this medel, it has been 

astonishingly successful, and is actually the one that is 

most commonly used among linguists discussing class phenomena 

in relation to language and its use. 

As to its theoretical framework, this medel is based on 

a surface analysis of economic relations and methods of 

descriptive sociology. rts principal adherents are found 

among the majority of Western sociolinguists. 

The next three medels are connected in a dialectic 

relationship, as I will argue below. 
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(2) Thesis: The social-institutional medel. 

According to this medel, people are thought of as 

belonging to society via some mediating, institutional 

factor, such as the school, the peer group, the family, the 

work place, etc. The production and reproduction of the 

social relations take place in these institutions: they are 

the true power-brokers of society. The role of the 

specifically reproductive institutions in this context is 

especially emphasized: here, we find such bodies as the 

family, the schools, and other institutions of learning. They 

all operate in different •markets', to borrow another 

expression of Bourdieu•s. 2> 

The theoretical framework of this medel is the •inter

pretive' sociology of the reproductive parts of society, with 

special attention to what one could call, using a term 

borrowed from Gramsci, 'hegemony' (passively defined as: 'the 

unconscious acceptance by the majority of the population of 

the standards set by the dominating segments of society'). 

The mod el I s main proponents are found, f irst of all, 

among followers of Bourdieu and his school; earlier also 

among the adherents to Bernstein's 'code theory' (especially 

educationalists and applied linguists). 

(3) Antithesis: The discoursal medel. 

This medel questions the very nature of the social 

institutions that are representative for the social

institutional medel. Thus, it constitutes the latter's 

antithesis, while at the same time supporting the concept of 

asocial institution as determining language through power. 

What counts here are the power relationships, not so much 

seen as embodying the actual, physical, or economic power as 

its symbolic expression through discourse. Discourse, in this 
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context, is not to be equated with •talk', 'language', or 

even •text•; discourse is what shapes our societal relations 

through the forces it carries and symbolizes: 

"Discourse is .•. the condition by which language as a 

structure or a system exists" (Luke, McHoul & Mey, 

1989:40). 

In other words, discourse is not text or language use, 

but it provides the dynamics that makes text production 

possible and which enables, at the same time as it 

constrains, the use of language. 

For its theoretical framework, this medel relies heavily 

on the analysis of discourse in the sense defined by Foucault 

(1972). 

Its principal proponents (apart from Foucault himself and 

his followers in the French tradition) are found within the 

traditions of modern semiotics (Eco), of the psychoanalytic 

analysis of texts, and of discourse-inspired linguistics. 

(4) Synthesis: The societal-consciousness medel. 

According to this medel, language users (and people in 

general) are confronted with a double 'power predicament': on 

the ene hand, we have a direct power component called 

oppression; on the other, an indirect component called 

repression. 3> 

Society's power is so effective in its operations because 

it uses a repressive technique by which the very existence 

and methods of operation of the oppressive power are 

'veiled', as I have called it (Mey, 1985, 25ff). 

Thus, whereas the origin of societal power is considered 

to lie in society I s producti ve and reproducti ve forces ,· the 

exercise of that power is determined by the following three 

essential conditions: 

one, societal power must hide itself from the objects of 

its perpetration (ironically, these latter are often called 
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society•s or its embodying authority•s •subjects'); 

two, the power that dominates society is accepted as such 

by those objects only upon the condition of not being 

recognized as such; and 

three, the latter condition presupposes the former. 

As an example of this 1veiling', or exercise in societal 

unconsciousness, compare the usual embodiments and 

institutions of our Western forms of democracy. In such 

institutions, the illusion that veils the true power 

relations maintains that the parliamentary system and the 

other organs of democracy represent the People, or a group of 

people; in reality, all parliamentary and other institutional 

decisions are subject to fiat by the supranational organs of 

control (such as NATO, or the EEC), along with the 

multinational corporations whose interests, in turn, are 

represented by the democratic government. 

