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Ulrika Tornberg, red

MANGKULTURELLA ASPEKTER
PA SPRAKUNDERVISNINGENS KOMMUNIKATIVA PRAKTIKER

EN KONFERENSRAPPORT

- ABSTRACT -

Multicultural Aspects of Communication in Foreign Language Teaching
and Learning Practices. Report from a Conference.

This report presents the paper-session contributions to an international
conference on foreign language pedagogy held in October 2004, titled
“The Multicultural Foreign Language Classroom: An Arena for De-
mocratic Experiences”. The conference, organized by the Department
of Education, Orebro University, and the Swedish journal Utbildning
& demokrati (Education & Democracy), was first documented in a
special English edition (2004/3) of the journal, presenting the lectures
given by the international keynote speakers.

By contrast, this second conference report, published within the
Swedish Research Council project “Education as Deliberative Com-
munication” (“Utbildning som deliberativ kommunikation ”) offers an
overview of contemporary research in the field of foreign language
pedagogy and didactics in Sweden, including, among other things,
ethnographically inspired research into communicative and cultural
aspects of classroom conversation about literature, as well as investi-
gations into the attitudes and beliefs of a large number of European
language teachers concerning the content of the teaching of “inter-
cultural competence”. The report also presents a section where the
involvement of multicultural learners is explored from different per-
spectives, such as everyday language teaching and learning practices
in various educational contexts as well as different aspects of test



design and construction, as exemplified by the Swedish National Test
of English and the Swedish Scholastic Assessment Test (SweSAT).
Despite the variety of the contributions offered, the multicultural fo-
reign language classroom as an arena for democratic experiences
provides the common denominator also in this second report.

Keywords: foreign language pedagogy, cultural processes, cultural
involvement, democracy.
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8 ULRIKA TORNBERG

Under hosten 2004 holls vid Pedagogiska institutionen, Orebro uni-
versitet en internationell sprakdidaktisk konferens med temat The
Multicultural Foreign Language Classroom: An Arena for Demo-
cratic Experiences. Konferensen anordnades av Pedagogiska institu-
tionen och tidskriften Utbildning & demokrati, tidskrift for didaktik
och utbildningspolitik. 1 en sarskild, engelsksprakig, volym av tid-
skriften, Volym 13, nummer 3, 2004, presenterades samtliga forelds-
ningar fran inbjudna internationella keynote speakers. I foreliggande
konferensrapport, som publiceras inom ramen for det av Vetenskaps-
radet finansierade projektet Utbildning som deliberativ kommunika-
tion — forutsdttningar, mojligheter och konsekvenser, har bidragen fran
konferensens parallella, mindre seminarier sammanstallts.

P4 samma sitt som forelisningsmanuskripten fran ovan nimnda
keynote foreldsare, ar ocksa texterna i foreliggande rapport ett ut-
tryck for att sprakdidaktisk forskning under senare dr genomgatt en
forskjutning fran en tidigare inriktning pa inldrningsforskning och
fardighetsutveckling till ett mera mangdimensionellt fokus pa menings-
skapande, intersubjektivitet och kommunikativt handlande. Fragor
om sprakundervisningens innehdll har darigenom hamnat i férgrun-
den och har alltmer kommit att relateras till den sociokulturella kon-
textens avgorande betydelse for den kultur som kan konstitueras i
sprakundervisningens sociala praktiker, liksom till identitetskonstruk-
tion, personliga erfarenheter och demokrati.

De bidrag som i det foljande presenteras utifran fyra olika, sam-
manhallande teman kan visserligen forstds i nidra anslutning till den
sprakdidaktiska konferensens 6vergripande tema med fokus pa mang-
fald, flersprakighet och kulturella processer, men kan samtidigt ocksa
ses som tecken pa det kreativa nyskapande som for niarvarande pa-
gar inom den sprakdidaktiska forskningen i Sverige och pa de nya,
innehallsorienterade, fragor som stills. Vilken potential har till ex-
empel litteratursamtalet i sprakundervisningen nar det giller att 6ppna
for deliberativa forhandlingar och flerstimmighet? Denna undran
utgor, trots alla olikheter mellan texterna i Gvrigt, ett gemensamt tema
for de tre bidragen i rapportens forsta del.

I Angela Marx Abergs text Sprakundervisning i mellanrummet —
mojligheter och begrdansningar anvands ett litteratursamtal i grupp kring
en tysk ungdomsroman for att prova huruvida ett specifikt teoretiskt
perspektiv paA kommunikation som autentisk, symmetrisk och fler-
stammig skulle kunna tjana som redskap for att analysera vad som
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hiander mellan samtalsparterna, det vill sdga liraren och eleverna i en
konkret samtalssituation om litteratur. Marx Aberg fragar sig séledes
i vilken utstrackning en teori kan hjilpa oss att forstd undervisnings-
praktiken. Hon klargor emellertid hur flera faktorer samverkar for att
litteratursamtalet i hennes studie, som liararen hade tankt skulle en-
gagera eleverna och fa dem att tala fritt, inte utvecklas i den ons-
kade riktningen. Dels har lararen svart att slippa kontrollen och tar
under samtalets gang inte bara over ordet utan ocksa sjilva texttolk-
ningen, som Marx Aberg papekar. Dels kommer autentiska, flerstim-
miga samtal inte till stind av sig sjalva, utan maste noggrant forberedas,
i synnerhet som eleverna inte behirskar spraket och risken dirigenom
foreligger att liraren alltid kommer att ha tolkningsforetriade.

I Ann-Kari Sundbergs text Bilder av det franska fran ett svenskt
klassrum analyseras utifran bland annat Mikhail Bakhtins dialogism
hur en ursprunglig flerstimmighet i en mangdimensionell fransk-
kanadensisk skonlitterdr text, dir manga roster kommer till tals, ge-
nom litteratursamtalet i klassrummet gradvis reduceras och till slut
behandlas som en mer eller mindre — monologisk — faktatext om hur
fransman ”ar”. En del av reduktionen sker i och med att texten ingar
i ett lairomedel med all den didaktisering som detta innebar. Sundberg
klargor dock hur dven lararen ytterligare bidrar till reduktionen. La-
raren, vars rost for ovrigt dominerar litteratursamtalet, tycks helt
bortse fran ett mojligt kritiskt forhallningssitt till texten, som darige-
nom kommer att behandlas och forstas som en objektiv beskrivning
av det franska.

I den tredje texten till temat litteratursamtal som potential for
flerstammighet och deliberativt meningsskapande, Deliberativa samtal
inom engelskundervisningen analyserar Anna Thyberg de deliberativa
turerna mellan fem manliga gymnasieelever som diskuterar meningen
i en text. Thyberg visar hur meningsskapande i grupp kan liknas vid
forhandlingar, inte enbart om inneborden i en text, utan ocksd om
skillnader inom gruppen vad avser olika forhallningssitt exempelvis
till moralfragor. Thyberg vill med sin studie klargora att elevers litte-
rdara samtal — nir de sjdlva far styra form och innehall — kan fa
karaktiren av deliberativa forhandlingar, och att eleverna darvid tycks
gora bruk av sin demokratiska kompetens.

Gemensamt for bidragen i rapportens andra del ar att de framstaller
undervisningsgruppen som en resurs nir det géller att problematisera
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sprakundervisningens mangkulturella dimensioner. I 6vriga avseenden
ar texterna skrivna i olika kulturella kontexter och har olika syften.

I Elisabeth Waghall Nivres text Sprdkundervisning, litteratur-
studium och kulturell mangfald, framtida utmaningar i den hogre ut-
bildningen i tyska i Sverige diskuteras olika vigar att involvera stu-
denter med varierande kulturell bakgrund i litteraturundervisningens
samtal om litteratur. Visserligen finns, enligt forfattaren, redan en
omfattande sprakdidaktisk forskning om hur ”kultur” och ”kultu-
rella” virderingar skulle kunna behandlas i litteraturundervisningen.
Denna forskning har emellertid oftast forbisett att den kulturella
mangfalden inom en studerandegrupp skulle kunna bilda utgangs-
punkt for diskussionen. For att litteraturundervisningen ska bli nagot
annat an vad den traditionellt har varit, namligen ett sitt att via ka-
noniserad litteratur 6va grammatik och sprakfardighet, kravs, enligt
Waghall Nivre, bland annat att bade de studerande och den valda
litteraturen ses som integrerade dimensioner av det mangkulturella
sprakklassrummet och av de samtal om litteratur som pagar dar.

Liselott Forsman som forfattat den andra texten i denna del av
rapporten, Att utveckla medvetenhet om mdngfald och respekt for
olikbhet i engelsk-klassrummet, redogor for en flerarig aktionsforsknings-
inriktad studie med 13-15-driga elever i engelska i en svensksprakig
grundskola i Finland. Hennes syfte har varit att undersoka hur eleverna
skulle kunna utveckla respekt for kulturell mangfald bade inom och
mellan olika samhillsgrupper. Forfattaren menar att en forutsittning
for denna typ av perspektivering dr att man sjilv forsoker ta ett steg
tillbaka och distanserar sig till sina egna invanda forestillningar och
levnadsmonster. Genom att eleverna lar sig att se pa sig sjdlva med
frimmande 6gon kan de foérhoppningsvis ocksa utveckla en beredskap
for kommande, mojliga moten med det frimmande och okinda.

Rapportens tredje del innehéller de bidrag som med nagot olika ut-
gangspunkter danda alla tre problematiserar ldrares attityder till kul-
turens stillningsviarde och olika inneborder i sprakundervisningen.
Dessutom framhalls lararutbildning och lararfortbildning som forand-
ringspotential nar det galler att i sprakundervisningen 6ppna mojlig-
heter for eleverna att i de svenska sprakkursplanernas anda utveckla
interkulturell forstaelse.

I Eva Gagnestams text Kultur i sprakundervisningen i en mang-
kulturell virld diskuterar forfattaren resultaten av en brett upplagd
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fenomenografisk studie som involverade bade gymnasieelever, blivande
spraklarare och yrkesverksamma larare och med syftet att undersoka
olika uppfattningar om kulturens roll i sprakundervisningen. Gagne-
stam menar att lirares och elevers uppfattningar ar viktiga att ta del
av eftersom de kan bilda utgangspunkt for undervisningen, till exem-
pel om kulturfragor. Hennes forskning klargjorde ocksa att det bade
inom hela undersokningsgruppen och mellan grupperna radde motsa-
gelsefulla uppfattningar om inneborden i begreppet “kultur”, alltifran
kultur som nationellt definierad till kultur som allestides narvarande
och stadd i standig forandring. Gagnestam diskuterar daven den mycket
olika syn som ldrare och elever tycks ha pa exakt samma undervis-
ning. Hon vill tolka det sa att engelskundervisningen inte alltid bygger
pa elevers forstaelse av amnet vare sig det handlar om deras egna kultu-
rella erfarenheter eller om alla de frimmande kulturer som kan finnas
representerade i det mangkulturella klassrummet.

Aven i Ulla Lundgrens och Lies Sercus text Sprdk och kulturdi-
daktik i sju lander — en studie av ldrare i frammande sprak och inter-
kulturell kompetens redogors for en undersokning av larares uppfatt-
ningar om kultur i sprakundervisningen i en internationell, kompara-
tiv studie som omfattade spraklarare i Belgien, Bulgarien, Grekland,
Mexiko, Polen, Spanien och Sverige. Lundgren och Sercu delar in de
undersokta lararna i tva klart dtskilda lararprofiler, nimligen den
vilvilligt instdllda sprakldraren och den avstandstagande spraklira-
ren. Uppfattningar bland de vilvilliga lirarna handlar bland annat
om att kulturundervisning kan gora eleverna mer toleranta. Upp-
fattningar bland de avstindstagande lirarna domineras enligt forfat-
tarna av synpunkten att man som elev inte kan tilligna sig interkul-
turell kompetens i ett klassrum. Likval klargor Lundgrens och Sercus
resultat ocksa att bilden dr komplex. Lirarna agerar inte alltid i en-
lighet med sina uppfattningar. Ett av forfattarnas forslag nir det géller
lirarutbildning och fortbildning ar att lirare skulle utveckla forma-
gan att analysera texter med ett kulturellt innehall. Ett annat forslag
riktar sig till liromedelsforfattarna sjilva och deras medvetenhet om
kulturdidaktiska fragor.

Den sista texten i denna tredje del av rapporten, Interkulturell,
kommunikativ kompetens i lararutbildningen i frammande sprak ar
skriven av Oliver St. John. Aven han har varit delaktig i en interna-
tionell studie med fokus pa larares uppfattningar om kulturundervis-
ning och finner liksom Gagnestam och Lundgren & Sercu flera pro-
blemomraden nir det giller brister i larares kulturundervisning. Det
handlar till exempel om ldrares brist bidde pa kunskap och sjalvfor-
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troende ndr det galler att underlitta elevernas interkulturella larande,
men ocksd om bristen pa 6verensstimmelse mellan sprakkursplanernas
malbeskrivningar och de mal som lirarna sjilva sitter upp for sin un-
dervisning. En vig att forandra spraklararutbildningen i kulturproble-
matiserande riktning vore, enligt St. John, ett utvecklat partnerskap
mellan lirarutbildningen och yrkesverksamma larare. Darigenom skulle
man kunna uppna en samverkan mellan ett inifranperspektiv och ett
utifranperspektiv pa sprakundervisningens interkulturella dimensioner.

Texterna i rapportens fjarde och sista del behandlar fragor om lirande,
prov och bedémning i relation till flersprakighet och kulturell méang-
fald. Vad texterna dessutom har gemensamt ar att de i olika perspek-
tiv diskuterar inkludering som en rittvise- och demokratifrdga. Maria
Lindmans och Ingrid Melins text Sprakinldrning i det mangkulturella
klassrummet — problem eller majlighet? presenterar resultatet av en
enkitstudie som forfattarna genomfort bland flersprakiga elever bade
i grundskolans senare ar och pa komvux. Studien handlar om dessa
elevers sprakliga situation i ett svenskt klassrum dar undervisning i
frimmande sprak pagar. Om undervisningen av tradition utgatt fran
svenska som i olika avseenden jaimforts med det frimmande spraket;
fran vilket sprak utgar de elever som har ett annat modersmal an
svenska? Kan ocksa deras olika modersmal vara till hjdlp? Svaret pa
dessa overgripande fragor hinger enligt Lindman & Melin samman
med svaren pa flera underordnade fragor. En sadan fraga ar till ex-
empel om de flersprakiga eleverna har sidana kunskaper i sitt mo-
dersmal att det skulle kunna fungera som kontrastiv utgdngspunkt.
En annan friaga handlar om ldararens medvetenhet om betydelsen av
att eleverna kan anvinda sitt modersmal som referenspunkt liksom
naturligtvis ocksd om elevernas medvetenhet. Med en sadan multi-
kontrastiv beredskap som utgangspunkt torde, enligt forfattarna, den
idag flersprakiga situationen i de tidigare sprakligt helsvenska klass-
rummen kunna ses som en intressant mojlighet snarare dn som ett
problem. Sprakundervisningen skulle darigenom ocksd leva upp till
laroplanens intentioner, namligen att den skall utga fran den enskilde
elevens erfarenheter och behov. Lindmans & Melins enkat bifogas
deras text. Kanske kan den i medvetandegorande syfte anviandas ocksa
av andra larare och med andra elever.

I Gudrun Ericksons bidrag Bedomning av och for lirande, en
kollaborativ ansats i arbetet med nationella prov i sprdk klargors
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inledningsvis att de nationella proven inte enbart ska tjana som lik-
vardighetsskapande instrument for kunskapskontroll utan ocksd ska
ses som diagnostiska redskap for elevernas sprakutveckling och
sjalvbedomning. De nationella proven utvecklas kontinuerligt i sam-
arbete med forskare och lirare, men sedan mitten av 1990-talet tas
ocksa eleverna sjalva i ansprak som kollaboratorer nar det galler att
ge feedback och egna kommentarer till de olika provuppgifterna.
Erickson konstaterar att elevernas kommentarer ofta tyder pa att de
uppskattar uppgifter i vilka de far anvanda sitt sprak for att kommu-
nicera ett innehall, det vill siga att innehallet, enligt eleverna, ar vik-
tigare dn provets svarighetsgrad. Utover dessa konkreta kvalitetsbi-
drag fran eleverna till provens vidare utveckling innebar inkluder-
ingen av elever enligt Erickson dels en maktforskjutning fran prov-
konstruktoren till den som ska gora provet, dels en reell mojlighet for
eleven att utveckla sin medvetenhet om sitt sitt att lira och sin for-
maga att utvirdera sitt arbete.

I rapportens sista text Etnisk bias i hogskoleprovet? Engelsk lds-
forstdelse jamfort med ovriga delprov diskuterar Solve Ohlander om,
och i s fall hur olika delprov av hogskoleprovet diskriminerar prov-
deltagare med en annan spraklig och kulturell bakgrund 4n den sa
kallade helsvenska. Ohlander framhaller att texterna i det engelska
lasforstaelseprovet, ELF, ar valda sa att de representerar olika ut-
bildningsomraden och att innehallet har en internationell karaktar
snarare dn att det knyter an till anglosaxiska eller svenska forhallan-
den. Tanken bakom ELF ir saledes att man ska kunna forstd en text
utifran dess innehall och inte utifran hur uppgifterna ar formulerade.
Enligt tva stora studier fran 2001 och 2003 om bias i hogskoleprovet,
studier som Ohlander diskuterar ingdende, tycks en stark svensk kom-
ponent i ovriga delprov, till exempel tolkning av diagram och tabeller
och ordkunskap bidra till ganska dramatiska gruppskillnader nar det
giller resultat hos provdeltagare med olika slags invandrarbakgrund
till exempel nir det giller hur ling tid de vistats i Sverige och kan
saledes vara ett uttryck for bias, bade sprakligt och kulturellt. Denna
eventuella bias drabbar inte ELF i samma utstrackning eftersom hela
delprovet dr pa engelska. Ohlander fragar sig om inte kraven pa
svenskkunskaper i hogskoleprovet skulle kunna tonas ner, sarskilt med
tanke pa hogskolans tilltagande internationalisering. Fragan ar ocksa,
menar forfattaren, om hogskoleprovet av dagens svenska modell verk-
ligen ar rattvisande och kan tjana som indikation pa hur en provdel-
tagare kommer att klara sina hogskolestudier.
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INLEDNING

Teori dr ndr man vet allt men ingenting fungerar. Praktik 4r nar allt
fungerar men ingen vet varfor. P4 denna arbetsplats ar teori och prak-
tik forenade: ingenting fungerar och ingen vet varfor.!

Citatet ovan som dd och da dyker upp pa arbetsplatser, kan ses som
ett uttryck for den frustration och resignation som kan uppsta i ett
komplext sammanhang, dar tillvigagiangssatten att uppna ett gemen-
samt mal inte dr sjalvklara och dir kanske inte ens malet for verk-
samheten dr enkelt att komma 6verens om eller att formulera. Ett
sadant komplext sammanhang ar skolan och undervisningen. I cita-
tet ar polariseringen tydlig: antingen hor man till dem som vet hur det
bor ga till eller till dem som verkligen far saker att fungera. Att forsoka
forena de tva polerna skulle leda till ett misslyckande. Det behover
det dock inte vara. For ett positivt resultat av ett mote mellan teori
och praktik kravs dock att motet sker i ett erkdnnande av den andra
partens kompetens pa sitt omrade och insikt i att den egna kompeten-
sen inte kan racka till att ge en fullstindig bild av det gemensamma
intresseobjektet. Det ar ndr praktiken, trots sin kompetens att fa till
exempel undervisning att fungera, stoter pa problem, som teorin kan
bistd med forklaringsmodeller. Likasa kan praktiken bistd med nyan-
seringar och justeringar av teoretiska resonemang, sd att de blir mer
anviandbara som analysredskap for den verksamhet bada parter ar
intresserade av.>? Det 4r med den bestimda uppfattningen att teori
och praktik kan och bér berika varandra som ett méte har arrange-
rats mellan tankarna om sprdkundervisning i mellanrummet och ut-
drag av en undervisningssituation, nimligen en gruppdiskussion om
en tysk tondrsroman.

Tanken om sprakundervisning i mellanrummet utvecklas narmre i
Ulrika Tornbergs doktorsavhandling Om sprakundervisning i mellan-
rummet (2000), som har som Overgripande syfte att klargora sprak-
undervisningens potential att bidra till identitetsutveckling och vara
en demokratisk motesplats. Det dr denna potential som i avhandlingen
presenteras som ett mellanrum, som ”delas av alla och som igs av
ingen” (Tornberg 2000, s. 112) och som foreslds vara en plats for
demokratiska upplevelser i sprakklassrummet. I sin avhandling be-
handlar Tornberg forst olika tolkningar av begreppen kultur och kom-
munikation som sedan tjinar som utgangspunkt for en analys av la-
roplanstexter om sprakundervisning och liromedel fran 1962 till 2000.
Avhandlingen avslutas med en didaktisk konsekvensbeskrivning for
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sprakundervisning i mellanrummet, dir Tornberg problematiserar
nagra sprakpedagogiska antaganden och skissar pa sprakundervis-
ningens politiska och moraliska anknytningspunkter.

Forskning om ett sa mangfacetterat amne som undervisning har
sallan mojlighet att tacka alla aspekter av det sammanhang den vill
belysa. Den aspekt som saknas i Tornbergs avhandling 4dr en mer di-
rekt anknytning till den pedagogiska praktiken. Tornberg tar visserli-
gen stallning till vilka didaktiska konsekvenser hon ser for sina forsk-
ningsresultat, men forestillningarna om en sprakundervisning i mellan-
rummet provas inte i praktiken. Fragan uppstiar hur tankarna skulle
kunna forverkligas i verkliga klassrum. Det ligger i teoribildningens
natur att utga fran ett idealfall, att utforma positiva skisser av under-
visningen, dar elever och larare kan och vill bidra till att skapa, i detta
fall, en sprakundervisning dir alla talar pa sina egna villkor och dar
meningsskapandet ar flerstimmigt och gemensamt. I vintan pa stu-
dier om hur sprakundervisning, som utformats med syftet att skapa ut-
rymme for demokratiska upplevelser, kan fungera i verkligheten, syf-
tar denna artikel till att undersoka hur resonemangen om mellanrum-
met kan berika ett stycke pedagogisk praktik — en gruppdiskussion om
en tysk ungdomsroman pa gymnasiet.> Undervisningen var visserligen
inte utformad efter tankar om sprakklassrummet som demokratisk
motesplats, men hade bland annat som mal att eleverna skulle tala mer
fritt, vilket ar ett mal som jag ser som beslaktat med tanken om sprakun-
dervisning i mellanrummet. I motet mellan Tornbergs teoretiska re-
sonemang och gruppdiskussionen stiller jag tre fragor:

* [ vilken mdn kan gruppdiskussionen sigas representera en de-
mokratisk upplevelse for de inblandade parterna?

* Kan resonemangen om sprakundervisning i mellanrummet leda
fram till en annan eller djupare forstaelse av den pedagogiska
praktiken? Om ja, pa vilket satt?

* Behover resonemanget om mellanrummet modifieras for att
kunna vara anviandbart som analysredskap i den pedagogiska
praktiken? Om ja, pa vilket satt?

UNDERVISNING I MELLANRUMMET

I sin doktorsavhandling anvander sig Tornberg av begreppet mellan-
rummet. Det ar ett begrepp som inte ar helt transparent, men som pa
svenska har sin poetiska tjusning. I den engelska sammanfattningen
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av avhandlingen anvinds begreppet the discursive space och Torn-
berg hinvisar till andra begrepp som refererar till liknande koncept:
det offentliga rummet (Tornberg 2000, s. 40), the third space (s. 79)
och a shared world (s. 79-80). Mellanrummet handlar inte om ett
rum i konkret bemirkelse utan om nagot mer ogripbart, om nagot
som existerar nir vissa processer dger rum mellan minniskor under
vissa betingelser. Sprakundervisning i mellanrummet, ”som delas av
alla och som 4gs av ingen”, kan bland annat beskrivas genom olika
tolkningar av begreppen kultur och kommunikation. 1 mellanrummet
ses kultur inte som en fardig produkt eller som ett fullbordat faktum,
det vill sdga det kan inte reduceras till en nationell samling beteen-
den. Kultur ses inte heller som ndgot man kan ldra sig for framtiden
utan, som Tornberg menar, som ett mote i ett Oppet landskap”. Detta
mote dger rum i klassrummets hir och nu och skapas i samtal och
interaktion mellan individer. Kommunikation ses i mellanrummet inte
bara som ett undervisningsmal utan som en princip for undervisning
som alltsa inte bara syftar till att (for framtiden) utveckla kommuni-
kativ formaga pa malspraket, utan dven till att vara en plats dar
omsesidig kommunikation dger rum. Motet i det 6ppna landskapet ar
ett mote dar mening skapas tillsammans av de delaktiga individerna
och diar manga roster hors och anses viktiga. Det handlar alltsd om
ett flerstimmigt meningsskapande.

I mellanrummet forutsitts de deltagande individerna framtrada
som sig sjilva och ha samma ritt att ta initiativ. Det forutsitter att
relationerna dr symmetriska. Fragan om symmetriska relationer i klass-
rummet ar dock inte oomstridd, framfor allt med tanke pa lirare och
elevers skillnad i alder och makt att paverka den situation de befinner
sig i. Tornberg refererar till Leo van Lier, som hivdar att lirar—elev-
relationen kan vara symmetrisk i samtal, om bdda parter ges samma
rattigheter och skyldigheter i friga om den gemensamma uppgiften
att skapa mening, och om de deltagande individerna tillats att vara
sig sjdlva — om de tillats vara autentiska (Tornberg 2000, s. 23). De
deltagande individerna ses inte som icke-fullvirdiga infodda talare
utan som talare pd sina egna villkor. I mellanrummet forvintas att
deltagarna visar sig sjilva som unika personer, att de visar och skapar
sin identitet i samtalets 6gonblick. Det handlar om autentisk kommu-
nikation — kommunikation som inte dger rum i ovningssyfte — utan
mellan autentiska individer, individer som framtrader som sig sjilva.
Mellanrummet upphor att existera nar kommunikationen inte lingre
tillats vara flerstimmig och gemensamt meningsskapande.
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ROMANPROJEKTET

I en pilotstudie till min doktorsavhandling hade jag mojlighet att folja en
larare och hans gymnasiegrupp i tyska under ett romanprojekt, dar
eleverna skulle arbeta i grupper med en tysk tonarsroman. Romanpro-
jektet, som hade utformats av lararen, varade i en och en halv manad,
fran borjan av oktober till mitten pa december 2003 och det genomfor-
des i en relativt liten grupp elever. Gruppen bestod av 7 elever och lira-
ren hade valt tre bocker som han trodde kunde vara intressanta for dem.
Lararen presenterade texterna kort for klassen genom att beritta vad de
handlade om och eleverna tillfragades om vilken roman de ville ldsa. De
delades in i tva grupper efter den bok de hade valt, en bestdende av fyra
och en av tre elever. Lararen presenterade romanprojektet och vad han
forvintade sig av det. Han delade ut en stencil med en beskrivning av
romanprojektet och med instruktioner for gruppernas arbete samt upp-
gifter och examinationer. Arbetet med boken skulle till stor del ske i grupp
medan ldsningen skulle ske individuellt utanfor lektionstid. Vid grupp-
traffarna skulle eleverna dels diskutera olika aspekter av romanen (hand-
lingen, karaktirerna, miljon och bokens tema), dels ligga upp gruppens
fortsatta arbete, till exempel hur langt de skulle ha last till nasta traff och
vem som skulle ta extra ansvar for de olika analyspunkterna. Eleverna
skulle ocksa skriva en individuell lislogg eller fora anteckningar som
stod for gruppdiskussionerna. Vid slutet av projektet, efter att ha last
boken och diskuterat den i gruppen, skulle de individuellt skriva en ana-
lys av romanen, vars innehall skulle baseras pa gruppdiskussionerna.

En del av utformningen av arbetet med romanen lag alltsa pa
eleverna. Lararen skulle dock vara med och lyssna pa gruppdis-
kussionerna, bland annat for att bedoma elevernas muntliga fardig-
het. Hans mal var att lyssna till gruppdiskussionerna utan att delta i
dem. I en intervju som gjordes innan romanprojektet borjade, forkla-
rade lararen att hans mal var att gora det mojligt for eleverna att na
en punkt i diskussionen dir de kunde glomma de hinder som det
frimmande spraket utgjorde och komma 6ver sprakbarridren, att de
skulle bli engagerade i romanen och bara tala. Ett andra mal var att
de skulle lara sig att tinka kritiskt i forhallande till texten.*

EN MINIGRUPPS FORSTA SAMTAL OM EN ROMAN

Jag har har koncentrerat mig pa den grupp som bestar av medlem-
marna Tina och Tanja. De tillhorde gruppen som bestod av tre perso-
ner, men det visade sig att den tredje personen, Robert, inte skulle
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delta i projektet. Han genomférde individuellt anpassade uppgifter
under den tid projektet pagick. Romanen de liste var Miriam Press-
lers Bitterschokolade (1980), en vilkand tysk ungdomsbok om en
flicka med atstorningar. Den dr cirka 100 sidor lang. Nar vi moter
Tina och Tanja ar det deras forsta gruppdiskussion och de har list
ungefar 30 sidor i romanen. Tina, Tanja och ldraren borjar prata.
Tanja har skrivit laslogg men inte Tina.

Utdrag 1.

Lararen Da ar det dags for er att diskutera. D4 hade jag egent-
ligen tankt att vara tyst. Vi far vil se helt enkelt hur
det gar.

Tanja Die Handlung ist von Eva, sie ist finfzehn Jahre alt.

Sie ist ganz dick und in der Schule hat sie keine Freunde.
Wenn die Mannschaft gewahlt wird ist sie der letzte
Spieler. Sie ist ganz miide und dann sie isst viel. Evas
Mutter versteht nicht dass sie gutes Essen essen muss.
Ja [fnitter].

Tina Ich verstehe [fnitter] Eva als Person ist ganz ... tillbaka-
dragen [lararen hjilper] zuriickhaltend. Sie hat keine
Freunde und keine ... sie ist ganz ...

Tanja Sie will doch Freunde haben. Sie hat eine schwere
Situation, weil sie Freunde haben will und sie will nicht
dick sein.

Tina Ja, aber sie kann ... ja, sie versucht zu essen nur ein
Yoghurt aber das reicht nicht. So, ja ...

Lararen Kann ich eine Frage stellen? Danke.Was ist mit dem
Maidchen Francesca oder Franziska?

Tanja Sie hilft Eva ... eh ... sie ...

Lararen Ihr sagt, dass Eva hat keine Freunde.

Tanja Franziska und Eva eh ... will ins Kino gehen.

Tina Alltsd, far jag prata lite pa svenska?

Liraren Nein.

Tina Warum? [skratt]

Lararen Weil es Deutschunterricht ist.

Tina Der Teil in de Buche mit Franziska, das habe ich nicht
verstanden.

Liraren Vielleicht hast du den Teil verstanden, Tanja, den Teil

mit Franziska. Welche Rolle hat Franziska? [tystnad]
Hast du das verstanden?
Tanja Sie, ja, 4, jag kan inte prata ... kommer inte ihdg.
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Utdrag 2.
Lararen

Tina
Lararen
Tanja
Lararen
Tina
Lararen
Tanja
Lararen
Tanja
Lararen

Tina och Tanja

Utdrag 3.
Lararen

Tina

Tanja
Tina
Tanja
Lararen
Tanja
Lararen
Tanja
Lararen
Tanja

Tina
Lararen

Tanja
Lararen
Tina
Lararen
Tina
Tanja

Jeden Tag sagt nur Franziska Guten Morgen zu Eva.
Was glaubt ihr, will Franziska Kontakt haben zu Eva,
vielleicht? Das ist ja so, die eine Situation ist ... Es ist
Pause, alle Schiiler sind auf dem Schulhof und was
macht Eva? Konnt ihr euch daran erinnern?

Sie sitzen in seine Ecke.

In ihrer Ecke genau.

Ja.

Und was macht sie da?

Sie sitzt und liest.

Sie liest ein Buch.

Jaa. Now

Und wer kommt da?

Franziska.

Genau. Und sie versucht Kontakt zu bekommen mit
Eva ... und wie reagiert Eva darauf? Sagt sie ,,Oh,
Franziska, meine Freundin, setz dich hin!“?

Nein. [mummel]

OK. Wollt ihr weitermachen mit der Liste? Thr habt
uber Handlung gesprochen, tiber die Personen ...
Eh... Umwelt haben wir und das war Roberts Punkt
aber ...

Sie [Eva] ist in der Schule und zu Hause.

Ja, und in dem Park.

Ja...und eh ...
Ist es eine Stadt?
Ja

Ist es das Land?

Det var det jag skulle komma till ...

Ach so, Entschuldigung.

Sie sind in eine Stadt, nicht ein ... ich glaube nicht eine
grofde Stadt.

Nein, eine kleine Stadt aber nicht auf dem Lande.
Wie grof§ denn? So grofs wie X [elevernas hemort]
vielleicht?

Vielleicht.

Vielleicht.

Ja.

Schwierig zu sagen.

So. Es ist Sommer und ... ja, es ist warm.

Ja.

[tystnad]
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Lararen Ja, noch was.

Tanja Ich glaube sie liebe nicht zu haben kleines Kleidung ...
Tina Nein.

Tanja ... im Sommer

Tina Ja.

Lararen Nein.

Tina Sie ... mm, ja ...

Lararen Was macht sie? Warum glaubst du das, Tanja?
Tanja Eh ... weil sie ... eh mag nicht ... va fan heter kroppar?
Liraren Korper.

Tanja Ja, [fnitter] und sie ... sie ... eh mag nicht ... kdnner sig
Lararen Fuhlt sich.

Tanja Fuhle sich ... dick.

Lararen Fuhlt sich dick. Das ist ihr Problem.

Tanja Ja.

Tina Ja.

Lararen Das grofSe Problem. Was hat sie an, wenn sie Sportun-

terricht hat in der Schule? Konnt ihr euch daran erin-
nern? Was zieht sie sich an fiir Kleidung? Im Sportun-
terricht?

Tanja Eh...eh...ldnga eh ... lange ... va fan heter byxor nu
da? Jag kommer inte ihdg.

Det borjar med att lararen lamnar over ordet till eleverna, som bor-
jar prata om en av diskussionspunkterna, handlingen. Tanja tar ordet
och berittar med hjilp av sina anteckningar om handlingen i boken.
Tina fyller i men far leta mer efter orden, eftersom hon inte har nagra
anteckningar till hjalp. De sdger att huvudpersonen Eva ir tjock och
har det svart, eftersom hon inte har nagra vanner. Ganska snart kom-
mer ldraren in med en fraga om karaktiren Franziska. Det visar sig
att Tina inte har forstatt avsnittet med Franziska. I det andra utdra-
get lotsar ldraren eleverna igenom avsnittet sa att de forstar Franzis-
kas avsikter med Eva, att hon vill vara hennes van men att Eva inte
forstar det. Det tredje utdraget visar hur lararen forsoker att stiga
tillbaka och lita eleverna tala men sedan avbryter dem igen. Tinas
kommentar om att hon just skulle siga det han fragar efter, tyder pa
en irritation Over att han fragar for mycket och tar over deras sam-
tal. Lararen ber om ursikt men kommer snart in med fler fragor. Vid
slutet av diskussionen betonar liraren att det ar viktigt att ha skrivit
nagot infor diskussionerna. Tina har insett detta pa egen hand och
efter denna forsta diskussion ar hon alltid férberedd med anteckningar
om handlingen och om ord och delar av berittelsen som hon inte
forstar.
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SPRAKKLASSRUMMET SOM DEMOKRATISK MOTESPLATS
AUTENTISKA SAMTAL

Eftersom gruppen skulle organisera diskussionerna pa egen hand utan
inblandning av lararen, ser jag dtminstone teoretiskt sett en potential
for demokratiska upplevelser i det projekt som hade utformats av
liraren, dven om det inte uttryckligen var hans mal att skapa en de-
mokratisk motesplats sd som den beskrivs av Tornberg. Potentialen
ligger framfor allt i elevernas grupparbete och hantering av organi-
satoriska fragor, men ocksd i deras samtal kring olika tolkningar av
den ldsta texten. Fastidn det inte var formulerat i uppgiften de fick,
fanns det utrymme for eleverna att framfora sina egna tolkningar.’
Milen som ldraren formulerade for romanprojektet var att eleverna
skulle komma 6ver de hinder som det frimmande spriaket utgjorde
och anvinda spraket for egen kommunikation samt att lira sig att
forhalla sig kritiskt till texten. Fastan lararens mal inte exakt stam-
mer overens med forstdelsen av mellanrummet, ser jag malsattningen
som lararen hade — att eleverna skulle kunna frigora sig fran de sprak-
liga begransningarna — som beslaktad med tanken om sprakklass-
rummet som en arena for demokratiska upplevelser. I bada fallen finns
synen att eleverna ska fi mojlighet att uttrycka sig pd malspraket
som de personer de dr. Resonemangen om mellanrummet ska hir
anviandas som redskap for att soka forstd och ge en forklaring till,
vad som hinde under gruppdiskussionen och varfor eleverna inte
uppnadde malet att tala fritt och 6vervinna sprakbarridren i den ut-
strackning som lararen onskade.

En restriktion for den demokratiska upplevelsen ar uppgiftssten-
cilen med punkter som grupperna skulle diskutera. Den var tinkt som
hjalp for eleverna i deras arbete men blev en restriktion inte bara for
den demokratiska upplevelsen utan dven for den fria kommunika-
tion, som liraren efterstravade och som till stor del idr beroende av
elevernas eget engagemang for samtalsamnet. Upplagget kunde ha
limnat storre utrymme for eleverna att valja samtalsimne, vilket kan
antas ha en inverkan pa deras engagemang i samtalet. Uppgifterna
kan sidgas “avautentisera” den kommunikativa situationen. I en mer
autentisk kommunikationssituation hade deltagarna inte s uttalat
vetat i forvdag vad samtalet skulle handla om. Det sitt pa vilket grupp-
arbetet ar upplagt har ar dock dels ett stod for den skrivna analysen,
som dr examinationen av projektet, dels en vigledning for de elever
eller grupper som har svart att komma igang att tala.
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En annan begrinsning av den demokratiska upplevelsen ar det
satt pa vilket lararen kommer in i diskussionen och blir den som for
ordet. Lararens handlande gar inte i linje med hans egna foresatser
att endast lyssna men uppfyller dock ett syfte. Lararens sitt att orga-
nisera elevernas diskussioner och att stalla fragor leder i flera fall till
att eleverna far en djupare och mer nyanserad forstdelse av texten.
Det fokus lararen liagger pa forstaelsen, pa analyspunkterna och pa
den skrivna romananalysen visar att ett viktigt mal for liraren med
projektet ar att eleverna ska forsta det de ldaser och lara sig hur man
analyserar en roman.

I intervjuer har lararen visat en stravan efter att skapa autentici-
tet i sprakklassrummet. Han har givit utryck for en malsattning att
skapa tillfallen i undervisningen dar eleverna glommer sina sprakliga
begransningar och dar spraket kan bli ett medel for kommunikation.
I utformningen och genomforandet av romanprojektet syns denna
stravan, men den star i konflikt med den andra malsittning som lira-
ren har, namligen att eleverna ska lara sig att analysera en roman.
Denna krock eller konflikt mellan olika malsattningar leder till att
han inte nar dnda fram nir det giller malsittningen att eleverna skall
fa tala. Som vi ska se finns det dock sma glimtar av ett mellanrum
som “delas av alla och som 4gs av ingen” i romanprojektet.

I det forsta utdraget avbrot lararen samtalet och tog over diskus-
sionen. Man kan fraga sig varfor han gjorde det, nar han uttryckli-
gen sagt att han skulle halla sig utanfor diskussionen. En rimlig for-
klaring dr att lararen, ndr han sag eleverna kimpa for att finna ord,
ville hjdlpa dem for att radda diskussionen fran det han trodde skulle
bli en kollaps. Det ar tydligt att han fortfarande kande ett ansvar for
att hélla diskussionen vid liv och steg in i diskussionen for att hjilpa
eleverna, fastin han hade sagt att han bara skulle lyssna. Baksidan
av viljan att hjalpa blir dock en ovilja att slappa kontrollen 6ver sam-
talet. Medvetet eller omedvetet sdg liraren det som sin uppgift att ha
kontroll 6ver samtalet. En forutsattning for samtalen i mellanrummet
ar dock att kontrollen 6ver samtalet inte ligger hos en eller fa perso-
ner. Samtalets utgang maste vara oppen och oforutsiagbar.

Gespriche gedeihen da am besten, wo Dinge durcheinandergeraten,
auf den Kopf gestellt werden, wo es gefahrlich werden konnte [...] Je
”normaler”, sicherer und geplanter die Plattform ist, auf der Gesprache
ablaufen, desto gespielter werden sie (Piepho 1996, s. 242).¢

Med stod av ovanstaende citat skulle man kunna siga att liararen
inte har anledning att undvika att samtal kollapsar, att det dr forst da
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det blir riktigt spannande och viktigt att lyssna till vad den andre
sager, eftersom det inte 4r pa forhand givet. Den osikerhet som upp-
star i ett samtal nar orden inte racker till 4r dock sillan laddad med
positiv, utan snarare med negativ spanning. Nodvandigheten att slippa
kontrollen for att mojliggora flerstimmighet maste liraren viga mot
risken for att elever misslyckas i att kommunicera, att de kdnner sig
alagda uppgifter som de inte klarar av. Att hindra elevers misslyck-
ande ar ett av ldrarens viktigaste uppdrag eftersom sd mycket av
elevers inldrning, inte bara inom sprakundervisningen utan 6verhu-
vudtaget, dar beroende av deras motivation och tilltro till att de kan
lara sig och klara av de situationer de stalls infor.

SYMMETRISKA RELATIONER

Lararens deltagande i diskussionen hade ocksa andra foljder. Om man
ser ndrmre pa ndr liraren kommer in, sd dr det nar Tanja sdger att
huvudpersonen Eva inte har nagra vanner. Da for lararen fram ka-
raktiren Franziska. Eleverna hade inte forstitt avsnittet med Franziska,
de gav uttryck for en annan tolkning av Evas situation dn den som
liraren hade gjort och genom att stiga in i diskussionen tar ldararen
over inte bara ordet utan dven tolkningen. Hans tolkning var inte
den att Eva inte hade ndgra vanner 6éverhuvudtaget, utan att hon inte
hade populidra vanner och att hon inte brydde sig mycket om Franzi-
ska i borjan. Det var alltsd en mer nyanserad bild av huvudpersonen
som ldraren bidrog med. Liraren har forstdtt texten mer i detalj an
eleverna, vilket ar att forvinta eftersom han torde ha en mer utveck-
lad kunskap i det tyska spraket och en storre vana att ldsa och tolka
litteratur. Fragan ar om det 4r mojligt att uppratthilla symmetriska
relationer i en diskussion om en text, nar en deltagare har forstdtt
betydligt mer av texten dn de andra.

Om det 6verhuvudtaget ar mojligt att tala om symmetriska rela-
tioner mellan larare och elever i sprakundervisning, ar inget man en-
kelt har kunnat fastsld. De verkar finnas en vilja att definitionsmas-
sigt mojliggora symmetri i larar—elev-samtal. Christer Fritzell tar upp
fragan i artikeln ”Pedagogical split vision” (Fritzell 1996) och ser
symmetri i pedagogiska relationer som en forutsittning for att inlar-
ning ska dga rum overhuvudtaget. Leo van Liers villkor for att det
ska kunna handla om symmetriska relationer i ett sprakklassrum vi-
sar ocksd pa ett forsok att ge symmetriska relationer i klassrummet
en chans. Forsoken att hitta sitt att skapa symmetri i relationerna
mellan larare och elever visar att det finns ett behov att rattfardiga
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eller fa till stind symmetri och att det i grunden finns en asymmetri i
relationen mellan elever och lirare. Det man vill astadkomma och
ser som nodvandigt for att lirande ska 4ga rum dr det som bland
annat har kallats deliberativa samtal (Englund 2000, s. 6). De kdnne-
tecknas av att skilda synsitt stills mot varandra och ges utrymme,
av att det rader tolerans och respekt for den konkreta andra i samta-
let och av att det finns en stravan efter att komma Overens, en kollek-
tiv viljebildning. Tanken om deliberativa samtal passar mycket vil in
i forestdllningen om mellanrummet.

Det ar naturligtvis fullt mojligt att lamna utrymme for elevers
tolkningar av en text i ett sprakklassrum och det bor ocksa ske, men
utgdngen av diskussionen om vems tolkning som till slut ses som mest
plausibel torde vara ganska forutsagbar. Lararen har genom sina mer
utvecklade sprikkunskaper en mer nyanserad forstdelse av texten
och kan argumentera kraftfullare for sin tolkning. Detta dr nagot
bade ldrare och elever dr medvetna om. Skillnader i dlder och i makt
som beror pa de olika roller man har i undervisningssituationen kan
mojligtvis undanrojas genom medvetenhet och 6verenskommelser
kring villkoren for samtalet. Friagan dar dock om man i en undervis-
ningssituation, som ska strava efter att deltagarna ska vara sig sjalva
och dirigenom autentiska, kan bortse ifrdn att en part vet mer om
exempelvis innehallet i en text 4n den andra, att en part har storre
makt beroende pa en mer utvecklad sprakbehandling. En mojlighet
vore att den sprakligt starkare parten avstar fran sin rost och tolk-
ning for att 1ata andras roster bli horda. I den situation som uppstod
i gruppdiskussionen skulle liraren ha kunnat halla tyst och inte siga
nagot om Franziska. Han kunde ha hallit inne med sin nyanserade
forstaelse, for att limna utrymme for elevernas tolkningar. Det skulle
dock vara att framtvinga symmetri pa bekostnad av lirarens auten-
ticitet i den situationen, eftersom han inte skulle kunna delta som den
han var med sina kunskaper.

Fragan om autenticitet i sprakklassrummet tas upp av Michel P.
Breen i en artikel, dar han gir igenom olika typer av autenticitet och
dar han lyfter fram klassrummets sociala situation som en autentisk
kommunikationssituation.

The essential contribution of the classroom is that it is an almost uni-
que social context where people meet for the explicit purpose of learn-
ing something — from others for themselves (Breen 19835, s. 67).

Det som kidnnetecknar den speciella sociala situation som klassrummet
utgor, ar att deltagarna har ett gemensamt syfte, namligen larande.
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Detta syfte implicerar en stravan efter att en sd adekvat och riktig
forstaelse som mojligt kommer fram, som fallet var nir det géllde att
forsta huvudpersonens forhallande till sina klasskamrater i Bitterscho-
kolade. Det gemensamma syftet om larande riskerar dock att hamna
i konflikt med syftet att allas tolkningar ska ha samma chans att bli
den som deltagarna enas kring, vilket maste vara fallet om samtalet
mellan parterna ska kunna kallas 6ppet. I ett sprakklassrum finns det
per definition en person som har storre kunskap om spraket och som
darigenom bittre kan argumentera for sin tolkning. Det leder till asym-
metri i relationerna nir den parten ar inblandad i samtalet, som for
ovrigt kan vara oppet och flerstimmigt. Jag ser det som olampligt att
ge en forestdllning om att elevers och larares tolkningar har samma
stillning, nir det handlar om tillfallen dar battre sprakkunskaper le-
der till en battre forstaelse, som nir det giller tolkningar av texter pa
malspraket. Daremot ser jag det som viktigt att allas tolkningar hors.
Flerstimmigheten i mellanrummet ar alltsa inte beroende av symmetri
i relationen mellan ldrare och elever.

TALARE 1 SIN EGEN RATT

Den demokratiska upplevelse som eleverna hade i gruppdiskussionen
som presenterades ovan madste ses som begrinsad, vilket i sig inte ar
direkt ovintat eftersom det inte hade formulerats som ett mal for
undervisningen. Mellanrummet dr dock inte ndgot som existerar som
en konstant motesplats som finns en gang for alla, utan det framtra-
der nir villkoren for det ar uppfyllda, det vill siga nar parterna talar
pa sina egna villkor och flerstimmigt meningsskapande tillats. Det
finns fran och till tillfallen d4 mellanrummet skymtar fram i grupp-
diskussionen och hir ska ett av dem namnas.

Tina dr en person som, forutom ldraren, talar pa sina egna vill-
kor. Hon har vid detta tillfille inte nadgra anteckningar att stodja sig
pa och har inte alltid ord for det hon vill siga, men vid flera tillfallen
ger hon uttryck for sin egen tolkning av berittelsen och karaktirerna
och hon siager det pa ett sitt som forvantar att andra ska beakta
hennes syn pd saken. “Ich glaube, dass sie [Eva] muss ein Freund
haben, dass sie kann sprechen mit”, sager hon pa ett stalle i diskus-
sionen. Hon ger sin egen tolkning av det hon har lidst och hon haéller
sig inte till de aspekter av romanen som ldraren har foreslagit. Tina
ar beredd att visa sig som en unik person i det att hon ger uttryck for
sina dsikter, och hon ar inte radd for att misslyckas, vilket visas bade
implicit och explicit. Hon verkar inte bry sig sarskilt mycket om att
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hennes tyska inte ar helt korrekt och medger 6ppet att hon inte for-
statt avsnittet om Franziska.

Tanja utvecklas i en annan riktning. Hon har anteckningar att
stodja sig pd, men ganska snart har hon sagt det som star diar och
dven hon far leta efter ord. Vid slutet av den forsta diskussionen siger
hon att det kdndes pinsamt att inte hitta de rdtta orden. Vid nasta
gruppdiskussion ar hon sjuk. Tina far diskutera pa egen hand med
lararen. Den tredje gdngen dar hon med och bérjar tala om sina tankar
om Evas fordldrar. Hon sager: ”Ich finde, dass ibre |[Evas] Mutter und
Vater sind ... konstiga”. Nar hon far fragan om varfor fordldrarna ar
konstiga, forsoker hon siga ndgot om pappan men ger upp och sager
pa svenska att hon inte kan siga det. I stdllet slutar hon prata och
borjar nistan grata. Vad som egentligen hiande, hade jag inte mojlig-
het att friga henne om, men enligt liraren som talade med henne
efterat handlade det om frustration over att hon hade si mycket att
saga och inga ord for att ge uttryck for sina tankar.”