While the roots of oppression are not found in the 

concept of 1hegemony' (as mentioned earlier), or even in the 

acceptance of hegemonic control by the population, the 

conditions for its successful performance rely heavily indeed 

on such a hegemony. 

From the individual' s point of view, the exercise of 

power (the hegemony) is veiled; hence, oppression is 

describable as 'internalized repression•. For this reason, 
1 conscienticization 1 ( a term borrowed from Freire) is the 

only practicable method of dismantling these power structures 

within, and from within, the individual. (Mey, 1985, 84, 301) 

The theoretical framework of this medel is thus a 

synthesis of the social-institutional and the discoursal 

medels: a synthesis based on a Marxian analys is of the 

societal relations, but also one that is happening in and 

through language in a process which I have dubbed wording: 

"the process through which human beings enter the world by 

their use of language, ... make this world into language, ... 
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accepting themselves, societally as well as linguistically" 

(Mey, 1985, 166). 

Among the main proponents af this synthetic view, one 

finds authors such as Williams, Freire, and the present 

writer. 

So what about power in language? 

One might question whether all this talk about the 

societal basis af power does not ultimately nullify the very 

concept af power as a linguistic reality. For, if we merely 

concentrate our attention an the 'extralinguistic', which in 

this case is represented by the societal structures, 4> it is 

not immediately clear that we need the concept af power also 

in our own domain, linguistics, in order ta explain what is 

going an when people use language in a societal setting. 

The answer ta this question is found in Austin•s observa

tion that speaking really is 'doing things with words' 

(Austin 1962), an observation which led ta the theory af 

speech acts, and its subsequent development inta what we now 

call pragmatics. 

According ta the pragmatic view, even for describing 

genuine, recognizably linguistic facts such as speech acts we 

need same nation af power. I take it that this was what 

Austin really meant, when he stated that in speech, we are 

"doing things with words". Consider one af Austin 1 s favorite 

examples, intended ta show the difference between a 'normal' 

utterance anda speech act such as 'I herewith christen this 

good ship the Izabel' - a difference which usually is 

attributed ta the illocutionary force residing in the 'speech 

act verb' ta baptize. However, the 'force' af such a speech 

act does not depend an any inherent ar concomitant linguistic 

power (however classified, illocutionary or perlocutionary), 

but an the power that manifests itself through the societal 

position af the utterer. If the person who utters the above 
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locution is the one that the shipbuilders have selected for 

the job (usually the wife of the owner, or the contracting 

f irm I s director I s daughter) , then the act takes 'power' ; 

otherwise, it is powerless. 

Speech, and likewise speech acts, cannot be isolated from 

the 1 speech-carrying institution', i.e. the societal 

organization that guarantees the power of our words. 

Inversely, whoever usurps the power of such an institution 

(e.g. by addressing the faithful as if he were a priest, 

haranguing the guests at a wedding without having access to 

the floor, speaking in an official gathering without being 

appointed to do so, and so on), is liable to ridicule, and 

sometimes even to severe penalty. 

This societal character of speech act power, however, has 

been almost totally overlooked by linguists and philosophers 

alike. The former never cared about what really happened in 

language (take Saussure: he never even asked where •parole' 

came from and how it was related to 1 langue 1 ); the latter 

either were busy with meticulous descriptions of meaning in 

precise, well-formalized terms, or applied a broad brush to 

language's overall picture. 

Pragmatics tries to build a bridge between classical 

linguistics and the philosophical approach, by pointing to 

linguistic phenomena that need I outside I help to obtain 

proper explanatory status, such as the 1 forces' that speech 

act theorists talk about. The insights that pragmatics has 

contributed to linguistic thinking run counter to the idea of 

a linguistics that is solely concerned about its own 

perfection in terms of the 'exhaustivity, non-contradiction, 

and simplicity' of its descriptions and analyses (cf. 

Hjelmslev's famous ''l'nree Commandments• J. Confronted with 

those insights, classical linguistics loses much of its 

attraction; the domineering position that it in fact has had 



213 

for the past seventy years or so, becomes eminently 

questionable. 

Relativizing the status of linguistics in this way 

carries with it a lack of reverence for accepted linguistic 

methods and thought - a lack which may spill over into other 

areas of linguistics and linguistic research, such as, for 

instance, syntax or applied linguistics. I will deal with the 

latter (in the form of language planning) in the next 

section; here, let me just add a few words about syntax. 

What is often called 'pure' syntax (i.e. the study of 

syntactic rules without reference to meaning, as advocated, 

among others, by Chomsky in earlier works (e.g. 1965, 13) 

would, in the light of the above, perhaps appear as not so 

pure after all. Maybe 'pure syntax' would not even be 

considered as belonging to linguistics, in the broader sense 

of: 'what people do with their language'. Indeed, 'What do 

people do with syntax?' could be a proper question to ask in 

this context: often, what they do do is not what linguists 

think they do. Nei ther does the notion of a 'theory of 

language' existing in people's heads get much confirmation 

from those who try to build language 'processors' that are 

able to emulate human linguistic performance (cf. the non

success of machine translation and similar endeavors). 

In the following, I will examine some consequences and 

corollaries of the views expounded above for the area of 

applied linguistics that is most intensively involved in the 
1 proper' use of language (both developmentally and 

pedagogically): language planning. 

The •supply side 1 of linguistics: Language planning 

In the preceding section, I mentioned the work of 

Freire in connection with the theory of 'conscienticization'. 
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But Freire is known also for another idea, viz. , what is 

usually called the 1piggy-bank' teaching concept. 

I am referring here toa kind of 'banking ideology', by 

which students are thought of as containers (of money) to be 

filled with a suitable content (cash). Even though it is 

usually not recognized as such, this ideological concept 

extends its ramifications also within the area of language 

planning. In the following, I will show how a particular 

brand of this ideology (which I identify with 1 supply side 1 

thinking, to be described below) has had widespread and 

damaging effects on applied linguistic thought, especially in 

language planning. 

In general, •supply side' planning considers the people 

one plans for as manipulable objects of our economic and 

other activities. In planning ahead, we construct an ideal 

picture of our 1 client 1 , and try to determine what kinds of 

values the customer can be expected to react to in a positive 

way. Thus, we will be able to promote both our business and 

the 'smooth flow of the economy' (or whatever beautifying 

circumlocutory phrases one uses for such activities). 

In 'real' life (that is, in business), the above 

translates inte: doing marketing analyses, establishing 
1 customer profiles 1 , and the outpouring of inspired 

commercial prose. 5> The resul t of all this acti vi ty is a 

production that is exclusi vely geared to the selling, or 

supply, side of the economy; a side which has little or no 

cancern for other, more important aspects of economic life, 

such as the global problems of (over- or under-)production, 

the consumers' real (not •supply side') needs, the 

requirements of the ecology, the exploitation of scarce 

resources, the problems of the Third World, and in general, 

the ways economy and politics interrelate in society. 

What, then, are the effects of 'supply side thinking' on 

language teaching and language planning? First of all, it 

should come as no surprise that the supply side ideology 
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favors those who are called the 'preferred customers•, i.e. 

the people that are willing and able to buy our products, not 

necessarily those that need them most. 

Translated into educational terms, this means that 

teaching and learning have traditionally been, and are still, 

privileged interests. That is, 1 education is for the rich' 

(to vary Brecht). This is true whether we are referring to 

familial, local, metropolitan, national, or world-wide 

contexts; furthermore, the principle has more validity, the 

higher the educational leve! is that one considers. 

If we want to probe deeper into the problem, we notice 

that this kind of teaching and planning involves a paradox 

(one which, incidentally, also is present in •supply side 1 

economics, and which is responsible, in a wider framework, 

for much of the recurrent ups and downs of the capitalist 

economy). 