Har blir det tydligt att sprakkunskaperna spelar en stor roll for
hur eleven upplever det att fa uttrycka sig sjalv. Den demokratiska
upplevelsen och kinslan av att lyckas att kommunicera pa malspra-
ket uteblir om man inte har ord for det man har att siga. Nar en
lirare ger elever ansvar for initiativet i ett samtal behover det dven
kombineras med stod for eleven att genomfora samtalet. Lararen tankte
att lasloggen kunde utgora detta stod. For Tanja rackte dock inte
lasloggen till. P4 mindre 4n en minut hade hon list det hon skrivit och
sedan var hennes forrad av ord att uttrycka sig med slut. Gunzelin
Schmid Noerr gar i artikeln ”Emanzipation des Subjekts — von sich
selbst? Padagogisches Handeln angesichts der Paradoxien der Mo-
derne” i Nordisk Pedagogik in pa skillnaden mellan individ och sub-
jekt. Individer ar vi fran fodelsen, menar Schmid Noerr, men for att
bli handlande subjekt behovs ”socialisation, fostran och bildning”
(Schmid Noerr 2004, s. 41). Tanken om sprakundervisning i mellan-
rummet utgar fran att de deltagande individerna handlar som sub-
jekt, som dr medvetna om att de i samtal och handlingar framtrader
som sig sjilva. Den risk som ir forenad med att "ddagaldgga sig
sjalv” tas visserligen upp av Tornberg, men i stort sett forutsatts alla
deltagare i sprakundervisning i mellanrummet vara medvetna om sin
roll som handlande subjekt. Som lirare kan man dock inte forutsitta
att alla elever 4r medvetna om den rollen, som kanske ocksd skrim-
mer en del. For manga elever i sprakundervisningen, och for larare
ocksa for den delen, ar det svart att ens for sig sjdlv definiera vem
man ar eller vill bli (Tornberg 2000, s. 82). Lararens roll i mellanrum-
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met blir att leda eleverna i deras utveckling till att bli kompetenta
sprikanviandare men ocksa kompetenta identitetsbyggare.® Det an-
svar som ldraren har betonas ocksa av Englund:

Lararen far [...] en alltmer avgorande roll i det att det 4r hans/hennes
omdome for [sic!] att bedoma limpligheten och méjligheten att 6ppna
eller fora det deliberativa samtalet vidare (Englund 2000, s. 13).

Att visas som en unik person kanske inte alltid 4r en sd positiv upple-
velse for alla som det forst kan tyckas nar Tornberg talar om det, sar-
skilt inte om man inte har redskapen att visa sig sjialv som man vill bli
sedd. Ett mellanrum i sprakklassrummet, dir elever ombeds att visa sig
sjalva kraver en noggrann forberedelse av eleverna for motet med an-
dra. Det ansvaret ligger bade hos den enskilde eleven och hos lararen.
Kanske behovs ocksd en mojlighet for eleven att kunna vilja att inte
visa sig som sig sjdlv eller att vilja vilken sida av sig sjilv man visar.’
Att ga in i en roll som man kan gomma sig bakom kan ocksa represen-
tera en demokratisk upplevelse av att asikter bryts mot varandra.!'”

SLUTSATSER

Den demokratiska upplevelse som gruppdiskussionen representerar
ar som sagt begransad. Det var inte heller lirarens intention att skapa
en demokratisk motesplats, men vil en flerstimmighet. Forestillning-
arna om sprakundervisning i mellanrummet visar sig vara ett anvand-
bart analysredskap for undervisningssituationer av det slag som har
beskrivits. Motet mellan teorin och praktiken visar att lararen beho-
ver slippa kontrollen 6ver samtalen inte bara for att sprakklassrum-
met ska kunna bli en demokratisk motesplats utan dven for att elever
ska gora spraket till sitt eget och bli engagerade i samtalen. Lararens
mal, att eleverna skulle komma till en punkt dir spraket inte ar i
fokus utan blir ett medel for kommunikation, skulle ha haft ett stod i
resonemangen om autentiska samtal. Med vetskapen om att samtal
inte kollapsar utan snarare kan frodas i oordning ir det kanske lattare
att slippa kontrollen. Spinnande samtal har kvar tjusningen av att
alla vet att ingen vet vart samtalet i slutindan kommer att hamna.
For teorins del bor frigan om symmetriska relationer utvecklas
narmre. Det gar att skapa symmetri i fraiga om flerstimmighet, att
alla har samma ratt att uttrycka sig, att allas roster blir horda. Ge-
nom Overenskommelser om hur samtal bedrivs kan de skillnader i
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alder och makt over undervisningssituationen undanrdjas som an-
nars kan hota symmetrin i relationerna. Men hur ska man i undervis-
ningssammanhang, som dr en social situation dir deltagarna har lar-
ande som gemensamt syfte, handskas med asymmetri som beror pa
olika kunskaper i spraket? Syftet att eleverna ska forsta sa mycket
som mojligt av nyanserna i en text kan inte enkelt sittas at sidan till
forman for den demokratiska upplevelsen. Hur man kan hantera situ-
ationer dir malet om demokratisk fostran och andra inlirningsmal
till synes star i konflikt med varandra aterstar att reda ut, kanske
framst av varje larare i reflektioner 6ver undervisningen och i samtal
med kollegor.

Vidare har motet mellan resonemangen om sprakundervisning i
mellanrummet och gruppdiskussionen visat att det behovs en medve-
tenhet om vad det innebar for manniskor att vara handlande subjekt
for att moten i 6ppna landskap ska kunna dga rum. Inte minst nar det
handlar om undervisning med ungdomar ar forberedelse pa vad det
kan innebadra att framsta som unika personer nodviandig. Det ar vik-
tigt att alla elever som ombeds framtrada som sig sjilva pa en frim-
mande sprak ocksa far redskap for det och att det leder till en upple-
velse som starker individen och inte bryter ner den.

Motet mellan teori och praktik har kunnat genomforas eftersom det
har funnits likheter i malsattningarna for undervisningen. Resultatet av
motet dr en mer nyanserad bild av mig sjilv och den andre: praktiken
har fatt en forklaring till varfor en del fungerar och en del inte; teorin vet
kanske inte allt lingre, men den vet att en del fungerar — en god utgangs-
punkt for utveckling och forbattring av verksamheten.

NOTER

1. Citatets upphovsman okidnd. En google-sokning med sokstrangen >>praktik
fungerar teori ”ingen vet varfor”>> (690 traffar, 2006-04-04) visar att citatet
forekommer i flertalet samlingar av citat och visdomsord.

2. Ett utforligare resonemang om relationen mellan sprakundervisningens teori och
praktik fors av Werner Delanoy i Fremdsprachlicher Literaturunterricht: Theorie
und Praxis als Dialog (2002). Se dven Lothar Bredella i inledningskapitlet till
Rezeptionsdsthetische Literaturdidaktik mit Beispielen aus dem Fremdsprachenun-
terricht Englisch (Bredella & Burwitz-Melzer 2004).

3. Anna Thyberg studerar i sin kommande doktorsavhandling i engelska med di-
daktisk inriktning hur elever skapar skillnad och forhaller sig till varandra och till
demokratiska viardegrundsfridgor i gruppdiskussioner kring romaner de har last.

4. Materialet bestér av intervjuer med ldraren och eleverna, av inspelningar av fyra
gruppdiskussioner med varje grupp och av skriftligt material sdsom projektbe-
skrivningen, lasloggar, skriftliga examinationer, information om skolan samt laro-
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och kursplaner. Transkriptionerna av intervjuer och gruppdiskussioner gjordes
med fokus pé innehéllet i yttrandena och pa lasbarhet.

5. Denna mojlighet togs ocksa tillvara, vilket eleven Tina, som dterkommer senare i
artikeln, ar ett exempel pa.

6. ”Samtal frodas bast nir saker hamnar i oordning, stills pd huvudet, nir det skulle
kunna bli farligt [...] Ju mer ”normal”, ju sikrare och ju mer planerad utgangs-
punkten for samtalen ir, desto mer latsade blir de” (Overs. Tornberg och Marx
Aberg).

7. Att eleverna blev bedémda pa sin muntliga formdga under gruppdiskussionerna,
ar ocksd en faktor som kan ha okat pressen pd eleverna.

8. Det vanskliga och riskfyllda i unga manniskors forsok att skapa mening i en
verklighet som ter sig motsigelsefull och oformlig utreds ndrmre i Schmid Noerrs
artikel.

9. Se begreppet selective authenticity (Cohn 1979) som Legutke och Thomas fore-
sprakar i sin diskussion av ”Humanistic language learning”, vars principer i stort
liknar forestillningarna om sprakundervisning i mellanrummet (Legutke & Tho-
mas 1991, 56).

10. I en intervju berittar ldraren till exempel att han anordnar debatter dar eleverna

far roller tilldelade for eller emot en viss fraga. Dessa kan ibland engagera eleverna

och leda till att de talar utan att tinka pa de sprakliga hindren.
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INLEDNING

I den hir artikeln beskrivs en empirisk studie som genomfordes i fransk-
undervisningen pa gymnasieniva i januari 2004. Syftet med studien var
att studera vilka bilder av det franska som produceras i klassrummet
samt pa vilket sitt detta gar till. Studien skall ses som ett inldgg i de-
batten kring kulturens roll i sprakundervisningen dar bilden av det fran-
ska ar en av manga kulturaspekter. Kultur och dess roll i sprakunder-
visningen dr foremal for livlig debatt i pedagogiska sammanhang. Ingen
som 4r insatt i denna debatt vill eller kan nog forneka sambandet mellan
sprak och kultur. Vad som ar svarare att forklara daremot ar vilka
aspekter man lagger i sjilva definitionen av kulturbegreppet. Under
2000-talet har tre doktorsavhandlingar i pedagogik analyserat olika
diskurser kring kulturbegreppet i sprakdidaktiska sammanhang (Torn-
berg 2000, Lundgren 2002, Gagnestam 2003). Resultatet i dessa stu-
dier visar att det finns en diskrepans mellan forskardiskurs 4 ena sidan
och larardiskurs/dokumentdiskurs a4 den andra samt att begreppet kul-
tur i sig inte ar tillrackligt problematiserat.

Den definition av kulturbegreppet som ligger till grund for den
hir artikeln vill jag belysa med foljande citat:

The job of studying culture is not of finding and then accepting its
definitions but of discovering how and what definitions are made, un-
der what circumstances and for what reasons (Street 1993, s. 25).

Den syn som jag (bland manga andra) foresprakar dar den som be-
traktar kultur som ett dynamiskt fenomen. Det handlar siledes om
att studera vilken innebord kulturbegreppet ges samt pa vilket sitt
det gors. Ytterligare tva aspekter ar viktiga enligt Brian Streets defi-
nition, ndmligen i vilket sammanhang och av vilka anledningar defi-
nitionerna av kultur gors. Produktionen av bilder av det franska som
jag studerar skall betraktas som en av de kulturaspekter som jag rak-
nar med finns i ett klassrum dir dmnet som undervisas ar franska. I
min studie ligger fokus pa den pedagogiska praktiken, vilket inte ana-
lyseras i de ovan nimnda avhandlingarna. Tva aspekter, vilka kan
hirledas till Streets tva forsta punkter, ar av huvudsakligt intresse i
studien: vilka typer av bilder som produceras i klassrumssituationen
samt hur detta gar till. De andra tva punkterna kommer inte att bero-
ras pa nagot djupare plan i den hir artikeln men kommer med stor
sannolikhet att vara av intresse i framtida undersékningar.
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TEORETISK FORANKRING

Som beskrivits ovan ar syftet med studien att analysera de bilder av
det franska som produceras samt hur detta gar till i interaktionen i
klassrummet. Jag analyserar denna interaktion utifran ett sociokul-
turellt perspektiv pd ldrande (se exempelvis Sdljo 2000). Har skall
jag endast kortfattat redogora for ett antal nyckelbegrepp som ar
speciellt viktiga for min studie:

— Sprékets roll i meningsskapandet ar viktigt.

— Meningsskapandet ar situerat i en viss kontext.

— Kunskap ses som nagot dynamiskt och som medieras i en viss
kontext.

— Aven kultur betraktas som ett dynamiskt kontextberoende
fenomen.

Det handlar siledes om olika lirandeprocesser som sker i ett dialogiskt
perspektiv i interaktionen mellan manniskor. James Wertsch (1997) har
studerat interaktion i undervisningssituationen och bygger sina iakt-
tagelser pd Mikhail Bakhtins teorier om olika talgenrer utifran ett
sociokulturellt perspektiv pa lirande. Aven Olga Dysthe (2003) foljer
samma linje nir hon studerar de roster som hors i klassrummet. Dessa
roster kan vara lararens, elevernas eller undervisningsmaterialets.

Sprakets betydelse for meningsskapandet och det dialogiska per-
spektivet betonas dven i poststrukturalistiska teorier. Dessa anvands
bland annat av forfattare som utifran ett postkolonialt perspektiv har
studerat hur bilder eller forestallningar av koloniserade samhaillen ska-
pas av vasterlandet (se till exempel Fanon 1952, Said 1994, Spivak
2003). En mer ingdende beskrivning av dessa teorier samt deras rele-
vans for min studie finns i artikeln ”Bilden av det franska — i teori och
praktik” (Sundberg 2005). Postkolonialister kritiserar bland annat att
kultur skulle vara nagot nationellt betingat, vilket jag helt instimmer 1i.
Diaremot anser jag att nationalitet kan anses vara en sociokulturell
variabel bland andra (exempelvis kon och socialt ursprung). Jean-René
Ladmiral och Edmond M. Lipiansky utgér fran detta i en empirisk under-
sokning nir de undersoker hur fransmin och tyskar ser pd varandra
(1989). Ladmiral och Lipiansky utgar vidare fran att kulturfenomen
(varderingar, forestallningar och sa vidare) har sina rotter i spraket
(Ladmiral & Lipiansky 1989, s. 98). Geneviéve Zarate diskuterar pa
ett liknande sitt nationalitet som ett kulturfenomen men utifran en
sprakdidaktisk synvinkel (Zarate 1986, s. 23):
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Le fait de marquer son appartenance sociale et culturelle est un élément
constitutif de la communication et n’est donc pas spécifique d’une rela-
tion entre membres de communautés nationales différentes. Mais puis-
que dans la classe de langue, la culture proposée se donne explicitement
comme « étrangeére », la différence y est institutionnalisée (Zarates
fetstilsmarkering).

Zarate ser inte social och kulturell tillhorighet som nationellt betingad,
men menar att man i sprakklassrummet moter en kultur som uttalat
presenteras som ”fraimmande”. Kulturskillnader blir enligt henne
darmed ett institutionaliserat fenomen. Bilder/forestallningar av det
frimmande och deras roll i sprakundervisningen diskuteras vidare
inom sprakdidaktisk forskning i Frankrike (se exempelvis Beacco 2000,
De Carlo 1998, Gohard-Radenkovic 1999). Nathalie Auger studerar
i sin doktorsavhandling fran 2000 hur den franska nationaliteten pre-
senteras i olika liromedel i franska producerade i olika linder inom
Europeiska unionen (Auger 2000). Auger utgar fran att forestallningen/
bilden av den Andre aktualiseras genom olika yttranden/i olika dis-
kurser (Auger 2000, s. 28), vilket har beroringspunkter med Ladmirals
och Lipianskys teorier (se ovan).

Sammanfattningsvis kan man siga att jag ser pa bilden av det
franska som ett dynamiskt fenomen som skapas i olika diskurser i
olika kontexter. For att genomfora analysen anvinder jag mig sdle-
des av ett diskursanalytiskt angreppssdtt. Bakhtins idéer om olika
talgenrer anvinds i diverse sociokulturella studier pa olika larande-
processer. Som jag tidigare namnt har hans idéer utvecklats av bland
annat Wertsch och Dysthe. Oswald Ducrot ar en annan forskare som
utvecklat Bakhtins teorier om polyfoni, dialogism och olika roster
som kommer till tals i saval det talade som det skrivna spraket. Nar
jag analyserar vilka bilder som skapas samt hur detta gér till vill jag
forsoka utrona vilka roster det ar som hors samt hur dessa bidrar till
att de olika bilderna skapas. Ducrot liksom Dominique Maingueneau
har da varit viagledande i savil analysen av det skriftliga som det
muntliga. Jag dterkommer till detta mer i detalj vid presentationen av
sjdlva analysen nedan.

METOD OCH MATERIAL

Som metod har jag valt att gora en empirisk studie i undervisningsmiljo
for att kunna studera bilden av det franska i interaktionen i den pe-
dagogiska praktiken. Materialinsamlingen gjordes i franskundervisningen
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pa en svensk gymnasieskola i januari 2004. Ett antal lektioner doku-
menterades med hjalp av videokamera och ljudupptagning. Materialet
har direfter transkriberats och haller nu pa att analyseras. Fransk-
gruppen gar i drskurs tva pa gymnasiet och bestar av atta elever. Inne-
hall och arbetssiatt som anvindes vid inspelningstillfallet ar helt och
hallet den undervisande lirarens val. Ingen paverkan har skett fran
min sida. Eleverna uppmanades att tala sa mycket som mojligt och
blev informerade om att jag inte var intresserad av deras sprakliga
niva eller vilka fel som de eventuellt skulle gora. Mitt intresse var att
studera interaktionen: hur liromedlet anvandes, lararens roll och elev-
ernas roll i denna interaktion. Innan materialinsamlingen dgde rum,
godkinde skolledning, den undervisande liraren och eleverna projek-
tet. I december 2003 besokte jag franskgruppen i fraga for att bekanta
mig med eleverna och presentera projektet. Alla eleverna har visat sig
positiva bade fore, under och efter materialinsamlingen. Med jimna
mellanrum har jag kontakt med lararen for att hon skall kdnna sig
informerad om vad som hiander med analysarbetet.

ANALYSOBJEKTET:
ARBETET MED ETT LITTERART TEXTUTDRAG

Det textutdrag som anvinds i undervisningen kommer fran ett verk med
titeln Salut Galarneau ! och ar skrivet av en fransktalande kanadensisk
forfattare vid namn Jacques Godbout (Godbout 1967). I texten ar det en
berittare som i forsta person talar om sina drémmar om att bli rik ge-
nom att starta en affirsrorelse dir han skulle silja pommes frites fran
bussar placerade pa olika hall i Kanada. I ett forsta steg studeras vilka
bilder av det franskfranska som texten explicit generar, samt ett antal
implicita bilder av det franskkanadensiska som texter ger upphov till.
Jag analyserar har vilka roster som hors samt hur dessa forhaller sig till
de olika bilderna. Den litterdra texten dr inplacerad i ett franskproduce-
rat liromedel, som anvinds i undervisningen, Café Creme 3 (Delaisne et
al. 1998). Textutdraget har i liroboken foljande titel ”I’autobus a frites,
un projet d’envergure nationale”. Textens inplacering i denna larobok
analyseras i ett andra steg. Fragan ar har vad som hiander med de roster
som hordes i det ursprungliga textutdraget samt vilka roster som till-
kommit. Avslutningsvis studeras vad som hinder i klassrumsinteraktio-
nen under textbearbetningen. Vad som hinder med rosterna och bil-
derna i detta avslutande skede dr av stort intresse i detta steg. Tillkom-
mer eventuella nya roster och nya bilder i detta skede?
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STEG 1: ANALYS AV DET LITTERARA TEXTUTDRAGET

Jag utgar, som tidigare namnts, fran att bilder skapas genom spraket.
Utifran Bakhtins teorier om dialogism och polyfoni (begrepp som se-
dermera har utvecklats av Ducrot och Maingueneau) studerar jag
vilka olika roster som hors i det litterdra textutdraget. Enligt Main-
gueneau handlar polyfonibegreppet om idéen att varje yttrande har
flera killor (Maingueneau 1993, s. 75). Ducrot skiljer pa forfattaren
som yttrandets empiriska, fysiska kalla och ”le locuteur” som dess
diskursiva kalla och vidare ansvarig for sjdlva yttrandet (Ducrot 1984,
s. 198). ”Le locuteur” ar i min studie ekvivalent med berattaren (”le
narrateur”). Berdttaren kan sedan enligt Ducrot anvanda sig av olika
”énonciateurs” vars attityder och uppfattningar han kan lita komma
till tals i olika yttranden (Ducrot 1984, s. 205, Sarfati 2001, s. 55).
Begreppet ”énonciateur” ar ekvivalent med engelskans ”character”
eller svenskans ”romanfigur/karaktar”.

Berdttaren i var text dr ett ”jag”, som samtidigt ar en romanfigur/
karaktar i texten. Lisaren fir inte veta vare sig namn eller mycket
annat om personen i fraga. Daremot talar romanfiguren till lasaren
pa ett ledigt satt och delger sina drommar om att starta en affarsro-
relse dir han vill silja pommes frites, hamburgare och hot dogs fran
bussar utplacerade pad olika stillen i Kanada. I texten uttrycker be-
rattaren olika asikter om fransmin (mening 1-10 nedan). Meningarna
star i den ordning som de forekommer i texten och ar numrerade fran
1-10. Mellan mening 5 och 6 finns ett avbrott markerat i textutdra-
get. Mellan mening 9 och 10 finns i ursprungstexten ytterligare tre
meningar, som hoppats 6ver da de saknar relevans for denna studie
(svensk Oversittning'):

1. Je pourrais méme engager des Frangais comme cuisiniers, ils ont
bonne réputation, je pense.

2. Jacques dit que les Frangais ne sont pas tellement vivables, parce
qu’ils sont cartésiens.

3. Can’est pas moi qui dis ¢a, c’est lui.

4. Moi, je ne sais pas, j’en connais seulement deux Francais de France,
qui ont acheté des maisons ici, dans I’lle, et quand ils viennent
chercher au stand un « cornet » de frites, je leur vends un casseau
de patates comme a tout le monde.

5. Clestdesdroles de gens, ils sont toujours pressés, faut que ¢a saute,
ils sont faciles a insulter : il suffit de les regarder — du monde
nerveux ; ¢a doit étre a cause de la guerre, nous autres on n’a pas
connu ¢a, ce devait étre terrible. (...)
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6. IIs sont difficiles, c’est vrai, mais ils parlent bien, il [sic !] ont un
accent qui shine comme des salieres de nickel.

7. Ca se mettrait sur la table de Noél, un accent comme c¢a, entre

deux chandeliers.

Je pourrais avoir quatre ou cinq Frangais sur mes quinze locataires.

9. Jenvisageais un projet d’envergure nationale, non mais, c’est vrai !
nous devons, nous Canadiens frangais, reconquérir notre pays par
’économie ; c’est René Lévesque qui I’a dit.

10. Je ne suis pas séparatiste, mais si je pouvais leur rentrer dans le
corps aux Anglais, avec mes saucisses, ¢a me soulagerait d’autant.

*®

Berittaren tanker sig fransman som potentiella deltagare i sin affirs-
rorelse, vilket man kan se i exempel 1, dar han uttrycker att fransman
har rykte om sig att vara bra kockar. I exempel 2-9 fortsitter sedan
berittaren att uttrycka sina asikter. Exempel 1-4 samt 8-9 ar skrivna
i forsta person. Det ar en ”jag-berdttare” som samtidigt 4r en person
involverad i berattelsen, vilket jag tidigare nimnt. Det handlar salunda
om en “character-narrator” (”narrateur-personnage”). Denne refere-
rar sedan till andra personer (romanfigurer/karaktarer) for att framfora
ytterligare asikter. For det forsta refererar han vid tva tillfillen till ”han-
Jacques” (exempel 2) och till ”han-René” (exempel 9).

2. Jacques dit que les Frangais ne sont pas tellement vivables, parce
qu’ils sont cartésiens.

9. Jenvisageais un projet d’envergure nationale, non mais, c’est vrai !
nous devons, nous Canadiens frangais, reconquérir notre pays par
’économie ; c’est René Lévesque qui I’a dit.

For det andra anvander ”jag-berdttaren” sig av “vi-nous”, nar han
uttrycker sig i foljande exempel:

5. ... nous autres on n’a pas connu ¢a, ce devait étre terrible ...
9. ...nous devons, nous Canadiens frangais, reconquérir notre pays
par I’économie ...

Som jag tidigare papekat kommer olika roster till tals i texten. Ro-
manforfattaren, Jacques Godbout betraktar jag som textens empiriska/
fysiska kailla, analogt med Ducrots teorier (Ducrot 1984, s. 198-199
& Maingueneau 1993, s. 76-77).

Schematiskt skulle detta kunna illustreras pa foljande satt:
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Det litterira textutdraget

”romanforfattaren”
|

!

”jag-berittare”

/A

”han” ”han” ”Vi”

Bild 1: Rosterna i det litterdra textutdraget.

Den streckade linjen i figuren ovan skall askadliggora att forfattaren
ar utanfor texten. Den hir analysen avser inte att studera pa vilket satt
romanférfattarens nirvaro tar sig uttryck. Asikter gar isir om huruvida
det dr intressant att studera forfattarens roll eller eventuella nirvaro i
texten 6verhuvudtaget. Vad som ar viktigt ar emellertid att konstatera
att det ar olika roster som uttrycker sig om det franska.

Jag har ovan visat att flera roster kommer till tals i det litterara
textutdraget. Den som formedlar de olika rosterna i texten ar emeller-
tid en och samma person, nimligen ”jag-berdttaren”. Denne har an-
svaret for innehallet i de olika yttrandena, dven om han i dessa later
andra karaktdarer komma till tals. Jag skall nu ga vidare och forsoka
belysa vilka strategier denne anvinder sig av for att formedla de 6v-
riga rosterna som framkommer i texten. Enligt Georges-Elia Sarfati
(2001, s. 19) bestar ett yttrande av tvd komponenter: ”le dictum” —
det som sdgs och ”le modus” — sittet pa vilket det sigs. Sarfati refe-
rerar till Charles Bally nir han siger att den forsta komponenten har
att gora med betydelsen (le sens) medan den andra komponenten visar
den attityd som talaren har gentemot sin utsaga (Sarfati 2001, s. 19).
Jag utgar fran att bilder/forestdllningar av den Andre ofta innehaller
nagon form av omdome, attityd eller liknande, som kan uttryckas av
olika roster i texten. Begreppet polyfoni innebir att ”otherness/altérité”
finns integrerat i sjdlva yttrandet, genom att olika roster kommer till
tals. Sarfati (2001, s. 55) talar om en semantisk polyfoni i yttrandet;
olika attityder och asikter uttrycks genom olika roster som i sin tur
organiseras och ansvaras for av berdttaren (i vart fall ”jag-berittare”).
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”Otherness/altérité” kan enligt Sarfati deklareras tydligt genom det
sdtt pa vilket ”jag-berattaren” ldter de andra rosterna komma till
tals (Sarfati 2001, s. 59).

I exempel 2 refererar berdttaren till ”han-Jacques” genom att
anvinda sig av indirekt tal. Indirekt tal innebar att ”jag-beradttaren”
semantiskt omformulerar vad nigon annan har sagt.

2. Jacques dit que les Francais ne sont pas tellement vivables, parce
qu’ils sont cartésiens.

Exempel 9 idr i sin tur ett uttryck for vad “han-René” har sagt. ”Jag-
beridttaren” framfor en asikt i ”vi-form” och overgar darefter till att
sdga att det 4r René som sagt det. (René Lévesque , 1922-1987, var
en kanadensisk politiker som foresprakade Québecs sjalvstandighet.)

. ...nous dev u i 1 uéri
9 nous devons, nous Canadiens francais, reconquérir notre pays
par ’économie ... ; c’est René Lévesque qui I’a dit.

Exempel 5 och 9 visar hur ”jag-berittaren” anvander ”vi-nous”, vilket
jag namnde tidigare. Vad han i sjalva verket gor ar att utse sig sjalv till
sprakror for flera personer, ”vi” (nous autres) och ”vi franskkana-
densare” (nous Canadiens frangais). Har uttrycks en uttalad skillnad

mellan franskkanadensare (*nous”) och fransmin fran Frankrike.

. ...nousau u vait é ible ...
5 nous autres on n’a pas connu ¢a, ce devait étre terrible
. ...nousdev u i i uéri
9 nous devons, nous Canadiens francais, reconquérir notre pays
par I’économie ...

En foljdfraga blir hiar bur berdttaren forhdller sig till vad som ut-
trycks genom de olika rosterna (jamfér med ”le modus” ovan). Ett
satt att analysera detta ar att studera hur berittaren modifierar de
olika yttrandena. Catherine Fromilague och Anne Sancier Chateau
(1996, s. 79) talar om olika typer av modifierare (pa franska “moda-
lisateurs™). Ett begrepp kallar de ”modalité épistémique”, vilket inne-
bar det satt pa vilket subjektet (den som talar) utifran sina egna kun-
skaper och erfarenheter evaluerar den sikerhetsgrad som han till-
skriver sitt yttrande. Lat oss titta pd ndgra exempelmeningar fran
texten samt hur dessa skulle kunna analyseras:
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Tabell 1: ”Jag-berittarens” modifiering av sina yttranden.

Exempel

“Modalité épistémique”

2
1. Je pourrais méme engager des Frangais comme
cuisiniers, ils ont bonne réputation, je pense.

Berittaren modifierar det faktum att fransmén skulle
vara bra kockar genom att séiga "tror jag” (”je pense”)

3. Can’est pas moi qui dis ¢a, c’est lui.

Berittaren manifesterar uttryckligen att ’det inte ar jag
som sédger det ” utan han. Detta syftar tillbaka pa vad
som tidigare uttalats i exempel 2: fransmén &r inte sa
“vivables” (sa létta att leva med), darfor att de ar
“cartésiens”

4. Moi, je ne sais pas, j’en connais seulement deux
Frangais de France ...

Berittaren uttrycker att han inte vet eftersom han
endast kdnner tvd fransmén fran Frankrike. Vad han
uttrycker hér dr att han utifran denna erfarenhet inte
kan sidga nagot om fransmin i allminhet.

5.C’est des droles de gens, ils sont toujours pressés,
faut que ¢a saute, ils sont faciles a insulter : il suffit de
les regarder — du monde nerveux ; ¢a doit étre a cause
de la guerre, nous autres on n’a pas connu ¢a, ce devait
étre terrible.

Berittaren generaliserar hér inledningsvis utifran de
fransmén han sett, men 6vergar avslutningsvis till att
modifiera yttrandet: ”¢a doit” och “’ce devait” ”det ar
nog, det méste vara ” pa grund av kriget (= a cause de
la guerre)

Pa samma sétt som i exempel 3 hinvisar beréttaren till
en annan person som har uttryckt dsikten i fraga, det
vill siga René Lévesque.

9. ... c’est René Lévesque qui I’a dit

Det aterstar nu att tydliggora vilka egenskaper det ar som tillskrivs frans-
mannen sedda ur franskkanadensiska 6gon, vilket jag sammanfattar pa
svenska nedan. Inom parentes ger jag de motsvarande franska orden:

— De ar lustiga (droles de gens)

— De har brattom (pressés)

— De ar nervosa manniskor (nerveux)

— De ar svara (difficiles)

— De har upplevt krig (la guerre)

— Deras accent ar ”fin”

— Deras ordval ar annorlunda (”cornet de frites” i stallet for ”casseau
de patates”)

— De lagar god mat.

Dessa yttranden kan inte betraktas som objektiva eller neutrala. Tvart-
om uttrycks hir olika attityder vad galler exempelvis fransmannens
egenskaper och sprak. Att det finns en skillnad mellan fransmin och
franskkanadensare tydliggors ocksa vilket jag visat ovan genom bland
annat jamforelsen mellan ”oss-fransktalande kanadensare” och ”dem-
fransmannen”. Pa detta sitt framtrader dven implicit en bild av det
”franskkanadensiska”. Exempel 5, 9 och 10 belyser detta:

5. ... nous autres on n’a pas connu ¢a, ce devait étre terrible ...

9. ... nous devons, nous Canadiens frangais, reconquérir notre pays
par I’économie ...

10. Je ne suis pas séparatiste, mais si je pouvais leur rentrer dans le
corps aux Anglais, avec mes saucisses, ca me soulagerait d’autant.
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Lasaren far hir antydningar om forhéllandet Frankrike-Kanada, samt
forhallandet mellan det fransksprakiga Kanada och engelsman. Kana-
das ekonomiska situation omnamns ocksa i exempel 9.

Analysen ovan visar att texten ger uttryck for bilder pa tva olika
plan. Implicit handlar det om bilder av det franskkanadensiska. Ex-
plicit uttrycks dsikter om fransmin formedlade via franskkanaden-
siska roster. Dessa bilder pavisar skillnader pa ett flertal punkter, bland
annat vad giller sprik och minniskors egenskaper. Dessa skillnader
verkar i texten betraktas som nagot nationellt betingat. Beradttaren
modifierar bilderna och de asikter som uttrycks med hjalp av olika
strategier, vilket i sin tur ger uttryck for ett slags forsiktighetstagande.
Trots detta uppfattar jag bilderna som generaliserande i storsta all-
manhet. Fransktalande fran Frankrike framstar som ”finare” i den
fransktalande kanadensarens ogon bland annat genom att denne gor
jamforelser. Sprakliga skillnader betriffande ordval och uttal om-
namns savil som ekonomiska skillnader.

STEG 2: DEN LITTERARA TEXTENS INPLACERING I LAROMEDLET

Fragan ar vad som hander med ursprungstexten, bilderna och de olika
rosterna vid inplaceringen i liroboken. Min utgangspunkt ar att for-
soka belysa vad som tillkommer vid textens inplacering i laromedlet
samt kommentera vad som eventuellt forstarks eller forsvagas ge-
nom denna didaktisering. Laromedlet, Café-Creme 3, dar producerat i
Frankrike och vander sig till en vuxen publik som skall lara sig fran-
ska. Forfattarna ar fran Frankrike och franska ar det enda sprak som
anvands i boken. (Jag viljer av praktiska skal att tala om forfattarna
i singular hiadanefter.) Laromedelsforfattaren dr den som ar ansvarig
for laromedlets innehall. (Forlaget kan i sin tur paverka detta, vilket
jag emellertid bortser fran i det hir sammanhanget.) Detta innebar
att laromedelsforfattarens rost/roster finns niarvarande i materialet.
For det forsta har laromedelsforfattaren valt just detta litterara text-
utdrag till sin bok. Texten ingar i kapitel 10 i boken, dar olika sprak-
liga skillnader bland annat tas upp. Har upplyses ldsaren om att det
finns ord i det fransktalande Québec som skiljer sig fran den franska
som talas i Frankrike. Eleverna far ett antal nya ord till vilka de ska
hitta den motsvarighet som anvinds i Frankrike. P4 samma sida dis-
kuteras den franska som talas i Belgien och i Schweiz. Intressant ar
ocksd att det finns en karta over Frankrike med olika regionala vari-
anter pa ord. Man skulle salunda kunna tinka sig att texten ar vald i
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syfte att ge en bild av det fransktalande Kanada och for att belysa att
franska ar ett sprak som inte enbart talas i Frankrike.

Vid inplaceringen av texten i liromedlet har forfattaren vidtagit
ett antal dtgarder, vilket jag skulle vilja kalla for ett slags didaktise-
ring av texten:

— For det forsta far textutdraget en titel, vilket i det har fallet ar
”L’autobus a frites, un projet d’envergure nationale”.

— For det andra har laroboksforfattaren gjort en del sprakliga
kommentarer: ordet shine har fatt en fotnot: ”Shine: en ang-
lais briller” (= pa engelska skina).

— For det tredje har textutdraget forsetts med olika 6vningar: 1.
Instruktioner gillande arbetssitt vid lasningen av texten. 2.
Atergivande av textens innehall. 3. Atergivande av innehall
samt diskussion.

Vad galler min studie ar det 6vning tre som dr av storst intresse. Eleverna
ombeds dar att gora ett portritt av fransmin sasom de beskrivs i
texten. Darefter uppmanas eleverna att siga vad de tycker om denna
bild/detta portritt. Det franskkanadensiska lyfts emellertid inte fram
i denna uppgift. Underforstatt innebar detta att eleverna far signaler
om att "bilden av det franska” handlar om uppfattningar, eller helt
enkelt bilder. Bilderna kan dessutom betraktas som kontextuellt be-
tingade. Det dr inte en allmin bild av fransman som det handlar om
utan den bild som aterges i just den hir texten. Dessutom uppmanas
eleverna att siga vad de tycker om denna bild. Att eleverna uppma-
nas att gora uppgift nummer tre parvis visar ocksa att laromedelsfor-
fattaren vill ha en diskussion av vad som uttrycks i texten. Nedansta-
ende figur skall illustrera vad som hant vid didaktiseringen:
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Textens inplacering i liromedlet

”laromedelsforfattarens rost”
genom:
rubrik och kommentarer till texten samt
konstruerade dvningar i anslutning till texten

Textutdraget
”romanforfattaren”

v

”jag-berittare”

”han” ”han” ”Vi”

Bild 2: Rosterna i laromedlet

Vi kan se hur ”liromedelsforfattaren” talar direkt till ldsarna genom
de uppgifter som denne har konstruerat i anslutning till texten. Vi ser
dessutom hur samme ”liromedelsforfattare” talar till lisarna genom
val av den autentiska texten och genom de roster som hors i denna. De
roster som jag tidigare lyft fram, det vill siga de som gjorde sig horda
i det litterdra textutdraget finns ju kvar aven efter didaktiseringen.

STEG 3: ARBETET MED TEXTEN I KLASSRUMSINTERAKTIONEN

Lektionen som jag besoker ar den forsta i januari efter juluppehallet.
Lararen inleder lektionen med att fraga om eleverna vet var ndgon-
stans man pratar franska i varlden. Eleverna riaknar upp att man
talar franska i Belgien, Vietnam, Senegal, Kanada och Marocko. La-
raren tilligger att man talar franska i Viastafrika och i Algeriet. La-
raren talar ocksd om gamla franska kolonier.

Lat mig inledningsvis kort beskriva hur arbetet med texten i klass-
rummet gar till. Liraren borjar med att skriva upp ett antal ord pa
tavlan. Lararen siager uttryckligen att anledningen ar att textens sva-
righetsgrad kraver detta. Hon medger ocksa att nar hon laste texten
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sa fanns det ord och uttryck som hon tyckte var svara. Lararen for-
klarar orden pa franska och drar paralleller till svenskan. I detta ar-
bete ar eleverna delaktiga genom att liraren talar till dem pa ett per-
sonligt satt. Hon anviander deras forkunskaper och utnyttjar det de
redan vet genom att se pa svenska forhallanden. Man ldser darefter
texten hogt. Efter detta far eleverna i uppdrag att gora uppgift tre
parvis. Sex elever i klassen dr niarvarande och bildar foljaktligen tre
par. Den information som eleverna far ar att de ska plocka fram vad
som sidgs om fransman i texten.

Nir eleverna borjar arbeta, sa visar det sig att de har fragor om
ord och uttryck som de inte forstar. Exempel 1 nedan visar den inle-
dande diskussionen. De ord som dr understrukna finns med i texten
som de studerar.

Exempel nummer 1 (svensk Oversittning?:

1 Magnus: Vivable, il n’a pas de vie

2 Johan: Cartésien.

3 Johan: Cartésien, qu’est-ce que ¢a veut dire ?

4 Prof: C’est difficile a comprendre.

5 Prof: Une facon de penser qui est assez rigoureux. Les Cana-

diens sont tres vivables. Ils ménent une vie beaucoup
plus facile que nous. Tu sais, en France, c’est I’église
qui a réglé la vie sociale, n’est-ce pas, en France.

6 Prof: Qu’est-ce qu’on est en France ? Est-ce qu’on est pro-
testant ?

7 Johan: Non, catholique.

8 Prof: Oui, la plupart sont catholiques. Donc, c’est assez

stricte. Peut-étre que c’est a cause de ¢a et aussi a cause
d’autres choses qu’on n’est pas vivable ...

Vi kan se att tvad elever, Magnus och Johan soker en svensk oversatt-
ning till ordet ”cartésien” (rad 2 och 3). Lararen sager att det ar
ganska svart att forklara, men sager att det ar ett satt att tinka som
ar ganska strikt (rad 5). Hon fortsdtter darefter med att ta upp ett
uttryck i texten “vivables” (ne pas étre vivable = ’vara svar att ha att
gora med’), och forklarar med hjdlp av detta att kanadensare lever
ett liv som ar mycket lattare dan vart. Hon fortsitter sedan med att
borja tala om religiosa aspekter. Genom att fraga eleverna far hon
fram att folk 4r katoliker i Frankrike (rad 6-8). Detta skulle enligt
liraren kunna vara en av anledningarna till att det 4r strikt och en av
anledningarna till att fransman inte 4r sa ldtta att ha att gora med.
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I exempel nummer 2 dr en direkt fortsattning pa samtalet ovan (svensk
oversattning?).

9 Prof: Qu’est-ce qu’on dit ici ? (och tittar pa texten) Pour
quoi les Francais sont-ils si difficiles ? On dit la que ¢a
doit étre a cause de ... (viander sig till Johan) Si tu
regardes la ligne quinze ...

10 Johan: Quinze...

11 Prof: du monde nerveux — ¢a doit étre a cause de ...
12 Johan la guerre ...

13 Prof: la guerre. Quelle guerre ?

14 Johan: Mm, la deuxiéme guerre du monde ...

15 Prof: Oui, la deuxiéme guerre mondiale.

Mais avant ¢a, on avait une autre guerre ... Qu’est-ce
b
qu’on avait avant ?

16 Johan: Avant ?

17 Prof: Oui.

18 Johan: le premier

19 Prof: Oui, la Grande guerre mondiale

20 Johan: la grande guerre mondiale

21 Prof: Oui, de 14 a 18.

22 Johan: de 14218

23 Prof: Donc, pendant trente ans on a eu deux guerres. Biensfir,

la population était trés changée apreés les deux guerres.
Je crois ... on peut dire ... Hm ...

I exempel 1 var det tva elever, Magnus och Johan, som tog initiativet
till samtalet. Vi ser har hur initiativet nu har gatt over till lararen.
Fokus ligger nu pa sjidlva uppgiften: att se vad texten sager om frans-
man. Vi ser hur texten utnyttjas genom att ord och uttryck plockas
fram i samtalet. Samtidigt utnyttjar lararen elevernas forkunskaper.
Lararen vill att eleverna ska se vad man siger i texten om vilken
anledningen till att fransmin kan vara svara skulle kunna vara. Titta
pa rad 15, sdager lararen (rad 9). Texten sdger att det kan bero pa
kriget. Lararen vill da veta vilket krig det kan rora sig om. Tillsam-
mans far man fram att fransmannen har haft tva krig inom loppet av
trettio ar. Lararen avslutar med att siga att folket naturligtvis har
forandrats pa grund av detta (rad 23).

De roster som kommer till tals i exempel 1-23 ovan kan harledas
dels till ”jag-larare” dels till ”jag-Johan”. (”Jag-Magnus ar delaktig
inledningsvis, men dock ej under det fortsatta samtalet.)
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Exempel nummer 3 (det sista exemplet) visar den avslutande diskus-
sionen (svensk oversattning?). Lararen vill har summera vad som sigs
om fransman. Fler elever i gruppen deltar hadr i samtalet.

53 Prof: Est-ce que vous avez répondu a la question ? Comment
sont-ils les Francais ? Mona ?

54 Mona: Eh ... Ils sont bons cuisiniers ... difficiles pour vivre
avec ...

55 Prof: Oui, ils ne sont pas vivables.

56 Mona: Ils sont pressés

57 Prof: IIs sont pressés. Trés bien.
(Martin racker upp handen for att siga nagot.)

58 Prof: Martin ?

59 Martin: IIs sont faciles a insulter

60 Prof: Faciles a insulter ... Oui, autres choses, Tina ? Non ?

61 Tina: Non...

62 Prof: Jerry ? Non ?

63 Jerry: Non...

64 Prof: C’est bien. Ce sont les choses principales qu’on dit ...

ici sur les Francalis ...

Lararen inleder med att fraga huruvida eleverna har svarat pa fra-
gan: Hurdana 4r fransmannen? De understrukna orden kommer fran
texten, vilket betyder att textens ndrvaro dr stor i samtalet. I samta-
let framkommer att fransman 4r bra pad att laga mat, att de ar svara
att leva med, att de har brattom, att de ar latta att forolimpa. Man
kan tydligt se att det dr lararen som talar mest och att hennes fragor
till stor del styr samtalet. De nya rosterna ar ”jag-Mona” och ”jag-
Martin”. Dessa talar till stor del om vad som star i texten, vilket ar
en naturlig foljd av att detta var uppgiften. Fragan ar huruvida de
nya rosterna tillfér nagot nytt utover det som formedlades via rosterna
i steg 1 och 2 i analysen. Nedanstdaende tabell dr indelad i tre avdel-
ningar for att belysa det som tidigare funnits i texten, samt det nya
som elev respektive larare tillfor om bilden av det franska.

Tabell 2: Bildernas ursprung.

Texten Fransménnen &r inte “vivables” (ex. 1:3)

Fransménnen &r "cartésiens” (ex. 1:3)

Fransménnen 4r bra pa att laga mat (ex. 3:54)

Fransménnen &r svara att leva med (ex. 3:54)

Fransménnen har brattom (ex. 3:56)

Fransménnen &r latta att féroldmpa (ex. 3:59)

Fransménnen &r nervdsa, kanske pa grund av kriget (ex. 1:11-13)

Eleverna Fransménnen &r katoliker (ex. 1:7)

Léraren Kanadensarna &r “vivables” och lever ett mycket léttare liv &n oss (ex. 1:5)

Kyrkan i Frankrike reglerar manniskors liv (ex. 1:8)

Man har haft tva krig i Frankrike under loppet av 30 ar, vilket har fordndrat ménniskor (ex.
2:23)
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Det mesta som sdgs i samtalet kring texten kan harledas till den stu-
derade texten och vad som uttrycks i den. En del av uppgiften bestod
just i att aterge bilden av fransman sdsom den framstilldes i texten.
Sju exempel pa detta finns i ovanstdende tabell under rubriken ”tex-
ten”. Vidare kan man se hur en elev tillfor att fransmannen ar katoli-
ker. Lararen i sin tur tillfor tre nya exempel. Utifrdn ovanstidende
tabell drar jag foljaktligen slutsatsen att elevernas roster inte kom-
mer till tals i sdrskilt stor utstrackning. Liraren dr den som gor sig
mest hord i interaktionen. Lat oss nu ga vidare och titta pa hur lara-
ren forhaller sig till det hon sager genom att se om och hur hon modi-
fierar de nya bilderna. Jag valjer har att ga till viga pa samma sitt
som jag gjorde i analysen av hur de olika pastidendena i texten modi-
fierades (se tabell 1).

Tabell 3: Lararens modifiering av sina pastdenden.

Exempel ing ”Modalité épistémique”
Peut-étre que c’est a cause de ¢a et aussi a cause Léraren har tidigare pastatt att kyrkan i Frankrike
d’autres choses qu’on n’est pas vivable (ex. 1: 8) reglerar manniskors sociala liv. Detta modifierar hon

nu genom att siiga att det kanske (peut-étre) &r en
anledning men att det dven kan finnas andra orsaker (a
cause d’autres choses)

Donc, pendant trente ans on a eu deux guerres. Bien- Liéraren och eleverna har tillsammans konstaterat att
sir, la population était trés changée apres les deux man haft tva krig under trettio ar i Frankrike. Lararen
guerres. Je crois ... on peut dire ... Hm ... (ex. 2: 23) | pdstar i detta ssammanhang att befolkningen naturligtvis
har fordndrats efter detta, vilket hon slutligen
modifierar genom att tilldgga: tror jag att man kan siga,
Hm... (Je crois... on peut dire...Hm)

Ce sont les choses principales qu’on dit ... ici sur les Samtalet avslutas med att lararen sdger att man nu har
Frangais ... (ex. 3 : 64) tagit upp de viktigaste saker som sigs om fransménnen
hér, det vill sdga i den hir texten. P4 detta sitt blir
bilderna av det franska kontextuellt forankrade till den
litterdra texten som anvénds.

Textutdraget fyller en viktig funktion nir det giller de bilder som
adagaldggs i interaktionen, vilket tidigare namnts. Jag skall nu ga
vidare och forsoka analysera hur de olika interaktorerna, det vill siga
eleverna och lararen forhaller sig till dessa bilder. I denna kategorise-
ring har jag latit mig inspireras av bland annat Claire Kramschs arti-
kel ”Theories of Thirdness” (1999, s. 43). Kramsch lyfter har fram
tre olika forhdllningssitt i vilka hon utgar fran teorier kring Charles
Pierces semiotik och Mikhail Bakhtins dialogism. Vidare har katego-
rierna likheter med en analysmodell som foresprakas av Jan Einars-
son (2004). Ursprungligen utarbetades modellen av Ada, amerikansk
pedagog, i syftet att analysera hur lasare forhdller sig till en text.
Min kategorisering utgar salunda ifran det satt pa vilket man forhal-



52 ANN-KARI SUNDBERG

ler sig till bilden i den klassrumssituation som studeras. Jag har valt
att kalla den forsta kategorin for deskriptivt tolkade bilder. Med detta
menar jag sddana bilder som varken dr foremal for en personlig tolk-
ning eller en kritisk virdering. Nar det géller kategori nummer tva,
personligt tolkade bilder, avser jag sddana som kan kopplas till ett
personligt omdéme eller en personlig asikt. Den tredje och sista kate-
gorin, kritiskt tolkade bilder, kraver att det gors nagon form av jamfo-
relse eller att bilden ifragasitts. Denna analys skulle kunna generera
en indelning enligt foljande:

Tabell 4 : Forhallningssitt till de olika bilderna i klassrumsinteraktionen.

Deskriptivt tolkade bilder | Fransminnen dr inte “vivables”

Fransménnen dr “cartésiens”

Fransménnen dr bra pa att laga mat

Fransmédnnen &r svéra att leva med

Fransmédnnen har brattom

Fransminnen ér latta att forolampa

Fransmédnnen &r nervdsa, kanske péd grund av kriget

Personligt tolkade bilder | Kanadensarna dr “vivables” och lever ett mycket léttare liv dn oss

Kyrkan i Frankrike reglerar manniskors liv

Man har haft tva krig i Frankrike under loppet av 30 ar, vilket har fordndrat
ménniskor

Kritiskt tolkade bilder Inga exempel finns

Den slutsats som jag drar av analysen dr att det litterdra textutdra-
get betraktas som ett dokument med fakta om fransmin. Lararen
refererar exempelvis till vad som sdgs i texten (ex. 2: 9). Det texten
sdger ifragasitts inte utan tas som information eller fakta. Jag skulle
vilja sdga att de olika rosterna i texten har komprimerats till en enda
rost, textens rost i interaktionen. Man talar om fransmin i generell
betydelse, pa ett nationellt plan, vilket for ovrigt ar fallet dven i det
litterdra textudraget (steg 1). De olika roster som framkommer i det
litterdra textutdraget (”jag-berdttare” och “han-Jacques”, “han-
René” och ”vi-fransk-kanadensare”) komprimeras till en enda rost:
textens. Vi sdg tidigare hur inplaceringen i liromedlet tillforde nya
roster dels genom kommentarer till texten, dels genom de Gvningar
som finns i anslutning till texten. En viktig del gar férlorad hir, nim-
ligen att ”jag-liromedelsforfattare” vill att eleverna skall siga vad
de tycker om det portritt som ges av fransmannen (uppgift 3). Eleverna
uttrycker inga asikter om vad de tycker om textens bild av fransman.
Med andra ord genomfors endast forsta delen av uppgiften. Den an-
dra, som bestod i att kommentera det som uttrycktes om fransman i
texten lamnas at sidan. De bilder av fransk-kanadensare som uttrycks
i texten, men ej framhivs i liromedlet, limnas utan kommentarer.
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»

Lararen tillfor att kanadensarna dr ”vivables”. Hon gor da ingen
distinktion mellan fransktalande eller engelsktalande kanadensare
vilket gors i den litterdra texten. En ytterligare intressant aspekt ar
att lararen vid ett tillfalle gor en annan jamforelse, nimligen mellan
kanadensare och svenskar (oss=nous):

Ex. 1: 5. Les Canadiens sont trés vivables. Ils ménent une vie
beaucoup plus facile que nous.

SAMMANFATTNING AV ANALYSRESULTATET

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det tillkommer bilder fran
steg ett till steg tre. Samtidigt finns det roster fran bade steg ett och
steg tva som forsvagas i steg tre. Bild nummer 3 skall illustrera de olika
stegen och analysen som gjorts av dessa. Jag har studerat vilka bilder
som adagalagts i de olika stegen samt hur de har producerats. I steg tre
har jag dven belyst hur aktorerna forhaller sig till de olika bilderna.

Undervisningssituationen

Lérarens och elevernas roster, som
uttrycker lérares och elevers forhallningssitt tlh

Textens inplacering i liromedlet /

”laromedelsforfattarens rost”

genom:
rubrik och kommentarer till texten samt
konstruerade 6vningar i anslutning till texfen

Det litterira textutdraget

”romanforfattaren”
|

’jag-berdttaren”

v\

”han” ”han” ”V

”

Bild 3: Rosterna i undervisningssituationen
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Syftet med min studie var att analysera vilka bilder som produceras i
undervisningssituationen samt hur detta gar till. Analysen har gjorts
i tre olika steg med inriktning pa det litterdra textutdraget, textens
inplacering i laromedlet, samt avslutningsvis bearbetningen av texten i
undervisningssituationen.

Vad giller forsta aspekten, det vill siga vilka bilder som produ-
ceras, konstaterar jag foljande:

— De bilder om det fransk-franska som finns med i steg 1 finns
kvar i savil steg 2 som i steg 3, med vissa undantag, namligen
det som sdgs om det franska spraket, vilket forsvinner i steg 3.

— Bilderna om det fransk-kanadensiska, framhavs ¢j i steg 2 och
forsvinner i steg 3.

— Skillnaden mellan det fransk-kanadensiska och det fransk-fran-
ska forsvinner i steg 3.

— Nya bilder av det fransk-franska tillkommer i steg 3 (religion).

— Skillnader mellan det fransk-kanadensiska och svenska till-
kommer i steg 3, liksom bilder som galler skillnader mellan
det fransk-franska och svenska.

Aspekt nummer tva, som géller hur bildproduktionen gar till har ana-
lyserats utifran de olika roster som hors i de olika stegen. Resultatet
av analysen viljer jag att sammanfatta pa foljande satt:

— De olika rosterna som hors i det litterara textutdraget (”jag-
berdttare”, ”vi-franskkanadensare”, “han-Jacques”, ”han-
René”) tolkas som en enda rost i steg 3, textens rost.

— Laromedelsforfattarens rost fran steg 2 forsvinner delvis i steg
3; “uppmaningen” till eleverna att de skall tala om vad de
tycker om det som sigs om fransmin i texten genomfors ej.

— Isteg 1 modifierar ”jag-berittaren” de olika pastidendena om
fransman, vilket dr en aspekt som gar forlorad i steg 3.

— I steg 3 modifierar lararen vid tva tillfillen det som hon sjalv
pastar om fransman.

— Lararen modifierar hela samtalet genom att siga att det vikti-
gaste har sagts i diskussionen kring texten om fransmannen,
genom att siga “hadr”. Detta kan betraktas som att bilderna
pa nagot satt blir kontextuellt forankrade.

— Det forhallningssitt som framtrader i steg 3 dr huvudsakligen
ett deskriptivt sadant.
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— I steg 2 verkar liromedelsforfattarens intentioner vara att
eleverna skall forhélla sig kritiska till det som sigs i texten,
eller atminstone uttrycka sina asikter om det som sigs. Analy-
sen visar att denna aspekt gar forlorad i steg 3.

— Elevernas roster formedlar till storsta delen det som sagts i
texten. Med andra ord ar det textens rost som hors genom
elevernas.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Analysen visar att det material som anvinds kan vara starkt styrande
for innehallet i undervisningen. Lararen i sin tur paverkar i hog grad
hur innehallet i liromedlet tas till vara och bearbetas pa lektionen.
Eleverna i den undervisningssituation som beskrivs i den hir studien
har en forhéllandevis passiv roll i interaktionen i klassrummet. Vad
anledningen till detta kan vara ar bara for mig att spekulera i. En
orsak till detta skulle kunna vara textens svarighetsgrad. Jag bedomer
klassrumsklimatet som 6ppet och gladjefyllt for ovrigt. Relationen
mellan ldrare och elever ar avslappnad. Elevernas val att studera
franska ar ett positivt sddant i den har gruppen, vilket borde innebira
att det finns ett intresse for spraket i sig. Kanske har min (och video-
kamerans) ndrvaro paverkat elevernas aktivitetsgrad, vilket emeller-
tid inte framkommit vid diskussioner med dem efter inspelningen.
De definitioner av det franska som gors i undervisningen bygger
till stor del pa den information som ges i texten. Denna kan betraktas
som det huvudsakliga incitamentet till vilka bilderna som lyfts fram.
De bilder som tillkommer via lararens rost bygger pa hennes egna
erfarenheter eller personliga tolkningar, men ar i sin tur initierade av
texten. Analysen visar att liromedelsforfattaren forsoker skapa ett
kritiskt forhallningssatt till det som texten genererar vad galler bil-
den av det franska. Detta dr en aspekt som gar forlorad i undervis-
ningssituationen. Mitt intryck dr att texten, i undervisningssituatio-
nen, betraktas som ett dokument som formedlar ”sanningen” om det
franska och att ingen hinsyn tas till textens skonlitterdra karaktar.
Som tidigare namnts, modifierar visserligen lararen hela diskussio-
nen, nar hon siger att man nu tagit upp det viktigaste som sigs om
fransman hdr. Detta ger intrycket att liraren menar att det kan sagas
andra saker om fransmin pd andra stillen, men faktum kvarstar att
man under arbetets gang lyft fram de bilder som finns i texten utan
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att kommentera eller ifragasitta dessa. Att bilden av fransmin ar
sedd ur franskkanadensiska ogon, limnas utan kommentar.
Sammanfattningsvis, skulle jag vilja pasta att min studie visar att
den kulturaspekt som analyserats hir, kan betraktas som nationellt
betingad. I undervisningssituationen hanteras informationen om det
franska snarare som fakta dn som bilder/forestillningar. Fragan om
vilken funktion bilderna har i undervisningen kommer att lamnas obe-
svarad i denna text, men kommer att vara av intresse for framtida
undersokningar dels genom fordjupad analys av denna undervisnings-
situation dels genom studier av ytterligare undervisningssituationer.

NOTER

1. Svensk oversdttning av det litterdra textutdraget:

1. Jag skulle till och med kunna anstilla fransmian som kockar, de har gott
rykte, tror jag.

2. Jacques sidger att fransméannen inte dr sa litta att leva tillsammans med,
darfor att de dr cartésiens”.

3. Det dr inte jag som siger sd, det ar han.

4. Jag, jag vet inte, jag kdnner endast tvd fransmin fran Frankrike, som
har kopt hus hidr pd 6n och nir de kommer for att kopa en strut” med
pommes frites, siljer jag en ”pase pommes” till dem precis som jag gor till
alla andra.

5. De dr lustiga manniskor, de har alltid brattom, det maste gd snabbt, de
blir ldtt forolimpade: det ricker med att titta pd dem — nervésa minni-
skor, det mdste bero pa kriget, vi andra har inte upplevt det, det méste vara
fruktansvirt. (...)

6. De dr svdra, det dr sant, men de pratar “fint”, de har en aksent som
skiner som nickelgruvor.

7. Det skulle gora sig vid julbordet, en sddan aksent, mellan tva ljusstakar.

8. Fyra eller fem av mina femton arrendatorer skulle kunna vara frans-
man.

9. Jag hade tinkt mig ett nationellt projekt, men det ir sant! Vi franskka-
nadensare, vi maste dtererovra vart land med hjilp av ekonomin; det var
René Lévesque som sa det.

10. Jag dr inte separatist, men om jag kunde erdvra engelsmiannen med
hjilp av mina korvar, skulle jag bli lika lattad.

2. Svensk oversittning av Exempel 1:
1 Magnus:  Vivable, han har inget liv
2 Johan: Cartésien

3 Johan: Cartésien, vad betyder det?



BILDER AV DET FRANSKA FRAN ETT SVENSKT KLASSRUM 57

4 Lirare: Det ir svirt att forsta.

5 Larare: Ett sdtt att tinka som ar ganska strikt. Kanadensarna
ar mycket vivables. De lever ett liv som dr mycket
ldttare dn vart. Du vet, i Frankrike dr det kyrkan som
har reglerat det sociala livet, eller hur, i Frankrike.

6 Larare: Vad 4r man i Frankrike? Ar man protestant?
7 Johan: Nej, katolik
8 Larare: Ja, de flesta dr katoliker. Alltsd dr det ganska strike.

Kanske ar det av den anledning och dven av andra
orsaker som man inte dr vivable
3. Svensk Oversittning av Exempel 2:

9 Liraren:  Vad star det hir i texten? Varfor ar fransminnen s3
svara? Det star hir att det mdste bero pa ... Om du
tittar pd rad femton ...

10 Johan: femton...

11 Ldraren: Nervosa méanniskor — det méste bero pa ...
12 Johan: kriget...

13 Lidraren: kriget. Vilket krig?

14 Johan: Mm, det andra “kriget i virlden”

15 Léraren: Ja, andra virldskriget. Men fore det hade man ett annat
krig ... vad hade man fore?

16 Johan: Fore?
17 Lédraren: Ja.
18 Johan: det forsta

19 Liraren: Ja, la Grande guerre mondiale (fransk benimning pa
torsta varldskriget)

20 Johan: la Grande guerre mondiale
21 Ldraren: Ja, mellan 1914 och 1918
22 Johan: mellan 1914 och 1918

23 Lédraren: Under trettio dr hade man alltsa tva krig. Médnniskorna
var naturligtvis mycket forindrade efter de bada krigen.
Tror jag ... man kan siga ... Hm ...

4. Svensk oversittning av Exempel 3:

53 Ldraren: Har ni svarat pa frigan? Hurdana dr fransminnen?
Mona?

54 Mona: Eh ... De ar bra pa att laga mat ... svdra att leva med ...
55 Lidraren: Ja, de ar inte litta att leva tillsammans med.
56 Mona: De har brittom.

57 Lararen: De har brattom. Jittebra.
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(Martin rdcker upp handen for att sdga nagot)
58 Lédraren: Martin?
59 Martin:  De ar latta att forolimpa
60 Lararen: Litta att forolimpa... Ja, ndgot annat, Tina? Inte?
61 Tina: Nej ...
62 Lararen: Jerry? Inte?
63 Jerry: Nej..

64 Lararen: Det ar bra. Det dr det viktigaste som sdgs ... hir om
fransmannen ...
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INLEDNING

Att litterdara texter forekommer i engelskundervisningen torde vara
vanligt forekommande och inget anmirkningsvirt i sig, men jag skulle
anda vilja borja med att diskutera litteraturens sarart i sprakklass-
rummet. Vad ar det egentligen som hander nar vi laser? Ja, en anled-
ning till att jag har valt att studera just ldsprocessen ar att jag anser
att det sker nagot unikt i tolkningen av skonlitterdra texter. Hans
Georg Gadamer hadvdar att:

it is universally true of texts that only in the process of understanding
them is the dead trace of meaning transformed back into living mea-
ning (1994, s. 164).

Med andra ord kan man konstatera att dven om alla texter ar situe-
rade i kulturella och historiska sammanhang sd skapas mening pa
nytt for varje ldsare som moter texten. Detta meningsskapande som
sker av ldsaren ar naturligtvis svart att dokumentera eftersom det ar
en inre process, men det som gar att studera dr hur mening skapas
gemensamt i en grupp som diskuterar en text. Den hir inre processen
som sker vid ldsning kallas av Louise M. Rosenblatt en ”transak-
tion” och med detta menar hon att lasningen filtreras genom de kans-
lor, erfarenheter och behov som lasaren bar med sig (1995, s. 26-27).
Med andra ord beror meningen som skapas i hog grad av ldsarens
individuella associationer och tolkningar vid det aktuella lastillfallet.
Nir ldsare moter varandra efter lasningen kan det darfor uppsta in-
tressanta forhandlingar om vilken mening som skapats och det ar
dessa jag inriktar mig pd i de samtalsanalyser som ingdr i min studie.

I ljuset av att meningsskapande kring lasta texter i grupp kan
liknas vid en forhandling kan man lyfta fram lasningens bildningspo-
tential. Filosofen Martha C. Nussbaum beskriver litteraturens poten-
tial inom utbildningssystemet i Cultivating Humanity (1997) sa har:

Literature makes many contributions to human life, and the undergradu-
ate curriculum should certainly reflect this plurality. But the great contri-
bution literature has to make to the life of the citizen is its ability to wrest
from our frequently obtuse and blunted imaginations an acknowledge-
ment of those who are other than ourselves, both in concrete circum-
stances and even in thought and emotion (Nussbaum 1997,s. 111-112).

Nussbaum papekar alltsd att litteraturldsning ar sarskilt viktig i skolan
darfor att den kan bidra till demokratisk fostran genom att stimulera
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bade elevens formdga att ldsa kritiskt och hennes formaga till empati
och medkansla. Detta ligger ocksa i linje med den svenska laropla-
nens fokus pa viardegrunden.

ETT ALLMANDIDAKTISKT PERSPEKTIV PA ENGELSKAMNET

Som jag nimnde ovan 4ger den lasning som jag studerar rum inom
engelskundervisningen, vilket bor problematiseras pa flera plan. Forst
och framst bor den historiska bakgrunden till att alla svenska elever
lar sig engelska som forsta frimmande sprak, engelskans stillning i
stort som viarldssprak och dess imperialistiska arv beaktas. Engelska,
liksom alla sprak, ar praglat av maktstrukturer och historiska skeenden.
Alastair Pennycook menar att ett dilemma ar att det engelska spraket
i koloniala tider har anvants for att ”civilisera” andra folkgrupper, vilka
ddrigenom benamnts i nedsittande termer inom spraket, men a andra
sidan fungerar engelska for medborgare i manga linder som medel att
na anseende och vilstand (Pennycook 1998, s. 4). Vid en forsta anblick
ar detta kanske inte ett problem i en svensk kontext, men i sjdlva verket
kan det vara sarskilt olyckligt att som i Sverige inte problematisera
engelskans stillning over huvud taget. Joseph A. Buttigieg menar att
”global English, precisely because it is taken to be merely instrumental,
renders the culture and worldview it implies (and stealthily dissemina-
tes) less susceptible to effective oppositional criticism” (Buttigieg 1999,
s. 54). Om engelska betraktas som sjalvklart och neutralt ar det latt att
ett kritiskt forhallningssitt gloms bort. Pennycook argumenterar vidare
for att det nira sambandet mellan engelskundervisning och koloniala
stravanden bor uppmarksammas:

The history of the ties between ELT [English Language Teaching] and
colonialism has produced images of the Self and Other, understand-
ings of English and of other languages and cultures that still play a
major role in how English language teaching is constructed and prac-
ticed: from the native speaker/non-native speaker dichotomy to the
images constructed around English as a global language and the as-
sumptions about learners’ cultures, much of ELT echoes with the cul-
tural constructions of colonialism (Pennycook 1998, s. 19).

Pennycook hivdar att engelskundervisning var ett maktmedel under
kolonialismen och att det diskuterades huruvida koloniserade folk skulle
fa tillgang till engelskundervisning eller inte. Dessutom skedde ett flode
fran kolonierna till kolonialmakten vad betraffar sprakmetodik och den
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litterdra kanon. Undervisning i litteratur infordes till exempel langt ti-
digare i kolonierna 4n i England. Det var alltsd mestadels en import
och inte export det var fraga om, nagot som det ofta talas tyst om
(Pennycook 1998, s. 20-21, 111, 131-132). Att de litterdra texter som
traderas genom laromedel och antologier harror fran olika varldsdelar
(sasom USA, Kanada, Irland och Australien) samt att just dessa lander
behandlas i engelskundervisningen beror naturligtvis pa framvixten
av det brittiska imperiet och utgangen av andra varldskriget. Engelsk-
ans stillning som varldssprak och som obligatoriskt skolimne i den
svenska grund- och gymnasieskolan ar med andra ord en foreteelse
med djupa historiska rotter och ideologiskt fargade fortecken.

LITTERATUR PA ENGELSKA

Forutom att engelskans historiska kontext paverkar lasningen av skon-
litteratur kan man ocksd formoda att lisning som sker pa ett fram-
mande sprak skiljer sig fran annan ldsning. Lisaren kanske inte forstar
alla ord eller referenser till foreteelser i en annan social kontext. Nar
jag i en enkdtundersokning fragade gymnasieelever om detta angav de
att det mest var skiamt, ironi och aktuella samhillsfenomen som ar
svara att forstd. Men nagra elever gav ocksa uttryck for att avkod-
ningen av texten kravde sa mycket energi att de hade svart att komma
ihag vad de hade list tidigare. Andra elever menade att det var intres-
sant att fa lara sig hur det ar att leva i andra lander, vilket pekar pa ett
didaktiskt problem i litteraturundervisningen. En roman ir en forfatta-
res fiktionalisering av miljoer och skeenden, inte en faktaredogorelse.
Om eleverna forvantar sig att fa veta hur ”det ar” kan det skapa pro-
blem i samtalet om texten. Fiktionaliseringen kan da ga obemarkt forbi
och eleverna tinker kanske inte pa att forfattaren endast aterger en
estetiskt bearbetad version av sin upplevda verklighet. Formagan att
distansera sig fran texten sa att fiktionaliseringen blir synlig skulle kunna
benimnas en form av kritisk lasart. Det vore intressant att analysera
huruvida elevernas formaga till kritisk lasning paverkar utvecklandet
av empati. Jag skulle vilja hdvda att kombinationen av kritiskt tan-
kande och empati utgor grunden for demokrati.

Arbetet med skonlitteratur i skolsammanhang for med sig speci-
ella krav. Rosenblatt havdar att det ar omojligt att anvinda littera-
tur i skolan utan att samtidigt forhalla sig till etiska sporsmal:

When the student has been moved by a work of literature, he [sic] will
be led to ponder on questions of right or wrong, of admirable or anti-
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social qualities, of justifiable actions. The average student spontane-
ously tends to pass judgment on the actions of characters encountered
in fiction (Rosenblatt 19935, s. 16).

Som jag kommer visa nedan 4r det just sidana svdra dmnen av mo-
ralisk karaktir som behandlas nir eleverna ar fria att diskutera fra-
gor som dr relevanta for dem och som uppkommit under ldsningen.
Eleverna verkar i sina samtal forhdlla sig till de fiktiva karaktarerna
som om dessa vore verkliga manniskor, vilket alltsd kan indikera att
fiktionaliseringsplanet forlorats, men det ar kanske ocksa en forut-
sattning for empati.

ENGELSKA OCH VARDEGRUNDSFRAGOR

Bildningsbegreppet brukar i den svenska skolkontexten kopplas till
vardegrundsfragor vilka i sin tur betraktats som grundliggande for
den demokratiska fostran som skolan ska ge eleverna. Enligt liropla-
nen for de frivilliga skolformerna (Lpf 94) som reglerar gymnasiet ar
de viarden som den svenska skolan vilar pa:

Mianniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manni-
skors lika virde, jamstalldhet mellan kvinnor och man samt solidaritet
med svaga och utsatta ar de varden som skolan skall gestalta och formedla.
I 6verensstimmelse med den etik som forvaltats av kristen tradition och
vasterlindsk humanism sker detta genom individens fostran till rattskansla,
generositet, tolerans och ansvarstagande (Skolverket 1994, s. 3).

Bortsett fran att det dr problematiskt att havda att det finns en ge-
mensam virdegrund som alltsd skulle gilla alla, dr det ocksd svart
att studera ett sidant fenomen. Hur manifesteras virdegrundsfragor
i den pedagogiska praktiken? For att konkretisera begreppet och gora
det forskningsbart har jag valt att titta pa en specifik aspekt, namli-
gen skapandet av skillnad. I en fordjupningsrapport fran Skolverket
om vardegrunden efterlyses just konkretisering av vardegrunden som
en viktig forutsiattning for att sikerstilla ett professionellt forhall-
ningssatt till vardegrundsfragor i skolan och gora laroplansmalen
utviarderingsbara (Modigh 2000, s. 67-68). Mitt antagande ar att
elever forhandlar fram konstruktioner av skillnad i sina diskussioner
av litteratur och att det dar blir synligt vilka forhallningssitt till manni-
skors lika viarde, solidaritet och tolerans som far anses galla i grup-
pen. For den delen dr det inte sikert att alla gruppmedlemmar indivi-
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duellt skulle hdvda just dessa principer, men det ar intressant att no-
tera vilka som far rdda pa gruppbasis. Likvil, dven om konstruktionen
av skillnad kommer att fa en framtradande roll i min kommande av-
handling har jag valt att i denna artikel i stillet lyfta fram elevernas
deliberativa forhandlingar och meningsskapande.

Ur ett didaktiskt perspektiv dr skolans pedagogiska innehall och
arbetssitt beroende av varandra. Darfor kan vardegrundsfragor ses
som en integration av den didaktiska formen och innehallet eftersom
sadana varderingar uttrycks i handlingar och relationer till andra
manniskor. Det gar till exempel inte att undervisa om virdegrunden
genom katederundervisningens envigskommunikation. Liroplansma-
let att skolan ska verka for demokratisk fostran ar, liksom virde-
grunden, ndgot som ska implementeras bade i skolans kunskapsinne-
hall och arbetsmetoder. Det dr hiar som den deliberativa samtalsmo-
dellen blir intressant eftersom den innebiar att eleverna stravar efter
att lyssna pa och respektera varandras asikter samt att kritiskt re-
flektera over vad som sigs. I enlighet med de varden som laroplanen
talar om har det darfor i studien varit viktigt att utga fran elevernas
perspektiv och ge utrymme for deras asikter vad galler undervisning-
ens utformning. Fragan ar alltsd om elevernas litterdra samtal far
karaktiaren av deliberativa samtal nir de sjilva far styra 6ver form
och innehall samt om virdegrundsfragor eventuellt kommer till ut-
tryck i dessa samtal.

Men lat mig aterga till fragan om virdegrundens giltighet. Finns det
universella viarden? Stephen May menar att det dr snarare ar sa att det
ar den dominerande gruppens varden som utmadlas som universella och
som hyllas som gemensamma (May 1999, s. 18-19). Det som kallas
vardegrunden dr darfor inte oomtvistligt hivdar May som fortydligar:

While the merits of individualism, secularism, and personal autonomy
with which these civic values are most commonly associated should be
clearly acknowledged, so too should their historical and cultural situat-
edness, as well as, at times, their cultural specificity (May 1999, s. 31).

Det ar alltsd av betydelse att det vi kallar virdegrunden placeras in i
den visterlindska kontext dir den uppkommit och att historiska ske-
enden som lett fram till dess proklamation uppmarksammas och gran-
skas. Den politiska stromning av viardekonservatism och vilja att ater-
ga till ett okomplicerat stadium av enkelhet och enhetlighet som nu
tycks rada i vastvarlden tolkas av Patricia A. Lather som en politisk
och kulturell motreaktion for att skydda rddande maktforhallanden:
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a dinosaur culture of master narratives struggling to retain dominance
against what is perceived as the splintering, disintegrating and fragment-
ing effects of the partiality and plurality of contesting voices, all of which
are presented as threatening chaos/anarchy. The “crisis” these high priests
of Western culture perceive is to their continued hegemony over the pro-
duction and legitimation of knowledge in the name of national heritage
and the legacy of Western civilization (Lather 1991, s. xvi).

Vad Lather ytterligare poangterar ar att det faktum att vissa perspek-
tiv inte har anviants tidigare inom en disciplin inte betyder att dessa
inte ar applicerbara utan att det kan finnas strukturer som dittills varit
dolda eller nedvarderade (Lather 1991, s. xvii). Teoretiska stromningar
som feminismen eller postkolonialismen har ju till exempel stravat ef-
ter att synliggora sddana strukturer. Chris Weedon menar att det i post-
moderniteten har utvecklats en kritisk hallning gentemot ”metanarra-
tives” det vill sdga teorier som gor ansprak pd att vara universella
(Weedon 1999, s. 3). Nar det galler konstruktionen av skillnad anser
Weedon att skillnad kan betraktas som ”social, political, cultural or
natural” och definitionen paverkar ocksa huruvida skillnaden uppfat-
tas som nagot positivt eller negativt respektive om det ar en skillnad
som gar att forandra eller inte (Weedon 1999, s. 5). Historiskt sett ar
negativa tolkningar av skillnad mest vanliga hiavdar Weedon:

Indeed, the negative qualities consistently attributed to sexual and racial
difference from a white, middle-class, male norm by the institutions of
science, medicine, philosophy and the law made it very difficult to see
questions of difference in positive terms (Weedon 1999, s. 9).

Huruvida skillnad alltid betraktas som negativ av eleverna i under-
sokningen dterstar att se tills allt material har analyserats och sam-
manstallts. I denna artikel kommer jag att gora ett forsta forsok till
analys av ett gruppsamtal i materialet, men, som sagt, mer med avse-
ende pa grupprocesser dn skapandet av skillnad. For att lasaren ska
kunna sitta in gruppsamtalet i sitt sammanhang kommer jag forst att
oversiktligt presentera studiens upplagg.

METOD OCH MATERIAL

Sjdlva undersokningen gick till pa foljande sitt. Tva klasser inom de
studieforberedande programmen pa gymnasiet foljdes under en period
av ca 10 veckor. Lasprojektet, som utfordes som en del av engelskun-
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dervisningen, utformades till storsta delen av mig, dock i samrad med
undervisande larare. Eleverna fick vilja bland 17 bocker, men var tvungna
att lasa samma bocker som minst tre andra elever. I varje klass blev det
alltsa fyra grupper (med 3-6 deltagare). Anledningen till att det inte fick
bli mer 4n fyra grupper var inte antalet bocker eftersom skolan generost
nog stillde upp och kopte in de bocker eleverna ville lasa med hjilp av
ett extra anslag. Det var i stéllet tillgangen till minidiskspelare och mik-
rofoner som avgjorde gruppantalet. Sammanlagt sju romaner inklude-
rades i projektet. Materialinsamlingen avslutades i mars 2004.

Eleverna traffades sex ganger i sin grupp for att prata om vad de
hade last. De hade ca 30 minuter pa sig varje gang. Tiden de behovde
varierade mellan allt fran 5 till 45 minuter. Vid totalt sett tre tillfallen
misslyckades tyvirr inspelningen for en grupp i ena klassen, men da sam-
manfattade eleverna skriftligen i efterhand vad de talade om. For att
uppna autentisk kommunikation var det nodvandigt att gruppmedlem-
marna sjalva fick bestimma vad i texten de skulle samtala om. Darfor
ansvarade eleverna helt for arbetet i grupperna. Inledningsvis bad jag
dem dock utse en ledare per grupp. Gruppledarens uppgift var att skota
inspelningsutrustningen, att se till att alla i gruppen kom till tals och att
man lyssnade till varandra. Till sin hjalp hade de en liten lathund med
praktisk information. Vid det sjunde tillfillet redovisade eleverna sina
bocker i tvargrupper och da skulle de ticka in fem omraden (forfattaren,
intrigen, karaktirerna, viktiga fragor samt eget omdome). Mest tid skulle
dgnas 4t de sista tvd omradena. Anledningen till att jag styrde innehallet
den avslutande gangen var onskemal fran lirarna om likartat uppligg
for alla grupper da redovisningen skulle bedomas. Nar lisningen var
avslutad fick eleverna tre veckor pa sig att skriva en uppsats.

Som bakgrund och som stod till tolkningsprocessen av det munt-
liga materialet har jag dven samlat in skriftligt material sasom 6ppna
enkdter, loggbocker, uppsats samt en avslutande utvardering. Lararna
fick bara ta del av tvargruppsredovisningarna och uppsatserna, vilka
alltsa skulle betygssattas. Det var viktigt att eleverna kiande sig fria
att prata pa gruppmotena, men ocksa att deras insatser skulle komma
att tillgodordknas dem infor betygssattningen av kursen.

TRANSKRIPTIONSMETOD

I transkriptionen av gruppsamtalet har jag mestadels tillimpat de kon-
ventioner som anvands av konversationsanalytiker, men jag havdar
inte att jag anviander metoden fullt ut. Da det dr samtalets innehall som
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jag dr intresserad av i forsta hand och inte till exempel kontextbegrep-
pet eller topikstrukturen har jag efterstravat lasbarhet framfor exakt
atergivning av tal. Foljande element har inkluderats i transkriptionen:

e yttranden sammanbundna utan paus =

e overlappande tal [

e avbrutet tal som senare fortsitter

e ohorbara yttranden ()
* pauser (...)
* forskarens kommentar (())

Forutom de uppenbara problem som det innebar att dterge tal i skrift
ar det ocksa emellandt svart att identifiera vem som talar. Nar detta
ar fallet har jag indikerat det i transkriptionen med ett tomrum i stal-
let for ett namn. Problemet kunde sikert i viss man ha undvikits med
videofilmning, men eftersom jag ville reducera effekten av observa-
torens paradox valde jag att anvdnda en mindre i ogonfallande in-
spelningsutrustning (Labov 1972).! For att underlitta identifikatio-
nen instruerades eleverna att alltid sdga sina namn i borjan av varje
inspelning och att vid forsta tillfdllet dven tala en stund om sig sjdlva
sa att jag skulle ha ett rostprov att jamfora med.

ANALYS AV ETT GRUPPSAMTAL

Gruppen, vars samtal jag kommer att analysera nedan, bestdr av
fem pojkar pa naturvetenskapliga programmet. Eleverna laser sci-
ence fiction romanen Killing Time (2000) av Caleb Carr. De forhand-
lar bade om det didaktiska innehallet och formen under hela diskus-
sionen genom att tala om vem som ska ta upp sin fraga, vad som ska
forberedas infor nasta gang och det verkar som om de forsoker efter-
strava samforstind och sammanhang. Men samtidigt fir motsatta
standpunkter stillas mot varandra och asiktsskillnader kvarsta, dar-
med tycks det inte finnas nagot konsensustvang. Eleverna tar ansvar
for uppgiften och talar ocksa om huruvida de haller sig till amnet.
Diarmed sker en pagaende forhandling eleverna emellan om form och
innehall. Det faktum att denna grupp arbetar sd effektivt kan dock
bero pa kontextuella faktorer. Fyra av de fem eleverna ar hogpreste-
rande, de ar vana vid arbetssaittet, kidnner varandra och alla ar na-
turligtvis mycket vidl medvetna om vilka forvantningar och krav som
stalls pa dem.
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Aven om den hir gruppen som sagt arbetade effektivt dr det i di-
daktiska sammanhang viktigt att beakta gruppdynamiska faktorer i
inlarningskontexten. Michael P. Breen havdar att olika uppfattningar
om vad ldrande ar och hur det ska bedrivas for med sig: a potential
for disagreement, frustrated expectations, and conflict” vilket maste
16sas inom varje ny konstellation (Breen 2001, s. 129). En medvetenhet
om att sddana forhandlingar dger rum kan leda till en forstaelse av hur
gruppdynamiken paverkar inldarningen. Innan eleverna kan sitta igdng
med arbetet maste de vara overens om vad de ska gora och hur det ska
ske. I ett vardegrundssammanhang ar detta intressant eftersom det inte
bara handlar om samtal om sidana dmnen utan ocksi om hur manni-
skor forhaller sig till varandra i det samtalet.

Visserligen dr det studiemotiverade elever som ingar i gruppen,
men de far 4nda anses vara anmirkningsvirt fokuserade pa uppgif-
ten, sirskilt med tanke pa att det bara dr andra gruppmotet. En an-
ledning kan vara att deras gruppledare, David, ser till att de haller
sig till amnet. Samtalet beror foljande dmnen som samtliga ocksa
behandlas i den litterdra texten: mojliga framtidsscenarier i varlds-
politiken, manipulation av manniskor genom media, huruvida virlds-
laget har blivit battre eller simre under de senaste aren, manniskans
benigenhet att ta till vald och starta krig, krigets sammanhallande
funktion, orattvisor i fordelningen av resurser i varlden, karaktirerna,
hur tekniken fungerar och om texten ar realistisk eller inte, samman-
fattning av vad som hant och planering av kommande mote.

Det ar tydligt i samtalet att eleverna talar om amnen som de ar
engagerade i och som de tycker ar viktiga. Nar det galler den delibe-
rativa aspekten tycks eleverna vara uppriktigt intresserade av vad
de andra har att siga och de resonerar fram och tillbaka for att finna
logiken i utsagorna. De jamfor olika argument och forsoker dra rimliga
slutsatser. Som sagt ar det ocksa tillitet att komma med avvikande
asikter. Dock tycks Patrik och Karl vara involverade i en pagaende
konflikt, vilket inte kommenteras av 6vriga medlemmar. Darfor kan
det anses typiskt att det just ar Karl som vederldgger Patriks argu-
ment i tur 21-25 i nedanstdende utdrag. Patriks generaliserade om-
dome avfirdas av Karl vars kommentar far Patrik att modifiera sin
standpunkt. I ndgon man ar det mojligt att detta ar en form av inter-
nalisering av skapandet av mening (Wertsch 1991, s. 90). Forst dis-
kuterar eleverna om varldslaget har forbattrats eller forsamrats un-
der drens gang och Patrik gor ett uttalande som liknar det David
senare lanserar, namligen att det 4r ett nollsummespel mellan det onda
och goda.
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Avsnitt 5 (3)

11 Patrik: The situation in a lot of countries has become better,
but in some it’s worse.

12 Ender: Yeah, I think perhaps ...

13 Patrik: [There’s a lot of sickness.

14 Karl: But if you compare it with the Second World War, the
world wasn’t such a good place then.

15 Patrik: No, but now we have AIDS and tuberculosis.

16 David: [But it depends on what people you look at, if you
look at eh (...) you know, we say information countries
or...?

17 Ender: The developed countries ((helping with vocabulary))

18 David: Yeah, their situation after the Second World War has
become better of course. But the other ones, like Africa,
you know, and poor countries ...=

19 Samuel: =Some in the former Soviet.

20 David: ... perhaps it hasn’t become better for them since the
developed countries take their place and take as much
as they can ...

21 Patrik: [Yeah, but it is becoming better, like in Lithuania, their

situation is becoming better and their standard of living
is higher now.

22 Karl: [But if you compare it with countries in Africa, there’s
a pretty big difference and thirty percent disease.

23 Patrik: [Yeah, but they believe too much in their religion and
they have very ...

24 Karl: [I don’t think their religion is the problem ...

25 Patrik: No, but their conditions (...)

I nédsta utdrag uttrycker David sin filosofiska syn pa hur livet funge-
rar och den 6verensstimmer i stort med Patriks yttrande strax fore.
Det ar intressant att Karl som inte holl med Patrik nu haller med
David. Ovriga héller ocksd med om idén om nollsummespelet som
alltsa far karaktiar av framférhandlad sanning i samtalets har och
nu. Det dr mojligt att David atnjuter en hogre position i gruppen dn
de andra och att han ibland har tolkningsforetrade eftersom han val-
des till gruppledare vid forsta tillfallet. Detta ar en paradox i under-
sokningen eftersom syftet med att grupperna skulle utse gruppledare
var att sakerstilla att alla skulle fa komma till tals och att deltagarna
skulle respektera varandras asikter. Om foljden i stillet blev att grupp-
ledarens asikter viarderas hogre har symmetrin i kommunikationen
tvartom reducerats.

Ytterligare en intressant iakttagelse kan goras angdende foljande
utdrag. Patrik lyckas namligen tillfalligt vinna Karls godkdannande
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och far honom till och med att skratta vilket kan sigas underminera
konflikten dem emellan.

Avsnitt 6 (3)

01 Ender: But there’s alot of ... what do you call it ... dictatorships
in Africa right now, that really holds back growth.

02 Yeah

03 David: Yeah, I think so too, but it’s like the sum of good and
evil is always the same I think. So if some countries
get, you know, a better situation then some other
countries get it worse, I think.

04 Yeah

05 David: So the whole world can never be, you know, at peace.
Because I think there will always be wars.

06 Karl: [The world has never been at peace.

07 Patrik: Yeah, maybe so if we got an alien enemy then maybe

the whole earth would unite and fight against them.
08 David: Yeah, he, he, that’s not impossible.

09 Karl: We could fool people that there is an alien invasion so
that all would unite.
((Laughter))

10 Patrik: Yeah, so everyone believes that, he, he. A fake enemy!
((Laughter))

Har blir det tydligt att skiljelinjen mellan allvar och humor ar tunn.
Aven om eleverna talar om allvarliga dmnen dr humorn inte lingt
borta vilket kanske behovs for att minska spanningen. I den roman
som eleverna diskuterar anvinds liknande bedrigerier pa ett raffine-
rat sitt i intrigen sd Patriks och Karls forslag dr giltigt pa flera plan i
diskussionen.

I mina enkitsvar kommer det fram att Ender ldser 50-100 sidor
skonlitteratur pa engelska per dag, 300 sidor pa helgen och 1000-1200
sidor per vecka under loven. Med andra ord ar det inte konstigt att
det 4r Ender som i avsnitt 6 gor den enda intertextuella referensen till
skonlitteratur under hela samtalet. Efter hans referens foljer en in-
tressant diskussion om valdets funktion och huruvida det kan finnas
nagot positivt i vald. Ender haller fast vid sin dsikt att det ar sorgligt
att hot om yttre vald tycks vara det enda som fir manniskor i en
nation att forenas, trots att de andra i gruppen forsoker overtala
honom om att vald ar naturligt och ofrankomligt. David gar sa langt
att han till och med hdvdar att utan vald skulle ingen ny kunskap
genereras och det dr intressant att ovriga gruppmedlemmar later
denna utsaga sta oemotsagd.
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Enders kianslomissiga respons kontrasteras ocksa mot Karls och
Davids pragmatiska syn pa vald och krig. De senare tycks forfikta en
biologisk teori. Det faktum att Ender ar villig att uttrycka sin besvikelse
over minsklighetens valdsamma natur i den hidr gruppen av enbart
pojkar dr ocksa virt att notera. Vilka foreskrivna virden och normer
ar det han ger uttryck for? Enligt min erfarenhet kan det ofta vara
svart att tala om kanslor i en grupp med bara pojkar eftersom det kan
vara sa viktigt for dem att uppratthdlla sin status som “macho”. Nu
ska det dock tilliggas att Ender tycks atnjuta hog status i klassen, framst
kanske beroende pa sin bakgrund. Han ir ocksd gruppledare i hem-
varnet, vilket jag tolkar som ett stallningstagande for maskulina viar-
den. Fragan ar om dessa kringfaktorer leder till att hans maskulinitet
inte ifragasatts, fast han dr ensam i gruppen om att tala om sina kans-
lor. Till syvende og sidst ar det i alla fall sa att Ender inte lyckas fa
medhall av ndgon av de andra. De haller i stillet med David.

Avsnitt 6 (3)

11 Ender: I’ve read another interesting book that is, sort of, like
that called Childhood’s End by Arthur Clarke. And
basically it’s like a bunch of aliens come and say:
“You’re going to stop fighting and you’re going to start
liking each other.” And like, everybody who hurts
somebody else disappears. They basically vaporize
them. So you really can’t hurt anybody or you’ll get
killed. They force people to be peaceful.

12 Patrik: [Is that the best solution you think, to stop violence?

13 Ender: Yeah, but it works.

14 David: But I don’t think, if there were any aliens, I don’t think
the purpose is to stop violence, because that’s a part of
life.

15 Patrik: Violence?

16 David: Yeah, you don’t learn anything if there is peace every
where.

17 Ender: I think it’s sad, though, that one of the few ways to

unite people is violence.
18 David: What did you say?

19 Ender: I think it’s sad that one of the few ways to unite people
is violence.

20 David Yeah, but that is how humans work ...

21 Ender: But look at the United States ...

22 Yeah,

23 Ender: ... everybody says that they have become more united

ever since September 11, right. And they have had
two pretty big wars since then.
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Avsnitt 7 (3)
01 Ender:

02 David:
03 Ender:

04 Karl:
05 David:

06
07 David:
08

And pretty much the united part is coming from these
wars.

Yeah

So basically they get a better, eh, life. They get more
united because of violence. And that is sad!

Because they have a common enemy.

But I think it’s natural. You know wars have always
been present for humans.

Yeah.

So I don’t think it’s strange, actually.

No

I det foljande utdraget lanserar Samuel vad som kan betraktas som
en darwinistisk dsikt ndr han menar att vald beror pd minniskans
overlevnadsinstinkt. Ender vidhéller att vald inte 4r naturligt och tycker
att det snarare ar ett tecken pa psykisk instabilitet. Det intressanta
har ar att Karl plotsligt haller med Patrik i denna sekvens och till och
med upprepar hans senaste yttrande. Nar Patrik fatt Karls medhall
utvecklar han Enders tankegdng genom att hiavda att manniskans
girighet ocksa leder till aggressivitet, bade idag och historiskt sett.
Detta dr forstds en dsikt som ofta fors fram i media.

Avsnitt 7 (3)
09 Ender:

10 David:
11 Samuel:
12 Ender:

13 Karl:

14 Patrik:

15 Samuel:

16 David:

But if it’s natural doesn’t it mean that it’s something
wrong with people?

Because they like to fight? What did you say?

It has to do with their survival instinct.

Yeah, but I think that is basically insane, that you unite
by killing other people.

Yeah, but that is what Patrik meant really. If they have
a common enemy they unite and fight against it. It’s
the same principles all over.

I think the Afghanistan war and a lot of these wars
that will be in the future, they will improve the profits
for the companies and they support the government
and ... and they will get the oil and the natural gas ...
and things like that. I don’t think that America will go
to war just to take away the dictator and help the people.
I think they do it because of their own interests. And that
will develop their own country most.

Of course it is their own interests. I mean there have
never been ...

And is that a reason that it’s good?
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17 Samuel: No, I don’t think that’s a good reason, I don’t support
the U.S. but ...

Som jag namnde ovan talar eleverna en hel del om tekniken som be-
skrivs i romanen och huruvida den skulle kunna fungera i verkligheten.
I det sammanhanget kommer den andra intertextuella referensen in i
samtalet och den har gangen ar det David som hanvisar till Matrixfil-
merna. Han drar slutsatsen att eftersom tekniken fungerade med rymd-
skeppen i de filmerna skulle 4ven romanens rymdskepp kunna fungera.
Det ar intressant att den interna logiken i en fiktionsvirld kan applice-
ras i en annan och underbygga realismen i den. Eftersom jag var nar-
varande vid detta tillfalle under samtalet fragade jag eleverna varfor
de pratade sa mycket om det tekniska innehallet i boken och Samuel
svarade da att det dr det som naturvetare gor. En annan forklaring kan
vara att det dr en naturlig konsekvens av genren science fiction. Maria
Nikolajeva anser att i fantasylitteratur, som ar en genre med manga
likheter med science fiction, maste den sekundira varlden organiseras
pa ett logiskt och realistiskt” vis. Hon framhaller att:

when an author creates a secondary world and a reader starts reading
about it, they both have to agree on the rules, as if they were starting
a game (Nikolajeva 1988, s. 33).

Att eleverna brottas med logiken i rymdskeppskonstruktionen ar dar-
for inte forvanande. De forsoker avgora om de kan acceptera reglerna
som giller internt i den sekundara varlden.

SLUTORD

I denna artikel har jag tecknat en bakgrund till skonlitterdr lisning
inom engelskdamnet och dess koppling till vardegrundsfragor. Jag har
ocksa gjort en kort 6versikt av den undersokning som kommer att
ligga till grund for min avhandling samt en forsta analys av ett
gruppsamtal om en litterdr text. Resultatet visar att eleverna tycks
anvianda demokratisk kompetens nir de diskuterar amnen som de
sjdlva bestamt. I min analys har jag visat att skapandet av mening ar
en komplex och mangfacetterad process. Eleverna talar om svara
amnen och det verkar finnas utrymme for deliberation i gruppdiskus-
sionen. Deltagarna tillats utveckla sina tankegangar och avvikande
asikter far yttras. Pa sa satt kan detta gruppsamtal liknas vid ett de-
liberativt samtal i vilket didaktisk form och innehall integreras. Emel-
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lertid tillats en underliggande konflikt mellan tvad gruppmedlemmar
att fortga under samtalet. Det ar inte heller sikert att alla deltagande
elever vagar yttra personliga tankar och asikter av filosofisk karak-
tar aven om David och Ender gor detta. Det ska bli intressant att
fortsdtta analysen av materialet, sarskilt jamforelsen mellan de indi-
viduella elevtexter som jag har samlat in och de inspelade gruppsam-
talen med avseende pa konstruktionen av skillnad.

Not

1. Observatorens paradox innebar att det 4r omojligt att observera en naturlig miljo
eftersom forskarens niarvaro oundvikligen kommer att pdverka skeendet. Detta
betyder att forskarens mal forblir ouppnaeligt. I det har fallet blir minidiskspela-
ren en stillforetrddande forskare liksom elevernas medvetenhet om att nigon
kommer att lyssna pa deras samtal.
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INLEDNING

Skonlitteraturens stillning i sprakundervisningen och dess betydelse
for sprakinldrningen 4r teman som regelbundet aterkommer i didak-
tisk forskning. Betoningen pa fiardighetstraning i de frimmande spra-
ken gor dock att litteraturstudiet ofta far en underordnad roll i under-
visningen och att man som ldrare glommer den litterdra textens manga
mojligheter att bidra till att 6ka studentaktiviteten och — delaktigheten
i seminarierummet — dess formaga att inbjuda ldsaren till diskussion
och reflektion och att formedla demokratiska viarden bade direkt pa
det textuella planet och indirekt genom de diskussioner som sker i
undervisningen. Man fokuserar inom den sa kallade DaF-didaktiken
(Deutsch als Fremdsprache — tyska som fraimmande sprak) huvud-
sakligen pa anvindningen av litteratur som ett av flera redskap att
formedla spraklig kompetens och pa hur litteraturen kan formedla
kunskap om de tysksprakiga linderna och deras befolkning, vilket
innebar att litterdra texter inte i forsta hand ldses i sin egenskap av
fiktion, berittelse eller diktning.! Manga ganger stills dessutom lara-
ren infor problemet att det dr svart for studenter att tala om litterdra
texter — dven pa modersmalet — men alltfor fa relaterar enligt min
mening detta till bristande forkunskaper annat dn rent sprakliga. Allt-
for fa undersoker ocksa den situation som ar mycket vanlig vid de
flesta hogskolor och universitet i Sverige idag, namligen den dar litte-
ratur undervisas i studerandegrupper med studenter som har sin bak-
grund i flera sprak och kulturer, ibland dven i det spriak den litterdra
texten skall ldsas (och diskuteras) pa.

VIKTIGA FRAGESTALLNINGAR

Under de mer 4n tjugo ar som jag har varit verksam som larare i
tyska pa olika nivaer och i olika linder har just denna problematik
blivit alltmer brannande och fler savil teoretiska som empiriska stu-
dier behovs enligt min mening for att litteraturundervisningen i fram-
mande sprak i Sverige skall kunna utvecklas och anpassas till ett utbild-
ningssystem som bygger pa mangkulturalitet och livslangt larande.?
Den hir foreliggande presentationen skall ses som ett forsok att iden-
tifiera ett antal fragestallningar som behover granskas narmare. Har
kommer jag darfor att presentera tankar som kretsar kring nagra av
de omrdden inom litteraturundervisningen som jag tror dr centrala
for att vi skall kunna skapa en undervisningssituation som ir battre
anpassad till rddande forhallanden, som ar mindre hierarkisk, mer
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ifrdgasattande, analytisk, mangkulturell och demokratisk. Detta bi-
drag skall darfor inte ses som en fiardig analys utan som ett forsok att
i skrift fixera ett antal fragor som jag burit med mig under manga ar.
Den grundlidggande problematiken som skall diskuteras nedan kan
sammanfattas pa foljande satt:

* Heterogena studerandegrupper i behov bade av en gemensam
kunskapsbas och individanpassad undervisning.

* Kaurser, kursplaner och liromedelsforteckningar i behov av re-
gelbunden revidering: kursinnehall, examination, progressions-
fragor.

* Behov av mang- och interkulturella perspektiv pa bade texter
och undervisningssammanhang for att na demokrati i seminarie-
rummet.