In order to learn a language, one must have some ways of 

communicating with those who speak it natively. If the 

learning process is successful, the newly-born speaker will 

be close to native (or 'near-native') perfection; actually, 

this is the (implicit or stated) aim of language teaching, as 

well as the (implicit or stated) norm of language proficiency 

in many educational environments. Thus, paradoxically, na ti ve 

knowledge of a language is what the non-native should 

acquire. 

A similar paradox occurs in language planning. In order 

to properly plan for the future, one must have some notion 

about what a desirable future looks like. In developing 

today's language policies, one must have an idea of what the 

future of the language should be, ideally speaking. 

Both questions presuppose the same (and not in the least 

rhetorical) question: Whose language is it that we are going 

to set up as a medel for teaching and planning? The paradoxes 
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of language planning and teaching boil down to the curious 

fact that the very people whose linguistic profiles determine 

which language should be taught, respectively which language 

plans should be given priority and realized, are those who, 

by force of their societal position, are able to determine 

the preferences, not only in language use, but also in 

language development. 

Language planning and teaching thus heavily depend on the 

powers that be in society. Supply side thinking, by its very 

power origins, excludes the interests of the powerless 'plan

nees 1 : their linguistic needs are not attended to; the 

language they are taught is not their own, in the strictest 

sense of the word. What is planned for them is not what they 

themselves would have chosen, had they had the opportunity 

for it as well as the wherewithal. 

A case in point 

In an earlier section, I reflected on the dialectic 

movement through which discourse realizes itself in language, 

a discourse that (among other things) instantiates itself as 

a dialogic exchange, ideal ly, between those who plan the 

lives of others, and those whose lives are planned. In 

reality, of course, the situation is another one altogether: 

dictatorial statements take the place of dialogic planning, 

and the preferences of the powerful are precise ly pre-ferred. 

As a result, we cannot discuss planning in the abstract: 

the language-user-as-such does not exist. Language users 

exist in an historical, political, and cultural setting; this 

actual context has to be taken into account in any kind of 

language planning. In this sense, all language planning is 

context-, rather than person-oriented (whether we talk about 

an individual or about a communal context); the context of 

language planning is given by the power that controls the 
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social system. 

Emancipation from the oppression and repression that are 

inherent in the context of the societal structures (including 

language) in which individuals or groups realize themselves, 

is possible only through a fundamental understanding of these 

power centrals. 

In the following, I will discuss a particular case of 

language planning from this angle. I will show how the 

original, good intentions that steered the planning were 

doomed to fail because of the limitations built inta the 

power-oriented discourse itself. The case is that of language 

planning and langauge teaching for foreign workers. 

It is no exaggeration to say that the immigrant workers 

in the developed Western countries would not have fulfilled 

their 'historical mission' if they had been unable to 

understand orders, to express themselves so as to make their 

needs and wants known, and so on. The 'host• language has to 

be learned somehow - the crucial question of language 

teaching and language planning being precisely: How? That is, 

how much language, what kind of language, according to what 

criteria and standards, using what kinds of methods, and so 

on and so forth. 

Whereas current debates mostly concentrate on 

quantitative and methodological aspects of teaching and 

planning, the intimate connections that exist between 

methodology and content are, as a rule, not discussed. 

similarly, planning for the needs of the users within the 

framework of their social setting has as a rule been rare in 

the context of the developed nations. The case I am going to 

discuss is set in the particular context of the Swedish laber 

market; it was chosen because Sweden is one of the few 

exceptions to the above rule. 
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In the following, I will briefly comment on the official 

swedish language policy wi th regard to immigrant workers, and 

draw some general conclusions for language planning as a 

whole. Elsewhere {Mey, 1985, 154f) I have discussed the 

swedish programs for immigrant teaching in depth; here, I 

will briefly recapitulate my conclusions. 

Despite the fact that the official swedish planners did 

address the workers' actual needs, such as: knowing about 

what happens on the job, about security measures, about 

social matters ( including food recipes and conversational 

knowledge of the surrounding world) , these language education 

programs are still basically determined by the parameters of 

power and discourse according to which they were orginally 

planned, developed, and carried out. 