Jag kommer i presentationen att forst ge en kort overblick over hur
kurser i amnet tyska traditionellt sett varit uppbyggda inom grundut-
bildningen i Sverige och vilken stillning litteraturen intagit for att
ddrefter ga in pa ovan niamnda frigor och problem och forsoka ge
forslag pd hur man skulle kunna arbeta for att skapa en miljo som
fraimjar arbetet med och kunskapen om litterdra texter. Det galler
med andra ord att finna strategier for litteraturundervisningen i frim-
mande sprak pa hogskolenivd som i storre utstrackning an idag in-
volverar studenterna i analysen av den litterdra texten och gor dem
till medaktorer som far utnyttja sina unika egenskaper och kunska-
per — sina olika bakgrunder i till exempel sprak, kon, klass, nationali-
tet, religion, tidigare utbildning eller yrke — i texttolkningen. Det gal-
ler att finna vagar for att formedla den litterdra textens speciella egen-
skaper och egenheter — att studera den utifrdn dess forutsattningar
och att gora detta till en del av lirandeprocessen i den sa kallade
sprdakundervisningen, vilket naturligtvis ocksd innebar att begreppet
”litteratur” maste ifrdgasattas och diskuteras. Fragan om vad en kurs
skall innehdlla maste i 6kad utstrickning sadttas i relation till vem
som ldser kursen och med vilka syften och mal (savdl de mal den
larande har och de som definieras i kursplanerna). Endast genom att
reflektera mer 6ver detta kan vi nirma oss det Margaret Kumar kallar
”cross-culturalism” (Kumar 2000), i detta fall tinkt som en motes-
plats bestdende av den enskilda studerande, den litterdra texten och
lararen med sin specialistkompetens. Begreppet cross-culturalism tilla-
ter enligt min mening moéten som gar pa tvaren, moten som innehaller
flera parametrar och som tillsammans bidrar till att kasta ljus 6ver
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(delar av) den kulturella repertoar som den tysksprakiga litteraturen
utgor och producerar och som den hela tiden ocksa ifragasatter.’

TYSKA SOM UNIVERSITETSAMNE

Undervisningen i tyska vid svenska hogskolor och universitet har se-
dan slutet av 1980-talet genomgatt en rad forandringar som beror
bade pa politiska och ekonomiska beslut och pa hiandelser av mer
omvilvande slag: sd har till exempel tyskans stillning som skolimne
forandrats, muren mellan Ost- och Visttyskland foll 1989 och BRD
och DDR forsvann som enskilda statsbildningar, intresset for tyska
okade under en period for att sedan minska rejalt — samtidigt som allt
fler sokte sig till hogre utbildning —, nya kurser med specialinrikt-
ningar har tillkommit och krympande resurser har gjort att allt fler
far allt mindre undervisning. Som reaktion pa de forandringar som
skett inom grund- och gymnasieskola har man i tyska liksom i fran-
ska och spanska borjat med rena nyborjarkurser i hopp om att rekry-
tera fler till sprakutbildningarna vid universiteten och hogskolorna i
landet. Det har inneburit att innehallet i kurser och delkurser fatt
delvis helt ny gestaltning allt medan asikterna om vad som “bor”
ingd i sprakstudier pa universitetsniva gatt vitt isir. Knappast ndgon
har dock ifragasatt att litteratur pa nagot sitt bor finnas med som
delmoment i de allra flesta kurser, 4ven om just fragor som vad och
med vilket mal inte sillan givits timligen konventionella svar. Litte-
raturen viljs, sdsom sades i inledningen, av tradition framfor allt pa
lagre nivder for att ”spegla” det sprak och det samhille som stude-
ras, ofta ocksa for att skildra nagon slags kanonbildning eller att bi-
dra till ordinlirning och inlirning av grammatiska och syntaktiska
strukturer. Detta sker trots att manga larare ar aktiva forskare som
gidrna sjilva ifragasitter bade kanon- och mimesisbegreppet. Det ar
tydligt att vi har behover bli mer sjalvkritiska i vara roller som larare
och pd allvar fundera 6ver vad vi kan gora for att litteraturstudiet
skall vara en val integrerad del av sprakundervisningen som — utan
att forlora sitt egenviarde — erbjuder studenterna mojligheter till att
lira sig kritiskt ifragasdttande under demokratiska former.

KURSUTBUD OCH INNEHALL

De flesta svenska universitet och hégskolor som har undervisning i
tyska erbjuder kurser upp till kandidat- eller magisterniva, det vill
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saga vanligtvis 60 eller 80 podngs studier (90 eller 120 ECTS) i 4m-
net.* De kontrastiva dragen i undervisningen har varit pafallande,
ofta med betoning pa sliktskap och assimilation (typiskt "tyskt”, ty-
piskt ”svenskt”) snarare dn skillnader. De forsta 1-40 poidngen (A-
och B-niva) har stark fokus pa spraklig fardighet i tal och skrift, men
litterdara texter utgor pa manga hall ungefar fem poang per tjugopo-
angskurs, ibland mer, dock framst pa hogre nivaer (C-D), diar man
vanligtvis kan vilja inriktning p4 studierna. Sedan 1980-talet har stu-
denterna huvudsakligen list texter fran tiden efter 1945 under forsta
terminen, medan andra terminen ofta fokuserat pa texter fran sent
1800-tal och tidigt 1900-tal och tredje terminen pa de sa kallade tyska
klassikerna: Goethe, Schiller, Lessing och Kleist men ocksa Kafka och
Thomas Mann. Forst den fjarde terminen har man haft tematiskt mer
sammanhallna kurser. Malet har varit att erbjuda svenska studenter
en inblick i den tyska eller snarare tysksprakiga litteraturens kanon.
Utbudet av schweiziska och osterrikiska forfattare har dock normalt
varit starkt begransat liksom aven litteratur skriven av kvinnor och
representanter for olika minoriteter. Bilden av den tyske forfattaren
som en lard, manlig humanist fodd och uppvuxen i Tyskland — vars
manga geografiska gransforskjutningar gor att personer som Franz
Kafka latt kan inkluderas — har praglat manga studentgenerationer
och sannolikt bidragit till att den tyska litteraturen av dem som har
en helt annan skolning i antikens mytologi och historia eller i filosofi
och idéhistoria dn de forfattare de ldser, betraktas som ”tung” och
svar. Det har helt enkelt uppstatt ett vixande glapp mellan studenter-
nas erfarenhetsvarld och den litteratur som manga kurser erbjudit.
Anledningarna till detta 4ar manga och hir kan endast en samman-
fattande och dirmed generaliserande bild skisseras. Att mycket haller
pa att forandras visar daremot kurserna i tyska vid Goteborgs uni-
versitet, dir man nastan uteslutande fokuserar pa samtida litteratur
och litteraturteori och vid Lunds universitet, dar litteraturundervis-
ningen ar begrinsad till de forsta tva terminerna.

MANGFALD SOM OUTNYTTJAD RESURS

Det har linge forvantats av vdra studenter att de har tillrackliga
sprakkunskaper for att redan under forsta terminen i dmnet ldsa en
rad skonlitterdra texter och tala om dem. Vidare har de forvantats ha
kiannedom om grunderna i litterdr analys och interpretation. Man
har som larare kunnat forutsatta att de allra flesta — ofta med undan-
tag av tysksprdkiga studenter, sa kallade ”Muttersprachler” — har
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forvarvat sina sprakkunskaper vid svenska skolor, forst pa hogsta-
diet och sedan pa gymnasiet. Den absoluta majoriteten av nya stu-
denter i tyskans A-kurs har varit ”svenska”, i detta fall barn till svensk-
fodda foraldrar med svenska som modersmal. Idag ar studerande-
grupperna betydligt mer heterogena. Det 4dr inte ovanligt att man i en
fristaende kurs, det vill siga en kurs som inte ingar i nagot fastlagt
program, har studenter med flera olika sprak som modersmal/forsta
sprak, studenter fodda och uppvuxna i Sverige, studenter som invand-
rat till Sverige under smabarnsaren eller senare, studenter fran de
tysksprakiga linderna som antingen ar bosatta i Sverige sedan tidi-
gare eller som kommer som utbytesstudenter och dessutom utbytes-
studenter fran icke-tysktalande linder. En del kan inte ett ord svenska,
andra har pa de ldgre nivaerna mycket begransade kunskaper i tyska.
Vidare ar spridningen i till exempel édlder och tidigare studie- och yrkes-
erfarenhet oftast stor, eftersom det finns ett antal olika mojligheter
att meritera sig for hogre utbildning i Sverige och behoven av fort-
och vidareutbildning stindigt okar. Dessa studenter forvantas att till-
sammans studera det tyska spraket, den tysksprakiga litteraturen och
sa kallad realia, det vill siga de tysksprakiga lindernas historia, po-
litik och kultur i vidare mening. Det behover knappast sigas att man
inom en given kurs endast kan erbjuda delar av dessa i sig enorma
fardighets- och kunskapsblock och att studenterna har mycket olika
mojlighet ta till sig det som formedlas i undervisning och texter. Un-
dervisningen formedlas dessutom av larare som kan ha tyska, svenska
eller ndgot annat sprak som modersmal och som i varierande grad ar
bekanta med den bakgrund de studerande kommer ifran. Mdangfald
ar redan nu ett nyckelord i sprakundervisningen vid svenska hogsko-
lor och universitet men den faktiska mangfald som undervisningsmil-
jon normalt utgor utnyttjas inte fullt ut. Helt klart ar att innehallet i
de kurser som ges dr i lika stort behov av att regelbundet revideras
som olika undervisnings- och examinationsformer. Aven om de allra
flesta larare vid landets larosdten dr mycket medvetna om de nya
utmaningar de som pedagoger stalls infor, finns det exempelvis dnnu
inte ndgon systematisk genomgang av kurser, deras malsittningar
och outnyttjade mojligheter. Aven om de flesta dessutom ir ense om
att goda kunskaper i att formulera sig i tal och skrift och goda kun-
skaper om (kdnd?) tysksprakig litteratur av varierande anledningar
ar viktiga, ser man olika pa vad detta egentligen innebar.
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EN LAGESRAPPORT — AR 2005

Ingen av ovan skisserade forandringar har skett snabbt eller plotsligt.
Det ror sig om en langvarig process, dir man dock pa manga hall i
landet haft svart att halla jamna steg med politiska beslut liksom nya
och forandrade studerandegrupper, trots att bade kursplaner och litte-
raturlistor reviderats och nya kurser inforts. I tyskans A-kurs ldses pa
manga hall i landet idag forhallandevis fa verkligt nya (samtida) litte-
rara verk, dven om man ser en tydlig trend till fornyelse pa de flesta
litteraturlistor pa denna niva. Aterféreningen tar idag storre plats i A-
undervisningen 4n krigs- och efterkrigstid med forfattare som Boll,
Brecht och Borchert. Men ar det ratt tankt? Far vi harigenom fler stu-
denter, forsvinner farre, blir de bittre, kunnigare, gladare ...? Fa lar
tvivla pa att litteraturforteckningar regelbundet behover revideras; dock
behover vi i hogre utstrackning reflektera 6ver hur och varfor vi valjer
vissa texter, vilka mal vi har med var undervisning, hur vi examinerar
och varfor (testar vi verkligen det vi vill att studenterna skall kunna
eller testar vi det som ar enkelt att testa)? Reflekterar vi vidare over
hur var undervisning, var examination och vara mal dr anpassade till
de studenter som finns i vara kurser? Det verkar som om vi har varit sa
upptagna av att fylla nya kurser med nytt innehall att vi manga ganger
glomt hur vi pa basta sitt formedlar ny kunskap sd att s manga som
mojligt far ut sa mycket som mojligt av en kurs. Vi glommer latt att vi
i varje kurs har ett antal deltagare med delvis mycket olika erfarenhe-
ter och kunskaper och som skulle kunna utnyttjas betydligt battre an vi
idag gor i vara litteraturseminarier. En central fraga vid alla kursrev-
ideringar tycks mig darfor vara hur vi skall ga tillviga for att oka
studentaktiviteten i litteraturundervisningen i tyska eller andra fram-
mande sprak. Sarskilt pd A- och B-niva stoter man ibland pa en kom-
pakt tystnad — trots att de allra flesta dven med fortfarande begriansade
sprakkunskaper egentligen har manga goda tankar att bidra med. Helt
klart ligger den didaktiska forskningen om sprakundervisning i Sverige
efter det arbete som gjorts och gors om undervisningen i grundskola
och gymnasium.

LITTERATUREN I SPRAKUNDERVISNINGEN

BEHOVET AV EN ”VERKTYGSLADA”

Litteraturundervisningen i amnet tyska har under aren alltsa i varie-
rad grad fokuserat pa ordinlarning, bruket av korrekt grammatik och
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syntax (litteratur som killa for sprikinlirning), en 6nskan att lata
studenterna ta del av ”de viktigaste” tysksprakiga litterara verken
fran 1700-talet och framat (bockerna man bor kanna till for att bli en
god ”Germanist”) och viljan att formedla ”tysk kultur” eller ”tysk
mentalitet” (litteratur sdsom aterspeglande ”verklighet”). Sillan har
den litterdra texten givits den plats den med viss sjalvklarhet intar i
amnet litteraturvetenskap, det vill siga man har i undervisningen ofta
anvant skonlitteratur som ett redskap att lara sig nagot utover text-
tolkning och litterdr analys, litteraturvetenskaplig teori och metod.’
Det skonlitterdra verket studeras i de frimmande spraken med andra
ord inte som sjalvstindigt estetiskt verk med egenviarde utan som
kalla for kunskap om nagot annat.® Det tycks dock som om svarighe-
terna for studenter idag att diskutera litteratur ligger just i det att de
inte har grundlaggande kunskaper om litterar analys och texttolk-
ning. De har inte nadgon verktygslada att ta hjalp av — jamforbar med
sprakfardighetstraningens grammatikbok — och blir darfoér utelimnade
till timligen vaga spekulationer. Utan kunskap om hur en litterdr text
ar uppbyggd, utan kunskap om hur en litterdr text kommunicerar med
ldsaren, far de svart att motivera de synpunkter de har pa texten. Detta
blir sirskilt uppenbart nir texten skall diskuteras pa ett sprak som for
de allra flesta inte dr deras modersmal och de studerandes férkunska-
per ar mycket olika. Den forskning som sedan ett antal ar bedrivs inom
litteraturdidaktiken med fokus pa receptionsteori- och estetik ar i detta
sammanhang av stort intresse men alltfor lite forskning finns om un-
dervisning i tyska inom den sa kallade utlandsgermanistiken, det vill
sdga den undervisning som bedrivs vid universitet och hogskolor utan-
for de tysksprakiga lindernas granser — med undantag av den forsk-
ning som bedrivs i USA.”

I diskussionerna om den litterdra texten kan och skall liarare och
studenter motas, men hur gor man det pa sa lika villkor som mojligt i
heterogena studerandegrupper? Den ovan nimnda “verktygsladan”
behover fyllas med ett antal basala verktyg som alla kanner till. Jag
vill hir inte forespraka en tillbakagang till ”close reading” eller verk-
immanent interpretation styrd av en ldarare, som tar ringa hansyn till
lasarens olika forutsittningar att tilligna sig texten eller till textens
forankring i tid och rum. Denna typ av texttolkning (en text= en tolk-
ning) ar lika ointressant for den larande som till exempel en analys av
den grammatiska strukturen i Schillers dramer, om den enbart utfors
for att tjana sprakfirdigheten. Daremot tror jag pa diskussioner om
texter, dar de studerande forst ges arbetsredskap for att kritiskt kunna
granska bade sig sjdlva som ldsare och den text de laser. Hans-Jiirgen
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Krumm har betonat vikten av att ldsa komplexa texter i frimmande-
spraksundervisningen liksom formagan hos sprakstudenter att forsta
betydligt mer 4dn de sjdlva kan uttrycka (Krumm 2000; se dven Zamel
1998 och Weinrich 1983). Ett satt att visa respekt for studenter som
kdmpar med sin sprikliga kompetens i en kurs som dven inbegriper
studerande med tyska som modersmal skulle vara att sasom Vivian
Zamel motsta frestelsen att se pa sprak som

a decontextualized skill that can be taught in isolation from the pro-
duction of meaning and that must be in place in order to undertake
intellectual work (Zamel 1998, s. 253).

Litteraturstudiet skall inte behova motiveras som ”bra for sprikin-
lirningen” eller ett satt att lara kdnna de tysksprakiga linderna; den
har ett egenvarde som framjar de studerandes formaga till abstrakt
och kritiskt tankande utover ren fardighetstraning.

ATT TALA OM TEXTEN

Litteratur 4r ndgot manga studerande dgnar sig at pa sin fritid, aven
om det da normalt sker pa modersmalet. Till skillnad mot yngre elever
som bdde behover lira sig ett frimmande sprik och dessutom ofta
behover ldra sig att lasa skonlitterdra texter har de flesta sprakstu-
denter erfarenhet av lasning som avkoppling, som nagot de gor med
viss sjalvklarhet, for nojes skull och utan att reflektera mycket over.
Vad de saknar dr alltsa inte nédvindigtvis kunskap om ldsning av
litteratur, utan verktyg som gor det mojligt for dem att prata om det
lasta, att stdlla fragor till och om texten och att dra slutsatser av det
de ldst. Jag har under mina ar som (sprak)ldrare i allt hogre grad
kommit att se grundlaggande kunskaper om ldasning och textanalys
som minst lika viktiga som den sprikliga fardigheten — inte bara for
studenter i litteraturvetenskap utan for alla studenter som under sina
studier har kurser som innebar lasning av skonlitteratur — for att de
inte skall tvingas till subjektivt ”tyckande”. Detta innebar inte att
studenterna skall ldra sig listor med teoretisk terminologi utantill men
att vi redan pa grundliaggande niva behover tala om hur vi talar om
litteratur. Det 4r tamligen meningslost att diskutera krigsskildringarna
i Remarques Pd vdstfronten inget nyit eller kritiken av det kapitalis-
tiska samhallet hos Brecht eller ”realistiska” miljoskildringar av det
sena 1800-talet hos Theodor Fontane utan att erbjuda alla studenter
moijligheten att “knicka koden”. De riskerar i sddana fall att utelimnas
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till att tycka och kidnna utan att kunna hiavda och bevisa genom text-
exempel. Textens fiktiva karaktar, dess egenskaper som estetiskt konst-
verk ar trots allt sddant man kan studera, tala om och titta pa utan att
man som lidrare behover falla in i litteraturvetenskaplig jargong.

Idag hanvisas manga studenter till rena innehallsredogorelser, som
i och for sig maste fa ha sin plats i undervisningen men som sillan
leder till mer ingdende samtal om texten. Vidare upprepar de giarna
den interpretation de hort av ldraren eller last om pa annat hall och
pekar pa tidstypiska foreteelser de hort talas om men som blir sa
generella att de blir motsagelsefulla. Sjalvklart har studenterna nar
de laser uppmarksammat mycket mer, men pa A- och B-niva hjilper
vi dem sillan vidare. Detta blir inte minst tydligt nir de skall formu-
lera sig pa ett sprak de inte till fullo beharskar. Vi kan inte forvanta
oss att de studerande skall kunna diskutera teman som framlingskap
och frimmandegorande element i texten eller hur ”det” skall tolkas i
texten som vi inte forstar utifran vart eget sndva perspektiv, nir de
inte har kunskap om med vilka medel en forfattare kan arbeta for att
ge uttryck for detta ”detta”. Fragan vad som ar frimmande i en text
far en helt annan tyngd om vi gir in pa hur en text kan férmedla olika
kinslor och hur vi som individer ges mojlighet att i texttolkningen
forsoka ”[constitute] a self through an encounter with other/s” (Brinker-
Gabler 1995, s. 3). Utan redskapen for att analysera skonlitterdra
(och andra) texter, riskerar varje samtal att sluta i spekulationer eller
i en tolkning som serveras av liraren. Om vi daremot soker kombinera
sprakstudierna med reflekterande texttolkning som successivt byggs
upp till att bli alltmer komplex, dar studenterna precis som i gram-
matikundervisningen redan fran A-kursens borjan ges verktyg att ar-
beta med for tolkningen av ord, satser och hela texter, da har vi storre
mojlighet att etablera interkulturell kommunikation i klassrummet i
stillet for att forelisa om detta fenomen och da har vi mojlighet att
tala om textens olika mojligheter beroende pa ur vilket perspektiv
man valjer att titta pa den i stillet for att lararen serverar ”sin” tolk-
ning. Det borde vara intressant bade for studenter och lirare om de
studerande sa som Bernhard Waldenfels foresprakar ges mojlighet
att reagera pa texten och diarmed inte enbart bidra aktivt till analy-
sen (Waldenfels 1995, s. 42) utan dven visa att det ligger i det fiktiva
verkets karaktar att i de flesta fall vara mangtydigt och dubbelbott-
nat, att det darmed aldrig ger klara svar — det stdller bara vidare
fragor. Olika texter ar sjdlvklart olika val lampade for olika diskus-
sioner och ldsningen innebar ofta att vi far inblick i olika kulturella
praktiker som inte nodvindigtvis tilltalar oss personligen men som vi
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maste acceptera i den fiktiva kontext de presenteras. Det frimmande
blir del av det kontrakt vi som ldsare ingar med texten nar vi slar upp
forsta sidan i en bok och borjar ldsa, men

the science of the alien is an occasional science with regard to the
standpoint of the investigator in the same way that the so-called occa-
sional expressions such as “I,” “thou,” “here,” and “now” refer to the
speaker’s situation (Waldenfels 1995, s. 41).

Betydelsen av en flerperspektivisk analys ar darfor ytterst viktig. I un-
dervisningsrummet illustreras detta bland annat genom att studenter
fodda och uppvuxna i Sverige med svenska som modersmal normalt
har littare att ta till sig innehallet i en modern tysksprakig roman 4n i
en svensk roman fran tidigt 1800-tal. En studerande med erfarenheter
fran en totalitdr stat har formodligen storre forutsattningar att se de
bakomliggande strukturerna i texter skrivna i det forna DDR 4an minga
studenter uppvuxna i det nuvarande Tysklands vistra delar. Studerande
med tyska som modersmal har diremot sannolikt inte ndgra problem
med att avkoda texten i samtida tysksprakig litteratur och att forstd
den rent sprakligt, men det innebar inte med nodviandighet att det ar
lattare for dem att analysera och tolka texten dn det ar for en student
med annat modersmal dn tyska som endast har liskunskaper i tyska
men ddremot traning i textanalys och tolkning.

DEN LITTERARA TEXTEN SOM LAROBOK

Jag ser en viss pedagogisk fara med att redan tidigt i diskussionerna
av en text i en kurs med studenter med flerspraklig bakgrund ga in pa
sddana teman som politik och samhallsliv, teman som de flesta ”Mutter-
sprachler” dr mycket val fortrogna med; de har da bade ett sprakligt
och kunskapsmaissigt Overtag, medan ovriga studenter kan kidnna sig
starkt himmade. Fordelaktigare torde det vara att till en borjan fo-
kusera pa sadant som alla kan ge svar pa for att forst darefter ge sig
in pa inter- och extratextuella foreteelser.® Det finns normalt alltid
studerande pd ldgre nivaer med bristande sprakkunskaper men som
samtidigt har goda kunskaper i textinterpretation. Om de har till-
gang till en liten men grundlaggande vokabulidr som kan anvindas i
diskussionerna av de flesta texter och om fokus pa den initiala dis-
kussionen laggs pa just det som deras ordforrad racker till, da lamnas
inte ndgon utanfor.” De som har tyska som modersmal ges inte nagon
fordel men tvingas inte heller att vara tysta "av hovlighet” utan far
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liksom 6vriga halla sig strikt till amnet. Genom att begridnsa det som
diskuteras kan man dven undvika att tidigt diskutera sidant som kan
vara emotionellt laddat, innan det ar mojligt att via textanalysen dis-
kutera detta pa ett sitt som bygger mer pa objektivt iakttagande dn
subjektivt tyckande. Det sist sagda ar kanske mera sillan ett pro-
blem i Sverige, 4ven om det mangkulturella klassrummet innebar att
alltfler asikter blandas, men under min tid som larare i svenska och
tyska i USA motte jag regelbundet synpunkter pa vad som ansags
vara ”lampligt” att diskutera.'® Det tycks mig darfor viktigt att forst
klargora for de studerande att

Otherness presents itself as a central feature of all our experience and
not as something special. The otherness of foreign people, foreign lang-
uages, or foreign cultures is thus symptomatic of what belongs to any
experience. The ‘alien’ begins at home” (Waldenfels 19935, s. 36).

Just i motet med den litterdra texten finns goda tillfallen till att disku-
tera fragor om identitetsskapande, jagkansla, tillhorighet, utanfor-
och framlingskap, fragor som ofta dr centrala for manga elever och
studenter (Bredella/Christ 1994, Bredella/Christ/Legutke 1997, Bred-
ella 2000, Kramsch 1993). Genom att se pa spraket som barare av
olika betydelser och den litterdra texten som en ort dir tankar och
asikter kommer till uttryck pa ett ofta ndgot annorlunda satt dn i vart
vardagliga liv, kan vi borja granska texten utifran dess egna forut-
sattningar — och darmed 4dven granska vara egna asikter och varde-
ringar. Dock behover vi undersoka hur detta kan goras pd ett sitt
som gor att alla studenter kdnner att de bade ar delaktiga i samtalen
om de texter som ldses och att de successivt okar sin kunskap i forsta
hand om litteratur och ldsande och i andra hand om det sprik texterna
ar skrivna pd. Om man till en borjan fokuserar starkare pa textens
formella aspekter innebar detta alltsa inte att man undviker mang-
eller interkulturella fragor. De finns hela tiden i bade texten och semi-
narierummet och kan goras synliga med tamligen enkla medel, bland
annat genom att man reflekterar over de olika satt olika studenter
med olika bakgrund och kunskaper ldaser och pratar om texten.

TEXTVAL

Textvalet spelar sjalvfallet en central roll for litteraturstudiet. Det
gar inte att bortse fran det faktum att det dr lararen som viljer texter
och som planerar vad han eller hon 6nskar gora med dessa texter for
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att sedan genomfora det i sin undervisning — det dr ett medvetet val
gjort utifran mer eller mindre tydliga och mer eller mindre medvetna
strategier. Det hor till ovanligheten att studenterna sjdlva under sitt
grundstudiums forsta ar har mojlighet att vilja mer 4n nagon enstaka
bok fritt och jag tror inte heller att det ar att reckommendera — endast
ett fatal har tillrackliga kunskaper for att kunna gora ett medvetet
val. Inte ens de studenter som ldser upp till magisternivd har mojlig-
het att inom de kurser som erbjuds ldsa eller ens kdnna till mer 4n en
brakdel av den tysksprakiga litteraturen. Som larare kan man forsoka
erbjuda ndgon slags kanon, men urvalet blir i sidana fall alltid mer
eller mindre godtyckligt; det tycks mig darfor vara viktigare att vi
har tydliga argument for hur och varfor vi viljer de bocker som ater-
finns i litteraturlistorna an att de skall representera nagon slags veder-
tagen norm. En majoritet av de studenter som kommer fran svenska
gymnasieskolor har last lite utover lirobokstexter i tyska och de forsta
texterna som ldses pa hogskoleniva blir centrala for deras fortsatta
litteraturstudier i amnet. Det blir darfor mycket viktigt att forklara
varfor man valt ett visst antal texter och inte andra, vilka andra tex-
ter som skulle kunna ha valts, vad vi vill uppna och pa vilket sitt. De
flesta larare tillbringar mycket tid med att gora ”ratt val” men dare-
mot ofta endast lite tid med att forklara detta urval for studenterna.
Helt klart bor vi bli battre pa att be studenterna ifragasitta vart val
— en utmaning i sig om man har studenter fran auktoritira utbild-
ningssystem i seminarierummet — for att pa detta satt ge dem mojlig-
het att foresla forandringar utan att tvinga dem till att ge alternativ-
titlar de trots allt sdllan kdnner till ndrmare. Vi behover sjalvklart
finna texter som studenterna kan och vill lasa men jag undrar om det
inte ar allra viktigast att ldsa texter som provocerar och ifragasatter
stereotyper, som gor att studenterna inte tror att tysk litteratur ar
nagot enhetligt och som nistan uteslutande skrivs av mian — som borjar
med Goethe och slutar med Grass.

SAMMANFATTNING OCH UTBLICK

Om man initialt fokuserar pa hur texter dr konstruerade, hur de be-
rattas, far studenterna en mojlighet att se att mycket olika texter vid
forsta anblicken kan undersokas med samma slags verktyg men med
olika resultat. Det ar dock viktigt att man inte fastnar i en formdiskus-
sion utan att man flyttar fram positionerna — exempelvis fran hur en
karaktdr berattas till hur olika karaktarer framtrader i berittelsen.
Det ar viktigt att svara fragor som ror exempelvis moral, etik och re-
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ligion inte fortrangs men studenterna bor forberedas for att kunna
diskutera dem utifrdn de premisser den enskilda texten bygger pa.
Dagens heterogena studerande-grupper borde bidra till att man kan
diskutera texten utifran en mangd perspektiv, vilket i sin tur borde gora
det lattare an i det forgangna att introducera modern litteraturteori-
bildning och moderna metoder for analys och interpretation, sasom till
exempel postkolonialism och ”gender studies”.!' Tillsammans utgor
individerna i en studerandegrupp en stor kunskaps- och erfarenhets-
killa. Alla tilltalas inte av alla texter — och detta maste klargoras for
studenterna fran forsta borjan — men man maste inte “tycka om” till
exempel Martin Walsers mindre politiskt korrekta texter for att dis-
kutera dem. Texter som provocerar kan snarare vara ldttare att
diskutera, eftersom man redan fran borjan har mojlighet att argumen-
tera emot ndgot — for att kanske slutligen revidera sin uppfattning.

A ena sidan baseras litteraturundervisningen vid universitet och
hogskolor i hog grad pa fiktionala texter som otvetydigt formedlar
ndgot som vagt kan kallas “kultur” eller kulturella virden”. A an-
dra sidan dr begrepp som “kultur”, ”fiktion” eller ”fiktionalitet” hogst
relativa och maste sittas i relation till den lasta texten den mangkul-
turella publik som studenterna utgor.!? Den kulturella mangfalden finns
med andra ord bade i texten och bland studenterna och lirarna. Fra-
gan var hur man bor gora for att utnyttja denna ”dubbla” mangkul-
turalitet sa att det gar att dstadkomma en interkulturell kommunika-
tion som till exempel gor att vi kan lamna ett forenklande svensk-
tyskt perspektiv bakom oss och 6ppna upp for mer komplexa analy-
ser som bygger pa omfattande studentaktivitet. Om vi i stOrre ut-
strackning an hittills redan tidigt fokuserar pa olika metoder och teo-
rier, kan vi sannolikt lattare undvika situationer och fragor som ho-
tar enskilda studenters integritet. Samtidigt kan vi inbjuda studenterna
att tala om texter utifran olika perspektiv och peka pa den mangfald
som finns inom texttolkningen. Det innebar dock att vi méste ge dem
mojlighet att uttrycka sig pa olika sitt som passar dem, att vi ger
dem mojlighet att uttrycka sig savil i tal som i skrift.’* En fordel med
litteraturstudier ar just att det finns manga satt att bade tala om och
testa den kunskap och de erfarenheter de studerande forvarvar un-
der en kurs. Vivian Zamel och Ruth Spack skriver i sin inledning till
en samling artiklar om undervisning i det mangkulturella samhillet
om nagot som ofta gloms bort i frimmandesprakklassrummet:

Teaching that engages and challenges learners in meaningful work, is
responsive to risk taking, encourages collaboration, revises its approaches
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purposefully, and anticipates the long-term and ongoing nature of learn-
ing is good pedagogy for everyone (Zamel/Spack 1998, s. xi).

Sammanfattningsvis kan man darfor sdga att vi inte dr klassrummet
i forsta hand for att etablera ndgon sarskild kunskap om kulturella
varden utan for att ifragasiatta dem. Detta dr endast mojligt om vi
hjilper de studerande att skapa mening i en grupp som ser mangfald
som en tillgang — om vi hjdlper de studerande att bli och forbli aktiva
i sitt lirande, medvetna om fordelarna med manga tolkningar i stallet
for en enda nar man vill lira kdnna den tysksprakiga litteraturen
som till syvende och sist 4r bade mangfacetterad och dubbelbottnad
och dessutom mangkulturell, ”cross-cultural”, i sig sjalv (jamfor Wil-
kens/Neumann 2002, s. 89). Inom den didaktiska forskningen om litte-
raturstudier i de frimmande spraken behovs diarfor enligt min me-
ning fler analyser som bygger bade pa receptionsteoretiska principer
och mang-, inter- och tvirkulturell kommunikation och som dessut-
om bade undersoker ett antal olika (konkreta) undervisningssituatio-
ner och den litterdra textens mojligheter inom de ramar som kurs-
och studieplaner ger.

NOTER

1. Inom dmnet tyska forknippar man framfor allt sedan 1970-talet den didaktiska
forskningen med begreppet DaF (Krejci 1975, Miiller-Michaels 1994), som idag
ar ett av flera forskningsomraden inom den i de tysksprékiga linderna sa kallade
germanistiken (linge ett begrepp forbehdllet traditionell filologisk forskning).
DaF-undervisningen och -forskningen ar sdvil grians- som amnesoverskridande:
den inbegriper tyska for invandrare till de tysksprakiga lainderna, utlindska stu-
derande vid tysksprakiga universitet och alla dem som ldser tyska i andra linder
(Piepho 1996). Historiskt sett har dock synpunkter pa sdvil innehall som meto-
der i sprakundervisningen avlost varandra under de senaste hundra dren (Fricke
1990, Abendroth-Timmer 2003).

2. Det bor har tillaggas att bland annat forskningen inom ESL har bidragit till att
det finns betydligt fler undersokningar om engelsksprakig litteratur i fraimman-
despréksundervisningen dn till exempel den tysksprakiga litteraturen, inte minst
i de nordiska linderna. Litteraturdidaktiken ar idag en etablerad disciplin inom
den si kallade germanistiken i Tyskland. Den ar dock framst inriktat mot studiet
av litterdra texter pA modersmalet, dven om en rad forskare sdsom Hans-Jurgen
Krumm, Lothar Bredella, Svantje Ehlers, Hans-Eberhard Piepho och Alois Wier-
lacher — for att bara namna ndgra — framfor allt pd senare &r vant fokus mot DaF-
undervisningen. I Sverige finns det savitt jag kdnner till inte ndgon mer omfattande
undersokning av litteraturundervisning i tyska inom den hogre utbildningen.
Angela Marx Aberg, doktorand i Vixjo, dr en av de forsta i landet att i en
doktorsavhandling undersoka anvandningen av litteratur i undervisningen i tyska
pd gymnasiet. (Se ocksa hennes text i denna publikation.)
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3. P4 omradet interkulturell kommunikation inom DaF-undervisningen ar an-
nars Alois Wierlacher ett av de viktigaste namnen. Se till exempel Wierlacher 1993
och 1999 men iven, Bredella 2002.

4. Stockholms universitet har som enda universitet i landet kandidatkursen i
tyska pd 80-podngsnivin och magisterkursen pd 100-poidngsnivin. Eftersom
Bolognaprocessen kommer att innebira en rad fordndringar, bibehdller man
denna indelning fram till dess att det nya systemet trader i kraft.

5. Jfr. den utveckling Claire och Olivier Kramsch (Kramsch/Kramsch 2000) be-
skriver for amnet tyska i forskning och undervisning i USA under 1900-talet. De
har kartlagt litteraturens roll i och for sprakundervisningen mellan 1916 och
1990-talets slut utifrdn artiklar publicerade i The Modern Language Journal.
Aven om deras studie framst ror det amerikanska utbildningsvisendet dr likhe-
terna med Sverige manga och speglar vil de politiska — inte minst utbildningspo-
litiska — beslut som priglat sprakutbildningen. Mycket intressant dr dock deras
slutsats, nimligen betydelsen av att i en mangkulturell och -medial virld ge den
litterdra texten en central plats i sprdkundervisningen och att betona dess poetis-
ka egenskaper, att skapa en lirandemiljo, dir alla ges mojlighet att pa lika villkor
tala om den litterdra texten (jfr. Krumm 2000).

6. Om litteraturldsningens estetiska virden, se Lothar Bredellas artikel ”The An-
thropological and Pedagogical Significance of Aestethic Reading in the Foreign
Language Classroom” (Bredella/Delanoy 1996, s. 1-29).

7. Med sitt ursprung i Wolfgang Isers och Hans-Robert Jaufs skrifter om receptio-
nen av litterdra texter fran 1970-talet har nyare receptionsteoretisk forskning fatt
ett uppsving genom sin betydelse for den litteraturdidaktiska forskningen. Den
tysksprakiga litteraturdidaktikens mer kidnda representanter for en lisaroriente-
rad inriktning dr bland andra Gerhard Haas, Giinter Waldmann och Kaspar H.
Spinner (se dven Stern 1997, Bark 2000, Bredella/Burwitz-Melzer 2004).

8. Det finns idag i Tyskland och USA en livlig forskning om mang- och interkultu-
rella aspekter inom DaF-undervisningen, men dven i denna fokuserar man oftast
antingen pa den “mangkulturella texten” eller pa det mangkulturella klassrummet.
Se till exempel Bredella 2002, Brinker-Gabler 1995, Goebel 1995, Powell 1999.

9. Det ir kanske hiri den stora skillnaden finns om man jamfoér med dmnet littera-
turvetenskap, dar "verktygsladan” dr ndgot man hela tiden utokar med nya red-
skap i varje delkurs. Inom ”germanistiken” i de tysksprakiga linderna kan man se
motsvarande uppliggning. Nya studenter laser alltid kurser med titlar som ”intro-
duktion till litteraturvetenskapen” och ”introduktion i textanalys”.

10. Lisa Delpit tar upp en liknande frdga i en artikel om ldsande och litterdr
kanonbildning i studerandegrupper vars sprak skiljer sig markant fran det skrift-
sprak texterna formedlar — trots att det sdgs vara "samma” sprak, det vill siga
Engelska (Delpit 1998).

11. Inte minst Clemens Kammler har hir bidragit med banbrytande forskning
med poststrukturalistisk inriktning (Kammler 2000).

12. En intressant diskussion av kulturbegreppet fors av Gadi Algazi som foreslar att
vi ser pa kultur som ett ”system of productive options”, eller ett slags monster som
samtidigt bade kriver och mojliggér minskligt agerande. Om man ser “kultur”
som olika interagerande monster och system dr man enligt Algazi inte begrinsad till
en enda statisk definition. Genom att se kultur som ett dppet system kan man darfor
studera semiotisk-symboliska strukturer i ett givet samhille vid en given tidpunkt
och samtidigt se vidare forbindelser till nira relaterade eller konkurrerande reperto-
arer. Kulturbegreppet s som Algazi definierar det ar foranderligt och inbjuder
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snarare till mangfald an till skapande av en fast identitet och enhetlighet — helt i
enlighet med den undervisningssituation som svenska hogskoleldrare och forskare
idag stalls infor. En annan mycket intressant diskussion av kulturbegreppet fors av
Klaus Altmayer i en artikel publicerad dr 2002 (Altmayer 2002). Altmayer fokuse-
rar visserligen pa undervisningen av "realia”/Landeskunde men det han siger stam-
mer vil 6verens med den diskussion som forts ovan.

13. En mojlighet jag hir valt att inte diskutera ar att gora som i flera andra liander,
namligen att hdlla textdiskussionerna pd majoritetens L1-sprak, i detta fall svenska.
Det finns idag inte nagra konkreta planer pa att konsekvent inféra detta, aven om de
flesta ldrare medger svar pad svenska. En klar nackdel som omedelbart blir synlig ar
att manga utbytesstudenter da skulle utestdngas fran deltagande i en rad seminarier.
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INLEDNING

Den hiar artikeln presenterar delar av en pagaende trearig studie,
inspirerad av aktionsforskning, bland 13-15-ariga elever i en svensk-
sprakig skola i Finland. Projektet inleddes hosten 2002 i en klass med
17 elever, och lasaret 2004-2005 var vart tredje och sista ar tillsam-
mans. Finland har tva officiella sprak, finska och svenska, och bada
sprakgrupperna har egna grundskolor. Svenska dar modersmalet for
5,7% av befolkningen, vilket i praktiken betyder ca 300 000 manni-
skor. Finland ar fortfarande ett i hog grad homogent samhaille i den
bemairkelsen att vi har ett relativt lagt antal flyktingar och invandra-
re, speciellt i en del regioner. I en dylik kontext finns, som jag ser det,
ett behov att medvetandegora elever om mangfald och skillnad bade
inom och mellan olika samhallsgrupperingar for att motverka stereo-
typa forestillningar. Genom att eleverna utvecklar en mer distanse-
rad syn pa sitt eget levnadssitt och sina egna virderingar utvecklar
de forhoppningsvis ocksa respekt for olikhet. Som ldrare i grundsko-
lan 4r det dessutom min uppgift att inkludera viardegrundsfragor i
mitt arbete som en viktig del av demokratifostran. I denna artikel
kommer jag att presentera nagra av de forsok jag gjort med att ut-
veckla min egen undervisning i denna riktning, forsok som férhopp-
ningsvis ocksa kunde vara intressanta for andra larare att ta del av.
Borde engelskliarare uteslutande fokusera sin undervisning pa
malsprakssamhillen dar de engelsktalande 4r i majoritet? Svaret blir
nej om malet ir att eleverna skall utveckla medvetenhet om mang-
fald och respekt for olikhet i allmdnbet, inte bara da det giller repre-
sentanter for mer traditionella malspraksomraden. I en tidigare stu-
die undersokte jag finlandssvenska 14-15-aringars kunskaper och
attityder till olika engelsksprakiga kulturer, sprakvarianter och manni-
skor som representerar dessa malgrupper (Forsman 2004). Slutsat-
sen var att det fortfarande finns rum for utveckling bade gillande
kognitiva och affektiva aspekter. Som exempel kan nimnas att manga
tondringar gav prov pa stereotypa forestillningar gallande brittiska
jamnariga och tycktes sakna insikt om Storbritannien som ett mang-
kulturellt samhille. Med var egen sociala kontext och ovannimnda
resultat som bakgrund valde jag att rikta in en stor del av tiden inom
projektet pa vissa aspekter av Storbritannien, ett val som kanske kan
ses som aningen politiskt inkorrekt i dagens postkoloniala virld. Or-
saken till mitt val av innehall var 4ndd antagandet att de insikter som
naddes i denna del av arbetet skulle kunna anvindas sa att eleverna
utvecklade sin interkulturella forstielse pa en mer generell niva.
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Hur kan da larare arbeta for att problematisera en forenklad,
stereotyp och statisk produktsyn pa kultur nar det géller att utveckla
respekt for olikhet och mangfald? I en diskussion om betydelsen av
begreppen “interkulturell” och ”interkulturalitet” drar Geof Alred,
Michael Byram och Michael Fleming (2003, s. 2ff) slutsatsen att trots
att praktiskt taget varje mellanmanskligt mote kan ses som ett inter-
kulturellt mote, finns det en risk att begreppet blir innehallslost om
det dras for langt, och dirmed inte bidrar till att utveckla den peda-
gogiska praktiken. Som tidigare nimnts 4r manga klassrum i Finland
fortfarande homogena i den bemarkelsen att fa elever kommer fran
nagot annat land. I min undervisningsgrupp ar till exempel alla elev-
er i praktiken ensprakigt svenska; de flesta dr fodda i samma del av
landet; bara tva av dem har nagondera foridldern som inte ar finska
medborgare eller bor i Finland (en i USA och en i Sverige). Fa forald-
rar ar tvasprakiga nar det giller svenska och finska, och alla har
samma hudfirg. I dylika kontexter kan det hianda att arbetet med att
lara sig respektera olikheter i allmdnhet blir for abstrakt som en ut-
gangspunkt for elevernas utveckling, och de erfarenheter som nas
kan vara svara att tillimpa i nya sammanhang utanfor den bekanta
klassrumsmiljon. Saledes har jag valt att utforska andra kulturgrup-
per pa flera nivaer, med utgangspunkt i Storbritannien.

NAGRA UTGANGSPUNKTER

Innan man inleder arbetet med att utforska nagon specifik fraimman-
de kulturell grupp 6verhuvudtaget finns det enligt min uppfattning
ett viktigt grundlaggande arbete som behover goras. Detta ror det
faktum att vi, badde som individer och i form av de grupper vi identi-
fierar oss med, ofta tar for givet att vart eget sitt att leva och vara
varderingar dr de enda, eller dtminstone de mest naturliga och for-
nuftiga. Dylika forutfattade meningar har, som jag ser det, en farlig
formaga att forhindra utvecklandet av respekt for andra som ar oli-
ka oss sjilva.

Man kan konstatera att det rader ett komplext forhdllande mel-
lan det kognitiva och det affektiva, till exempel si att ett kognitivt
element sdgs vara nodvandigt for empatisk forstaelse (Byram, Mor-
gan, & al. 1994, s. 40ff). Klart 4r att man inte automatiskt utvecklar
en oppenhet for nya perspektiv fran frimmande kulturer bara genom
att lara sig ett nytt sprak, det vill siga genom den lingvistiska dimen-
sionen. Det samma torde galla kulturella fakta och information, och
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inte ens egna upplevelser av frimmande kulturer garanterar forsta-
else. I stallet ses formagan till perspektivbyte (engelskans decentre)
som en forutsittning for utvecklandet av interkulturell kompetens.
Enligt Byram (1997, s. 34) kan denna formaga definieras som (min
overs.) “viljan att tillfalligt ta avstind fran egna Overtygelser och
eget beteende, och i stillet analysera dessa ur sin motparts synvin-
kel” (se ocksa Alred & al. 2003). Med andra ord, att kunna se pa sig
sjdlv, sitt levnadssatt och sina virderingar som man tidigare tagit for
givna ur en annan, mer objektiv, synvinkel. Byram hanvisar bland
annat till Meldes tankar att denna formaga dr en nodvandig forut-
sattning for att vi skall kunna forstd andra kulturer. Ocksa Lothar
Bredella (2003, s. 228) anser att formagan att rekonstruera andra
manniskors referensramar och se virlden genom deras 6gon ar en
oumbirlig bestindsdel av en interkulturell erfarenhet.

Inspirerad av Claire Kramsch (2001, s. 223) som foreslagit att vi
behover ”en tredje plats” fran vilken vi kan se pa bade var egen kul-
tur och den Andres for att fa den nodviandiga distansen, skulle jag
vilja hdvda att formdgan att decentrera fran sin egen forgivettagna
synvinkel 6verhuvudtaget kommer fére vara forsok att rekonstruera
andra minniskors referensramar, se saker ur deras synvinkel, eller
utforska andra kulturer. Vi maste kunna se pa oss sjdlva forst utan att
nodvandigtvis ta omvagen via en annan specifik kultur. Det finns fle-
ra orsaker till detta. Forst och framst, som Amita Sen Gupta (2003, s.
160-162) papekar, kan det vara en obekvam process for en del elever
att vara tvungna att utmana djupt sittande varderingar eller kinna
att de maste omvirdera sina egna forgivettagna asikter som anting-
en ratt eller fel. Paula R. Heusinkveld (1997, s. 489) citerar en hand-
book for internationella studerande dir det foreslds att den storsta
chocken i en interkulturell upplevelse inte behover ligga i motet med
en annan kultur utan i insikten hur var egen kultur har format oss och
det vi gor. Enligt Bredella (2003, s. 227) diskuteras sillan den osiker-
hetskdnsla sidana insikter kan medfora. Kramsch (2001, s. 231) pa-
pekar dock att motstandet mot att utforska sin egen identitet och
oviljan att distansera sig fran sin egen kultur och den bekanta klass-
rumsdiskursen ofta kan vara tydligt bland elever i tonaren. Ocksa
enligt min egen erfarenhet finns det elever som reagerar med frustra-
tion och till och med hamnar i forsvarsstillning. En sidan héllning
resulterar ofta i negativa attityder mot den Andre som kommer att
sta for detta nya och hotande perspektiv och kan pa s satt faktiskt
fa motsatt verkan: elever kan komma att fokusera pa vad de uppfat-
tar som andras “konstigheter”, medan de bibehaller sitt eget bekanta
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och ”"normala” perspektiv. En del elever kan dessutom redan fran
borjan av processen ha fordomar mot den andra kulturen och da ar
det troligen dnnu svarare att forsoka se sig sjalv ur den Andres syn-
vinkel. Oberoende av vilket perspektiv pa den Andre det galler ar det
foljaktligen, som jag ser det, viktigt att larare lyckas forsikra elever-
na om att de ocksa i fortsittningen skall fa tycka om och folja egna
seder och bruk, precis som de ocksa borde lata andra leva sitt liv pa
det sdtt som dr vana vid.

Likval, for att kunna se oss sjdlva behover vi en viss distans. Som
forsta steg i denna process skulle jag vilja foresla decentreringsakti-
viteter dar utifranperspektivet 4r mer neutralt dn i nagon specifik
malkultur. Fér detta andamal har jag hittat mycket inspiration i den
sa kallade ”Martian school”, vilken syftar till att gora det vardagliga
och bekanta mer frimmande (Stevens 2003, s. 187). Denna genre-
benamning kommer fran litteraturen, dar den anvands for att temati-
sera diktverk i vilka vardagliga fenomen forframligas, varvid en kidnsla
av alienation uppstar. Forgrundsgestalter inom genren ar de brittiska
poeterna Christopher Reid (f. 1949) och Craig Raine (f. 1944). Ste-
vens hanvisar ocksa till Brechts Verfremdung, som i basta fall kan
innebira en starkt befriande kinsla av forfraimligande. Genom ett
utomjordingsperspektiv torde ett mera distanserat utifranperspektiv
kunna utvecklas som vi kan anvianda oss av for att se pa oss sjilva,
ett bade fingslande och humoristiskt tillvigagangssitt som fungerar
bra ocksa da det giller att ta upp det hiar amnet med tonaringar (se
bilden nedan som exempel). Genom att relativisera sina egna kultu-
rella seder och bruk kan eleverna lattare hitta en ”tredje plats” fran
vilken det dr mojligt att utforska granserna mellan olika gruppering-
ar med en mer distanserad hallning, till exempel nir det giller feno-
men som kan orsaka kulturkrockar pa olika sitt. Med denna forma-
ga i bagaget oppnas ocksa mojligheterna for autentisk kommunika-
tion och arbete i riktning mot att pd demokratiskt vis kunna forhand-
la fram gemensamma virderingar i motet med olikhet och mangfald
i dagens allt mer mangkulturella samhallen. Detta skulle i sa fall inne-
bara att eleverna forhoppningsvis far anvandbara verktyg for sitt
livslanga larande, vilket dar nodvandigt eftersom var tid i klassrum-
met ar begransad.
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TILLVAGAGANGSSATT

De forsta stegen mot att utveckla formagan att se pa oss sjalva ur en
frimmande synvinkel tog jag i borjan av en forsta termin arskurs 7
med hjilp av en insiktsfullt tecknad bild som pa ett humoristiskt sitt
visar pa vara sociala konventioners slumpmassiga natur, i det har
fallet hur vi tar for givet att vi hadlsar pa folk genom att ta i hand.'I
det efterfoljande reflexiva arbetet som inkluderade brainstorming
kring andra mer eller mindre fantasifulla sitt att hilsa pa andra manni-
skor, papekade jag att vi helt enkelt dr sa vana vid védra egna seder
och bruk att vi sillan ifragasitter dem, men vi ifrigasitter girna
andra manniskors seder och bruk. Varfor, om sociala konventioner
framst och enbart ir just konventioner? Direkt efter detta foljde mer
brainstorming, nimligen gillande ”6verenskommelser” eller konven-
tioner som kunde ha sett annorlunda ut i vart samhalle, for att ytter-
ligare betona hur godtyckliga dessa konventioner ofta kan vara. En
av dessa gdllde vilken typ av verktyg vi kunde ha utvecklat for att
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dta var mat med som alternativ till skedar, knivar och gafflar, den
andra pa vilka olika vis vi kunde visa var uppskattning i teatersa-
longen i stallet for att klappa i handerna, det vill siga vi tittade nar-
mare pa konventioner som alla i klassen delade tillsammans med
manga andra kulturgrupper. Foljaktligen upplevdes dessa aktiviteter
inte som hotfulla.

I samband med dessa aktiviteter lidste jag ocksa en mycket upp-
skattad och belysande berittelse av Arne Jartelius (i Herlitz 1999, s.
41-42), om en ung man fran ett afrikanskt land som studerade i
Sverige ett ar och gjorde intressanta observationer om detta ”under-
liga och exotiska folk”. Med sin berittelse visar Jartelius hur beskriv-
ningen av nagonting bekant kunde se ut nir den formas pd samma
sdtt som vi ofta har beskrivit andra, ur var synvinkel ”exotiska” sam-
hallen, kulturer och traditioner. Men det ar alltsa upplevelsen av att
det bekanta forframligas som ar viktig hir, inklusive de reflektioner
man kan gora kring sina egna seder och bruk, inte det specifika per-
spektivet.? Trots att alla traditioner som beskrivs i berittelsen inte
delas av alla elever i gruppen sa kanner alla till dem mycket bra. Pa
det har sattet kunde vart fokus narma sig elevernas specifika kultu-
rella grupp under de olika aktiviteternas gang dnda tills vi kunde ta
en mer distanserad titt pa vara egna individuella seder och bruk.

I vart fortsatta arbete med att utforska olikhet och mangfald an-
vinde jag mig av konkreta exempel pa skillnad som vi kunde obser-
vera genom att kontrastera och gora jamforelser bade mellan och
inom grupper, skillnader som vi sedan littare kunde ldra oss att for-
halla oss mer respektfullt till tack vare att vi hade den nédvindiga
forutsattningen, formagan till perspektivbyte, i ryggsiacken. Jag har
valt att kalla sidana skillnader tendenser, for att visa pa att inte alla
men manga manniskor i en specifik grupp kan dela ett visst drag.
Tendenser som visat sig anviandbara i reflexiv kulturundervisning har
ofta rort konventionella seder och bruk bade i vardagslivet och i tra-
ditionellt firande av olika hogtider, eller varderingar, till exempel hur
yngre versus dldre bemots inom en viss grupp. I det har fallet utfors-
kade vi ett antal tendenser i olika sociala och kulturella grupper bade
i Finland och i Storbritannien med utgangspunkt i elevernas forkun-
skaper, uppfattningar och intressen och med hjilp av till exempel TV,
film, tidningar och olika former av filtarbete dir elevernas reaktio-
ner under arbetets gang kopplades ihop med de insikter de utvecklat
genom olika perspektivbytesovningar.

Jag ar medveten om att ett dylikt tillvigagangssatt alls inte ar
problemfritt eftersom risken finns att det bidrar till att uppratthalla



108 LiseLoTT FORSMAN

en forenklad och statisk indelning mellan olika grupper (se Tornberg
2000, 2001). Foljaktligen ar det ytterst viktigt att alltid ocksa proble-
matisera dessa tendenser for att ytterligare forstirka elevernas med-
vetenhet om den kulturella och sociala mangfalden och komplexite-
ten inom olika grupper. Detta giller ocksa insikten att varje individ
dessutom hor till manga olika grupperingar pa olika nivder.

Mitt mal var séledes inte i forsta hand att eleverna skulle utveck-
la kunskap om specifika grupper eller forstaelse for just deras sitt att
se pa virlden, utan snarare att de skulle bli medvetna om att det
existerar olika synsdtt och utveckla respekt for sidana olikheter.

Genom att anvinda vissa tendenser som verktyg inom engelskun-
dervisningen kan vi hjilpa eleverna att bli medvetna om mdjligheten att
traffa pa olikheter da de moter andra manniskor. Men malet, som jag ser
det, ar att eleverna helt enkelt skall kunna se dessa skillnader som de
konventioner de faktiskt ofta ar, alla med olika fordelar och nackdelar.
Dirigenom torde de ocksa utveckla sin beredskap att faktiskt klara av
att fungera som en Overbryggande link mellan olika synsatt.

DiskussioN

Vid sidan av vad jag har kunnat observera i klassrumsarbetet sonde-
rade jag eventuell 6kad medvetenhet genom olika fragestillningar i
skriftlig form under varen 2004 (slutet av arskurs 8). Samtidigt un-
dersokte jag elevernas reaktioner pa olika aktiviteter som vi anvant i
undervisningen. Jag bad dem till exempel att jimféra tidigare kun-
skaper och asikter om Storbritannien med deras nuvarande och sam-
tidigt reflektera kring eventuella férandringar, ocksa da det giller
stereotyper och fordomar i mer generell bemarkelse for att se om de
klarade av att argumentera for sin forstdelse. Forutom att dylik re-
flektion var av betydelse for utvarderingen av projektet var malet
ocksd att ge eleverna ytterligare mojlighet att reflektera kring sin
egen larandeprocess (se Dysthe 2000).

Enligt de svar som jag analyserat tycks de flesta elever att ha
blivit mer medvetna om hur bade positiva och negativa stereotyper
litt formas nidr vi inte har tillrickligt med kunskap om andra (till
exempel den envisa bilden av en brittisk tondring som en rodharig,
fraknig ungdom i en skoluniform med slips; ett mer allvarligt exempel
ror hur vi ser pd muslimer idag). Eleverna har ocksa blivit medvetna
om hur negativa attityder kan ha sitt ursprung i att man inte kan inta
ett distanserat forhallningssatt till egna seder och bruk. Detta inne-
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bar att elevernas medvetenhet om att deras bild av Storbritannien
hade forandrats efter att de hade lart sig mer kunde anvindas till att
reflektera kring det faktum att dessa insikter ocksa skulle kunna hjal-
pa dem att ifrigasitta andra forutfattade meningar gillande manni-
skor i andra samhillen och kulturella grupper, inklusive andra manni-
skor bade i Finland och i deras egen narmilj6. Jag vill citera nagra
hoppfulla svar pa fragan Hur kan man tinka for att battre klara av
att respektera andra?”:

— Man tycker att ens egen folkgrupp dar den normala. (pojke)

— Att alla beter sig som dom har lart sig frin dom var sma. Och
att nar man liar kdnna dom kanske dom inte dr sa konstiga.
(pojke)

— Man kan tidnka att du ocksa dr ganska annorlunda for nagon
annan till exempel dar det bara finns sigenare, kan de tycka
att du ar konstig. (flicka)

Avslutningsvis vill jag papeka att jag naturligtvis inte menar att ett
kulturreflexivt arbete i undervisningen kan ersitta egna upplevelser,
men klassrummet kan erbjuda tillfdllen for reflektioner som ibland
kan leda till en insikt och medvetenhet som elever kanske inte hade
natt pa egen hand, och ocksa erbjuda verktyg som kan anvindas i
manga olika sammanhang bade i och utanfor klassrummet. Lararen
kan bidra till att bygga upp en miljé diar sidan handledd reflektion
kan dga rum bade genom att skapa dylika tillfallen mer systematiskt
och genom att se de spontana mojligheterna for sadant arbete (se
Byram, Nichols & Stevens 2001). Av mina utvarderingar drar jag
dessutom den inte si Overraskande slutsatsen att elever lyssnar och
lar sig bittre eller simre av olika aktiviteter, bade reflexiva och an-
dra, av en rad orsaker som ofta skiljer sig fran elev till elev: de flesta
vill till exempel inte lyssna till lirare som ”predikar” sitt budskap.
Mainga elever uppskattade de mer aktiverande aktiviteterna och upp-
levelserna vi anvint oss av i klassrummet att reflektera kring. Flera
nimnde ocksd fordelarna med att bli emotionellt berérda sa att de till
exempel skrattade, blev rorda eller till och med upprorda ibland. Vik-
tigast av allt dock, for att eleverna ska tro pa ”budskapet” behover
lararna vara manniskor som de litar pa.
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NOTER

1. Den bild som anvindes i undervisningen har inte kunnat inkluderas i artikeln pa
grund av lagen om upphovsritt. Hir ovan visar jag i stillet med hjilp av en annan
bild ytterligare ett exempel pd hur man med hjilp av ett utifrdnperspektiv kan
forsoka gora bekanta vardagsforemal, -situationer, seder och bruk mer frim-
mande. En intressant frdga hidr blir ju varfor vi inte lever mer som pa bilden,
egentligen?

2. Berittelsen ger ett annorlunda perspektiv pa vissa svenska traditioner, till exempel
pask-, midsommar- och julfirande, genom att beskriva hur svenskarna maste
vara djurilskare av stora métt da de dyrkar fjaderfian pa varen, grodor da solen
star som hogst pd himlen, kriftdjur pd hosten, samt katter, hdstar och grisar
under arets morkaste period!
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INLEDNING

Varfor har kultur en plats i sprakundervisning — och vilken roll har
den? Att det finns samband mellan sprak och kultur har spraklirare
lange varit pa det klara med. Ett vanligt forekommande pastaende ar
att man genom att studera ett frimmande sprak far forstdelse for och
lar sig uppskatta andra kulturer. Forskning och erfarenhet har dock
visat att sjdlva studiet av ett frimmande sprak inte dr ndgon garanti
for kulturell forstaelse, ndgot som manga larare i frimmande sprak
tycks ha trott. Detta fenomen benimns av Robinson ”the Magic-
Carpet-to-Another-Culture syndrome” (1978, s. 135). Aven om forsk-
ning visar att intresse for en frimmande kultur hojer motivationen
och stimulerar sprakinldrning, sa ar det omvanda inte sjalvklart (Heu-
sinkveld 1997). Eller, som Kramsch uttrycker det,

literal translation from one language to another is no guarantee of effec-
tive communication, much less cross-cultural understanding (Kramsch
1991,s.191).

En av de vanligaste anledningarna till att lira sig frimmande sprik
ar just att kunna kommunicera med andra manniskor, som inte talar
ens eget modersmal. Men det racker inte att ldra sig ord, utan orden
vi lar oss far endast varde och betydelse i en kulturell kontext. Om vi
accepterar detta forhallande, blir kultur ndgot som inte gar att bortse
ifran i sprakundervisningen (Heusinkveld 1997).

Det finns en stark tradition i sprakundervisning att behandla kul-
tur som ren faktainformation, som formedlas genom spraket. I nutida
forskning om sprik och kultur ses diremot spraket som en social prak-
tik, dar kultur dr sjdlva kdrnan i sprakundervisningen (t.ex. Kramsch
1993). Inga enhetliga, avgransade kulturer finns, utan alla kulturer
ar hybrider. Vidare sigs kultur vara nagot motsagelsefullt, relativt
instabilt, som dr under stindig férhandling och férindring. Aven tra-
ditionella nationalitets- och identitetsbegrepp har ifragasatts.

Det traditionella sittet att behandla kultur i sprakundervisningen
ifragasitts saledes nu allt mer av forskare och sprakdebattorer virlden
over. Ett uttalat liroplansmal for undervisningen har ocksa tillkommit,
namligen att den ska ha som mal att leda fram till interkulturell for-
staelse — ett nog sa viktigt mal i var allt mer mangkulturella varld.

Ett av syftena med min forskning, som jag hir vill presentera
nagra resultat ifran, var att fa en bild av hur gymnasielararstuderande
i engelska, yrkesverksamma gymnasielarare samt gymnasieelever ser
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pa kulturens roll och betydelse i engelskundervisningen i gymnasiet
(Gagnestam 2003, 2005).

Tva studier utgjorde undersokningens empiriska del — en intervju-
undersokning med 20 gymnasielararstudenter och en enkatundersok-
ning med 371 gymnasieelever och 49 yrkesverksamma gymnasiela-
rare. Intervjuerna gjorde jag for att fanga upp uppfattningar bland
gymnasieldararstudenter av centrala begrepp i relation till undersok-
ningens syfte. Enkdterna gjordes for att ta reda pa utbredningen av
dessa uppfattningar bland gymnasielarare och gymnasieelever. Har-
med fick jag mina fragor belysta ur tva nya perspektiv. Intervjuunder-
sokningens resultat fick darvid ligga till grund for enkidtundersok-
ningens fragekonstruktion. Avsikten med detta forfaringssitt var att
utforma sd relevanta fragor och svarsalternativ som mojligt.

De huvudomrdden jag velat studera genom mina empiriska un-
dersokningar var synen pa:

1) vad kultur ar

2) relationen mellan sprak och kultur

3) inneborden i begreppet interkulturell kompetens

4) kulturens roll och behandling i engelskundervisningen
5) vad det ar som styr sittet att ta upp kultur pa

6) nationell kultur

7) det engelska spraket som kulturbarare.

LARARSTUDENTERS, ELEVERS OCH LARARES SYN
PA KULTURENS ROLL I SPRAKUNDERVISNINGEN

Mina undersokningar (Gagnestam 2003, 2005) visar att nastan alla
de blivande gymnasieldrarna anser att kultur har en viktig roll i sprak-
undervisningen. Dock har ett flertal lararstudenter inte reflekterat
over varfor kultur har en roll i sprakundervisningen, utan de ser en-
dast att kultur 4r ndgot som av tradition hor till. Det ar ocksd patag-
ligt fa lararstudenter som siger att kultur har en roll nar det galler
att skapa forstaelse for faktorer som kan ligga bakom beteende, ut-
tryck etcetera. Endast en lararstudent tar upp att det handlar om att
skapa forstdelse for kulturer i allminhet och i synnerhet for de kultu-
rer som representeras i klassen.

I enkdtundersbkningen visar gymnasieldrarna generellt en mer
positiv syn pa kulturens roll 4n gymnasieeleverna. Eleverna tycker
inte i lika hog utstrackning att kultur skapar intresse for engelskun-
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dervisningen eller att man genom kultur ldr sig kommunicera pa eng-
elska, klara av spraket eller bete sig ratt i engelsktalande lander. Nastan
hilften av gymnasieeleverna i undersokningen dr inte heller nojda
med det sdtt som kultur behandlas pa i engelskundervisningen. De
onskar huvudsakligen mer kultur eller kulturundervisning pa annat
satt. Halften av de tillfrdgade gymnasieldrarna uttrycker ocksa ett
behov av forandring betraffande sittet att ta upp kultur pa i engelsk-
undervisningen. Enligt min mening tyder dessa resultat pa att det finns
ett stort behov av att reformera kulturundervisningen i engelska i
gymnasiet och lararutbildningen.

Trots den centrala roll kultur enligt forskning tycks spela i sprak-
undervisningen, visar mina undersokningar att manga av de tillfrigade
spraklararna och spraklararstudenterna kanner stor osikerhet infor
hur de ska undervisa om kultur. Det visar sig bland annat att lararstu-
denterna aldrig har fatt mojlighet att reflektera kring begreppet kultur
i sprakundervisningen. Manga av dem har aldrig hort talas om ”inter-
kulturell forstdelse”, som danda finns med som ett laroplansmal. Att de
tillfrigade ldararstudenterna visar prov pa mycket varierande asikter
om hur kultur bor tas upp i engelskundervisningen kan sannolikt ses
som ett tecken pa att de inte fatt de redskap de behover, for att kunna
bedriva en genomtinkt och aktuell kulturundervisning.

Nir jag betraktar resultaten frdn mina undersokningar i ett hel-
hetsperspektiv, tycker jag mig se en god illustration av just den for-
andringsprocess som for narvarande pagar, nar det giller engelskans
stillning i varlden. Resultaten reflekterar ocksd, pa ett vildigt tydligt
satt, menar jag, att nagot haller pa att hinda med manniskors install-
ning till kultur-, identitets- och nationalitetsbegrepp.

Vad ir egentligen kultur? En omfattande forskning har lett fram
till en reviderad syn pa kulturbegreppet pa senare tid. Har detta pa-
verkat aktorerna i engelskundervisningen, dr en av fragorna som stills
i undersokningen.

VAD AR KULTUR?

Synen pa vad kultur ar skiljer sig delvis at mellan ldrare och elever i
min undersokning. Betydligt fler lirare dn elever tycker att kultur
innebar vardagsliv och levnadssitt. Framfor allt marks dock stora
skillnader betrdffande synen att kultur innebir tinkesitt och virde-
ringar, liksom ”nagot som genomsyrar allt” — pastienden som stods
av minga fler lirare dn elever. Aven om ett flertal lidrare sjilva sale-
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des verkar ha en vidgad syn pa vad kultur ar, tycks de inte ha kunnat
formedla den synen till sina elever genom undervisningen.

En fenomenografisk analys av de blivande gymnasieldrarnas upp-
fattningar av begreppet kultur resulterade i fyra olika beskrivnings-
kategorier:

e kulturell (estetisk) kultur,

e levnadssatt/vardagsliv,

* tiankesdtt samt

* ndgot som genomsyrar allting.

Lararstudenterna i min undersokning ser mestadels kultur som var-
dagsliv och levnadssatt, foljt av ”nagot som genomsyrar allt”. En-
dast en lararstudent framhardar, efter noggrant overvigande, i att
kultur framst innebar “kulturell kultur” (sa kallad finkultur). Endast
en ldrarstudent nimner att man bor ta hinsyn till de olika kulturer
som kan finnas i klassen. En av lararstudenterna talar om att formedla
forstaelse for vad det dr som gor ett sprak och hur det hinger ihop
med kultur.

Om en ldarare har uppfattningen att kultur endast ar kulturell
kultur (estetisk kultur), vad kan det tinkas fa for implikationer for
den undervisning som lararen bedriver? Som jag ser det, handlar det
om en ratt snav kulturforstdelse, som knappast riacker for att skapa
forstaelse for manniskor i andra kulturer. Den kan ocksa upplevas
som tamligen klassrelaterad. Som ett komplement till annan kultur-
undervisning borde dock sarskilt studier av skonlitteratur ha en roll
att fylla. Sidana studier kan ge bilder av hur manniskor lever och
tanker i manga olika sammanhang.

Den uppfattning, som gar ut pa att kultur ar levnadssatt/vardags-
liv, kan, som jag ser det, ge upphov till en ganska ytlig undervisning,
om inte ldraren gir in pa bakomliggande tinkesitt etcetera. Denna
uppfattning beror endast det som syns, det som finns pa ytan, till
exempel artighet, seder och bruk. Fragan ar saledes vad detta synliga
star for.

Uppfattningen att kultur 4r tankesitt borde kunna resultera i en
undervisning som praglas av grundliggande och viktiga fragor, som
styr vart tinkande och diarmed viarderingar och attityder, till exem-
pel fragor som beror demokrati, jamstalldhet, religion.

Den sista uppfattningen, att kultur 4ar ndgot som genomsyrar all-
ting, innehaller en vid syn pa kulturbegreppet. En undervisning som
ar i samklang med denna uppfattning utesluter inte nagot fran be-
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traktande och diskussion. Exempelvis kan klasskillnader lyftas fram
till diskussion i en sidan undervisning.

I aktuell sprakdidaktisk forskning (t.ex. Robinson 1988; Kramsch
1993; Risager 1996; Tornberg 2000; Lundgren 2002) betonas skillna-
den mellan att betrakta kultur ur ett produkt- respektive processper-
spektiv. Det traditionella sattet att undervisa om kultur i sprakunder-
visning har oftast handlat om ett produktperspektiv. En larare som
ansluter sig till detta perspektiv fokuserar observerbara handlingar
eller handelser, till exempel beteenden, traditioner, seder och fakta
om ett land. De tva beskrivningskategorier, som ndrmast anknyter
till detta traditionella sitt att se pa kultur ar for mig kategorierna
kulturell kultur och levnadssatt/vardagsliv.

En larare som i stallet anldgger ett processperspektiv, ser kultur som
en pagaende, stindigt foranderlig, dialektisk process, for att skapa me-
ning i tillvaron. I min undersokning anser jag att processperspektivet
motsvaras av kategorierna tankesitt och nagot som genomsyrar allting.

Trots att alla intervjuade lararstudenter, utom en, si smaningom
uttrycker en vidare uppfattning av kulturbegreppet an kulturell kul-
tur sdger forhallandevis manga att de vill ta upp kultur i sin kommande
undervisning just som “kulturell kultur”, till exempel konst, litteratur,
teater. Denna inkonsekvens kan jag tinka mig beror pa att gymnasie-
lararstudenterna inte har fatt med sig de redskap de behover for att
kunna undervisa om kultur pa ndgot annat sitt an ur det traditionella
produktperspektivet.

EN MOTSAGELSEFULL BILD VAXER FRAM

Intervjuerna med lararstudenterna frammanar saledes en bild av en
mycket splittrad forstaelse av kulturbegreppet. Denna bild stimmer
val overens med den oversikt over forskningsdebatten om kultur, som
Ohlander gjort (1994). Oversikten visar att den kulturteoretiska dis-
kussionen idag handlar om uppfattningen av kultur som nagot mot-
sagelsefullt och provisoriskt. Den aktuella synen pa kultur, dtminstone
i de moderna visterlindska linderna, ar sdledes att den ar nagot
relativt instabilt, som hela tiden forandrar sig och som standigt ar
under forhandling mellan mer eller mindre stridbara parter. De larar-
studenter jag mott har i intervjuerna gett uttryck for att de inte over-
huvudtaget blivit forberedda for tankar om kultur eller hur det vore
limpligt att undervisa om kultur i sprakundervisningen.

Andra begrepp, som fatt en annan betydelse pa grund av forsk-
ning, ar identitets- och nationalitetsbegreppen. Da dessa begrepp har
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stor betydelse for hur kultur behandlas i sprakundervisning, har jag
aven undersokt hur de tillfrdgade lirarstudenterna, lirarna och
eleverna ser pa dessa begrepp. Den solida traditionen fran 1700- och
1800-talet, da forskare utformade den nationalromantiska uppfatt-
ningen att en nira relation foreligger mellan sprak, kultur och nation
(Risager 1996) lever fortfarande kvar bland sprakldrare. Det tyder
mina undersokningar pa. De allra flesta lirarna och en stor majoritet
av eleverna havdar att det ar viktigt med nationell kultur.

Lararstudenternas asikter, nar det galler vikten av nationell kul-
tur, gar i tre olika, kvalitativt skilda, riktningar: fler an halften av
studenterna anser att det ar viktigt med nationell kultur och varde-
fullt for att behalla traditioner, tillhorighet, identitet och arv. Tva andra
synsatt som kommer fram ar att nationell kultur inte 4r sa viktig langre
pa grund av tilltagande mangkulturalitet och globalisering etcetera
samt att det helt enkelt inte finns nagra enhetliga nationella kulturer,
eftersom vi stindigt har influerats av andra kulturer, vilket i allra
hogsta grad giller dven idag.

Den motsidgelsefulla bilden av kultur marks enligt min uppfatt-
ning tydligt i de skilda asikter, som framkommer ur dessa tre perspek-
tiv: larar-, student- och elevperspektiven. Den kan till exempel illustre-
ras med foljande citat ur intervjuer med ldrarstudenter:

IP: Ah ... hm ... nationell kultur? Jo men att jag tycker det maste
finnas olika kulturer, tycker jag, for annars skulle alla bli likadana.
Om alla samlas p4 ett stille, sa blir det for mycket av den sorten. Det
tror inte jag ar bra.

IP: Jag tycker vi ska forsoka bevara det som vi har, Varfor skulle vi
inte gora det.

I: Ar det svart att bevara det man har?

IP: Ja, det tror jag, nir det kommer in sd mycket fran olika hall till
Sverige, for det 4r ganska mycket utlinningar, sa jag tror att det ar svart.

Jag far en kinsla av att en del minniskor soker trygghet i var allt mer
uppsplittrade och internationaliserade varld. Att sla vakt om natio-
naliteten och didrmed tillhérande traditioner och om en fast relation
mellan sprak och kultur i specifik mening och att forsoka sta emot
paverkan fran andra kulturer, kan sikerligen handla om radsla infor
det okdnda — en forstdelig forsvarsmekanism, men ocksa en install-
ning som kan bli en grogrund for rasism.
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RELATIONEN MELLAN SPRAK OCH KULTUR

Vidare ser jag den stora variationen i lararstudenternas uppfattningar
av relationen mellan sprak och kultur som ett tecken i tiden. Samtliga
ser en relation mellan sprak och kultur, men skilda uppfattningar fore-
kommer betraffande relationens natur: att kultur uttrycks i sprak, att
sprak och kultur paverkar varandra 6¢msesidigt samt att sprak paver-
kar kultur. Bland lararstudenterna ar det vanligare att, i alla tre be-
skrivningskategorierna, se relationen mellan sprik och kultur som
”intern och nédvindig” dn som “extern och tillfallig”.

Skillnaden i uppfattning mellan att se relationen som intern och
nodviandig respektive extern och tillfallig ser jag som sarskilt intres-
sant att reflektera 6ver i forhallande till spraklararens undervisning.
En uppfattning att relationen mellan sprak och kultur ir intern och
nodviandig ger, enligt min mening, uttryck for en essentialistisk syn
pa sprak och kultur. Att uppfatta sprak och kultur som noédvandigt
kopplade kanske kan vara en rest fran ett nationalromantiskt tan-
kande, dd man snarast sag sprak och kultur som en organisk enhet.
Jag ser det som ett timligen statiskt synsatt, som rimmar illa med den
paverkan som sker utifrin genom till exempel internationalisering
och globalisering. En lirare med denna uppfattning som utgangspunkt
kan forvantas behandla kultur pa ett nationalistiskt satt i sin under-
visning, kanske till och med protektionistiskt i vissa fall.

Med en uppfattning som gir ut pa att relationen mellan sprik
och kultur ar extern och tillfillig borde undervisningen i stillet lattare
fa en inriktning mot universella betydelser och kulturforstielse over
sprakgranserna. Det ir, enligt min mening, en Gppnare syn, som ger
utrymme for att anvanda ett sprak som lingua franca. Den stimmer
battre 6verens med den mangkulturella, globaliserade virld vi lever
i, dar kulturer stindigt blandas. Denna uppfattning ar ocksa 6ppen
for den paverkan fran andra sprak som sker och alltid har skett.

Bland sprakdidaktiska forskare har till exempel Risager (1996) in-
gaende diskuterat och lyft fram den kamp som pdgar inom sprikun-
dervisningen mellan det traditionella nationella paradigmet och en rad
nyare undervisningsidéer, som gar i global/lokal riktning. Uppfatt-
ningen, som kommit fram i min undersokning, att relationen mellan
sprak och kultur dr extern och tillfillig, anser jag 6ppnar fér en under-
visning som gar i en mer global/lokal (aven kallad glokal) riktning.

Som jag ser det hanger denna fraga nira ihop med frigan om
vilken koppling som foreligger mellan sprak och kultur, som Risager
(1996) ocksa har analyserat ingdende. Den analys av den kulturpe-
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dagogiska diskursen inom sprikundervisning som Risager gjort visar
att en sammanblandning ofta sker av olika forstaelser av relationen
mellan sprik och kultur. Vanligt dr ocksd att tala om forhallandet
dem emellan som ndgot oproblematiskt, till exempel ”spraket och dess
kultur”, ”sprakkulturen”, ”sprak ar kultur och kultur ar sprak”, vil-
ket borde handla om ett antropologiskt/filosofiskt pastdende pa ett
allmant plan — inte om specifika sprak och kulturer pa ett differentiellt
plan. Risager menar att kultur och sprak, pa det differentiella planet,
gott kan skiljas at och forenas i nya konstellationer. Den sprakliga
och kulturella komplexitet, som utvecklas genom de tvirnationella
processer, som kannetecknar viarlden av idag, borde vara utgangs-
punkten for synen pa sambandet mellan sprak och kultur. Framfor
allt engelska sprids 6verallt genom migration, turism och globalise-
rad kommunikations- och informationsteknologi. Att globaliseringen
och internationaliseringen ocksa beror det kulturella omradet tas upp
av manga forskare och debattorer (t.ex. Robertson 1993; Wilson &
Dissanayake 1996).

I min enkadtundersokning (Gagnestam 2003, 2005) uttrycker gym-
nasieldrarna synen att sprik och kultur har starka band. De flesta
anser till exempel att sprak och kultur alltid hor ihop. Deras elever
ddremot ser inte den fasta kopplingen mellan sprak och kultur i samma
omfattning. Endast en mindre del av dem tycker att sprak och kultur
alltid hor ihop. Har framtrader en intressant skillnad mellan lararna
och deras elever. Man kan spekulera i om anledningen till att sa fa av
eleverna ser en fast koppling mellan sprak och kultur ar att de yngre
tagit till sig det nyare sittet att se pa till exempel engelska, som ett
kommunikationssprak (lingua franca). Hir kan jag tinka mig att den
okade Internetanvindningen bland yngre spelar en stor roll, liksom
okat resande och ungdomsutbyten.

FORM ELLER INNEHALL?

Marton (1993) skriver om att formedlingen av ett innehall utgor ”the
heart of teaching”.

... the teacher is doing something with some specific content in order
to develop the students’ capability of understanding that content, of
knowing it, of using it in one way or another (s. 4).

Genom undervisning ar det tankt att elever ska lara sig ndgot — och
innehallet i undervisningen borde rimligtvis vara nagot synnerligen
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centralt. Av tradition har sprakundervisning dock mer handlat om
form dn om innehall. Sprakdidaktisk forskning forknippas vanligtvis
med inldrningsforskning, det vill siga med fragor om hur sprakinlar-
ning kan ga till, hur den skulle kunna effektiviseras och hur sprakliga
fardigheter kan beskrivas och matas (Tornberg 2000). Daremot har
innehéllet i sprakundervisningen sillan problematiserats (Tornberg
1997). Det ar emellertid just innehallet som sarskilt fokuseras i min
avhandling (Gagnestam 2003).

De allra flesta lararstudenterna, som jag intervjuat, nimner kom-
munikation som det huvudinnehall de vill ha i sin kommande under-
visning. Diremot nimner nistan ingen av dem vad kommunikatio-
nen ska handla om. De talar i stillet om pa vilket sitt eleverna kan
kommunicera, till exempel att eleverna giarna kan kommunicera via
Internet eller att alla sinnen bér anvindas vid triningen. Aterigen
exempel pa sprakundervisningens traditionella betoning pa form fram-
for innehall.

Alexandersson (1994) menar, pa grundval av sin egen forskning
och en genomgang av ett flertal andra forskares resultat (t.ex. Shul-
man 1986; Fransson & Larsson 1982; Andersson & Lawenius 1983)
att det specifika innehallet i undervisningen inte framtrider som na-
got centralt hos ldarare i de undersokningar han refererar till. Han
resonerar kring vad detta kan bero pa. En forklaring, menar han,
skulle kunna vara att det specifika innehdllet i undervisningen under
decennier fatt en allt f6r underordnad roll genom att progressivistiska
ideal fokuserats, till exempel undersokande arbetssitt och problemori-
enterad undervisning. Vidare att den svenska skolideologin (se t.ex.
Carlgren 1986; Lindblad 1991), via laroplanstexter, mer fokuserat
elevaktiva arbetsformer som det centrala. Alexandersson kan ocksa
tanka sig att anledningen till ”varfor lirarna inte mera patagligt rik-
tade medvetandeakten mot ett specifikt innehall, kan ha att gora med
avsaknaden av forskning om det specifika innehallet i undervisningen”
(Alexandersson 1994, s. 228).

Aven andra forskare, till exempel Shulman (1986) har kritiserat
forskning om undervisning for att amnesinnehéllet i undervisningen
har ignorerats och negligerats. Nir det giller sprakundervisning kon-
staterar Apelgren att “kunskap om sprak som lingvistiskt system, lik-
som former och kategorier av detta system, har varit den traditionella
basen for beskrivning av sprak och sprakundervisning” (min 6ver-
sattning), (Apelgren 2001, s. 233). Spraklararna i Apelgrens studie
beskriver ocksd sprakundervisning och sprakinlirning i engelska i
termer av strukturer och manga av lararna hade studerat sprak, dar-



KULTUR 1 SPRAKUNDERVISNINGEN I EN MANGKULTURELL VARLD 125

for att de var intresserade av sprak som system. Ett citat fran Apel-
grens studie (2001, s. 234) kan illustrera konflikten i att vilja fokusera
bade innehdll och form, som ménga spraklarare sikert kdnner igen.

This is perhaps typical for language teachers, that you get caught up
in, as for example when I listen to news ... I am really most interested
in the content, but then I get caught up in the vocabulary or grammar
and then I miss the content. It is difficult to keep up both. I think it is so
fascinating with constructions (of languages).

Men, som Alexandersson péapekar, kunskaper om innehall och metod
madste ocksa sittas i relation till den enskilde eleven. Lararna maéste
bli medvetna om hur den enskilde eleven forstar ett innehall, hur eleven
kan hantera sin forstielse av detta inneh3ll (den inre metoden) och fa
kunskap om vad man som larare kan gora for att utveckla denna
interaktiva process (Alexandersson 1994). I undervisningen gar man
sallan till botten med uppfattningar. Man beror sillan forstaelsen for
fenomenet.

En reflektion jag gjort, nar det galler min egen undersokning, ar
att elever och ldrare har vildigt olika syn pa exakt samma undervis-
ning — och da handlar det om innehdllet i undervisningen. Det tolkar
jag som att engelskundervisningen i allminhet inte har byggt pa elev-
ernas forstdelse av amnet. Var finns dialogen mellan larare och elever?
”Elevens inre metod i kombination med hur eleven tianker kring ett
specifikt innehdll ar centralt om undervisning ska leda till inlarning”
(Alexandersson 1994, s. 231). Det ar darfor oerhort viktigt att kultur-
undervisningen utgar fran elevernas egna forestallningar om vad kul-
tur ar, att ldrarna ser den mojliga variation som finns bland eleverna,
om eleverna ska kidnna att de kan ta till sig undervisningen och att den
angar dem.

I min enkadtundersokning fragar jag vad det ar som styr sittet att
ta upp kultur pa i engelskundervisningen i gymnasiet. Nar det galler
laroplaner och kursplaner, svarar en tredjedel av lararna att dessa
inte styr mycket eller nastan inte alls. Det verkar sidledes som om
liroplaner och kursplaner inte fir den totala genomslagskraft, som
det finns anledning att forvanta sig. Det kan ju bero pa manga olika
saker, till exempel svartillgangligt sprak i liroplanerna, tidsbrist hos
lirarna eller kanske att man inte orkar ta till sig nya mal for verk-
samheten, eftersom man kan ha fullt upp med att klara av vardagen
i skolan. Jag ser det som viktigt att lararna far mer tid till fortbild-
ning, sd att de far en reell mojlighet att leva upp till undervisningens
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mal. Fortbildning om kulturundervisning efterfragas ocksa av lararna
sjdlva under oppna fragor i enkiten.

Vidare svarar lirarna att det ar lararnas erfarenheter och intressen
som styr mest, nar det galler sittet att ta upp kultur, vilket eleverna
instammer i. Nar det giller elevernas forslag och intressen, sa tycker
betydligt fler lirare dn elever att dessa styr. Att elevernas forslag och
intressen styr i mindre omfattning 4n ldrarnas erfarenheter och in-
tressen tycker jag ocksa ar ett problem, vart att beakta. Mycket forsk-
ning (t.ex. Gardner 1985) och beprovad erfarenhet har visat att man
lir sig sa odndligt mycket littare och battre, om man ar intresserad
av amnet. Det ar klart motivationshojande.

DIDAKTISKA KONSEKVENSER

Engelskldrarna och engelsklararstudenterna, som medverkade i un-
dersokningen, har mestadels valt engelska som undervisningsamne
av personligt intresse for amnet. ”Det ar ett roligt och intressant
amne”, siger manga av dem. Det dr en bra utgangspunkt att ha, om
man som lidrare eller blivande ldrare vill utveckla sin kunskap om
amnet och dmnets didaktik. Didaktisk kompetens fokuserar innehallet
och relationen mellan larare, undervisning och den som lir sig. ”The
teacher’s attitude to the content he/she teaches is crucial” (Englund
1996, s. 83). Att kritiskt reflektera over sin undervisning och over de
antaganden man ofta tar for givna, som om de vore objektivt fast-
slagna sanningar, kan leda till en omprovning av dessa antaganden
och ddarmed fornyelse. Mina undersokningar syftade darfor ocksa till
att synliggora dessa grundliggande antaganden, som aktorerna i
engelskundervisningen kunde tiankas ha, beskriva dem och ge mina
tolkningar av dem. Min forhoppning var att de darefter skulle kunna
utgora en grund for spraklarares reflektion och leda till en storre
medvetenhet om deras egen verksamhet, nir det géller hur de be-
handlar kultur i engelskundervisning. Jag ser det som mycket viktigt
att lararutbildning och lirarfortbildning innehaller saidana moment,
som innebar att de deltagande far mojlighet att reflektera 6ver sin
syn pa centrala fenomen, exempelvis kultur.

Carlgren & Marton (2002) hiavdar att ett flertal forskningspro-
jekt har visat att lararnas uppfattningar av vad som ska ldaras formar
studenternas/elevernas lirande.

Kvalitativa skillnader vad giller elevernas forstdelse av det som be-
handlas i undervisningen ar starkt korrelerade med skillnader vad gller
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hur olika larare behandlar undervisningens innehall (vad som fokuseras,
vad som tas for givet, vad som varierar, vad som varierar samtidigt etc.)
(Carlgren & Marton 2002, s. 168).

Att i undervisningen ta upp variationen av uppfattningar som utgangs-
punkt for reflektion ar ocksd synnerligen angeliget med tanke pa
malet interkulturell forstaelse.

Minniskor erfar variation i seendet, i erfarandet, i tinkandet och ge-
nom att de erfar dylika variationer utvecklas formagan att urskilja vad
andra ser, erfar, tinker pd. Gor man det blir man starkare i meningen
att man kan se, erfara, tinka kring varlden pa olika sitt och siledes kan
hantera skilda situationer pd skilda sitt. Kan jag se mina handlingar
genom den andras 6gon, sd formas ocksd mina handlingar av den andra
(Carlgren & Marton 2002, s. 210).

Uppfattningar dr saledes fundamentala och viktiga att analysera och
beakta i all undervisning. De kvalitativt skilda uppfattningar av vad
kultur ar, relationen sprak — kultur samt begreppet interkulturell kom-
petens, som kommit fram genom den fenomenografiska undersok-
ningen, menar jag darfor kan vara anviandbara som utgangspunkter
for undervisning om dessa fragor.

”Det sant pedagogiska bestar just i att utgd ifrdn den andra, den
lirande andra och forsoka se det som hon ser” (Carlgren & Marton
2002, s. 232). Genom att fundera kring sina egna uppfattningar och
involvera sina elevers uppfattningar om centrala begrepp for ett amnes-
innehdll samt synliggora variationen i uppfattningar kan en larare, en-
ligt min syn, skapa en undervisning som just dr sant pedagogisk. Med
stod av egna och andras redovisade forskningsresultat (Gagnestam
2003, 2005) anser jag saledes att det finns ett starkt behov av att refor-
mera engelskundervisningen i foljande avseenden:

* Innehallet i undervisningen maste fokuseras i storre utstrack-
ning, an vad som gors idag.

* Elevernas forstdelse for amnet och delaktighet i undervisnings-
processen bor vara grunden for undervisningen.

e Sittet att behandla kultur i sprakundervisningen bor anpassas
till dagens forandrade kultur-, identitets- och nationalitetsbe-
grepp. I stallet for en ren faktainformation, som sprakunder-
visningen traditionellt formedlat, bor kultur problematiseras
och attityder, tinkesitt och virderingar diskuteras.
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Lararna bor ta avstamp i elevernas egna kulturer, vilket givet-
vis inbegriper de frimmande kulturer, som kan finnas repre-
senterade i det mangkulturella klassrummet.

Det ar lampligt att kultur blir ”den roda traden” — nagot som
genomsyrar allt som gors i sprakklassrummet. Kultur bor bli
sjdlva kdrnan i undervisningen och betraktas ur ett process-
perspektiv i stillet for det traditionella produktperspektivet.

Engelskundervisningen bor inte ensidigt fokusera de traditio-
nella nationella kulturerna Storbritannien och USA. Spraket bor
i stallet laras in som ett globalt, mangkulturellt varldssprak, som
tillhor ett mycket stort antal individer i manga kulturer.

Engelskans roll som kommunikationssprak (lingua franca) bor
sarskilt lyftas fram och engelskundervisningen bor ha som mal
att fa fram goda interkulturella sprakbrukare.

Ett reflekterande arbetssdtt i sprakundervisningen ar nagot
att verkligen striva mot, inte minst for att undervisningen, i
enlighet med laroplans- och kursplanemal, ska leda fram till
interkulturell forstaelse och kompetens. Dessa mal ar synner-
ligen viktiga mal for sprakundervisningen i vart allt mer mang-
kulturella samhaille.

SLUTORD

Den som lir sig ett frimmande sprak behover utveckla ett medvetande
om sig sjalv och om andra och fa en djupare forstaelse for bade sprak
och kultur. Lirare i frimmande sprak har en unik mojlighet att vidga
sina elevers horisonter, att hjalpa dem att battre forsta sig sjalva och i
och med det att battre forsta andra.
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INLEDNING

Idag maste unga manniskor utbildas for att kunna mota behoven i ett
mangkulturellt samhille, i klassrummet, i narsamhallet, pa Internet
och utomlands. Detta ifragasitter den rddande normen foér undervis-
ning i frimmande sprak. Idealet ir inte lingre den infodda sprak-
brukaren utan den interkulturella sprakbrukaren. Det ar, enligt Byram
& Fleming (1998, s. 9)

ndgon som har kunskap om en eller foretradesvis fler kulturer och
sociala identiteter och som har formaga att uppticka och relatera till
nya manniskor i andra sammanhang dn dem for vilka de direkt har
blivit forberedda (var 6versittning).

Aktuell internationell forskning (Byram 1997, Kramsch 1998, Risager
2003) och kursplaner i manga linder uppmirksammar interkulturell
kommunikativ kompetens (IKK) som ett nytt mal for undervisningen
i fraimmande sprak, vilket ses som en utvidgning av kommunikativ
kompetens. IKK omfattar forutom kommunikativ kompetens ocksa
interkulturell kompetens (IK), det vill siga kunskaper, fairdigheter och
attityder. Byram inkluderar i IK fem kunskapskomponenter (savoirs):
kunskap om sig sjilv och andra, forméga att tolka och relatera, fardig-
heter att uppticka och interagera, attityder samt kritisk medvetenhet.

Kunskaper Firdigheter Attityder
- Specifik och generell - Formaga att tolka och stélla sig i - Attityder till att
kulturkunskap relation till ndgot annat — relativisera sig sjalv

A . och virdera andra
- Kunskaper om sig sjalv  [Savoir-comprendre

och andra - Positiv attityd till att
utveckla interkulturell

- Kunskaper om kompetens

interaktion, individuell och |- Formaga att uppticka och interagera

sambhillelig Savoir-étre

- Formaga att skaffa sig ny kunskap

- Kunskaper om hur kultur [0¢h att kunna }.1an_tera kunskap, - En generell attityd
paverkar sprik och attityder och fardigheter under det karaktiriserad av ett

kommunikation tryck som kommunikation och kritiskt engagemang i
interaktion under verkliga den aktuella
Savoirs forhallanden innebédr

frimmande kulturen

- Metakognitiva strategier for att styra och i sin egen

sitt eget larande Savoir-s ‘engager

Savoir-apprendre/savoir-faire

Figur 1. Komponenter av interkulturell kompetens (efter Byram 1997).
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De svenska sprakkursplanerna for grundskolan (1994/1996) siger
uttryckligen att undervisningen syftar till interkulturell forstaelse. Med
kursplan 2000 (Skolverket 2000a) skdrps omradets betydelse ytterli-
gare genom att

 interkulturell forstdelse betonas starkare

* begreppet interkulturell kompetens introduceras

* perspektivet breddas fran ”engelsktalande lander” till att om-
fatta en ”vixande engelsktalande omvirld”

* clevens formaga att utveckla interkulturell forstaelse ska be-
domas

* interkulturell kompetens integreras i ”en allsidig kommunikativ
formaga”

* en progression ska finnas genom hela skoltiden.

De ovan samlade direktiven fran myndigheten (Malmberg 2000, Skol-
verket 2000a, 2000b) ska tolkas lokalt. Den enskilda lararen ska tyda
och oversitta dem till klassrumspraktik via den egna skolans lokala
plan. For praktikern finns foga tillgangligt stod i form av teorier, dis-
kussioner om alternativa dmnesuppfattningar och metodanvisningar
(Lundgren 2002).

LARARES TANKANDE OM KULTURDIDAKTIK
— EN INTERNATIONELL STUDIE

Det interkulturella fokus inom teoribildning och styrdokument som ovan
skisserats pa ett internationellt och nationellt plan medfor en forskjut-
ning av spraklararens yrkesroll. Tidigare har larare kunnat méta kra-
ven pa att vidga sina elevers horisonter genom att gora dem bekanta
med kulturspecifik information och fora 6ver information om kultur.
De forvantningar som i dag uttalas avseende sprakiamnenas interkul-
turella dimension kraver av lirarna en helt annan attityd. De maste ha
en bred generell kunskap 7 kultur, kunna problematisera biarande be-
grepp och sjdlva skaffa sig en rad nya fardigheter som rustar dem for
att hjilpa eleverna att utveckla interkulturell kompetens. Detta kallar
vi i artikeln sprdk- och kulturdidaktiskt medvetna lirare. Sprak- och
kulturdidaktik syftar saledes till att inom undervisningen i frimmande
sprak utveckla interkulturell kompetens.

Den allminna forestillningen verkar vara att larare ror sig i den
anvisade riktningen och ar villiga att stodja de nya angivna malen.
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Spraklarare forvintas redan ha limnat en traditionell undervisning
om kulturkunskap bakom sig och vara pa god vag mot en interkultu-
rell sprakundervisning. Vi har konstaterat att detta antagande vilar
pa en intuitiv uppfattning som inte finns belagd. Detta faktum ligger
bakom vart forskningsprojekt.

Forskningsprojektet har sin grund i ett nitverk av forskare, Cultnet,
vilket ursprungligen startades 1995 av professor Mike Byram, Durham
University. Projektet initierades av Lies Sercu och genomfordes under
2001 av atta lararutbildare i sju linder, Belgien, Bulgarien, Grekland,
Mexiko, Polen, Spanien och Sverige. Vi dr alla intresserade av inter-
kulturell kompetens relaterat till undervisning i frimmande sprak. Vart
gemensamma intresse fick oss att vilja veta mer om bland annat

* hur spraklidrare beskriver sig sjilva,
e vad spraklarare siger att de gor,
* hur sprikldrare ser pd sina elever.

Med andra ord dr vi intresserade av ldrares tinkande, uppfattningar,
forestillningar och kunskaper - allt detta kopplat till sprak- och kul-
turdidaktik. Forskningen har tre syften. Vi ville undersoka:

* hur sprakldrares sjalvforstdelse av yrkesrollen forhéller sig till
den tinkta profil som tecknats av den sprak- och kulturdidak-
tiskt medvetna lararen,

* i vilken utstrickning aktuell lararpraxis kan karaktiriseras
som inriktad mot att uppna interkulturell kommunikativ kom-
petens istallet for kommunikativ (lingvistisk) kompetens,

* ivilken utstrickning larare ar villiga att interkulturalisera un-
dervisningen i frimmande sprak och att identifiera faktorer
som synes paverka denna beredskap.

HUR UNDERSOKNINGEN GICK TILL

424 ldrare i de sju linderna besvarade en nitbaserad enkit pa engel-
ska med huvudsakligen slutna fragor och ett fatal 6ppna fragor. Denna
kvantitativa ansats gjorde det mojligt for oss att jamfora nationella
data pa ett ganska enkelt sitt genom statistisk bearbetning. Kvalita-
tiva forskningsmetoder, sisom ostrukturerade intervjuer, journaler,
observationer etcetera skulle naturligtvis ha givit oss fordjupade data,
men skulle ha gjort internationella jamforelser omojliga.
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I den svenska delstudien deltog lirare i frimmande sprak for elever
mellan skolar 7 och gymnasiets arskurs 3. Nagra ldarare arbetade dess-
utom inom vuxenundervisning. Undersokningsgruppen bestdr av li-
rare som deltog i Skolverkets nationella fortbildningsinsats for sprakla-
rare 2000-2001. Denna fortbildning, med malsittning att uppdatera
sprakdidaktiken, erbjods alla kommuner med spriklarare pa grund-
skolans senare ar och gymnasiet. 40 kommuner valdes ut jamt forde-
lade 6ver hela landet med hiansyn till stad och landsbygd. Eftersom
kursen ansdgs attraktiv blev det konkurrens om platserna. De lokala
skolmyndigheterna nominerade tre deltagare per kommun, vilka un-
dervisade olika aldersgrupper. Salunda ar det rimligt, att anta att de
120 larare, som slutgiltigt erbjods plats, var ett positivt urval av in-
tresserade och progressiva pedagoger. Kursen innefattade nationella
och regionala traffar med foreldsningar, och seminarier samt sjalv-
studier. Deltagarna skulle efter kursens slut fungera som pilotlirare
for kollegor pa hemmaplan. Den interkulturella dimensionen var en
av de manga moment som fortbildningskursen behandlade.