In essence, the 1guest workers' had a language laid out 

for them by their 'hosts• that was strictly functional {Mey, 

1985, 241) in relation to their needs, as perceived by the 

system controlling the •context• of societal power. In this 

system, no emancipatory potential can be discerned, neither 

implici tly nor explici tly. As an example, a prototypical 

Finnish guest worker would be trained (using swedish only) in 

such skills as how to get his security gear from the 

stockroom, how to use an electric drill, and so on. No 

training was offered in how to set up a workers' meeting, how 

to discuss security risks and failures on the part of the 

management to take care of such risks, how to organize a 

strike or a rent boycott, and so on. Such issues were not 

considered possible topics in planning a language education 

program, neither in the context of swedish industry nor of 

capitalist industry as a whole. Neither could they be, given 

the current context of guest worker socialization in sweden 

and elsewhere. 
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conclusion 

The dilemma embodied in the 'supply side' analogy 

between the realities of our economy and the facts of 

language teaching and planning is realistic enough, even if 

its presentation above has been couched in metaphorical 

terms. What isat stake here is the necessity to transcend 

the fixed parameters of the discourse/power context that is 

allotted to language users - a context that is oppressively 

and repressively controlled by the exploitative forces in our 

society and within ourselves. 

Which brings us back to the beginning. The question to be 

dealt with is that of hegemony, 'which is to be master', as 

Humpty Dumpty put it so cleverly and succinctly to Alice -

the more amazingly so, since linguistic oppression, 

respectively repression, were still pretty far away from 

being seen and analyzed as problems, and minorities 

(colonized or other) were yet to emerge as a factor of 

importance in national and international contexts. 

In the present day, even though we are much the wiser for 

our past experiences and (own, but mostly others') 

sufferings, language planning emerges as an issue of 

paramount im!)ortance in various emancipatory contexts: 

decolonization and national independence, emancipation of 

minority groups, women's liberation, and so on. Not only do 

new groups of users emerge; whole new languages see the light 

of day (as examples, cf. the Creoles of the Pacific basin, 

such as PNG's Tok Pisin). 

In this context, linguists should see to it that the 

voice of their science not be identified with that of the 

hegemonic leaders, whether they enter the scene in the shape 

of the local boss or pater familias, or of the well-meaning 

immigrant language teacher admonishing minority students to 

shun their own vernacular and its 1 imperfections•. 6 > 
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Footnotes 

1' Fora critique, see Gregersen & Hermann (1979) and Ammon 
(1973). 

2
' Note that Bourdieu•s use of 'market• isat variance with how 

I employ the term myself (cf. Mey, 1985, 274-276): a strictly 
economico-political entity that exercises its influence on 
language through the medium of our consciousness. 

3> Terms as defined in Mey (1985). 

4' Even without getting into those everlasting, dreary debates 
about 'base and superstructure•. 
(For an antidote, see Williams, 1977). 

5> The following may serve as an example: 
"To create a better tomorrow, Ichikoh Industries strives to 
more effectively adapt the car to man•s needs ••• Ichikoh 
Industries, proud of its distinction as a professional 
manufacturer, is creating products that accurately reflect the 
needs of today and tomorrow. Equally vital isa look which 
accurately reflects prevailing tastes •.• Ichikoh maintains a 
global perspective to recognize and grasp the constant changes 
in the automotive scene ..• to flexibly respond to today•s 
changing and diversifying needs .•• 11 (From: Ichikoh Industries 
Profile [1987]. Tokyo: Ichikoh Industries Ltd.; quote courtesy 
Alexandra R. Mey). 

6
' The citation is from an article by NicolaY (1988, 161), who, 

however, should not be held responsible for the context in 
which the expression is quoted here. 
(NicolaY's term is actually applied to the French spoken in 
certain African countries; he speaks of a "fran9ais 
approximatif" (ibid., 171)). 
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