En skriftlig inbjudan att delta i var enkidtundersokning presenterades
namnda larargrupp pa en nationell kurstraff i mars 2001. Enkiten var
webbaserad, men de respondenter som efterfrigade en pappersversion
erbjods en sidan. Omkring 20 personer foredrog pappersversionen och
deras svar overfordes till ett elektroniskt formuldr. Tva personliga brev
skickades ut till samtliga i april och maj som paminnelse. I juni hade slutli-
gen 60 ldrare besvarat enkiten, viket innebar en svarsfrekvens pa 50%.

Den ldarargrupp som svarade bestod av 50 kvinnor och 10 main.
Fler an halften var over 50 ar. Fyra ldrare var 30 ar och yngre. Medel-
aldern var 48 ar vilket var den hogsta i de sju deltagande linderna.

Alla respondenter var behoriga spraklarare. Svenska var moders-
malet for de flesta (54). Tre personer karaktiriserade sig sjdlva som
tvasprakiga. Lararna undervisade vanligtvis i minst tvd frimmande
sprak. Lararnas undervisning fordelades enligt foljande:

* 75% undervisade i engelska

* 42% undervisade i tyska

* 35% undervisade i franska

* 13% undervisade i spanska

* 17% undervisade i andra sprak det vill siga i sitt eget andra-
sprak eller i ryska, finska, latin eller klassisk grekiska. Majori-
teten hade undervisat I frimmande sprak linge. Fler dn hilften
hade arbetet i 21 ar eller langre, men bara dtta liarare hade 5
ars undervisningsvana eller mindre.
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Tva tredjedelar av de aktuella skolorna hade inga eller mindre 4n en
procent invandrarelever.

HUVUDRESULTAT

Resultaten av den internationella undersokningen (Sercu m.fl. 2005)
kan sammanfattas i sex allmanna slutsatser.

1) Tvad klart atskilda ldrarprofiler

Vi kan tala om tva klart atskilda ldrarprofiler nar vi kartlagger lara-
res uppfattningar om integration av interkulturell kompetens i sprak-
undervisningen. Dessa profiler benimns ”den vilvilligt instéllda sprak-
liraren” och ”den avstindstagande sprakliraren”. Varje profil kan
identifieras med hjilp av ett antal karaktaristika.

Larare som dr negativt instillda till interkulturell kompetens i
undervisningen av frimmande sprak tror foljande:

* Det ar omgjligt att integrera sprak- och kulturundervisning.

* Interkulturella fardigheter kan inte tillignas i skolan, an mindre
i sprakklassrummet.

e Att undervisa mot interkulturell kompetens ger inte ndgra po-
sitiva effekter pa elevers attityder och uppfattningar. Den enda
effekten dr negativ: undervisning mot interkulturell kompe-
tens forstiarker elevers redan existerande stereotypier.

* Det ar bara nir det finns etniska minoriteter representerade i
klassen som det ar aktuellt att undervisa mot interkulturell
kompetens.

Lirare som ar positivt instillda till interkulturell kompetens i under-
visningen av frimmande sprak tror foljande:

e Kulturundervisning ar lika viktig som sprakundervisning. De
bdda gar att integrera.

* Undervisning mot interkulturell kompetens gor elever mer
toleranta.

* Ett dmnesovergripande synsitt ar att foredra. Larare i alla
amnen bor undervisa mot interkulturell forstaelse, inte bara
larare i frimmande sprak.

* Undervisning mot interkulturell kompetens ar for alla elever,
inte bara i skolor dir det finns elever fran etniska minoriteter.



SPRAK-OCH KULTURDIDAKTIK I SJU LANDER 137

Hit hor majoriteten av lararna, inklusive de svenska respondenterna,
aven om de inte stiller upp pa alla punkter ovan. Bara 10% av de
svenska ldrarna tror att det 4r mojligt att helt integrera sprak- och
kulturundervisning.

2) Forbdllandet mellan larares positiva instillning och deras faktiska
handlande

For det andra visar vira data att det inte finns nagon klart samband
mellan larares uppfattningar om integration av interkulturell kompe-
tens i undervisning av frimmande sprak och sittet pa vilket de utfor-
mar sin undervisningspraktik. Larare, som ar klart villiga att inter-
kulturalisera sin undervisning, undervisar dnnu inte mot interkultu-
rell kompetens. Detta giller dven de svenska spraklararna.

Larare ar tvungna att spanna over hela kursplanen och tilldelas
ett begransat antal undervisningstimmar. Lirarna anger tidsbrist,
bristande kunskaper om omradet och brist pa material som overskug-
gande skal till att de inte lyfter fram kulturen i sprakundervisning. En
svensk lararkommenterar far illustrera:

Det skulle behvas en massa tid till reflektion och planering. Jag behover
tid for att hitta material, komma pa nya idéer hur man kan undervisa. Jag
behover fa veta mer om “kulturundervisning”. Det tar tid att lara sig ett
sprak. ”Kulturundervisning” kan inte ske pa bekostnad av sprakfardighe-
ter. Jag skulle behova hitta bra sitt att integrera de ”tva fardigheterna”
(var Oversittning).

Det kan ocksa finnas konflikter med elevers uppfattningar:

I vissa grupper ar det svart att skapa den Oppna atmosfar som behovs
for detta arbete (var Oversattning).

Man kan kanske tycka att detta dr ett exempel pa ett Moment 22 syn-
drom; det 4r just att skapa en ”Oppen atmosfar” som ligger inom den
sprak- och kulturdidaktiska malsattningen. En annan larare sdger att
hennes elever ”inte ser vad det ska vara bra for”.

Minga av de svenska lararna framhadller att sprakfardighetsma-
len i kursplaner och nationella prov styr deras prioriteringar:

Nar man undervisar i franska jagas man av de stora nationella proven
som kommer pa slutet. Proven som kommer fran Skolverket testar inte
kultur, bara sprak (var oversattning).
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3) Larare foredrar traditionell ldrarstyrd undervisning

For det tredje visar vara resultat pd konsekvens i svaren nar det galler
lararnas praktik. De olika svar som samlats in rorande lirares kultur-
undervisning bekraftar varandra. Det 6vergripande intrycket nar det
galler faktisk undervisningspraktik, ar att lirarna, inklusive de svenska,
foredrar traditionell ldrarstyrd undervisning inriktad mot att 6ka elev-
ernas kdnnedom om den utlindska kulturen. De efterstrivar inte ett
upplagg som syftar till att tilligna sig interkulturell kompetens med
dess kognitiva, fardighetsinriktade och attitydskapande komponenter
(se figur 1).

Vira resultat visar att respondenterna uppfattar undervisning i
kultur och interkulturell kompetens mer som att overfora lararens egna
kunskaper dn som att stddja och handleda eleverna sa att de kan ut-
veckla sitt interkulturella lirande och foriandra sitt tinkande och sina
uppfattningar. S3 svarar till exempel 41% av de svenska ldararna att de
ofta ”berittar for sina elever om sina egna upplevelser”. 60% delger
eleverna ”vad de sjdlva har hort eller last” och 53% tar upp ”varfor de
anser nagot fascinerande och egendomligt” i en viss kultur.

De ldraraktiviteter, som mest frekvent forekommer, kan sigas vara
typiska for ett lararstyrt undervisningssitt. Larare tenderar att 6verfora
kulturell information som finns i liroboken utan hansyn till om denna
information 4r intressant for eleverna eller har mojligheter att forandra
snedvridna forestillningar hos eleverna. Lararna verkar halla fast vid
ett synsatt pa kulturundervisning som var vanligt i sprakundervisningen
nar de sjalva gick i skolan. Larare ma vara bra pd att uppfatta elevers
sprakformaga med dess fortjanster och svagheter, men nar det galler
larande i kultur och interkulturell kompetens, verkar sa inte vara fallet.

4) Skolresor och utbytesprogram spelar en liten roll

For det fjarde visar vara resultat att upplevelsebaserade laroprocesser,
sasom skolresor och utbytesprogram bara har marginell betydelse for
larares overgripande forestdllningar om vad de vill uppna i sin under-
visningen. Detta giller i synnerhet de svenska lararna.

5) Ldrare tar inte hansyn till sina elevers attityder

Den femte slutsatsen giller den brist pa hansyn ldrare tar till sina
elevers fortrogenhet med eller attityder till de kulturer som forbinds
med det frimmande sprak som eleverna lir sig nar lirarna utformar
sin kulturdidaktiska praxis.
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6) Ldrares fortrogenhet med de aktuella kulturerna pdverkar deras
undervisning

Slutligen visar vara data att graden av fortrogenhet med kulturer,
forbundna med de frimmande sprak lararna undervisar i, paverkar i
vilken omfattning larare beror olika aspekter av andra kulturer i sprak-
klassrummet.

Resultaten har hir i artikeln av utrymmesskal endast 6versiktligt be-
rorts, men redovisas och kommenteras i detalj i ett jamforande per-
spektiv i Sercu med flera (2005). De visar att vi kan tala om en genom-
snittlig lararprofil med avseende pa sprak- och kulturundervisning och
att denna profil inte dnnu 6verensstimmer med den spriak- och kultur-
didaktiskt medvetna lirarens. Dessutom har vi visat att vara data sto-
der tidigare forskningsresultat om spraklarares syn pa sprak- och kultur-
undervisning och undervisning mot interkulturell kompetens (Byram
& Risager 1999, Guilherme 2000, Sercu 2001, Lundgren 2002, Gagne-
stam 2003).

Vi menar att vara resultat kan vara av intresse for alla som vill
veta hur spraklarare i ett antal linder ser pd interkulturell kompetens
i sprakundervisning och hur deras uppfattningar paverkar deras under-
visning. Bade de nationella och de jimforande resultaten kan hjilpa
enskilda larare att reflektera Gver sina egna forestillningar och sin
lararpraktik, over var de sjdlva star pa en skala mellan ”den vilvilligt
instdllda sprikldararen” och ”den avstindstagande spriklararen” i
jamforelse med andra ldrare i sitt eget land (om de rdkar bo i ett av
de undersokta landerna) eller med spraklarare internationellt sett.
Resultaten kan tjana som utgangspunkt for diskussioner med kolle-
gor, for idéutbyte om integration av den interkulturella dimensionen i
den egna undervisningen och for initiativ att med ldrarlaget ompréva
existerande praxis.

For lararutbildare som vill planera internationella grund- och fort-
bildningsprogram ar det av visentlig betydelse att kunna forsta lara-
res uppfattningar. Finns det kinnedom om dessa och de bakomlig-
gande skal till att larare tar till sig eller tar avstand fran undervisning
mot interkulturell kompetens, kan denna kunskap bidra till att klar-
gora och exemplifiera for larare hur de battre skulle kunna verka for
att deras elever utvecklas i enlighet med en sprak- och kulturdidak-
tisk malsittning. Vara resultat fokuserar viktiga skillnader och likhe-
ter i larares uppfattningar.
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Bade nationella och internationella kurser for liarare kan bygga
pa dessa likheter och lata larare fran olika linder samarbeta nir de
vet att de delar samma kunskaper, firdigheter och 6vertygelser. De
kan ocksd utnyttja skillnader mellan lidrare for att 6ka larares forsta-
else av interkulturell kompetens.

KONSEKVENSER FOR KOMPETENSUTVECKLING
OCH UTBILDNINGSPOLICY

Ett av vara skl till att undersoka larares uppfattningar om undervisning
mot interkulturell forstaelse inom sprakundervisning var att kunna visa
pa mojligheter till kompetensutveckling som grundar sig pa larares verk-
liga uppfattningar och praxis. For att larare ska forandra sina uppfatt-
ningar om kulturdidaktik behover de ta del av uppfattningar som erbju-
der didaktiska alternativ. Alternativen kan hjilpa dem att se interkultu-
rell kompetens inte bara i betydelsen att skaffa sig kulturkunskap, utan
ocksd som att kunna erdvra interkulturella fardigheter och attityder.

En av de slutsatser som vi drar av var studie dr att majoriteten av
lirarna dr villiga att integrera interkulturell kompetens i sin under-
visning. Likval definierar de méalen med undervisning i frimmande
sprak forst och framst i termer av kommunikativ kompetens, inte inter-
kulturell kommunikativ kompetens. Liarare kan tycka att det ar vik-
tigt att deras elever blir interkulturellt kompetenta och dndd kidnna
att de ar ansvariga infor forialdrar och elever som ser kommunikativ
kompetens som huvudmalet for sprakutbildning. Ett forslag for fort-
bildning ar att larare ska erbjudas mojligheter att reflektera over sina
radande uppfattningar om undervisning i sprak- och kultur.

Forutom konflikter inom en larares eget tankesystem kan det finnas
konflikter med kollegor. Nagon larare vill kanske tillimpa ett dmnes-
overgripande arbetssitt inriktat mot interkulturell forstaelse, medan
kollegor anser att undervisning i frimmande sprak enbart ska ske inom
amnets ram.

Kanske vill ldraren att eleverna sjilvstandigt ska soka kunskap i
och om kultur, medan eleverna foredrar liararledda instruktioner.
Mycket ofta forblir dessa olikheter i uppfattningar omedvetna och
osynliga. En kompetensutvecklingskurs kan dra fram dessa kontras-
terande uppfattningar i ljuset och darmed ge larare mojligheter att fa
syn pa dem, undersoka dem och diskutera dem.

Lararnas sprak-och kulturdidaktiska fortbildning skulle kunna
erbjuda metodiska eller praktiskt-pedagogiska moment. Om ldrare
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far exempel pa hur sprak och kultur kan integreras kan det hjilpa
dem att sjdlva undersoka alternativa undervisningssitt. Det kan kan-
ske bidra till att de fordndrar sin negativa installning.

Ett annat exempel pa kompetensutveckling skulle kunna vara att
lararna lar sig analysera textbocker och undervisningsmaterial. Vara
data visar att textbocker spelar en framtradande roll i sprakunder-
visningen. Fortbildningskurser kunde erbjuda mojligheter till gransk-
ning av textbockers behandling av den (inter)kulturella dimensionen.
Larare kunde fa reflektera over kvaliteten pa sitt undervisningsmate-
rial med avseende pa hur detta frimjar utvecklandet av interkulturell
kompetens hos elever och fa hjilp att anpassa sitt material till ett
interkulturellt synsatt.

Slutligen kan kompetensutvecklingsprogram hjilpa larare att inse
de mojligheter att 6ka elevers interkulturella kompetens som ligger i
aktiviteter som erbjuder upplevelsebaserat lirande sasom skolresor
och utbytesprojekt. Kompetensutveckling kan visa pa vdgar att und-
vika fallgropar som kan leda till forstirkning av redan existerande
stereotypier.

Vira resultat skulle kunna utnyttjas av dem som planerar och or-
ganiserar sprakldrarutbildning pa grundniva. De kan leda till eventu-
ella overviganden om hur kurser som forbereder blivande larare for
att utveckla interkulturell kompetens ska se ut. Forskning om ldrares
uppfattningar visar att blivande lirare tenderar att undervisa pa ett
liknande sitt som de sjalva blivit undervisade, savida inte deras upp-
fattningar om undervisning och lirande utmanas och foriandras under
lararutbildningen eller under deras forsta yrkesar.

Aven ldroboksforfattare och liromedelskonstruktorer skulle kunna
uppfatta vara resultat som informativa. Undervisningsmaterial som
syftar till att frimja utvecklingen av interkulturell kompetens borde
aterspegla det synsitt som rekommenderas for sprak- och kulturdi-
daktiskt medvetna larare. Materialet kan visa sitt att integrera under-
visning i sprak och kultur och frimja utvecklandet av interkulturella
tardigheter och attityder i anslutning till kulturkunskap.

Vira resultat skulle slutligen ocksa kunna hjilpa kursplanefor-
fattare att inse att lirare for niarvarande inte dr tillrackligt informe-
rade om det utvidgade malet med utbildning i frimmande sprak. De
kan kanske inse behovet hos spraklarare att fa bekanta sig med cent-
rala begrepp och metoder inom sprak-och kulturdidaktik. Vi kan for-
moda att ldarares implicita teorier eller uppfattningar paverkas av
explicita teorier. Var forskning visar att det finns en viss diskrepans
mellan de bada (Lundgren 2000, Sercu m.fl. 2005). Vi tror salunda
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att explicita teorier spelar en betydande roll nar det giller att utveckla
larares implicita teorier.

Att anldgga ett interkulturellt synsitt pa utbildning i frimmande
sprak behover inte betyda en radikal omorientering for lirare. Manga
spraklarare beaktar redan interkulturella mal som en viktig del av un-
dervisning i frimmande sprak, dven om de inte ser den som den vikti-
gaste. For att utveckla ldrares tinkande och bistd dem i arbetet med
att forandra sin lirarpraktik si att den battre kan frimja interkulturell
kompetens behover lararutbildare, kursplaneforfattare, liromedelskon-
struktorer med flera sjdlva visa interkulturell kompetens. De behéver
omprova sina forestillningar om vad det innebar att undervisa i och
lira sig ett fraimmande sprak i ljuset av en ny filosofi som till fullo
erkanner den interkulturella aspekten pa varje mote mellan sprakbruk-
are med olika kulturell bakgrund.
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INLEDNING

Allt eftersom sprakdidaktiska forskare har fatt upp ogonen for det
omsesidiga beroendet mellan sprik och kultur, har den pedagogiska
malsittningen att lira sig om frimmande kulturer och manniskor lett
till en stark betoning pa utvecklingen av interkulturell kompetens inom
kommunikativ sprakundervisning (Byram 1995, Sercu 2002a, van
Esch & St. John 2003). Forskning om sprakens sociala, kulturella,
och pragmatiska drag har okat insikten om den paverkan kultur har
pa kommunikation i interkulturella sammanhang och understrukit
behovet att inkludera den kulturella dimensionen nir det undervisas i
ett andra eller frimmande sprak (Hymes 1972, Kramsch 1993, Brown
1994). 1 Europa har Europaradets arbete, speciellt under 1990-talet, i
hog grad bidragit till att ympa in de socio- och interkulturella grenarna
i sprakundervisningens kommunikativa kompetenser (Council of Eu-
rope 2001, Andered 2001). Begreppet ’the intercultural speaker’ (By-
ram 1995) har ersatt ‘the native speaker’ som modell for vad larare
och elever i frimmande sprak ska efterstriva. Den hir utvecklingen
har fatt uttryck i nationella styrdokument och kursplaner som ska ge
spraklarare direktiv och vigledning (Malmberg 2001, Lundgren
2002). Idag innehdller darfor kommunikativ kompetens en visentlig
interkulturell dimension, och det generella malet for sprakundervis-
ningen sammanfattas i termen interkulturell kommunikativ kompe-
tens (Byram & Zarate 1997, Sercu 2002a).

Syftet med den hir texten ar att ge en bild av kulturundervisningen
i dagens sprakundervisning i Europa sa som den framtrader i ett an-
tal studier som fokuserar pa sprakundervisningens kulturella dimen-
sioner. Texten bestdr av fyra delar. Efter den har introduktionen ut-
vecklas i den andra delen nagra perspektiv pa kulturundervisning,
inklusive larares uppfattning av den och villkoren de méter nir de
forsoker underldtta det interkulturella lirandet inom ramen for un-
dervisningen i moderna sprak. Den tredje delen belyser tre ’kritiska
fragor’ relaterade till kulturundervisning, vilka, som jag ser det, kri-
ver pedagogisk uppmarksamhet. Dessa fragor har att gora med lara-
res kulturuppfattning, deras kompetens som kulturundervisare och
med bristen pa Overensstimmelse mellan nationella interkulturella
mal och de mal som larare efterstrivar i sin sprakundervisning. I del
fyra slutligen presenteras nagra slutsatser vad avser de utbildnings-
massiga implikationerna av det som framstallts i texten.
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PERSPEKTIV PA ATT UNDERVISA I KULTUR
I SPRAKUNDERVISNINGEN

Som ett resultat av nationell utbildningspolicy uttryckt i kursplaner,
kravs att spraklarare i Europa undervisar bade i kultur och sprak,
och ett antal studier (e.g. Byram & Risager 1999, Sercu 2002b, St.
John 2004b) visar ocksa att de har tagit sig an uppgiften med storsta
allvar. De som lar sig ett frimmande sprak behover utveckla bade
spraklig och kulturell kompetens och lirarna maste hjilpa sina elever
att uppna detta. Sprakldrare ar emellertid inte bara skyldiga att in-
kludera den kulturella dimensionen, utan tycks sjilva inse nodvan-
digheten att integrera kultur i undervisningen (Byram & Risager 1999,
St. John 2004a). De pekar pa flera skal till detta. Enligt Byram och
Risager (1999) ser spraklarare som sitt frimsta syfte med att under-
visa i kultur att oka elevers kunskaper om och forstéelse for kulturen
ifraga, att minska fordomar bland elever och att utveckla deras for-
maga att se likheter och skillnader mellan linder. I min egen studie
(2004a) var de fyra oftast nimnda skalen att undervisa i kultur i sprak-
undervisningen dess potential att skapa forstdelse, tolerans och em-
pati for andra kulturer, att uppnd kommunikativ kompetens, att oka
elevernas intresse och motivation att lara sig sprak och att utveckla
interaktions- och samarbetsfardigheter.

Spraklirare in Europa héller siledes helt med om att de 4r an-
svariga for att undervisa i kultur lika val som spriak, men ser kultur-
undervisning som mindre viktig jamfort med att utveckla spriklig
kompetens (Byram & Risager 1999, Sercu 2004, St. John 2004a).
Den har prioriteringen av den sprakliga kompetensen framfor den
kulturella kommer till uttryck ocksa i en studie av spanska spraklirare
(Castro et al 2004) som uppskattade att de tillbringade inte mer 4n
20% av undervisningstiden med kulturundervisning. Med andra ord,
fast malen for sprakundervisningen uppfattas i bade kulturella och
sprakliga termer, tycks dessa larare betrakta kulturen snarare som
en stodjande funktion for sprakinlirningen an som en mojlig ram eller
kontext for inlarning av frimmande sprak. Det har synsattet kan bero
pa en otillracklig forstaelse av hur interkulturellt lirande kan under-
lattas eller pa en brist pd metodiska valmojligheter for att stodja ut-
vecklingen av sddan kompetens bland eleverna (se Sercu 2004, St.
John 2004a).

Byram och Risager (1999) antyder att andra orsaker till att ldrare
ser spraklig kompetens som viktigare dn kulturell ar kraven fran exa-
mina som for det mesta fokuserar spraklig formaga, trycket fran for-
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aldrarnas forvantningar och institutionella begransningar som uto-
vas bade av kolleger och skolledare. Att lirare varderar sprakliga
kunskaper framfor kulturella kan ocksa bero pa deras egna erfaren-
heter av att kunna kommunicera pa ett frimmande sprak pa elemen-
tar niva utan kulturella kunskaper om malsprakets samhalle, eller pa
deras intuition, att lirande maste borja med spraket for att man ska
kunna kommunicera 6ver huvud taget (se St. John 2004a). Europeiska
spraklidrares tendens att prioritera spraklig kompetens framfor kul-
turell kompetens stimmer emellertid daligt 6verens med olika natio-
nella kursplaner for sprak som i 6kande grad har betonat betydelsen
av kulturella mal parallellt med sprakliga for att utveckla kommunika-
tiv kompetens.

LARARES UPPFATTNING AV KULTURUNDERVISNING
OCH KLASSRUMSARBETE

Eftersom spraklarare prioriterar som de gor, har kulturundervisningen
ofta negligerats. Den har reducerats till en sorts ytfinish och oberoende
av den huvudsakliga sprakundervisningen — sprakfirdighet sa som
grammatikkunskap, ordkunskap och utvecklingen av de fyra sprakfar-
digheterna (Pachler & Field 1997, s. 144, Tseng 2002, s. 11). Frasen
’kulturella fakta, siffror och vanor’ beskriver kanske vad som ofta har
serverats som standardmeny i sprakundervisningen vare sig det skett
pa malspraket eller inte (Pachler & Field 1997, s. 161). Kultur har tra-
ditionellt inte betraktats som ett vdsentligt drag i spraket utan som
information formedlat genom spraket (Kramsch 1993, s. 8). Som ett
resultat har kulturundervisningen inte varit stort mer an overforande
av information om manniskorna i malsprakslandet (s. 205). Claire
Kramsch (1993) framhaller emellertid, att

culture in language learning is not an expendable fifth skill, tacked on, so
to speak, to the teaching of speaking, listening, reading, and writing (s. 1).

Empiriska studier under senare tid av europeiska spraklarare har givit
ytterligare information om hur lararna uppfattar ”kulturundervisning”
i sprakundervisningssammanhang. Spraklarare tycks definiera kultur-
undervisning som att ge information och kunskaper om dagligt liv och
om rutiner i kulturerna i friga som forutsattning for 6ppnare och mer
toleranta attityder gentemot andra kulturer (Byram & Risager 1999,
Sercu 2002b, Castro et al 2004). Detta Overensstimmer med resulta-
ten av min egen studie (St. John 2004a) dir de svarande visade sig ha
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insikt om att kulturellt larande inkluderar attityds- och fardighetskom-
ponenter utover kunskaper och medvetenhet. Spraklararna i min stu-
die holl delvis med om att lyckad kommunikation med manniskor fran
andra kulturer praglas av vissa attityder och beteenden utover kultu-
rell medvetenhet. Som jag redan namnt anforde de som huvudskal till
att integrera kultur i sprakundervisningen, att de diarigenom skulle
kunna oka den kanslomassiga forstaelsen hos eleverna och skapa res-
pekt och tolerans for kulturell skillnad. De sag emellertid inte ut att
betrakta ’forandringar i personliga attityder och beteenden’ som lika
viktiga som kulturkunskap for en lyckad kommunikation med kultu-
rellt olika manniskor. Dessutom betonade de svarigheten att uppna
attitydférandringar genom sprakundervisningen och angav bland annat
etnocentriska attityder och férdomar hos eleverna liksom bristande
mognad pa som skl for detta (St. John 2004a).

De kulturella amnen och teman som oftast introduceras i under-
visningen — vardagsliv, sociala forhallanden, skola och utbildning,
familjeliv, mat och dryck, och sd vidare — stracker sig sillan bortom
den standardmeny som serveras i kulturinslagen i lirobocker i mo-
derna sprak (Byram & Risager 1999, Sercu 2000 och 2002b). Detta
tyder pd att sprakldarare ar mycket beroende av liromedel som killa
till sociokulturella kunskaper (Méndez Garcia et al 2003). De vanli-
gaste kulturundervisningsaktiviteterna ar lararcentrerade, dar lara-
ren talar om det frimmande landet eller dess kultur medan eleverna
lyssnar (Sercu 2002b).

EN JAMFORELSE AV LARAR- OCH FORSKARSYNPUNKTER

Hur ser det ut om man jamfoér larares syn pa kulturundervisning med
det forskningsbaserade tinkande som skapar formuleringar i natio-
nella laro- och kursplaner (se Balke 1990)? Inom omrédet interkultu-
rella studier och utbildning rader djup enighet om att kunskaper om
olika kulturer innebar forandringar inom atminstone tre nyckelom-
raden — kunskaper och erfarenheter, kanslomassig formaga, samt far-
digheter och strategier (Brislin 1994, Sercu 2002a, Van Esch & St.
John 2003). I linje med sadant tinkande, inkluderar europeiska na-
tionella styrdokument och liroplaner med interkulturell kompetens
som en integrerad del, frimjandet av positiva attityder och utveck-
landet av interkulturella fardigheter som mal for sprakundervisningen
(Byram 19985, s. 60, Byram & Risager 1999, s. 106). Till exempel
inkluderar kulturlirandemalen for sprakundervisning i den nuvarande
spanska nationella laroplanen (1994) utvecklandet av attityder sd som
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forstaelse och acceptans. Fardigheter, sa som att kunna jamfora speci-
fika aspekter betraffande manniskors sitt att leva och att kritiskt ana-
lysera sociokulturella beteenden, finns ocksa med (se Castro et al 2004).

Mot den hir bakgrunden indikerar de tidigare nimnda studierna
en forstaelse av kulturundervisning som innebar bade information
och kunskaper om vardagsliv och rutiner och om minniskors sociala
levnadsforhallanden i malsprakslanderna. Med andra ord, den kog-
nitiva domanen ar den aspekt av kulturlarandet som ar bast tillgodo-
sedd med den hir typen av kulturundervisning. Aven om attitydpa-
verkan ar ett mal i lararnas forstdelse av kulturundervisning, ses denna
paverkan som sekundar och gar tydligen inte si langt som till empati,
det vill siga den kdnslomassiga formagan att identifiera sig med och
visa en vilvillig instillning till andra manniskors synpunkter (Byram
1995, s. 60-61). Som niamnts tidigare sd hdnvisar larare uttryckligen
till svarigheterna att uppna en attitydférandring genom klassrums-
undervisningen, och dterkommer standigt till overtygelsen att 6ppen-
het och tolerans uppnas bast genom kontakt och interaktion med
manniskor fran andra linder och kulturer (Byram & Risager 1999, s.
109, St. John 2004a, s. 66—67). Samtidigt omfattar lararnas syn pa
kulturundervisning sd som den framstar i dessa studier i mycket ringa
omfattning forvirvandet av interkulturella firdigheter och beteen-
den, sd som formagan att identifiera och reflektera 6ver kulturella
skillnader, att anvinda strategier for att klara interkulturell interak-
tion och uppnd medvetenhet om elevens egen kulturella identitet (se
Sercu 2002b, Castro et al 2004).

Nir teoretikers och larares syn pa kulturundervisning och -lir-
ande stills mot varandra, ser vi siledes en markant skillnad mellan
forskningsinspirerade definitioner av interkulturell kompetens, som
uttrycks i nationella laroplaner, och lirares forstaelse av omfattningen
av och syftet med kulturundervisning. Som jag ser det 4ar det emeller-
tid den har forstdelsen som avgor bade omfattningen av och kvalite-
ten pa lararnas arbete i undervisningen. Bristen pa samsyn torde ha
omedelbar effekt pa hur liroplaner tolkas och pad hur elever bedoms.
Hur kan till exempel en ldrares klassrumsarbete med kultur utvarde-
ras pa basis av nationella mélsdttningar niar de som formulerar ut-
bildningspolicyn och de som ska forverkliga den har sd olika syn pa
kulturundervisning? Den situationen gor att man maste ifragasatta
nyttan med klassrumsbaserad sprikundervisning utifrin nuvarande
definitioner av interkulturell kompetens, som ju har konstruerats i
andra utbildningssammanhang. Ar nuvarande uppfattningar av in-
terkulturell kompetens, inforlivade i nationella mal men med ursprung
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i interkulturella erfarenheter utanfor skolan, till hjilp for larare som
stravar efter att framja kulturlirande under klassrumsforhallanden?

PROBLEM OCH MOJLIGHETER

Nar man betraktar mojligheterna for larare att utveckla interkultu-
rell kompetens inom ramen for sin sprakundervisning, finns det skal
att kdanna sig bade orolig och hopfull. Byram och Risager (1999) me-
nar att sprakldrare kdnner sig frustrerade i sina forsok att ta den
kulturella dimensionen pa allvar pa grund av ett yttre tryck att pro-
ducera matbara resultat och fokusera pa spraklig kompetens (s. 105).
Patryckningarna uppstdr genom institutionella traditioner, examina
som testar enbart sprakfardigheter och foraldrars forvantningar. I
min egen studie (2004a) ar de faktorer som larare oftast siager hin-
drar deras forsok att fokusera pa kultur i undervisningssituationen
brist pa mojligheter till interkulturellt utbyte, bristfalliga larobocker
och undervisningsmateriel, svarigheten att uppna attitydférandring
och tidsbrist.

Trots dessa svarigheter finns det emellertid ocksd mer lovade
tecken. Det har sagts att franvaron av en generell, viletablerad kul-
turundervisningstradition i sprakundervisningen och bristen pa pro-
fessionell diskussion omkring kulturbegreppet innebar att lirare inte
begransas av ndgra konventioner och darfor kan staka ut sin egen
vig efter moderna ritningar (Byram & Risager 1999). Lirare be-
kraftar ocksa att det finns atskilliga sitt pa vilka sprakeleverna i sko-
lan kan mota och utforska kulturella dimensioner i det samhalle dar
malspraket anvinds (St. John 2004a). De fyra oftast nimnda sitten
ar undervisning dar sprak och kultur integreras, lirarnas personliga
interkulturella erfarenheter, autentiskt undervisningsmateriel och mul-
tikulturella klasser som en verklig tillging for lirare som efterstra-
var att oka elevernas interkulturella kompetens. Spraklarares upp-
finningsrika sitt att soka uppna interkulturella liroplansmal inger
darfor ocksa optimism (se t.ex. St. John 2004b).

TRE KRITISKA FRAGOR
INOM INTERKULTURELL SPRAKUNDERVISNING

Om vi tar ett steg tillbaka fran de klassrumsbaserade problem och
mojligheter som hor ithop med ett fokus pa kultur i sprakundervis-
ningen, dyker ett antal allvarligare fragor upp ur studierna som, en-
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ligt mitt satt att se, pockar pa uppmarksamhet. I den hir delen av min
text ska jag forsoka belysa tre av dem — spraklarares kulturuppfatt-
ning, en brist pa expertis bland sprakldrare nir det géller att frimja
interkulturell kompetens och en problematisk skillnad, for att inte saga
dikotomi, mellan visionerna i nationella laroplaner och spraklarares
uppfattning.

LARARES SYN PA KULTUR

Forst och framst har spriklarares syn pa kultur visat sig vara en nyckel-
fraga med viktiga foljder for hur de undervisar i kultur. Vilken kultur-
syn har larare i allmdnhet? Lirare tenderar att se fraimmande kultu-
rer som relativt homogena och generaliserade enheter, som omfattar
fasta grupper av karakteristika som har att gora med manniskors
vardagsbeteende och sociala vanor, deras viardesystem och sitt att
tanka (se Robinson 1985, Sercu 2004). Byram och Risager (1999)
fann att danska och engelska lirares definitioner av kultur var mycket
vida och innefattade manniskors levnadssatt som ett centralt begrepp.
Forskarna upptickte, att trots att lararna uppfattade kultur som alle-
stades ndarvarande, presenterade de ett okontroversiellt kulturbegrepp
dar teman som dominans, fortryck, makt, kulturimperialism, rasism,
fordomar och stereotyper knappast fanns med. Sercu (2002b) fann
att belgiska, danska och brittiska larare ocksa definierade kultur framst
i termer av vardagsliv och rutiner och med historia, geografi, politiska
forhdllanden och kultur med ”stort K” som visserligen relevanta men
samtidigt mera perifera element.

Larare i frimmande sprak tenderar sdledes att uppfatta kultur
som ett folks levnadssitt inom nationella och sprakliga grianser (Byram
& Risager 1999). Med andra ord, spraklidrare uppfattar garna kul-
tur som ett nationellt fenomen - ett synsitt som forstarks genom de-
ras hanvisning till och behov av nationella standardformer av spra-
ket de undervisar i (Byram & Risager 1999, s. 90). Det hir resultatet
stods av Sercu (2004), som havdar att ”cultural contents continue to
be presented from a monoperspectival point of view” och att kultur
fortfarande betraktas som ”an idealized, undiversified object of study”
i sprakundervisning (s. 123). Likval, i en studie (St. John 2004a) holl
inte tyska, italienska, spanska och svenska spraklirare med om att
detta, att ha samma sprak, betyder att man har samma kultur. Det
resultatet uttrycker ett synsdtt som sager att sprakliga och kulturella
granser inte nodvandigtvis sammanfaller, att kulturell mangfald kan
finnas inom ett land eller en region dar samma” sprak talas.
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Spraklarares kulturuppfattning tenderar ocksa att vara reduktiv
och statisk, vilket tyder pa att kultur kan kokas ner till ett kluster av
karakteristika som adr typiska for dess natur (Sercu 2004). Sadana
definitioner av kultur krockar med och har allvarligt utmanats av
socialkonstruktivister och postmoderna uppfattningar av kultur som
betonar kulturens anti-essentiella och dynamiska kvaliteter savil som
kulturella fenomens relativitet visavi historiska och sociala omgiv-
ningar (Burr 1995). I resultaten av de studier jag refererat till finns
det dock lite som tyder pa att larares kulturuppfattningar gar langre
an till att se kultur son nadgot som en person HAR. Deras synsatt ger
inte uttryck for en socialkonstruktivistisk, postmodern kulturforsta-
else dir kulturer ses som processer som manniskor skapar och stin-
digt omskapar i varierande grad genom fornyad social aktivitet och
kommunikationens interaktiva dynamik. Det bor papekas att dven
en diversifierad kulturuppfattning inte nédvandigtvis nar forbi en es-
sentialistisk position (St. John 2004a, s. 60). Hur diversifierad ens
kulturteori an ma vara, kan man fortfarande tanka i essentialistiska
termer och betrakta nationella kulturer, etniska kulturer, religiosa
kulturer, aven individuella identiteter som “avslutade objekt” (Bau-
mann 1999, s. 83). And4, inom omridet utbildning i frimmande sprak
borjar postmoderna diskurser om kultur i 6kande grad att ersitta
essentialistiska och statiska uppfattningar (t.ex. Street 1993, Lund-
gren 2002) och har borjat aterspeglas i nationella styrdokument och
formuleringar i kursplaner (Tornberg 2001).

Spréaklarares definitioner av kultur visar ocksd att de ar ”vildigt
forvirrade” och tycks sakna medvetenhet om sin egen forstdelse av
kultur (Byram & Risager 1999, s. 92). Larare kan ocksa var inkon-
sekventa i sitt sdtt att referera till kultur. Fast de pdstar sig ha en
differentierad kulturuppfattning, anvander de ett sprak som tyder pa
en odifferentierad, essentialistisk uppfattning om kultur kopplad till
nation eller sprakomrade (St. John 2004a). En sddan forvirring och
inkonsekvens dr knappast forvanande, eftersom kultur dr ett kom-
plext fenomen och, enligt Byram och Risager (1999),

there is very little common professional discussion in contemporary
times of the concept of culture among teachers, neither in their train-
ing nor in their daily practice (s. 83).

Till exempel, fast europeiska nationella mal i laroplaner ger sprakla-
rare i uppdrag att framja kulturlarande och interkulturell kompetens,
finns inga utgivna kommentarer som forklarar vilket kulturbegrepp
det refereras till i texterna (Byram & Risager 1999). Detta innebir
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att den individuelle liraren lamnas att skapa sin egen personliga upp-
fattning av begreppet kultur. Inte att undra pa att lirare aterfaller till
accepterade, traditionella uppfattningar av vad kultur 4r (Sercu 2004)
eller lanar ’auktoriserade’ definitioner som man hittar i ordbocker
eller uppslagsverk (se Byram & Risager 1999, s. 86).

Darutover tycks larare se det som en svar uppgift att uttrycka vad
de menar med begreppet kultur, att kommunicera omkring kultur, med
diskursivt begransade redskap. Det dr emellertid annu svarare att disku-
tera kultur pd ett sitt som Overensstimmer med de egna intellektuella
forutsdttningarna utan att kunna anvinda de diskurser som anvinds
av samhallsvetare (St. John 2004a) eller utnyttja ”double or dual
discursive competence” (Baumann 1999, s. 92-94). Om inte larare har
tranats diskursivt i att tala om eller behandla kultur som begrepp,
kommer de att kimpa for att hitta ett sprak — termer och metaforer —
for att uttrycka skilda och diffusa kulturella verkligheter (Byram &
Risager 1999). Vi behover mer dn en diskurs om kultur for att fa grepp
om dess undanglidande natur (St. John 2004a).

Problemet ar att den vanliga synen pa kultur, som likstaller kul-
turomrdden med nationsgrinser och kulturella egenskaper med en
fast uppsattning tydliga karakteristika, inte ar speciellt anvandbar
som verktyg for en kompetent, omfattande multikulturell analys. Den
har stora nackdelar. For det forsta dr den inte rittvis mot kulturens
dimensioner. Att tolka kultur pa det sattet kan latt ge en felaktig bild
av frimmande kulturer genom att reducera dem till nagra latthanter-
liga drag och ersitta kulturernas mangfald med fasta stereotypa
monster (Guest 2002, s. 155). Den tenderar att karikera komplexite-
ten i kulturella fenomen genom att maskera de manga existerande
skillnader och klyftor som skir igenom varandra inom vilken kultur-
miljo som helst — frimmande eller kind (Baumann 1999, s. 84, Torn-
berg 2001). Nationell skillnad, som ju ar en betydelsefull faktor nar
en individs personliga identitet ska konstrueras, dr bara en av manga
kategorier och forbindelser som bidrar till hur manniskor forstar sig
sjdlva (Kramsch 1993). Genom att betrakta kultur som nagot en per-
son har, fokuserar man dessutom pa nagot slags slutfas av kulturella
processer, och missar att kultur inte bara bdrs som ett resultat av
kulturpaverkan, utan ocksd skapas dynamiskt nir manniskor mots
och interagerar med varandra (St. John 2004a).

For det andra, och kanske allvarligare, en essentialistisk syn pa
kultur riskerar att bli politiskt repressiv. Att bara betrakta manniskors
kultur som deras nationalitet, etnicitet eller religion 4r ”an intrinsically
normative act. Even when it claims to liberate people, it is deep-down
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authoritarian” (Baumann, 1999, s. 88). Den hir effekten skulle under-
minera en utbildningspolitisk stridvan att frimja demokratiska ideal
och utbildning som politiskt frigorande. Dessutom forklarar ett sta-
tiskt, generaliserat kulturbegrepp inte varfor alla kulturer standigt be-
finner sig i en forandringsprocess och tillater inte heller en pedagogik
som forutsitter mojligheten till kulturell férandring. Det uppmuntrar
uppfattningen av manniskors ’kultur’ som bestimd av gruppen de till-
hor snarare dn att godta att de elevernas kulturella dimensioner kan
forandras genom pedagogiska moten (St. John, 2004a).

For det tredje, och kanske allvarligaste i det har sammanhanget,
en kulturmodell baserad pa en nation-ett spriak-en kultur undanhéller
bade spraklarare och elever pedagogiska mojligheter till elevcentrerad
och meningsfull kulturundervisning och -larande. Pedagogers kultur-
uppfattningar spelar en avgorande roll nar de bildar sig sin uppfatt-
ning av mal for kulturundervisningen och de didaktiska medel de ska
anvinda sig av for att uppna dem (Kramsch 1993, Guest 2002, van
Esch & St. John 2003). Jag har hivdat att larares uppfattningar av
begreppet kultur, av forhdllandet mellan sprak och kultur, har direkt
betydelse for de pedagogiska mojligheter de upplever sig ha att anvianda
sina klassrum som plats for kulturmoten och, foljaktligen, for de
tillvagagangssitt de viljer for att undervisa i kultur (St. John 2004a).
Till exempel, en icke-deterministisk och differentierad syn pa kultur
tilliter en sprikldrare att anvianda ”lokala”, kidnda kulturgrinser, som
till exempel sma/stora familjer, flickor/pojkar, tonaringar/pensionarer,
snowboardakare/icke snowboardakare, som pedagogiska utgangspunk-
ter for att engagera sina elever i en resa fran dar de befinner sig in i
nytt kulturellt territorium (van Esch & St. John 2003, s. 41). Genom att
gora eleven till kulturell referenspunkt, kan det som var langt borta
begripas pa basis av kdnda kulturella verkligheter som erbjuder paral-
lella inldrningsmojligheter.

Den ofordelaktiga position som nationalorienterade och essen-
tialistiska kulturuppfattningar placerar spraklarare i visar hur vik-
tigt det ar att utveckla teorier eller kulturparadigm som ar tillrackligt
breda for att omfatta bade essentialistiska och konstruktivistiska kul-
turuppfattningar. Jag vill darfor havda att om man viljer den ena
eller den andra sidan, misslyckas man oundvikligen med att koncep-
tuellt fainga begreppet kultur, underminerar demokratiskt deltagande
och landar i en inadekvat pedagogik for att uppna interkulturell kom-
petens i sprakklassrummet (St. John 2004a).
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BRIST PA EXPERTIS BLAND SPRAKLARARE

En andra kritisk fraga ar den brist pa expertis och sjalvfortroende bland
spraklarare betrdffande hur man underlattar interkulturellt lirande hos
eleverna. Sercu (2004) menar att detta ar ett huvudskal larare anger
for den bristfalliga kulturundervisningen som dger rum i deras klasser.
Likval, aven om ldrare medger att bristfalliga kunskaper ar en viktig
faktor som hindrar kulturundervisning, havdar de att det verkligen inte
ar det enda hindret (St. John 2004a). Nir vi tinker pa kursplaners mal
och vilka orsaker som ligger bakom ldrares kansla att de saknar exper-
tis 1 att undervisa i kultur, kdnns det darfor enligt min uppfattning na-
turligt att undersoka de utbildningsmassiga stodsystem och hjilpkallor
man skulle forvanta sig for att hjdlpa larare leva upp till sitt ansvar
betraffande kulturundervisning.

Vilka nationella ramar och riktlinjer stodjer och leder larare i det
hir omridet? Aven om den kulturella dimensionen inforts i de flesta
europeiska kursplanerna for spraken har det inte funnits nagon teori
for kulturlirande att luta sig mot (Byram 1995, s. 54). Dessutom har
diskussionen om hur man skulle undervisa i kultur varit mycket be-
gransad till exempel i Danmark, England, Sverige och Spanien (Byram
& Risager 1999, Castro et al 2004). Det hdr har darfor ocksa varit
svart att utveckla ett pedagogiskt forhallningsatt kring fragan (St.
John 2004a).

Man kan darfor fraga sig i vilken grad den nuvarande liararutbild-
ningen forbereder spraklirare for utmaningen att undervisa i kultur
inom ramen for sin spraklararverksamhet. Behovet av en effektiv fo-
kusering pa kulturundervisning och -lirande dr ett aterkommande tema
i de empiriska studier jag har refererat till i den hir texten. En av de
fundamentala kritiska synpunkterna pa spraklararutbildning som By-
ram och Risager (1999) understryker ar bristande fokus pa kultur och
kulturella kontakter i utbildningsprogram for ldarare i moderna sprak.
De rapporterar att bade danska och engelska lirare var 6verens om
att deras lararutbildning inte hade gett dem nagon hjalp med att under-
visa i kultur. Larare i forskningsprojektet uttryckte frustration over
bristen pd mojligheter till 6vning i kulturundervisning och hoégpriorite-
rade den kulturella dimensionen for fortbildning. Forskarna drar slut-
satsen att “there is a serious need for change in initial training and
further support during teachers’ careers” betriffande fraimjande av
kulturlarande i undervisningen i frimmande sprak (s. 78).

Sercu (2002b) understryker den roll lararutbildningen maste spela
for att ge skjuts at integrationen av en kulturell dimension i undervis-
ningen av frimmande sprak genom att rekommendera ”full support
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for any initiatives taken to interculturalise pre-service and in-service
teacher training” program (s. 164). En studie av belgiska och span-
ska larare i engelska (Méndez Garcia et al 2003) visar att respon-
denterna ar otillrackligt informerade om ett stort antal sociokulturella
omraden och antyder att detta kan vara pa grund av att utbildning
och fortbildning brister i att uppmarksamma lararna pa det har kravet.
De rekommenderar att lirarutbildnings- och fortbildningsprogram
”should devote greater attention to culture teaching than they pre-
sently tend to do” (s. 510-511).

Oro och kritik hors dven fran lararutbildarna sjalva (se St. John
2004a). Tva av sju lararutbildare i den hir studien hanvisar specifikt
till den inadekvata nuvarande lararutbildningen i deras linder. De
hivdar att utbildningen for ldrare i moderna sprak brister i att hoja
medvetenheten om vikten av interkulturell kompetens och ger inte
den metodiska vigledning larare behover for att gora kloka val be-
traffande kulturinnehdll och utveckla sitt eget forhdllningssatt till
kulturundervisning.

Franvaron av fokusering pa en pedagogik for interkulturell kom-
petens i frimmande sprik i lirarutbildning och —fortbildning forvar-
ras av det minimala metodiska stodet av kulturuppgifter i undervis-
ningsmateriel och lirobocker (St. John 2004a). Larare hanterar liro-
bocker pa olika sitt. Atskilliga svar i de olika studier jag refererat till
ovan antyder att larares sociokulturella bakgrundskunskap i stor ut-
strackning bestims av kulturinnehallet i lirobockerna i sprak. Till
exempel noterar Sercu (2002b) och Méndez Garcia et al (2003) att de
sidor av det frimmande landet som ldrare anser sig vara bast bekanta
med i stor utstrickning sammanfaller med de kulturomraden som
forskning visar behandlas oftast i lirobocker. Den kulturtickning som
larobocker i moderna sprak ger utsdtts emellertid for svidande kritik
(se t.ex. St. John 2004a). Olampligt undervisningsmateriel och kultu-
rellt otillrackliga larobocker utpekas i atskilliga studier (t.ex. Sercu
2004, Castro et al 2004) som hinder for larares forsok att undervisa i
kultur. Med tanke pa att studierna visar vilken framstdende roll laro-
bockerna spelar nar lararna ska besluta om innehdll och metoder i
sin undervisning (t.ex. Byrd 2001, s. 415), innebar troligen olampliga
larobocker och materiel mycket begransad kulturundervisning och
-lirande i klasserna.

Vad visar da studierna nar det giller larare sjilva som resurs for
kulturundervisning i sprakundervisningen? Hir finns det skal for bade
oro och optimism. Med hansyn till larares sociokulturella bakgrunds-
kunskap, drar Méndez Garcia m. fl. (2003) slutsatsen att larares for-
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trogenhet med andra kulturer, fraimst forknippade med engelska, ar
otillrdcklig for att sdtta in spraket de undervisar i, i sitt ritta samman-
hang. Lararna i den hir studien betraktade sig sjdlva som otillrackligt

» »

fortrogna med dmnen som “olika etniska och sociala grupper”, ”andra
kulturuttryck (musik, drama, konst)”, ”virderingar och overtygelser”,
och ”internationella relationer”. Forskarna foreslar att sidana kultu-
rella omrdden inkluderas i den sociokulturella kunskapsbas som mo-
dern professionalism i sprakldrarutbildning kriver (se ocksa Sercu
2002b). Detta resultat bekriftas i Byram och Risagers studie (1999)
som visar att lirare kdnner att de ofta saknar kunskap om malspraks-
linderna. Generell exponering for engelska i icke-engelsktalande lan-
der ar otillrdckligt for att uppratthalla kulturell kompetens, och lararna
havdar bestamt att vistelse i malsprakslandet ar nodvandig for att ut-
veckla kompetensen (Byram & Risager 1999, s. 78). Danska och eng-
elska spriklarare kidnde saledes ocksa behov av metoder for att ldra ut
kulturell medvetenhet. Forskarna havdar att ”there is very little syste-
matic planning in teachers’ handling of the affective and attitudinal
dimension”, alltsd hur man behandlar stereotyper, fordomar och fram-
jar tolerans i sprakundervisningen (s. 112).

Castro m. fl. (2004) rapporterar att lirarna de undersokte visade
brist pa sjdlvfortroende som larare i interkulturell kompetens. De
havdade att de bara hade begriansad kontakt med den frammande
kulturen (s. 101). Med tanke pa forskningsresultat som visar att vad
eleverna uppnar ar direkt relaterat till en larares tro pa sin formaga
att underlitta deras lirande (t.ex. Bandura 1986), har lirares brist
pa sjalvfortroende som larare i kultur allvarliga konsekvenser for en
lyckad utveckling av interkulturella férméagor bland eleverna.

Trots ldrares kansla av otillracklighet med hansyn till sociokultu-
rell kunskap och undervisningsmetoder, forsoker de sig emellertid pa
intressanta och uppfinningsrika tillvigagangssatt (Byram & Risager
1999, s. 104). Aven om deras arbetssitt inte stricker sig si langt som
till en explicit metodik, stodjer de tekniker och strategier de anvander i
sin kulturundervisning i viss man en pedagogisk ram for kulturlarande
inom moderna sprak (St. John 2004b). Lararnas sitt att lara ut kultur
omfattar strategier som att engagera eleverna genom deras personliga
erfarenheter av kulturella skillnader, skapa nya kulturella miljGer i
undervisningen och utveckla tvarkulturella perspektiv. Trots franvaron
av klara metodiska riktlinjer tycks manga ldrare siledes ha tillimpat
sitt pedagogiska kunnande pa ett fantasifullt satt for att undervisa i
kultur, aven om de inte kunnat matcha sin sprakliga expertis med ett
sociokulturellt kunnande eller kulturell kompetens.
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KLYFTOR MELLAN MAL I KURSPLANER OCH LARARES MAL

En tredje kritisk fraga ndr det giller den kulturella dimensionen i
sprakundervisningen dr bristen pa 6verensstimmelse mellan interkul-
turella malsittningar i nationella kursplaner och de som lirare upp-
fattar som viktiga och pedagogiskt mojliga fran deras perspektiv.
Denna skillnad mellan synsitt betingas av andra klyftor i den utbild-
ningsmissiga ’leveranskedjan’ som ska stodja allt lirande, fran olika
teorier om ldrande till vad eleverna uppnar i skolan. Jag har redan
beskrivit bristen pa 6verensstimmelse mellan nationella liroplaner
som ska framja positiva attityder gentemot andra kulturer och lara-
res syn att det framfor allt handlar om personliga relationer med re-
presentanter for dessa kulturer som dndrar attityder och skapar tole-
rans. Jag har ocksa hanvisat till komponenten interkulturella fardig-
heter som har integrerats i en stor del av utbildningstinkandet runt
interkulturell kompetens (se Europaradet 2001) och till formulering-
arna i kursplanerna, men som enligt de studier som jag berort ovan
inte kommer till uttryck i larares uppfattningar och deras klassrums-
verksamhet. Dessutom har jag berort den komplexa men avgorande
frigan om forhallandet mellan sprak och kultur. Det 6msesidiga be-
roendet mellan sprak och kultur har varit en forskningspremiss som
har starkt vikten av att inkludera kulturundervisning i sprakutbild-
ningen (se t.ex. Whorf 1956, Kramsch 1993). Larare tycks daremot
se kulturens roll som nagot som ska stodja sprakundervisningen och
ger den darfor andraprioritet inom det de ser som sitt ansvar i moderna
sprak. Om kultur inte betraktas som en oupploslig del av spraket,
kommer kulturundervisning att behandlas som information som ska
formedlas genom spraket i stillet for som “the very core of language
teaching” (Kramsch 1993, s. 8).

Dessa atskilda perspektiv och prioriteringar pavisar faran med
en allvarlig klyfta mellan ’officiella’ interkulturella mal och riktlinjer
for moderna sprak och larares uppfattningar baserade pa deras egna
erfarenheter av vad som dr mojligt i skolan. En sddan klyfta kan vara
ett tecken pa andra oforenliga och sarbara lankar i ’utbildningsked-
jan’. Till exempel pdvisar min egen studie (St. John 2004a) en del
viktiga skillnader mellan lirarutbildare och ldarare nidr det giller
kulturundervisning och -lairande i moderna sprak. Lararna ar gene-
rellt sett mer pragmatiska och dr mindre 6vertygade om att de kan
nd interkulturella mal inom klassrumsbaserad kulturundervisning jim-
fort med lararutbildarnas mer idealistiska syn. Den tydligaste skill-
naden mellan lararutbildares och larares syn pa att utveckla inter-
kulturell kompetens tycks vara knuten till olika erfarenhet av vad
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som fungerar och kan uppnas i klassrumsbaserad sprakundervisning.
Dessa skillnader aterspeglar i sin tur djupa skillnader mellan forskare
och ldrare nar det giller prioriteringar, perspektiv och typen av kun-
skap att bygga vidare pa (Ellis 1997, s. 8-9).

Visionen for larande i skolan tycks vara mest renodlad pa teore-
tiska och akademiska nivaer. Den urvattnas gradvis genom formule-
ringar i nationella kursplaner och larares uppfattningar tills den slut-
giltigt utformas i undervisningen, diar den utgor en ganska radikal
kompromissniva jamfort med visionen i dess ursprungliga form. Detta
ar inte otypiskt for livet generellt, men det innebar faktiskt ett antal
sprickor och mojliga konflikter inte bara mellan interkulturella be-
grepp och mal i kursplaner och liararnas mal, utan dven mellan lararut-
bildare i moderna spriak och spraklarare, och inte minst mellan lara-
res egna kulturundervisningsambitioner och de begriansningar som
klassrummet utgor.

SLUTSATSER

Sammanfattningsvis beror svarigheten att utveckla interkulturell kom-
petens i skolan inte pa att larare uppfattar den hir sortens lirande
som oviktigt eller utan samband med malen for sprakundervisning.
Tvartom, studierna jag diskuterat i min text visar pa en stark an-
svarskidnsla bland spraklirare att fokusera pa och underlitta inter-
kulturellt lirande i skolan. Samtidigt kommer en kinsla av oro till
uttryck bland spraklidrarna for att det kanske inte racker med gene-
rell information om malsprakskulturen som till exempel vardagsliv,
seder och konst for att mota interkulturella krav pa kompetent an-
vandning av ett frimmande sprak i dagens alltmer mangsprakiga och
multikulturella miljoer. Dessutom kommer troligtvis den brist pa sjalv-
fortroende som sprakldrare kdnner for sin formaga att underlitta
kulturellt larande i skolan att reducera en mojlig interkulturell ut-
veckling hos eleverna. I den hir sista delen av min text kommer jag
att dra tre slutsatser av de studier jag diskuterat som behandlar nagra
utbildningsmaissiga fragor.

Forst och framst pekar resultaten pa den avgorande roll lararut-
bildningen skulle kunna spela nir det giller att forbereda och utrusta
sprakldrare som ska kunna undervisa i interkulturell kommunikativ
kompetens. Utmaningen att medla mellan mojliga motsattningar, som
till exempel olika, men i slutindan kompletterande, kulturuppfattningar,
mellan kraven p4 interkulturell kommunikation och larares forutsatt-
ningar att uppfylla det behovet, mellan nationella mal for kulturellt
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larande och den enskilda lirarens malsattningar, maste tas pa allvar
av savdl lararutbildare som lirarfortbildare. Utifran vad vi vet fran
forskningen om larares uppfattningar, ar det nédvindigt att lararut-
bildare utvecklar utbildningsformer som inkluderar ett fokus pa just
uppfattningar och virderingar samt pa strategier for att testa dem
(se t.ex. Pajares 1992 och 1993). Kulturundervisning i moderna sprak,
med dess komplexa dimensioner - sprak, kultur, kommunikation, atti-
tyder — tycks vara speciellt utsatt for paverkan fran vad larare anser
eller tror vara relevant. Med tanke pa i vilken utstriackning nationella
kursplaner betonar vikten av kulturundervisning, borde det vara la-
rarutbildarnas uppgift att forklara ”vad”, ”varfor” och ”hur” i fra-
gan om interkulturell kompetens i moderna sprak, sa att spraklarare
kan far det didaktiska stod de behover for att hjidlpa sina elever att
kommunicera pa malspraket med spraklig och interkulturell kompe-
tens. Med tanke pa bristen pa 6verensstimmelse mellan de interkul-
turella mal som kursplaner sitter upp och de mal som ldrare kanner
kan uppnds borde lararutbildningen utnyttja sin strategiska position
som interface mellan en centralt styrd policy och lokala skolpriorite-
ringar, resurser och erfarenheter.

For det andra maste det primdra behovet som skissats ovan inne-
bara att man soker konkreta vagar dir lirarutbildare och spraklirare
kan bilda partnerskap och dra nytta av varandras kunskaper i bade
lararutbildning och forskning. Visionen om att professionalisera larar-
utbildningen baseras pa visionen av ett standigt pagdende och prak-
tiskt genomforbart samarbete mellan skolor och lararutbildningsin-
stitutioner (Ponte m. fl. 2004). Att involvera larare som lokala lararut-
bildare ar ett forsok att samla manniskor med inifran- och utifranper-
spektiv pa undervisning for att forbattra kvaliteten pa lararutbild-
ningen. Nar det handlar om partnerskap inom det hir omradet, far
det emellertid inte bara bli tomma ord om det ska kunna fungera.
Partnerskap mellan lararutbildare och lirare i moderna sprak skulle
kunna omfatta foljande nar det galler kulturundervisning:

* Professionell diskussion omkring begreppet kultur och férhal-
landet mellan sprak och kultur.

* Gemensamt arbete for att skapa och omarbeta lararstuderan-
des faltstudieuppgifter med interkulturellt fokus.

e Samarbete kring varderingsmassiga utvecklingsstrategier for
att uppmuntra ldrarstuderande att testa uppgifter och tillva-
gagangssitt som ska frimja interkulturell kompetens.
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* Kooperativ utveckling av innovativa strategier och uppgifter
for att uppna interkulturell kompetens i skolan.

Det har hdvdats, att ett viktigt sdtt att overbrygga klyftan mellan
forskaren och ldraren ar att uppmuntra larare att utfora egen forsk-
ning i sina klasser (Ellis 1997, s. 21-26). Smaskaliga klassrumsbase-
rade undersokningar (action research) dr, som jag ser det, ett speci-
ellt utmanande och fruktbart sitt att engagera lirare som partners i
forskning, sa att de kan bidra till forskningen hellre 4n bara konsu-
mera den (Bailey 2001). En sddan smaskalighet skulle kunna erbjuda
ett flexibelt sitt att mobilisera forskningsprojekt baserade pa samar-
bete mellan lararutbildare/forskare i moderna sprik och spraklirare
genom att skapa en dynamisk blandning av teoretisk och praktisk
forskning (St. John 2004a). Genom smaskaligheten skulle undersok-
ningarna kunna forse lirare med ett system for insamling av empiriska
data till exempel om interkulturellt lirande i skolan och i syfte att for-
battra uppgifter och tekniker i kulturundervisningen.

For det tredje behover lararna en pedagogik for att deras elever
ska kunna uppna interkulturell kompetens i sprakundervisningen.
Franvaron av en teori for kulturundervisning har lett till fragmenta-
riska forhallningssitt och metoder som anvinds for att ticka ett
omrade som modern forskning visar dr av avgorande betydelse for
sprakundervisning. En sddan pedagogik, om den ska komplettera
kursplaner och dven gora larare rustade att utnyttja de resurser de
har pa basta sitt, maste:

* Aterspegla kulturens genomgripande och dynamiska egenskaper
savil som den essentialistiska aspekten.

e Ta itu med de krav pa kunskaper, attityder och fardigheter som
kompetent kommunikation pa ett frimmande sprak staller.

* Inspireras av larares praktiska erfarenhet och professionella
intuition lika val som av moderna forskningsresultat.

* Hijilpa ldrare att integrera kultur och sprakundervisning i sitt
arbete med moderna sprak.

* Fokusera pa vad kommunikatorer har gemensamt som mansk-
liga varelser, lika val som pa vad som skiljer dem at kulturellt.

Slutligen, for att utvidga och konsolidera den pedagogiska ramen for
interkulturell kompetens i moderna sprak, har det foreslagits att sa-
dana lirandeprocesser bor sammanlinkas med utveckling av grund-
varderingar tvirs Over skolans liroplaner och med den miangd moj-
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ligheter som varlden erbjuder utanfor skolans vaggar (St. John 2004a).
Impulser for en titare integrering av sprakundervisningen i andra
skolamnen kan mycket vil vara beroende av spraklararutbildares
engagemang i att undersoka det interkulturella lirandets potential
som grundtema i lararutbildningen — som en plattform for att stodja
samarbete Over amnesgranser. Med tanke pa den okande betydelsen
av interkulturellt larande i vara alltmer multikulturella klasser, kan
den har uppgiften visa sig vara av avgorande betydelse for den plats
och vikt som sprikundervisningen far i framtiden.
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INLEDNING

I manga skolor i Sverige idag gér elever som har ett annat modersmal
an svenska. Uppskattningsvis finns det bortat 200 olika forstasprak i
Sverige (Sprakboken 2001, s. 198). Vare sig man uppmarksammar eller
ignorerar detta faktum, sa paverkar det naturligtvis undervisningen i
dessa skolor i hog grad — inte minst undervisningen i moderna sprak.
Vi som skrivit denna text dr larare i moderna sprak och undervisar
bada pa skolor som har relativt manga elever med ett annat moders-
mal dn svenska. Av den anledningen har vi funnit det intressant att
fundera narmare pa hur dessa elever upplever hur det ar att lara sig ett
frimmande sprak i det svenska sprakklassrummet.

Av tradition dr undervisningen i moderna sprak kontrastiv — det
vill siga utgar frin modersmalet, i vart fall svenska, och jamfor det
frimmande spraket med detta. Detta dr helt naturligt och underlittar
vanligtvis inlirningen for elever med svenska som modersmal:

Att som forstdelsehjalp av sprakets regler fa kontrastera det frimmande
spraket med de sprak vi redan kan underlattar forstaelsen av det fram-
mande sprakets regler pd samma satt som vdra scheman och script i
alla ovriga fall underlattar forstaelsen av ny information. Att fa utgd
fran vart modersmal d.v.s. den kunskap som vi redan har nar vi skall
forsta hur ett frimmande sprak dr uppbyggt anses idag vara en omistlig
hjalp (Tornberg 1997, s. 28).

Denna kontrastiva utgangspunkt kraver emellertid en betydande
modifiering om eleverna som deltar i undervisningen har olika mo-
dersmal som utgangspunkt for sin inldrning. I samstimmighet med
Solve Ohlander anser vi att dagens sprakldrare maste goras medvetna
om detta och anpassa undervisningen darefter:

... om man har elever med ett annat modersmal 4an svenska ar det otill-
rackligt for den praktiske grammatiklararen att halla sig till ett ensidigt
svenskbaserat kontrastivt perspektiv (Ohlander 1980-81, s. 8).

Detta staller sjalvfallet 6kade krav pa lararna och lararutbildningen:

Det ar pa den enskilde lararen det kommer an att diagnostisera och
parera — och i viss man forutsidga — de olika svarigheter och problem
en elev moter vid inlarningen av ett nytt sprak. Darfor dr det viktigt
att amnesutbildningen av sprakldrare vid universitetet verkligen ger
den blivande ldraren sddana kunskaper att han blir i stind att bistd
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alla elever pa ett vardigt sitt, inte bara elever med svenska som mo-
dersmal (Ohlander 1980-81, s. 6).

Har ser vi dock en fara, namligen att vi spraklarare i och med detta ser
det som nagot besvarligt att det finns elever med ett annat modersmal
an svenska i sprakklassrummet. Pirjo Lahdenpera visar i sin till stora
delar skrimmande undersokning pa att det faktum att manga av de
elever i dagens svenska skolor som har ett annat modersmal an svenska
upplevs som ett problem av manga larare. Hon skriver bland annat:

Ytterst fa larare varderar barnets modersmal eller hemsprak som resurser
for skolan eller for samhallet. De uppfattas i stillet som ett hinder i skol-
arbetet eller i inldrningen av svenskan (Lahdenpera 1997, s. 121).

Vi vill emellertid komma bort fran denna negativa utgangspunkt och
onskar att bade elever och spraklarare ska hitta de positiva sidorna med
att det finns kunskaper om flera sprak i dagens sprakklassrum i Sverige.

Syftet med var undersokning har sdledes varit att undersoka om
savil vuxna elever som elever ar 7-9 har denna metakognitiva insikt,
det vill siga om de brukar ta hjalp av sitt modersmal vid inldarningen av
ett frimmande sprak i ett svenskt klassrum samt i vilken utstrackning
eleverna 4r medvetna om sina inldrningsstrategier och gor aktiva och
medvetna val. Vi hoppades dven kunna se om de elever som bedomde
sina kunskaper i svenska som bittre eller lika goda som kunskaperna i
modersmalet 4nda pa nagot satt utnyttjade modersmalet kontrastivt, som
ett komplement till svenskan. Eftersom var undersokning omfattar bade
yngre elever i den ordinarie grundskolan och vuxna elever inom vuxen-
utbildningen ville vi dessutom undersoka om det foreligger nagon skill-
nad mellan dessa grupper vad galler de fragor vi ville ha svar pa.

MEeTOD

Vi valde att gora en enkdtundersokning for att fa svar pa var fraga
och urvalet var de elever pa vara respektive skolor, som hade ett
annat modersmal 4n svenska (bilaga 1 och 2). Enkiterna delades ut
via elevernas sprakldarare bade pa en grundskola och pa en Komvux-
skola i Mellansverige till de elever som passade in i var malgrupp.
Sammanlagt fick vi in 161 svar.

Det visade sig dock snabbt att kunskaperna i det egna moders-
malet varierade stort och vi beslot darfor att dela in svarsenkaterna i
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tva grupper for att fa ett mer rattvisande resultat, nimligen i en grupp
som anser att de beharskar svenskan bittre an modersmalet, och en
grupp som anser att de behdrskar modersmalet battre dn svenskan
eller bada spraken lika bra. Enkiten som bland annat innehaller fragor
dar eleverna far virdera sina sprakkunskaper i forhallande till moders-
malet dr inspirerad huvudsakligen av att tidigare forskning pekat pa
ett patagligt samband mellan goda kunskaper i svenska och fram-
gang i studier av frimmande sprak hos invandrarelever i den svenska
skolan (Lindblad, A & Lindblad, T 1981, s. 23-47).

RESULTATDISKUSSION

Resultatet av var undersokning visar att av de elever som uppgav att de
behirskar modersmalet bast (91) brukar drygt en tredjedel (38) ta hjilp
av sitt modersmal vid inldrning av frimmande sprak i ett svenskt klass-
rum. Vi fann ingen pataglig skillnad mellan ungdomar och vuxna elever.

MODERSMALET SOM POTENTIELL RESURS
VID SPRAKLIGA JAMFORELSER

Modersmailet tillgrips som jamforelsegrund vid éversittning av ord:

Nir jag tanker pd ett ord eller ska Oversidtta en mening si tanker jag
pa den pa mitt sprak forst sen Oversitter jag den.

Jag forstar orden pd mitt sprak men inte pa svenska (vad de betyder).

Modersmailet anvinds ocksa vid inlarning av nya ord:

Jag kan inte komma ihdg nya ord om jag inte har hittat en rysk ekvi-
valent.

Det senare exemplet ar kanske ett bevis pa hur viktigt en elevs fortro-
genhet med tidigare kunskaper dr for att kunna koda in ett nytt ord.

Aven nir det giller grammatiska moment och vid 6versittning
tillgrips modersmalet ofta for att hitta strukturella skillnader eller lik-
heter och for att pa sa sitt fa storre mojlighet att forsta det frimmande
spraket:

Genom att hitta hur och var man ldgger skillnaderna.
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Jag jamfor grammatiken.

Jag tanker pd mitt modersmal och 6versitta, ibland fran svenska till
modersmal till engelska.

Av enkitundersokningen framkom ocksa att cirka en femtedel (14)
av de elever som uppgav att de trots att de behdrskar svenska bast
eller modersmalet lika bra (70) anda brukar anvianda sitt modersmal
som jamforelsegrund och di bland annat vid ordinldrning:

Det finns franska ord som ar nistan som arabiska ord.

Ibland nagra sarskilda ord.

Trots kunskapsnivan i svenska framstar siledes den enskilde invand-
rarelevens forsta sprak som en viktig faktor vid sprakinlirning. Mo-
dersmalet utgor en resurs dven for elever med mycket goda kunska-
per i svenska eller for elever som behirskar svenska och sitt moders-
mal lika bra. Vart antagande, att modersmalet sdledes kan tjina som
ett komplement till svenska i kontrastivt syfte, tycks i vissa fall be-
kraftat. Man kan alltsa inte utan vidare avfirda modersmalets bety-
delse i inldrningsprocessen. Hir fann vi heller ingen pataglig skillnad
mellan ungdomar och vuxna elever nir det giller metakognitiv in-
sikt. Vi kan med andra ord konstatera att dessa elever har en meta-
kognitiv insikt och gor aktiva och medvetna val.

En annan intressant aspekt att ta upp i det har sammanhanget ar
att vissa elever besitter en s pass stor medvetenhet vad giller inlar-
ningsstrategier och sprikstrukturer att de kan gor olika medvetna
val beroende pa vad som skall liras in, ”For mig ar det viktigt att
lara mig svenska, men nar det ar lite svart for mig att forsta, slar jag
upp min spanska lexikon.” Vid svarigheter fungerar modersmalet som
en utvag eller en extra resurs niar man inte kan losa uppgiften pa ett
tillfredsstdllande satt med hjalp av svenskan. Samma medvetenhet
har en elev som har ungerska som modersmal fast har giller ett om-
vant forhallande. Hon behadrskar ungerska battre an svenska och nar
det giller grammatiska moment brukar hon jamfora sitt modersmal
med madlspraket, ”Pa grammatiskt satt. Ibland ar det lattare att for-
sta pa mitt sprak.” Pa sista fragan i enkaten tilligger hon dock: ”Svenska
grammatik faktiskt hjalper mig. Det liknar pa engelska.” Inte bara
elevens eget modersmal utan dven svenskan anvidnds hir som ett
komplement till det egna modersmalet i kontrastivt syfte.
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Majoriteten av eleverna som deltar i undersokningen uppger emel-
lertid att de inte anvinder sitt modersmal som referenspunkt vid inldr-
ning av frimmande sprak i ett svenskt klassrum. Om man jamfor detta
med den punkt, dar de skall ange om de tror att det ar viktigt for dem
att kunna anvinda sitt modersmal, ger eleverna trots detta exempel pa
situationer dar de faktiskt tror att det ar viktigt att anvanda moders-
malet, ”Darfor att jag ska forsta battre.” ”Det ar lattare att forklara.”
”Ja da kanske man forstir grammatiken battre.”

Varfor anviander sig da inte dessa elever av denna strategi? Nagra
mojliga forklaringar tror vi dr att vissa elever inte reflekterat dver att
modersmalet skulle kunna underlitta inldrningen eller att de rent av
inte mots av forstdelse i undervisningssituationen. Ytterligare beligg
for detta tror vi ar att trots att manga elever uppger att de inte brukar
anvinda sitt modersmal som jamforelsegrund dnda anser att de skulle
ha hjalp av bade lexikon och grammatik, som utgdr frin modersmalet
i stillet for fran svenskan. Andra &ter tror vi inte 4r medvetna om att
de gor jamforelser med sitt modersmal. Tva elever uppger att de inte
anvinder sig av denna inldrningsstrategi men senare i enkiten uppger
de att de anvinder lexikon som utgar fran deras modersmal. Det ver-
kar som om enkiten far dessa elever att na insikt om att de verkligen
gor aktiva och medvetna val.

DET FINNS MEDVETNA BORTVAL

Somliga elever valjer medvetet bort att jamféra med sitt modersmal
och da ofta nir det ”kontrastiva avstaindet” mellan malspraket och
modersmalet dr stort bland annat i friga om grammatik, det vill siga
om spraken uppvisar stora spraktypologiska skillnader. Citat fran en
hogstadieelev:

For grammatiken ar inte likadant och andra ord.

Vidare beldgg for det ”kontrastiva avstandets” betydelse kan ytterli-
gare tva citat fran vuxenelever med polska respektive ryska vara:

Grammatiken ar sa olika i polska och engelska sd det ar littare att
forstd pa svenska.

For att mitt sprak ar helt annan daremot svenska liknar mycket engelska.
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Ytterligare skal till att en del elever avsiktligt valjer bort modersmalet
ar att de anser att de behadrskar svenska tillrackligt val. Dessa elever
ar visserligen medvetna om sina inlarningsstrategier men borde ocksa
visas pa mojligheten att jamfora med sitt modersmal. De skulle da for-
modligen lira sig det frimmande spraket dnnu battre.

Nir elever av olika anledningar medvetet valjer bort att jamfora
med sitt modersmal far de pa sd sitt inte samma utgangslage som
elever vars modersmal ar svenska. En elev i ungdomsskolan ger ut-
tryck for hur viktigt det dr att vara som alla andra och inte bryta
monstret pa foljande satt:

Alla mina kompisar anvander svenska. Varfor skall jag vara anerlunda?

Ytterligare exempel ar arbetssittet i klassrummet och detta bereder
manga invandrarelever svarigheter beroende pa att lararen forkla-
rar pa svenska eller att forklaringarna i larobockerna dr skrivna pa
svenska. Tva elever ger uttryck for detta pa foljande satt:

Om man lar ett frimmande sprik i Sverige dd mdste man tianka pa
svenska eftersom lararen forklarar pa svenska.

Eftersom alla forklaringar dr pa svenska.

Resultatet visar enligt var uppfattning tydligt hur viktigt det ar for
liraren att kunna se orsakerna till de svarigheter som uppstar for
dessa elever vid inldrningen av ett frimmande sprik i ett svenskt
klassrum och saledes forsoka undvika det strangt svenskkonrastiva
forhallningssattet. Likval menade en del elever att det var bra att
kontrastera mot svenska: ”Om jag lar mig pd svenska spraket maste
jag tanka pa svenska annars gor jag det mycket svart for mig sjdlv.”

En annan anledning var att de trodde att de rent av skulle tappa
kanslan for malspraket om de blandade in modersmalet och valde
saledes bort det:

Jag tror att man kan ”tappa” kinslan for spraket nar man jamfor med
modersmalet.

Naégra var ocksd oroliga for att de skulle forlora en del av sina kun-
skaper i svenska spriket:
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Eftersom om jag skall anvinda mitt modersmal, di kommer jag att
glomma svenska sprak och min klasskamrater de kan inte mitt sprak.

Av den anledningen valde de saledes bort sitt modersmal som referens-
punkt.

Vad som sagts ovan pekar pa en del av de svarigheter som elever
med ett annat modersmal dn svenska upplever i inlarningsprocessen.
Andra svarigheter framkom pa fraga 9 i ungdomsenkiten och fraga
12 i vuxenenkiten, dir eleverna skulle ange vad de tyckte var svart
respektive latt med att ldra sig ett frimmande sprak i ett svenskt klass-
rum. De kunde kryssa for fler alternativ dn ett. Av det totala antalet
elever (91) som uppgett att de beharskar modersmalet bast angav (29)
att de tycker ”att tala sjalv” dr svart tatt foljt av ”att 6versitta till och
fran svenska” (28). Anmarkningsvirt nog tyckte ingen av eleverna i
ungdomsskolan att 6versitta till och fran svenska var svart.

Det finns ocksi ett tilligg till ovan angivna fraga: ”Ar det nagot
annat som dr svart med att ldra sig ett frimmande sprak i ett svenskt
klassrum?” Har limnade inte si manga ungdomar nagon kommentar.
Nagra uppgav dock att grammatiken var svar. Flera vuxenelever an-
gav bland annat att de tycker att Oversdtta och grammatik ar svart.

METAKOGNITION EN VIKTIG RESURS

Vi har hittills diskuterat de aspekter av undersokningen, dir det inte
finns ndgra patagliga skillnader mellan elever i ungdomsskolan eller
vuxna. Vi tycker oss dock finna beldgg for att vissa yngre elever ver-
kar vara metakognitivt medvetna i mindre utstrackning dn de dldre
eleverna, vilket i sin tur medfor att de gor firre medvetna val. Vi
pastar inte att det ar s generellt, men efter av vad vi kan utldsa av
resultatet sd pekar det i den riktningen. Detta kan formodligen bero
pa att den hir sortens analyser av den egna larandeprocessen delvis
ar en mognadsfraga.

Bland annat kan man titta pa fraga 8 for elever i ungdomsskolan
som uppgav att de behdrskade modersmalet bittre dn svenska. Vid
den mer ingdende virderingen av sina kunskaper framkommer det
emellertid att trots att de anser att de behiarskar modersmalet battre
an svenskan, sa far svenskan hogre ”podang” dn modersmalet nar det
giller att lasa, skriva och analysera grammatiken. Vad som didremot
varderas hogre an svenskan ar flytet i talet och formdgan att forsta
modersmalet. Har ser vi alltsd ett behov av att definiera vad det kan
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innebdra att beharska ett sprak. Vi ser denna del av resultatet som ett
uttryck for en bristande metakognitiv insikt hos eleverna.

I undersokningen framkommer ocksa de stora svdrigheter som
manga elever tycks ha att skriftligen uttrycka en tanke, samt att 6ver-
huvudtaget forsta en fraga, dd man ldser elevernas egenhindigt
formulerade kommentarer. Kanske skulle man kunna forsta dessa
ibland helt obegripliga kommentarer pa svenska samt elevernas egna
bedomningar av kunskaperna i modersmalet som ett uttryck for att
dessa elever beharskar bade modersmalet och svenskan pa ett ytligt
plan eller att de rent av inte har ndgot sprak alls.

Aven en av kommentarerna till friga 16 i hogstadieundersok-
ningen kan ses som ett uttryck for att eleven har en alltfor bristfillig
analytisk formaga:

Det ar jattesvart att sdja om jag pratar flytande svenska utan problem.
Man hor inte sjalv hur man pratar. Nigon utomstdende madste svara
for det. Tank lite!

Denna elev som for 6vrigt uppgett att hon beharskar modersmalet battre
an svenska, tycker sig inte kunna avgora sjdlv om hon utan problem
kan tala flytande svenska. Hennes analytiska formaga behover sale-
des utvecklas for att mojliggora en effektivare sprakinlarning.

AVSLUTANDE REFLEKTIONER

Enkitundersokningen ger, som vi ser, vissa beldagg for att savil vuxna
som yngre sprakinldrare verkligen analyserar sin sprakinlarning och
gor aktiva och medvetna val av inldrningsstrategier. Samtidigt visar
den att det snavt svenskkontrastiva forhallningssittet, det vill siga
ddar man endast tar fasta pa likheter och skillnader mellan svenskan
och det frimmande spraket som ska utvecklas, inte ar tillfredsstallande.
Idag tillgodoser detta undervisningssitt inte alla elevkategoriers behov.
Det kontrastiva forhallningssittet maste, som vi ser det, utokas till
att dven innefatta elever med ett annat modersmal dn svenska. Vi
menar att det i forsta hand ar pa lararen det kommer an att hjilpa
eleverna utveckla denna sa viktiga analytiska formaga. Eftersom forsk-
ningen visar att modersmalet ar en stor tillgdng vid inldrning av frim-
mande sprak, maste modersmalet ses som en tillgang for samtliga
elever, om vi skall kunna uppfylla kraven fran gillande laroplaner pa
att lararen skall ”utga fran den enskilda elevens behov, forutsatt-
ningar, erfarenheter och tinkande” (Lpo 94, s.12 och Lpf 94, s. 31).
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Sjilvfallet kan inte heller framtidens spraklarare ha omfattande gram-
matiska kunskaper i samtliga invandrade sprak. Spraklirarna maste
emellertid ha kunskaper nog att kunna vagleda alla elever att gora egna
jamforelser mellan det egna modersmalet och det frimmande sprak som
skall ldras in. Vi menar naturligtvis inte att hela ansvaret fér en foériand-
rad undervisning kan vila pa spraklararna sjalva. Vad vi diremot menar
ar att de finns ett stort behov av en betydande vidareutbildning av sprak-
larare. Vi instimmer alltsi med Ohlanders resonemang i det foljande:

En sjalvklar forutsattning for att man som spraklarare skall kunna
hantera dagens sprakklassrum dr att man har de amnes- och bakgrunds-
kunskaper som behovs for att kunna ta hand om elever med olika
spraklig och kulturell bakgrund. Har spelar en multikontrastiv med-
vetenhet och beredskap en central roll. Detta staller i sin tur krav pa
en lararutbildning, och lararfortbildning, som pa ett tydligt satt ger
utrymme at detta perspektiv - inte bara i svenska som andra sprak,
utan for alla sprakliarare (Ohlander 2001, s. 210).

Ett viktigt tilligg i sammanhanget ar att det multikontrastiva per-
spektivet som Ohlander talar om, dven inbegriper de elever med in-
vandrarbakgrund som anser att svenska ar det sprak de beharskar
bast. Vi menar att dven dessa elever bor goras medvetna om att de
kunskaper de har i sitt modersmal kan utgora en stor resurs vid inlar-
ningen av ett frimmande sprak.

Nar det galler frigan om det finns ndgon skillnad mellan yngre
och aldre inldrare avseende metakognitiv insikt fann vi, som vi redan
namnt, visserligen vissa skillnader, men vi menar att bdda grupperna
har behov av hjilp att tinka metakognitivt och att utveckla sin medve-
tenhet om olika strategier vid inldrningen av ett frimmande sprak.

Det kan ur en statushojande aspekt ocksd vara viktigt att man i
klassrummet ofta papekar och ger exempel pa vilken vardefull tillgang
de invandrade spraken dr vid inldrningen av frimmande sprak. Det torde
starka sjalvfortroendet for savil yngre som dldre sprikinldrare att inse
att de faktiskt kan ndgot som inte alla andra kan — inklusive lararen.

Vi tror att dagens sprakldrare ofta kan kanna viss frustration i det
mangkulturella klassrummet, dar gamla beprovade metoder inte alltid
langre fungerar. Med o6kad ”multikontrastiv beredskap” ar var forhopp-
ning emellertid, att alla spriklarare skall kunna hitta nya vagar till en
fungerande sprakundervisning, dir elev och ldrare lar och utvecklas till-
sammans och med hjilp av varandra. Pa sa sitt skulle sprakinlarningen
i det mangkulturella klassrummet med tillgang till manga olika sprak
inte i forsta hand ses som ett problem utan som en mojlighet.
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Biraga 1

Till sprakelever med annat modersmal dn svenska.  Enkit 1 Hogstadiet
Den hir enkdten vinder sig till Dig som har ett annat modersmal dn svenska
och som laser ett eller flera frimmande sprak. Undervisningen i det frimmande
spraket knyter ofta an till svenskan, till exempel vid grammatikforklaringar och

vid oversittning. Detta kan innebdra en extra svarighet for Dig.

Med den hir enkiten vill jag ta reda pd vilka problem Du har och hur Du skulle
kunna f3 hjalp.

Du behover inte skriva Ditt namn.
1. Pojke
2. Flicka

3. Arskurs
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4. Jag laser foljande frimmande sprak:
eng

ty

fr

sp

B-g

5. Mitt modersmal ar

6. Vilket sprak beharskar Du bast?
a) svenska
b) modersmalet

7. Kryssa for det som stimmer pa Dig. Du kan sjilvklart kryssa flera alternativ.
stimmer stammer till stimmeri  stimmer
inte alls viss del hog grad  helt

a. Jag kan tala mitt

modersmal flytande

b. Jag kan forstd mitt

modersmal utan problem.

c. Jag kan ldsa pa mitt

modersmal utan problem.

d. Jag kan skriva pd mitt

modersmal utan problem.

e. Jag kan forklara mitt

modersmals grammatik

8. Kryssa for de alternativ som stimmer pa Dig.
stimmer stimmer till stimmeri  stimmer
inte alls viss del hog grad  helt

a. Jag kan tala svenska

flytande

b. Jag kan forstd mitt

modersmal utan problem

c. Jag kan lasa pa mitt

modersmal utan problem.

d. Jag kan skriva pd mitt

modersmal utan problem.

e. Jag kan forklara mitt

modersmals grammatik.

9. Vad tycker Du ar svart respektive latt med att lara sig ett frimmande sprak?
svart latt varken svart eller latt

- uttalet

- att forstd svenska
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instruktioner och forklaringar

- att forsta texterna

- att skriva sjdlv

- att tala sjalv

- att Oversatta till eller fran svenska

Ar det nagot annat som ar svart med att lira sig ett nytt sprak?

10. Vilken hjalp far Du?

a. ingen sarskild hjalp.

b. lararen tar reda pa om jag har forstatt.
c. mina klasskamrater hjalper mig.

d. jag far stodundervisning

e. jag tar sjalv reda pa det jag inte forstar.
f. Annan hjilp. Vilken?

11. Brukar Du forsoka jamfora det frimmande spraket med modersmal i stillet
for svenskan?

a) ja

b nej

12. Om du svarat ”ja”, hur gér Du?

13. Skulle Du ha hjilp av ett lexikon som utgdr fran Ditt modersmal i stillet
for fran svenska?

a) ja

b) nej

14. Skulle Du ha hjilp av en grammatik dar forklaringarna stod pa Ditt moders-
mal?

a) ja

b) nej

C) vet inte

15. Tror Du att det ar viktigt for Dig att Du kan anvinda Ditt modersmal nar
Du skall lira Dig ett frimmande sprak?

varfor?

varfor inte?

16. Ar det nagot Du vill tilligga?

Tack for Din medverkan!

Maria Lindman
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BiLaga 2

Till sprakelever med annat modersmal dn svenska Enkit2 Komvux

Den hir enkiten vander sig till Dig som har ett annat modersmal 4n svenska
och som laser ett eller flera frimmande sprak. Undervisningen i det frimmande
spraket knyter ofta an till svenskan, till exempel vid grammatikforklaringar och
vid Oversattning. Detta kan innebira en extra svarighet for Dig.

Med den hir enkiten vill jag ta reda pa vilka problem Du har och hur Du skulle
kunna fa hjalp.

Du behover inte skriva ditt namn.

1 Manlig elev .........
2 Kvinnlig elev ........
3 Alder ............

4 Antal utbildningsar i mitt hemland. Ange dven vilken sorts utbildning Du har.

5 Jag laser foljand fraimmande sprak:
(ange dven pa vilken nivd Du laser detta/dessa sprak, t.ex. engelska ak 7,
engelska A-kurs etc.)

6 Har Du tidigare last ndgra andra frimmande sprik?
a) Jja ceeenenn.

b) nej ..o....

7 Om du svarat ”ja” pd fraga 6, ange vilket eller vilka frimmande sprak Du
last och pa vilken niva.

8 Mitt modersmal ar

9 Vilket sprak tycker Du att Du beharskar bast?
a) svenska ................
b) modersmalet ...............
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10 Kryssa for de alternativ som stimmer pa Dig.

stammer stimmer stammer stammer
inte alls till viss del ihog grad helt
a) Jag kan tala mitt modersmal ......... ...cin ceiis e
flytande
b) Jag kan forstd mitt modersmal
utan problem L e e e,
¢) Jag kan ldsa pa mitt modersmal
utan problem L e e e
d) Jag kan skriva pa mitt
modersmal utan problem ... i e e,
e) Jag kan forklara mitt
modersmals grammatik = ..o s e e

11 Kryssa for de alternativ som stimmer pa Dig.

stammer stammer  stammer stammer
inte alls till viss del i hog grad helt
a) Jag kan tala svenska  ......coos i e e
flytande
b) Jag kan forstd svenska
utan problem 0 s s e,
¢) Jag kan ldsa svenska
utan problem L i e e,
d) Jag kan skriva svenska
utan problem L i e e,
e) Jag kan overblicka och
forsta svenskan som ett
grammatiskt SYSTEM  .iiiiiiieiis verveiiiiiiins eeeieeeiie eeaeeaeeann

12 Vad tycker du ar svart respektive latt med att lara Dig ett frimmande sprak
i ett svenskt klassrum? Kryssa for de alternativ som staimmer pa Dig.

svart late varken svart eller latt
a)uttalet s e e
b) att forsta svenska
instruktioner och
forklaringar s s e

¢) att forsta vad som sigs

pa det frimmande spraket
d) att forsta texterna
e) att skriva sjdlv. L s e
f) att tala sjalv. i e e
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g) att Oversitta till och
fran svenska — Liin e e

Ar det nagot annat som dr svart med att lira sig ett frimmande sprik i ett
svenskt klassrum?
Om Du svarar ”ja” pa fragan, ange da vad Du tycker ar svirt.

13 Vilken hjalp far Du?

ingen sarskild hjalp ............

lararen tar reda pa om jag forstatt ........
mina klasskamrater hjalper mig .........

jag far stodundervisning .......

e) jag tar sjalv reda pa det jag inte forstar ........
f) Annan hjalp. Vilken?

—  —

a
b
C
d

-
— =

14 Brukar Du forsoka jamfora det frimmande spraket med Ditt modersmal i
stillet for med svenskan?
a) ja ceeeens

16 Skulle Du ha hjilp av ett lexikon som utgdr fran Ditt modersmal i stillet
for fran svenskan?

a) ja ceeeens
b) nej ......
c) vet inte .....

17 Skulle Du ha hjalp av en grammatik dar forklaringarna stod pa Ditt moders-
mal?

a) ja ceeeens
b) nej ......
c) vet inte .......

18 Tror Du att det ar viktigt for Dig att Du kan anvianda Ditt modersmal nar
du skall lara Dig ett frimmande sprak?
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D) VArfOr INTE? iiiviiiiiiiiiiiiee et e e e e e et e e e e e eaaeeeeees
19 Ar det nagot Du vill tillAgEa? .....ccoeevieriieierierieiecececeeeeee e

Tack for Din medverkan!

Ingrid Melin
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INLEDNING

Bedomning som foreteelse diskuteras sillan i termer av pedagogisk
potential eller mojlig stimulans for reflektion, medvetenhet och lar-
ande. Snarare framstills det hela stundtals antingen som nagot tim-
ligen oundvikligt, men férhoppningsvis effektivt, smartfritt och snabbt
overgdende, eller som en disciplinerande praxis som i varsta fall mot-
verkar larande. Syftet har ar att visa pa ett annat perspektiv, ett dar
bedomningen inte enbart gors av lirande utan forhoppningsvis dven
verkar for larande och dar bedomningen ocksa kan bidra till att hoja
medvetenheten om kunskapens och liarandets vad och hur. Utgangs-
punkten tas i de nationella prov- och bedomningsmaterial i engelska
och 6vriga moderna sprak som tillhandahalls i det svenska skolsyste-
met och som baseras pa ett antal grundlaggande principer for saval
produkt som process. Det som sirskilt kommer att belysas, motive-
ras och exemplifieras dr det kollaborativa arbetssatt som praglar ut-
vecklingsarbetet och som bland annat innebir ett systematiskt sam-
arbete med savil lirare som forskare och elever.

BEDOMNING AV KUNSKAP

Kunskapsbedomning som foreteelse kan definieras, motiveras och
utformas pa olika sitt, bland annat beroende av syfte och samman-
hang. Salunda finns betydande skillnader mellan prov avsedda for
examen och vigledning, mellan formativ och summativ bedomning,
mellan sjalvbedomning och extern bedomning och sa vidare. Pa ett
overgripande plan finns ett antal sociala och etiska fragor att beakta.
Dessa kan exempelvis réra bedomningars eventuellt disciplinerande
funktion (Foucault 1979), den symboliska makt som enligt Pierre Bour-
dieu (1991) avilar utvirdering av olika slag och inte minst fragan om
bedomningens konsekvenser (Messick 1989).

Bedomning som generell foreteelse syftar till att resultaten som
framkommer skall vara giltiga indikatorer pd det som avses — the
construct — och darmed leda till adekvata tolkningar, slutsatser och
atgarder. Detta handlar om bedomningens validitet. En nédvindig
men icke tillrdcklig forutsittning for att validitet skall kunna hivdas
ar ocksa att resultaten dr reliabla. Begreppen validitet och reliabilitet
ses dirmed ofta som komplementira (Bachman 1990), men validitet
har stundtals ocksa kommit att betraktas som ett 6verordnat, inklu-
sivt fenomen, i vilket reliabilitet utgor en delaspekt (Husén 1957,
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Messick 1989). Detta accentueras ytterligare i Cyril Weir (2005), dar
begreppet scoring validity anviands i stallet for reliabilitet.

En traditionell definition av begreppet validitet ar att ett prov
“mater det som det utger sig for att mata” (Husén 1957, s. 195),
foljaktligen att bedomningen ligger sd nira the construct som moj-
ligt. Beskrivningarna har dock varierat 6ver tid, med stundtals dis-
tinkta uppdelningar i olika typer av validitet, vanligen content, crite-
rion och construct validity (t.ex. Weir 2005). Tidiga definitioner fo-
kuserade ofta bedomningars prediktiva formaga. Salunda konstate-
rade John Guilford (1946) att ”a test is valid for anything with which
it correlates” (s. 429). Detta synsitt, enligt vilket validitet kunde ut-
tryckas som en enkel korrelationskoefficient, star i skarp kontrast
mot dagens expanderade och anvindningscentrerade syn, som i de
Standards som formulerats av bland andra The American Psycholo-
gical Association/APA (1999) definieras som ... the degree to which
evidence and theory support the interpretations of test scores entailed
by proposed uses of tests” (s. 9). Som allvarliga hot mot validiteten
brukar i synnerhet nimnas construct under-representation och cons-
truct irrelevant variance. Detta innebar dels att det avsedda begrep-
pet inte finns representerat i tillrdicklig omfattning, dels att annat an
det som faktiskt avses stor matningen (Messick 1989).

Eftersom resultaten av bedomningar har stor betydelse for en-
skilda individer, har dven testningens konsekvenser eller etiska di-
mension, saval socialt som individuellt, kommit att uppmarksammas.
Dessa konsekvenser maste enligt Samuel Messick (1989) ses som en
aspekt av validitet, vilket har givit upphov till begreppet consequen-
tial validity, som skall betraktas som en del av den Overgripande be-
greppsvaliditeten, inte som ett separat fenomen. Detta innebir bland
annat att, som ett led i den kontinuerliga valideringsprocessen, bak-
omliggande virderingar och syften med olika mitningar maste ana-
lyseras, liksom utbildningsmassiga, sociala och personliga konsekven-
ser. Denna kravande validitetsdefinition dr ingalunda okontroversiell
utan har medfort en bitvis haftig debatt om hur mycket ansvar som
kan anses avila makare respektive brukare av bedomningsinstrument
av skilda slag (Mehrens 1997, Popham 1997).

En visentlig aspekt av prov och bedomning dr de effekter dessa
har pa undervisning och liarande, si kallade washback-effekter. (For
en Oversikt av begreppet i relation till prov i sprak, se Bailey 1996.)
Mainga hadvdar att test dr, och ocksa skall vara, kraftfulla medel att
paverka saval utbildningssystem i sin helhet som enskilda individers
satt att lara och undervisa (t.ex. Gipps 1994). Washback kan foljaktli-
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gen ses som en viktig del av den effekt prov har pa samhallet och indi-
viden, och begreppet kan diarmed betraktas som ”an instance of the
consequential aspect of construct validity” (Messick 1996, s. 241). Det
finns emellertid ocksa forskare som menar att det finns timligen fa
reella belagg for att washback-effekter faktiskt existerar, och att fra-
gan maste undersokas vidare och med storre systematik (Alderson &
Wall 1993).

En grundliaggande distinktion ar vidare den mellan norm-, indi-
vid- och kriterierelaterad bedomning. Syftet att jamfora prestationer
med varandra och rangordna dem kontra att sitta dem i relation till
en individs egen foérmdaga och egna forutsittningar, eller att relatera
dem till pa forhand definierade kriterier har betydelse for savil be-
domningsformer som tolkning av resultat, och darmed ocksa for lar-
ande (Carrol 1973, Taylor 1994).

I pedagogiska sammanhang hivdas stundtals att vi lever i ett pa-
radigmskifte, som leder fran psykometri och métning till en mera mang-
facetterad bedomningskultur som existerar i ett sociokulturellt sam-
manhang (Gipps 1994, 1999). En manifestation av detta ar betoningen
av sa kallad performance assessment, i vilken olika formagor bedoms i
aktiva former och i autentiska, eller fingerat autentiska sammanhang
(t.ex. Stiggins & Bridgeford 1985). Likasa har bedomningens roll i och
for larandet — assessment for learning — mer och mer kommit att beto-
nas, och en viss fokusforskjutning fran det mera summativa och stor-
skaliga till det formativa och klassrumsnira har kunnat noteras (Broad-
foot 1996, Black & Wiliam 1998). I denna process har sa kallat alter-
nativa bedomningsformer, till exempel peer assessment och self assess-
ment, i vilka eleven subjektifieras och forhoppningsvis forvarvar ckad
medvetenhet om egna kunskaper och larstilar, kommit att uppmark-
sammas allt mer (Boud 1995, Oscarson 1999). Det fortjanar dock att
upprepas att syftet med en viss bedomning givetvis paverkar val av
metod, och att det finns god anledning att ha en bred bedomningsarsenal
for att mota krav pa savil kontinuerlig och diagnostisk bedomning,
som pa summerande eller sammanfattande bedomning med syfte att
fatta beslut av olika slag, till exempel vad giller betygsittning.

BEDOMNING AV SPRAKFADIGHET

Bedomning av sprakfardighet forutsatter forst och framst en klar defi-
nition av the construct, det vill siga av vad det innebar att kunna ett
sprak — vad det ar som skall bedomas. Denna definition har varierat
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over tid, med olika fokuspunkter savil teoretiskt som praktiskt. Under
de senaste decennierna har dock ett sociolingvistiskt praglat synsatt
med fokus pa kommunikativ kompetens i mangt och mycket kommit
att dominera (Hymes 1972). En vid och funktionell beskrivning av be-
greppet sprakfirdighet ges av Lyle Bachman (1990), som menar att

the ability to use language communicatively involves both knowledge
of and competence in the language, and the capacity for implement-
ing, or using this competence (s. 81).

En bred definition praglar ocksa den beskrivning av spraklig kompe-
tens som ges i The Common European Framework of Reference for
Languages (Council of Europe 2001) och som bildar grundval for de
sex nivaer av sprakfardighet som finns formulerade i detta alltmer
inflytelserika, sprakpedagogiska dokument. Michael Byram (1997)
vidgar begreppet till att innefatta dven interkulturella aspekter av
social och interaktionell karaktar. I anslutning till detta framhalls ocksa
fran manga hall att det finns starka skal att inte ensidigt fokusera den
fardighetsbaserade aspekten av sprakligt kunnande utan att dven med
kraft betona innehallet och den potential detta har for lirande och
undervisning — for ett gemensamt skapande av mening. Detta har
inte bara med undervisningen i spriak att gora utan med skolans hela
kunskaps- och demokratiuppdrag (Tornberg 2000).

Fran en pragmatisk synvinkel kan hivdas att the construct i ut-
bildningssammanhang vanligen avgors av gillande styrdokument, dven
om ocksd andra uppfattningar och agendor stundtals tycks paverka
praxis. Sdlunda definieras i den svenska skolan begreppet sprakfardig-
het av gillande liroplaner och kursplaner. I dessa framtrader vad Per
Malmberg (2001) beskriver som ”en gemensam spraksyn dar allsidig
kommunikativ sprakfardighet och interkulturell forstaelse star i cen-
trum” (s. 23), men dar ocksd vissa mera metakognitiva kapaciteter av
typen ansvar, medvetenhet, formdga till samarbete och bedomning av
eget kunnande lyfts fram. Det ar foljaktligen utvecklingen av och niva-
erna i denna sprakliga kompetens som ar det som skall bedomas.

DET SVENSKA NATIONELLA PROVSYSTEMET

Till skillnad fran manga andra lidnder finns i den svenska skolan inte
nagra externa examina eller examinatorer, utan larare har ansvar
for bedomning och betygsattning av sina elevers kunskaper i relation
till de mal som stallts upp.! Som stod for denna bedomning, men ocksa
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med andra syften, finns ett omfattande system av nationella prov och
diagnosmaterial, samt en webbaserad provbank (www.skolverket.se).
Enligt Utbildningsdepartementets senaste provuppdrag till Skolver-
ket (2004) ar syftet att det nationella provsystemet skall

* bidra till 6kad maluppfyllelse for eleverna,

e fortydliga malen och visa pa elevers starka och svaga sidor,

* konkretisera kursmal och betygskriterier,

* stodja en likvardig och rittvis bedomning och betygssittning,

e ge underlag for en analys av i vilken utstrackning kunskapsma-
len nas pa skolniva, pd huvudmannaniva och pa nationell niva.

Systemet skall foljaktligen fylla i huvudsak tva funktioner — en diag-
nostisk/implementerande och en likvardighetsskapande/kontrolle-
rande. Noterbart ar att den forsta punkten i uppdraget handlar om
att bedomningen skall bidra till att fler elever nar de uppstallda ma-
len, med andra ord bidra till lirande. Assessment for learning ir dar-
med att betrakta inte bara som ett mal att striva mot utan ocksd som
ett tvingande mal att uppna vad gailler bedomning i det svenska skol-
systemet. Detta stiller givetvis stora krav savdl pa processer som
produkter, pa utvecklare savil som pa brukare av materialen.

Grunden till det nationella provsystemet ar salunda politiska be-
slut, formedlade som uppdrag till Statens skolverk, som i sin tur anli-
tar olika universitet och hogskolor for arbetet med att utveckla de
olika materialen. Uppdraget med engelska och 6vriga moderna sprak
— franska, spanska och tyska — ligger vid Goteborgs universitet?.

PRINCIPER FOR UTVECKLINGEN
AV DE NATIONELLA PROVMATERIALEN I SPRAK

De nationella provmaterialen i sprak (hir kallade ’proven’) tillhan-
dahalls for olika syften, dldersgrupper, skolformer och sprak?, vilket
givetvis paverkar utformningen. Utvecklingen av samtliga material
bygger dock pa ett antal explicitgjorda, gemensamma principer och
foljer en i huvudsak gemensam ging (Erickson & Borjesson 2001).
Principerna kan i kort sammanfattning beskrivas enligt foljande:

. Proven skall vara ett stod for larares bedomning

Materialen 4r inga examensprov utan utgér komplement till den kon-
tinuerliga bedomning som gors i undervisningen.
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J Proven skall vara en integrerad del av den didaktiska helbeten

Bedémning ingdr som en naturlig och integrerad del av en helhet,
dar larandet givetvis ar det som stdr i fokus men dar dven undervis-
ning spelar en viktig roll. De olika foreteelserna har tydliga, om dn
inte entydiga, relationer till varandra, inte minst vasentligt vad galler
bedomning och larande. Detta innebar att bedomningen, hur den 4n
gors, ger eleverna en bild av vad som ar viktigt att kunna, men ocksa
hur spraket bor behirskas. Detta dr en aspekt av det konsekvensre-
laterade ansvar som avilar verksamheten.

J Proven skall konkretisera ldro- och kursplanernas mdinnisko-,
kunskaps- och spraksyn

Provens innehall, bade det som eleverna ldser och hor och det som
de forvantas producera och interagera kring, maste vara i samklang
med de grundliggande viarderingar angdende omvirld och kunskap
som kommer till uttryck i liroplanerna. Vidare skall naturligtvis
kursplanernas dmnessyn konkretiseras. Detta innebdr att materia-
len innehaller uppgifter som fokuserar elevernas receptiva, interak-
tiva och produktiva fardigheter, saval muntligt som skriftligt, och
att ambitionen dr att aspekter av interkulturalitet i vid mening skall
genomsyra savil val av material som uppgifter. Aven den reflektiva
kompetensen fokuseras i mera formativt syftande material, i delar
som bland annat inkluderar sjalvbedomning. Det bor vidare nam-
nas att samtliga prov ar ensprakiga, vilket innebar att instruktioner
till eleverna ges pa respektive malsprak och att eleverna forvintas
anvianda enbart malspraket.

J Proven baseras pd noggranna overviganden kring validitet och
reliabilitet

Ingdende analyser av gillande styrdokument liksom av aktuell forskning
kring sprak, sprakinlirning och bedomning ligger bakom materialen. Inte
minst vasentligt 4ar har att undvika bias, det vill saga att uppgifterna syste-
matiskt gynnar eller missgynnar elever av olika slag. Likasa undersoks
kontinuerligt, med skilda metoder, saval materialens funktion, det vill siga
resultat pa och uppfattningar om uppgifterna, som deras anvandning,.

. Proven skall ha bredd, variation och progression

De nationella provmaterialen innehaller uppgifter av vitt skilda slag,
bade vad giller innehall och svarsform. En viktig princip handlar ocksa
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om progression, det vill siga att saval enskilda uppgifter som hela
delprov skall ga fran det enklare till det mera komplexa.

J Proven skall ge eleverna mdajlighet att visa vad de kan, inte
primdrt vad de inte kan

Proven skall genom sin bredd och variation erbjuda eleverna mojlig-
het att visa vad de faktiskt kan, oavsett arten och graden av detta
kunnande. Anpassningar kan goras for elever i behov av sirskilt stod.

. I proven skall det viktigaste goras bedombart, inte det litt
bedombara till det viktigaste

Den spraksyn som genomsyrar kursplanerna har en starkt kommuni-
kativ och funktionell pragel. Eleverna skall forvirva en tilltro till,
och fran borjan utveckla sin formaga att anvinda spraket i olika si-
tuationer, for olika syften och pa olika satt, och detta ar ocksa fokus
for bedomningen i de nationella proven. Av stor betydelse ar har for-
magan att kommunicera runt ett meningsfullt innehall och att kunna
anvianda olika strategier for att forstd och gora sig forstadd. Dare-
mot provas inte den spraklig kompetensens olika delar — till exempel
ordkunskap, stavning, uttal och grammatik — var for sig, utan pa ett
integrerat sitt i uppgifter som fokuserar de receptiva, interaktiva och
produktiva malen i kursplanen.

J Vid bedomningen fokuseras kommunikativ formdga, fortjdnster
analyseras fore brister, en distinktion gors mellan olika typer av

sprakliga fel

Elevens kommunikativa formaga i vid bemarkelse fokuseras vid bedom-
ningen. Fortjanster analyseras och kommenteras fore brister. Vid bedom-
ningen av sprakliga fel gors en distinktion mellan fel som (eventuellt)
stor och fel som forstor, det vill siga mellan fel som i olika hog grad
paverkar kommunikationen.

J Resultaten pd proven redovisas i profiler

Elevernas resultat pa proven redovisas i profiler, i vilka saval starkare
som svagare sidor av den sprakliga formagan tydliggors. Manga elever
kommer hir att uppvisa en mer eller mindre ”taggig” profil, det vill
sdga visa sig ha en ojamn spraklig formaga. Medvetenhet av detta
slag ar av visentlig betydelse bade for elever och larare i planeringen
av hur larandet och undervisningen skall ga vidare.
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J Proven utvecklas i samarbete med lirare, forskare och elever

— det vill saga i en kollaborativ process.

DET KOLLABORATIVA UTVECKLINGSARBETET

De principer och procedurer som tillimpas i arbetet runt de nationella
proven forutsitter saval teoretisk som empirisk kunskap inom det vida
falt i vilket verksamheten aterfinns. Salunda kravs kompetens relate-
rad till sprak och sprakinldrning, till pedagogik och didaktik, till be-
domning och analysmetodologi och sa vidare. Dessutom behovs en
praxisndra kompetens och en genomtinkt kunskaps- och manniskosyn
— sammantaget, och uttryckt pa engelska, indeed a tall order, som kra-
ver samarbete mellan manga personer, representerande olika katego-
rier av expertis: larare inom olika skolformer, specialpedagoger, lararut-
bildare, personer med malspraket som modersmal, forskare och — inte
minst vasentligt — elever. P4 ett overgripande plan kan denna typ av
kollaborativt arbetssiatt hivdas ha en gynnsam effekt pa validiteten,
genom att olika kategorier av stakeholders, det vill siga personer som
berors av resultatens tolkning och anviandning, tillats paverka utform-
ningen av bedomningen. Elana Shohamy (2001) hdavdar ocksa att ett
delat ansvar av detta slag bidrar till en demokratisering av en foreteelse
som av havd och tradition annars ar distinkt top-down.

I det foljande ges exempel pa arbetet med tre viktiga kategorier
av samarbetspartners i utvecklingen av de nationella provmateria-
len: larare, forskare och elever.

SAMARBETE MED LARARE

Till varje provmaterial finns en referensgrupp, som till betydande del
bestar av larare med erfarenhet av och/eller aktiv verksamhet i rele-
vant skolform, samt inte sillan dven engagemang i lararutbildning.
Ingédende i eller knutna till grupperna finns ocksa personer med det
aktuella mélspraket som modersmal och lirare med specialpedago-
gisk kompetens. Referensgruppens medlemmar medverkar pa olika
satt i den ldnga process som leder fram till ett fardigt provmaterial:
de diskuterar pa basis av savil styrdokument som aktuell forskning
materialens utformning, de bistdr vid konstruktion av uppgifter, de
medverkar i miniutprovningar och har dd mojlighet att direkt samtala
med elever om deras uppfattningar om olika uppgifter, de ar med i
beslutsprocessen angidende sammansattning av material, de gor sa
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kallade horisontella valideringar, det vill siga jamforelser mellan prov
i olika sprak pa samma niva* och, icke minst visentligt, de deltar i
arbetet med faststillande av betygsgranser och nivaexempel, sa kallad
standard setting och benchmarking (t.ex. Kaftandjieva 2004). Pro-
cessen att ta fram rimliga poanggranser for och exempel pa kurs-
planens olika kvalitativa nivaer grundas i allt vdsentligt pa ett kon-
sensusskapande arbetssitt. Vad giller de podnggivande delproven
ombeds referenterna dels att noggrant analysera uppgifterna i rela-
tion till befintliga texter i styrdokumenten, dels att relatera sina be-
domningar till sin empiriska erfarenhet. Information fran utprov-
ningarna fors successivt in i resonemangen. Detta forfaringssatt an-
knyter dels till en modifierad variant av den sa kallade Angoff-meto-
den (t.ex. Brandon 2004), dels till det som vanligen beskrivs som the
bookmark approach (Cizek 1996). Vad giller benchmarking av elev-
ers fria produktion och interaktion, det vill siaga faststillande av typ-
exempel pa olika betygsnivaer till vilka larare kan relatera sina egna
bedomningar, bygger arbetet pa medverkan av oberoende bedomare.
Den vanligaste arbetsgangen ar att dessa — i regel runt tio stycken —
laser och lyssnar till ett stort antal autentiska elevexempel, och bedo-
mer, kommenterar och betygsitter, oberoende av varandra, dessa al-
ster i relation till den aktuella kursplanen. Vid ett gemensamt sam-
mantridde diskuteras si de sammanstillda bedomningarna, exempel
viljs ut och kommentarer skrivs (Erickson & Borjesson 2001).

Liarare medverkar dven aktivt vid de reguljira utprévningarna
av nytt provmaterial. I dessa deltar i regel cirka 400 elever vid 20-30
slumpvis valda skolor i landet. Férutom att administrera och genom-
fora utprovningarna med eleverna, besvarar lirarna en omfattande
enkidt om de aktuella uppgifterna. Fragorna som stalls beror till ex-
empel uppgifternas relevans och svarighetsgrad i relation till den ak-
tuella kursplanen och de aktuella elevernas reaktioner och prestatio-
ner i relation till lirarnas forvantningar. Resultaten visar inte sillan
att larare anser uppgifterna niagot svarare for den egna gruppen an i
relation till det som kravs i kursplanens mal, vilket ligger i linje med
vissa andra kommentarer kring proven.’

Aven i samband med de reguljira proven ombeds lirare att for-
medla sina synpunkter via enkiter®. Omdomena om proven ir i regel
mycket positiva, vilket dven visat sig i andra studier (Skolverket 2004b).
Lirarna fungerar i detta ssmmanhang ocksa som budbirare av elev-
ers synpunkter, eftersom elevenkater av tidsmassiga skal vanligen inte
ingdr i de reguljira proven. Liksom i samband med utprévningarna
bidrar kommentarerna i anslutning till de reguljira provomgangarna
i hog grad till vidareutvecklingen av materialen.
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SAMARBETE MED FORSKARE

Proven analyseras och utvecklas kontinuerligt. Detta betingas givet-
vis av en anpassning till nya laro- och kursplaner, men ambitionen ar
ocksa att utveckla materialen i enlighet med aktuell forskning om
sprak och bedomning samt nationella och internationella erfarenhe-
ter av olika metoder att bedoma sprakfardighet. Validering av prov-
materialen, det vill siga undersokningar av deras egenskaper, funk-
tioner och anvindning, ar en visentlig del av det pagdende utveck-
lingsarbetet. Nyligen genomforda studier inom projektets ram har till
exempel berort reliabiliteten i bedomningar av 6ppna svar (Olsson-
Wahlsten 2002) samt progressionen i horforstaelseprov i relation till
kursplaner (Borjesson 2004, 2006). Vidare gors olika typer av sprak-
liga analyser, liksom systematiska undersokningar av larares och elev-
ers uppfattningar, de senare bland annat relaterade till prestationer
och forvintningar (Erickson 1996, 1998; Ahs 2005). En aspekt som
givits betydande fokus beror provens dimensionalitet.

I analyser av provresultat visar sig inte sillan det som brukar be-
tecknas som taggiga profiler, det vill siga att enskilda individers resul-
tat pa olika delar av ett och samma prov uppvisar betydande skillna-
der. Den muntliga formagan kan vara visentligt battre dn den skriftliga,
den receptiva starkare dn den produktiva och sa vidare. Detta ar ett
satt att beskriva fenomenet dimensionalitet, vilket i grunden ocksa
hianger samman med hur man definierar vad det innebir att kunna ett
sprak. Handlar det frimst om en 6vergripande formaga med olika un-
derliggande delaspekter, eller skall det hela mera ses som separata del-
kompetenser, som i bista fall smilter samman till en fungerande hel-
het? Och hur fungerar enskilda provuppgifter med, till synes, fokus pa
en enskild kompetens — miter de en formaga eller flera?

Jan-Eric Gustafsson (1999) analyserade med hjilp av konfirma-
torisk faktoranalys (Joreskog 1971) en lasuppgift i det forsta amnes-
provet i engelska for ar 9 (Ap 9, 1998). Uppgiften, What I Am, bestod
av en lucktext med atfoljande sammanfattande fragor, i vilka eleverna
skulle visa sin forstaelse av texten. Resultaten pekade pa en viss fler-
dimensionalitet i uppgiftens struktur, vilket kan sidgas vara i enlighet
med intentionerna vid konstruktionen — namligen att eleverna skulle
ges mojlighet att visa sin forstaelse av texten pa tva delvis olika satt.
Reliabiliteten befanns dock vara god, detta trots att viss strukturell
heterogenitet kunde konstateras.

Lisbeth Aberg-Bengtsson och Gudrun Erickson (under utgivning)
undersokte, medhjilp av konfirmatorisk faktoranalys, dimensionali-
teten i amnesproven i engelska, matematik och svenska som gavs till
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alla elever i dk 9 i Sverige varterminen 1998. Grundfrigan i studien
var Assessment of what?, namligen vad de olika proven faktiskt matte
(och maiter) i form av amnesbundet kunnande respektive kompeten-
ser som gar utover och mellan de traditionella amnesdominerna.
Analyserna gjordes dels pa individniva, dels pa skolnivd och visade
att ca 12% av den totala variationen i resultat kunde hianforas till
skolnivan, resten till individuell variation. Saval breda faktorer, rela-
terade till delprov i samtliga amnesprov, som smala och damnesspe-
cifika kunde identifieras. Ett exempel pa det forra var en strukturell
faktor, som uppvisade samband savil med delproven i matematik som
med receptiva uppgifter i bade engelska och svenska med tamligen
faktainriktat innehall och bundna eller korta, produktiva svar. Denna
faktor visade sig ocksa vara klart skild fran en mera spraklig/kreativ
faktor, som kunde relateras till delprov i samtliga amnen, dar egen
spraklig produktion och interaktion efterfragades.

Av konkret intresse for utvecklingen av proven i engelska kan exem-
pelvis namnas konstaterandet att en allman receptiv formaga visade sig
vara Overordnad en uppdelning i modaliteterna ldsa respektive lyssna.
Detta ligger i linje med det som noterats vid atskilliga, mindre komplexa
analyser, till exempel av korrelationer mellan olika uppgifter, som visat
att svarsform ofta tycks vara 6verordnat typ av reception. Foljaktligen
uppvisar inte sillan uppgifter med lingre 6ppna svar, respektive med
respons i form av val mellan alternativ, storre samstimmighet sinsemel-
lan 4dn uppgifter med gemensamt fokus pa lisande respektive lyssnande.
Detta har givetvis betydelse for savil konstruktion av uppgifter som for
tolkning av resultat. Bland annat understryker det betydelsen av bredd
och variation. Manniskor lar sig pa en mangd olika sitt och i paritet med
detta bor de ocksa ges mojlighet att visa sitt kunnande pa olika sitt.
Diskussionen om en 6verordnad receptiv formaga respektive reception-
ens eventuella dimensionalitet maste dock forst och framst relateras till
grundliaggande fragor om lirande och undervisning, om individuella kun-
skapsprofilers egenskaper och om vad som faktiskt bedoms. Forutom sin
uppenbara koppling till frigan om bedomningens validitet, har foljaktli-
gen forskning kring sprakfirdighetens dimensionalitet ocksa en pataglig
pedagogisk och didaktisk aspekt.

SAMARBETE MED ELEVER

En viktig partner i det samarbete som leder fram till fardiga provma-
terial ar eleverna — detta av saval principiella som konkreta skal: dels
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framstar det som en sjalvklarhet att de som allra mest berors av be-
domningen och dess konsekvenser aktivt involveras i arbetet med att
utforma de material som anvinds, dels visar erfarenheten att elever-
nas bidrag har en synnerligen gynnsam effekt pa kvaliteten i saval
produkter som processer.

Paulo Freire (1985) menar att etablerande av ett dialogiskt for-
hallande mellan ”the evaluator” och ”the evaluatee” ar ett sitt att
skilja mellan bedomning och inspektion, och Shohamy (2001) havdar
att forhallningssatt av detta slag ”change the balance of powers of
tester and test taker” och att de traditionella innehavarna av kunska-
pen om bedomning dirmed visar att “measurement is so complex that
even the best professional, familiar with all the advanced methods of
testing, does not have all the answers” (s. 136).

Charles Alderson, Caroline Clapham och Dianne Wall (1995)
beskriver pa ett konkret plan virdet av elevmedverkan vid utveck-
lingen av prov i sprak:

The candidates can provide test developers with very valuable insights:
what they think about the test items, test methods, the clarity of instruc-
tions, the timing of the various sections, the relevance of the content in
the light of their learning experiences or their purposes for learning the
language, the relationship between how they perceive their learning
abilities and their performance on the test in question, and so on. Such
information may be routinely gathered via questionnaires immediately
after the test has been taken, or in specially designed studies. The advan-
tage of gathering information regularly rather than specially is that one
may thereby pick up information more rapidly (s. 221).

Samma budskap ges av Lyle Bachman och Adrian Palmer (1996),
som i sin analys av kvalitetshojande atgarder vid utveckling av prov
bland annat stiller foljande uppfordrande fraga till testutvecklare:
”What provisions are there for involving test takers directly, or for
collecting and utilizing feedback from test takers in the design and
development of the test?” (s. 146). Fragan ar fran svenskt hall tamli-
gen ldtt att besvara.

Systematisk insamling och nyttiggorande av uppfattningar ut-
tryckta av elever ar en visentlig del i utvecklingen av de nationella
proven i sprak. Det forsta steget mot dagens system togs i mitten av
1990-talet, da en omfattande studie av elevers retrospektiva synpunk-
ter pa standardprovet i engelska genomfordes (Erickson 1996). P4 ba-
sis av resultaten fran denna studie, inte minst fran elevernas egna kom-
mentarer, samt aven i mindre studier med direktkontakt med elever,
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utvecklades ett antal pastienden med tillhorande si kallade Likert-
skalor for eleverna att ta stillning till.” Dessa har efterhand utvecklats
vidare och anpassats till olika syften och aldersgrupper. Baskonceptet
ar dock detsamma for alla prov och alla olika provuppgifter, nimligen
ett antal enkitfragor i form av skalor samt en uppmaning att limna
egna kommentarer.® P4 ett tidigt stadium togs ocksa beslutet att samla
in elevernas synpunkter i anslutning till de storskaliga utprovningar
som gors av provuppgifter. Den frimsta orsaken var att eleverna pa
detta sdtt ges mojlighet att aktivt bidra till utformningen av de riktiga
proven, men en viss aspekt av praktikalitet har ocksa anlagts, eftersom
tiden for de betygsstodjande, nationella proven ar begransad och det
darfor bedomts som mindre lampligt att ldgga till tid for kommentarer.
Ett undantag ar dock amnesprovet i engelska for arskurs 5 i grundsko-
lan, dir uppgifterna kan spridas ut under en hel termin. I detta fall
samlas elevernas synpunkter in savil vid utprévningen som i anslut-
ning till det riktiga provtillfallet.

Reguljart ingar i elevenkiterna foljaktligen ett antal pastienden om
varje uppgift, inklusive en retrospektiv, uppgiftsrelaterad sjalvbedom-
ningsfraga. Eleverna uppmanas ocksa att med egna ord kommentera
respektive uppgift. Forutom rent konkreta synpunkter pa olika uppgifter,
till exempel vad giller innehall, tydlighet och tidsatgang, kan vissa mera
generella drag i elevernas kommentarer noteras (Erickson 1999).

Exempel med nagra elevcitat som illustration ar foljande®:

. Elever tycks timligen allmant mest uppskatta uppgifter dar de
i friare former far anvanda sitt sprak for att uttrycka och kom-
municera runt ett innehdll, det vill sdga fri muntlig och skriftlig
interaktion och produktion:

— Det var kul ndr man skulle frdga varandra fragor och det gick
jattebra. Det var grymt skoj! (dk 5)

— Det var roliga @amnen att prata om for man fick in s mycket
engelska i munnen! (dk 9)

— Det dr alltid bra att kunna uttala ord. Om man t.ex. ar i England
skriver man ju knappast lappar till alla man ser ... (3k 9)

— TIthink it’s very important to practise your speaking skills. And it’s
quite fun too! (Eng B/gy)

— It was very fun. I am happy. It’s very very very fun. I like to write
letter ... (ak )

— Tt was the first test I like in english! It was funny! Perhaps you not
like this text, but I hope you like it. I cant english, who you see, but
I hope you can read and understand what I write ... (3k 9)
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J Positiva reaktioner pa provuppgifter ar inte sillan kopplade till
aspekter av innehall, relevans, lirandepotential och utmaning.'?
Daremot tycks svarighetsgrad och vana vid uppgiftstypen spela
en underordnad roll.

— Jag tyckte det var jatte roligt eftersom det lika bra kunde hant i
verkligheten ... (dk 3)

— It’s great that the people on the tape was talking fast, ’couse when
you’re in England, for example, they don’t always speak so slowly ...
(3k 9)

— It’s always difficult to understand when ”real people” (not teachers)
speak. People speak fast and not often so clearly. Good practice!

(Eng B/gy)

— It was quite a good test. You learn more by writing than just study
on English words ... (ak 9)

— Vildigt roligt. Man fick tanka vildigt mycket det ar bra ... (dk 5)

— Good for the brain! For once I had to use it!! A big hand to you all
from me!!! (3k 9)

— It was boring cause it was so easy. But shit happens ... (dk 5)

o Eleverna har i regel en timligen rimlig uppfattning om uppgifters
svarighetsgrad. Ett tydligt undantag ar dock sa kallade multiple
matching-uppgifter, dir korta texter skall paras ihop med adek-
vata beskrivningar av innehallet. Det visar sig att detta genom-
gaende uppfattas som visentligt svarare dn det i realiteten ar,
vilket har konsekvenser bland annat for beslut om tid och om
placering av uppgifter av detta slag i proven. Det kan vidare
namnas att samma fenomen vad giller elevers uppfattning om
multiple matching har noterats dven i andra studier (Skolverket
2004a).

J Flickor har en tendens att, jamfort med pojkar, retrospektivt
och i relation till specifika uppgifter, ndgot underskatta sina egna
prestationer. Sammanfattningsvis kan alltsd konstateras att
eleverna pa ett hogst patagligt sitt finns med i utvecklingsar-
betet kring de nationella proven. Den metod som anvinds for
insamling av synpunkter gor att varje uppgift som till slut in-
kluderas ett prov har granskats inte bara av larare och forskare
utan ocksa av flera hundra elever i den aktuella skolformen
och aldersgruppen. Forutom det hogst konkreta kvalitetsbidrag
som detta lamnar, knyter forfaringssattet ocksa an till de mal i
liro- och kursplaner som talar om individens medvetenhet om,
ansvar for och formaga att utviardera den egna inldrningen och
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de egna kunskaperna — formagor av stor betydelse sett i perspektiv
av ett livslangt lirande.

AVSLUTANDE REFLEKTIONER

Bedémning finns med som en naturlig del av allt lirande. Oavsett
vad man ldr sig — att knyta skorna, spela gitarr eller tala tyska —
foljer och vdarderar man sina egna framsteg, och ofta finns det dven
andra personer med i bilden som har synpunkter pa hur det gar, och
kanske ocksd pa hur det skulle kunna ga dnnu battre. I skolan for-
maliseras bedomningen successivt, men det ar viktigt att saval det in-
terna och interaktionella som det mera externa perspektivet finns med.
Foljaktligen bor sjalvbedomning och peer assessment 16pa parallellt
med kontinuerlig lirarbedomning och anvindning av nationellt till-
handahallna provmaterial — med 6ppenhet och tydlighet inom och
mellan de olika systemen.

God bedomning har i grunden samma egenskaper som god under-
visning: den ar tydlig, rittvis och konsekvent, den ticker in si manga
aspekter som mojligt och beaktar med konsekvens att sprak inte bara
ar ett system av kompetenser utan alltid har ett innehall, den ar res-
pektfull, lyhoérd och anpassbar till befintliga olikheter och behov.

En central aspekt av hela fraigan om bedomning ar att de som det
hela mest beror, namligen eleverna, finns aktivt med i processen och
att den goda potentialen for 6kad medvetenhet och 6kat lirande tas
tillvara — att bedomningen fo6ljaktligen inte bara blir av lirande utan
ocksa for larande.

NOTER

1. Internationellt sett kan de svenska mélen att uppnd sigas motsvara sa kallade
content standards, medan betygskriterierna snarast har sin parallell i performance
standards (t.ex. Kaftandjieva 2004).

2. Institutionen for pedagogik och didaktik, Enheten for sprak och litteratur;
www.ped.gu.se/sol/

3. Engelska: Amnesprov for ar S och 9 samt diagnostiskt material for ar 6-9; Kurs-
prov for Engelska A och B; Sjialvbedomningsmaterial for Engelska A; (Bedom-
ningsmaterial for Engelska C). Ovriga moderna sprdk (Skolverkets provbank):
Provmaterial i franska, spanska och tyska for Steg 3; Provmaterial i franska och
tyska for Steg 4; (Bedomningsmaterial for Steg 2).

. Galler i synnerhet proven i franska, spanska och tyska i provbanken.

5. Bygger pa analyser av enkiter i samband med utprévning av material for dk 9.

N
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6. Redovisning av sdvil enkiter som resultat pd de olika proven gors kontinuerligt och
redovisas i rapporter som publiceras pd Skolverkets hemsida (www.skolverket.se >
Nationellt provsystem).

7. Frdn borjan ingick fyra skalsteg, fran Yes, absolutely till No, absolutely not; senare
har emellertid i regel fem steg anvints.

8. For en oversikt 6ver olika metoder att samla in sa kallad test-taker feedback, se
Banerjee (2004).

9. Analyserna framst baserade pd kommentarer fran elever som deltagit i utprov-
ning av uppgifter for amnesproven i engelska i arskurs 5 och 9.

10. Resultat fran en studie av elevers uppfattningar om bedoémning av sprik i tio
europeiska linder, rapporterad efter den hir aktuella konferensen, pekar i samma
riktning. Studien genomford inom ramen for ENLTA, European Network for
Language Testing and Assessment (Erickson & Gustafsson 2005).
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INLEDNING

Det svenska hogskoleprovet har sedan linge uppnatt myndighetsal-
dern. Det gavs forsta gangen varen 1977. Under sin drygt kvartssekel-
langa existens har dess syfte varit att tjana som ett urvalsinstrument
bland sokande till hogre utbildning. Till och med viren 1991 kunde
provet utnyttjas endast av en relativt begransad grupp sokande, de
som saknade jamforbara gymnasiebetyg men som var formellt behoriga
for hogre utbildning genom en kombination av dlder (minst 25 ar) och
arbetslivserfarenhet under minst fyra ar. Fran hosten 1991, till foljd av
andrade regler for tilltrade till hogre studier, har hogskoleprovets bety-
delse i det svenska utbildningssystemet Okad drastiskt. Det ar sedan
dess oppet for alla sokande till universitet och hogskolor. Saledes er-
bjuds numera tva huvudsakliga vagar till hogskolestudier: antingen i
kraft av erhallna gymnasiebetyg eller genom uppnétt resultat pa
hogskoleprovet. Minst en tredjedel av dem som far en plats inom ho-
gre utbildning antas utifran sina resultat pa hogskoleprovet. I motsva-
rande grad har saledes gymnasiebetygens relativa betydelse minskat.

For den enskilde provtagaren spelar siledes hogskoleprovet en i
manga fall avgorande roll for mojligheten att komma in pa universitet
eller hogskola — det ar fraga om ”high stakes” (dven om en del provta-
gare kanske mest tar provet for att ”se hur man ligger till”). Att provet
uppfattas som viktigt dterspeglas ocksa i antalet deltagare. Under 1980-
talet, da hogskoleprovet var begrinsat till en speciell sokandegrupp (jfr
ovan), genomfordes det av ca 10 000 personer varje ar. Pa senare ar, da
provet alltsa fatt starkt okad betydelse, har det rort sig om siffror i en
annan storleksordning: ar 2004 var antalet provtagare 77 517.2

Det sdger sig sjalvt att ett prov med sa stor betydelse for den en-
skilde provtagarens framtid som det svenska hogskoleprovet maste
motsvara hogt stillda krav pa rittvisa gentemot provtagarna. Pa ett
plan har detta naturligtvis med provets validitet att gora, det vill siga
att provet verkligen miter sidana kunskaper och/eller férmagor som
bedoms som relevanta for antagning till hogre utbildning. I ett (delvis)
annat perspektiv bor det vara lika sjdlvklart att provet inte uppvisar
”bias”, det vill siaga att det inte pa ett otillborligt satt, irrelevant for
provets syfte, gynnar eller missgynnar vissa grupper av provtagare
just som grupp, till exempel kvinnor eller personer med invandrarbak-
grund. I synnerhet konsskillnaderna i hogskoleprovet, det vill sdga att
provresultatet genomgdende varit till de manliga provtagarnas fordel
— dock med betydande skillnader mellan olika delprov — har analyse-
rats och diskuterats alltsedan provet infordes.’ Aven sociala faktorers
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betydelse for provresultatet har studerats linge och ingdende (se t.ex.
Gustafsson & Benjegard 1996, Reuterberg 1996b, Stage 2004).

Nir det galler provtagare med invandrarbakgrund, det vill siga
personer med en icke-svensk etnisk-kulturell (inklusive spraklig) bak-
grund, har situationen varit en annan. Det dr — markligt nog, kan man
tycka — forst under de senaste dren som friagan om ”etnisk bias” i
hogskoleprovet kommit att uppmarksammas (jfr Reuterberg 1999b).
Mitt syfte har ar att kortfattat redovisa, och i ndgon man diskutera, de
huvudsakliga resultaten av tva undersokningar om hogskoleprovet i
relation till provtagare med ”utlindsk bakgrund” (Reuterberg & Hansen
2001, Reuterberg 2003). Fokus kommer primart att ligga pa det engel-
ska lasforstaelseprov (ELF) som utgor ett av hogskoleprovets fem del-
prov, men dven de Ovriga delproven kommer att oversiktligt beroras.

Fragan om vad som skall raknas som ”bias” dr givetvis central i
detta sammanhang och kommer att 4gnas ett eget avsnitt, liksom den
kulturella bakgrundens betydelse for lasforstaelse. Men forst kan det
vara pa sin plats med en kort presentation av det svenska hogskole-
provet av idag, dess innehall och struktur.

HOGSKOLEPROVET: EN KORT PRESENTATION

Hogskoleprovets syfte att fungera som urvalsinstrument for hogre ut-
bildning — ett och samma prov for alla typer av universitets- och hogsko-
leutbildning — har naturligtvis paverkat dess utformning. Det kan be-
skrivas som ett allmant studielimplighetsprov,* dar de olika delproven
ar avsedda att mata sddana kunskaper och fardigheter som bedoms ut-
gora forutsdttningar for hogre utbildning. Till sitt innehall skall varje
delprov ocksa representera olika dmnesomraden motsvarande olika ut-
bildningssektorer (kultur, naturvetenskap, vard etc.). En rapport fran
Hogskoleverket beskriver provets generella uppliaggning pa foljande satt:

Hogskoleprovet bestér idag av fem delprov dar varje deltagares provre-
sultat berdknas genom att antal ratta svar pa varje delprov summeras till
en totalpoing som sedan anvinds for urval. De fem delproven kan delas
upp i dels delprov som framst mater matematisk-kvantitativ formaga och
dels delprov som maiter verbal formaga (Hogskoleprovet: Effekter pd
antagningen av uppdelning i verbal och kvantitativ del 2002, s. 5).

Samma rapport (s. 7) betonar — och problematiserar — det faktum att
”samma vikt laggs vid vart och ett av delproven oberoende av vilken
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utbildning den sokande ansoker till”. A andra sidan ir antalet upp-
gifter inte lika stort for samtliga delprov; jfr uppstallningen nedan.
Hogskoleprovet ges tva ganger per ar, pa varen och pa hosten. Se-
dan 1996 bestar hogskoleprovet av sammanlagt 122 uppgifter, med en
provtid pa 3 timmar och 20 minuter, fordelade pa foljande fem delprov:

DTK

tolkning av diagram, tabeller, kartor 20 uppgifter 50 minuter
NOG

matematisk/logisk problemlésning 22 uppgifter 50 minuter
ORD

(svensk) ordkunskap 40 uppgifter 15 minuter
LAS

(svensk) lasforstaelse 20 uppgifter 50 minuter
ELF

engelsk lasforstaelse 20 uppgifter 35 minuter

I samtliga delprov bestdr uppgifterna av flervalsfragor med endast
ett ratt svar. Som uppstillningen visar skiljer sig de olika delproven
inte bara i friga om antal uppgifter utan ocksa betraffande den tid
som ar avsatt till varje delprov. De matematisk-kvantitativa delpro-
ven (DTK och NOG) omfattar tillsammans 42 uppgifter, medan de
verbala delproven (ORD, LAS och ELF) har nistan dubbelt si minga
uppgifter, sammanlagt 80. Provtiden 4r daremot lika lang — 100 mi-
nuter — for de matematisk-kvantitativa som for de verbala delpro-
ven. Skillnader i provtid finns dock mellan de olika verbala proven.
Sa har det svenska lasforstaelseprovet 50 minuter, det engelska 35.
Kortast provtid av de fem delproven har ORD, trots att detta prov
har i sarklass flest uppgifter (40) av samtliga delprov. Anledningen dr
att ORD provar forstaelsen av 40 ord i isolering. det vill siga utan
kontext, vilket gor att det gar fortare att ta sig igenom 4n de andra
delproven, som samtliga kraver betydligt langre tid for lasning av
text och frageformuleringar.

P4 ett satt kan man naturligtvis sidga att hogskoleprovet ar patag-
ligt viktat till de verbala delprovens forman — 80 verbala uppgifter av
sammanlagt 122 talar sitt tydliga sprak. A andra sidan kan man hivda
att ett stort och varierat ordforrad, liksom formaga att forsta svensk
och engelsk text, dr relevant inte bara for till exempel humanistiskt
inriktade studier utan for alla typer av utbildning; behallning av kurs-
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litteratur forutsatter god lasforstdelse, med ett valfungerande ordfor-
rdd som en av hornstenarna (se avsnitt 3). Sedan kan man alltid dis-
kutera om just den nuvarande balansen mellan de olika delproven ar
den mest lampliga, i vad man ndgra av delproven mater delvis samma
formaga etcetera.’ Sddana diskussioner pagar ocksa fortlopande.
Hogskoleprovet har inte varit konstant vare sig till innehall eller struk-
tur sedan starten for drygt 25 ar sedan (jfr Stage & Ogren 2004, s. 2).

Det senaste tillskottet till hogskoleprovets testbatteri ar ELE, provet
i engelsk lasforstaelse, som introducerades 1992 (samtidigt som ett
delprov avseende studieteknik togs bort). Motivet bakom denna inno-
vation 4r inte svart att se. Engelskans alltmer accentuerade — och
historiskt unika — sirstillning som varldssprak (Svartvik 1999), inte
minst inom hogre utbildning och forskning, har i 6kande grad kommit
att innebdra att en god formaga att tillgodogora sig engelsk text bli-
vit en forutsiattning for hogre studier i dagens globaliserade varld,
dar kurslitteraturen inom en mingd utbildningar har starka engelska
inslag. Vad detta sedan kan tinkas innebira for forstaelsen av kurs-
innehall pa ett djupare plan, till exempel for svenska studenter, ar en
annan fraga (se t.ex. Soderlundh 2005).

ELF ir inriktat mot sakprosa inom olika dmnesomraden, diremot
inte mot mer specialiserad facktext av en typ som kraver mer ingdende
bakgrundskunskaper. Sddana texter skulle, kan man hivda, otillbor-
ligt gynna provtagare som rakar ha specialkunskaper inom ett sidant
fackomrade, varvid det skulle vara motiverat att tala om bias och bris-
tande validitet.® Underlaget for provet utgors av autentiska engelska
texter, mestadels himtade fran engelsksprakiga tidningar och tidskrif-
ter (t.ex. The Guardian Weekly, The Economist, Scientific American,
Psychology Today, The New York Times Book Review etc.). Texterna
ar i regel inte enbart informativa utan har ocksa mer eller mindre tyd-
liga inslag av argumentation. De 20 uppgifterna bestar av fyrvalsfra-
gor. Medelvirdet pa ELF-provet brukar ligga pa omkring 12 poing,
med omkring en poings skillnad till de manliga provtagarnas fordel.

Varje ELF-prov inleds med tva langre texter (hogst en sida per
text, 500-700 ord), vardera med ca fem uppgifter. Darefter foljer fyra—
sex kortare texter (50-150 ord per text), med i regel en uppgift per
text. Provet avslutas med ett luckprov om fyra—fem uppgifter, dar det
galler att med utgangspunkt i en ndgot langre text (ca 250 ord) vilja
det i sammanhanget lampligaste svarsalternativet (ett av fyra, i regel
ett enda ord) pa olika stillen i texten.”

Texterna i varje ELF-prov ar valda sa att de innehallsligt i gorli-
gaste man representerar olika utbildningsomraden (samhaillsvetenskap,
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kultur, ekonomi, naturvetenskap/teknik, vard etcetera). Texterna har
ofta ett ”internationellt” innehall, det vill sdga de handlar inte nodvin-
digtvis om forhallanden i typiskt engelsksprakiga linder som till exem-
pel Storbritannien eller USA — och endast i undantagsfall om svenska
forhallanden. Uppgifterna ar orienterade mot vasentligt textinnehall
snarare dn detaljer samt mot centrala asikter, argument och slutsatser.
Tanken ar att man med utgangspunkt i sjdlva texten — snarare an med
hjilp av sin allmédnbildning eller ”varldskunskap” — skall kunna komma
fram till ratt svar, givet att man har de sprakliga forutsdttningarna for
att kunna forstd vad man ldser och dra slutsatser av sin lisning. En
sadan rent spraklig forutsiattning ar ett valfungerande (receptivt) ord-
forrad, men dven mer allmdnna bakgrundskunskaper, sarskilt kultur-
kidnnedom i vid mening, kan spela en avgorande roll for forstaelse och
tolkning av en text.

LASFORSTAELSE, ORDFORRAD OCH KULTUR

En styrande princip i samband med ELF-provet, liksom ldsforstaelse-
prov i allminhet, ar att svarigheten primart skall ligga i sjalva tex-
ten, inte i formuleringen av uppgifterna. Detta innebar att uppgifterna
— fragestam och svarsalternativ — inte bor innehalla ett alltfér sofisti-
kerat eller specialiserat ordforrad, dar till exempel lagfrekventa fack-
uttryck spelar en avgorande roll. Daremot, med tanke pa det inne-
hall, de amnesomraden och den stilistiska nivd som ELF-provet skall
representera, ar det rimligt att sidana ord som tillhor den ”allméanin-
tellektuella” sfiaren, oavsett amnesomrade, kan finnas med i frage-
formuleringar, till exempel ”abstrakta” ord som relationship, evi-
dence, relevant och imply. Inte heller bor vare sig fragestam eller
svarsalternativ vara formulerade genom syntaktiskt sett onodigt langa
eller komplicerade meningar.

I de texter som ELF-provets uppgifter ar baserade pa kan dock
aven ovanliga ord forekomma i ett sammanhang dar det ofta gar att,
i alla fall ungefirligen, ana eller sluta sig till deras betydelse. Aven
om ELF - lika lite som LAS men till skillnad frin ORD - inte 4r nagot
renodlat vokabularprov ar det givet att ett stort och varierat ordfor-
rad utgor en grundforutsittning for att nagorlunda preciserat kunna
forstd inneborden av en autentisk text, avsedd for kommunikativa
snarare dn pedagogiska syften (till exempel inom sprakundervisning).
En ytterligare grundforutsittning ar sjilvfallet en grammatisk/syn-
taktisk kompetens som gor det mojligt att forsta ordens inbordes re-
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lationer i en normal mening, vare sig lang eller kort, med eller utan
inbidddade bisatser.

Att ordkunskap dr av kritisk betydelse for all lasforstaelse dr inte
nagon ny insikt; den torde ocksd stimma vil Gverens med ett slags
”common sense”-uppfattning om vad som gor en text mer eller min-
dre svarbegriplig. Jeanne S. Chall (1984, s. 237f.) ger foljande sam-
manfattning av forskningslaget kring fragan ”What makes a text easy
or hard to read and comprehend?”:

The research in readability has uncovered over one hundred factors
related to difficulty — such factors as vocabulary, sentences, ideas, con-
cepts, text organization, content, abstractness, appeal, format, and illus-
trations. Of these factors, the two found consistently to be most strongly
associated with comprehensibility are vocabulary difficulty and sentence
length. The stronger factor of the two is vocabulary difficulty ...%

En diskussion om tinkbar etnisk-kulturell bias i ELF-provet (eller LAS)
handlar knappast primart om det faktum att provtexterna innehaller
ett relativt avancerat ordforrad och att detta skulle kunna ge upphov
till gruppskillnader mellan olika provtagare. Oavsett kulturell och/
eller spraklig bakgrund forutsatter engelsk lasforstdelse pa den for
ELF aktuella nivan ett relativt stort och mangsidigt ordforrad. Ett
sadant ordforrad ar helt enkelt en del av kravspecifikationen for eng-
elsk lasforstaelse pa hogskoleniva. En helt annan sak, bortom syftet
med ELF ar att det beroende pa spraklig bakgrund kan vara mer
eller mindre litt for studenter/provtagare fran olika kulturer att till-
dgna sig ett stort engelskt — eller for den delen svenskt — ordforrad;
en studie av ordforradet i ELF-provet ur detta perspektiv vore darfor
av intresse (jfr Ohlander 1996, s. 31). Den som har ett med engelskan
vokabularmassigt ndgorlunda narbeslaktat forstasprak (till exempel
svenska eller spanska) bor normalt sett ha ldttare att ”genomskada”
engelskans ordforrad dan den som har ett forstasprak som ligger langre
fran engelskan (till exempel serbiska, kinesiska eller arabiska); mot-
svarande galler engelskans grammatiska struktur i jamforelse med
andra sprak (Ohlander 2001). Detta kan innebara att en del engelska
ord ter sig mer bekanta — eller ar mer lattgissade — for vissa grupper
av provtagare an for andra.

En annan aspekt av ordforradet i ELF har att gora med hur vissa
engelska ords betydelse kan uppfattas inom en icke-engelsksprikig
kultursfar. Vilkanda exempel pa att ”samma” ord kan uppfattas pa
olika satt — med helt olika konnotationer — ar freedom och democracy;
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aven ett ord som crusade *korstag’ kan foras till denna grupp.’ Beroende
pa kulturell bakgrund kan manga ord, inte enbart inom en politisk/
ideologisk sfir, fa en kulturspecifik men i den aktuella texten inte av-
sedd laddning. I vad man detta utgor nagot storre problem for provta-
gare med kulturellt annorlunda bakgrund 4n den ”helsvenska” (som ju
ligger mycket nira den anglosaxiska) dr forstds en intressant fraga,
som dock inte ar helt litt att utforska. Men att bakgrundskunskap av
allehanda slag — amnesspecifik och/eller kulturell — har stor betydelse
vid all lasning ar ett viletablerat faktum: ”background knowledge plays
a key part in the reading process” (Clapham 1996, s. 194).

Den omstandigheten att manga ord har en specifik kulturell ladd-
ning bidrar till att en del texter kan uppfattas som mer kulturellt ”vink-
lade” dn andra — och ddrmed svarare att forsta for provtagare med
en annan kulturell bakgrund. A andra sidan kan man hivda att varje
text, vare sig den innehaller specifikt kulturladdade ord eller inte, ger
uttryck for ett speciellt kulturellt perspektiv i vid bemarkelse:

Texts are necessarily culturally loaded. In reading any authentic text
one is ‘reading the culture’ of the original writer and readers of that
text (Wallace 1992, s. 107).1°

Denna insikt ar i hog grad relevant for lasforstaelse och lasforstielse-
prov av den typ som anvinds i hogskoleprovet (ELF och LAS):

Cross-cultural experimentation demonstrates that reading comprehen-
sion is a function of cultural background knowledge. If readers possess
the schemata assumed by the writer, they understand what is stated and
effortlessly make the inferences intended. If they do not, they distort the
meaning as they attempt to accommodate even explicitly stated propo-
sitions to their own preconceived knowledge structures (Steffenson &
Joag-Dev 1984, s. 60f.).

Detta innebar att de ldsare som befinner sig pa ett relativt stort kul-
turellt avstand — socialt och eller etniskt/sprakligt — fran en given text
inte alltid har den forforstaelse, baserad pa bakgrundskunskap, som
texten forutsitter. Detta kan i sin tur leda till svarigheter att forsta
den pa det avsedda sittet:

Manga lasforskare har visat att en texts kulturella innehall kan ha en
avgorande betydelse for vara mojligheter att forstd den. Ju storre det
kulturella avstandet ar, desto svarare blir det att uppfatta vad en text
handlar om. Om vi omvint kidnner igen den kulturella miljo en bok
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utspelar sig i, blir det lattare att lasa och forsta texten. Detta dr natur-
ligtvis ... en del av den viktiga forforstaelsen (Lundahl 1998, s. 24).

Kulturella avstind kan foreligga savil mellan befolkningsgrupper i
olika lander och sprakomraden som inom ett och samma land eller
sprakomrade:

Linguistic and cultural minority groups often have ... difficulty in draw-
ing on their stock of knowledge as they try to make sense of the content
of texts in the second language. This is a difficulty stemming from the
kinds of cultural assumptions made by writers who assume that readers
share with them a knowledge about certain norms of behaviour and
attitudes which tend to be so much a part of everyday life that they are
largely taken for granted. Indigenous readers not only have a linguistic
competence to predict the linguistic features of a text; they also bring to
reading what we may call a cultural competence (Wallace 1986, s. 33).

Av den just citerade passagen framgar att vad Wallace framst har i
atanke betraffande kulturella avstind giller relativt alldagliga fo-
reteelser som ”certain norms of behaviour and attitudes”, gemen-
samma for en viss sociokulturell miljo. Hon betonar det nodviandiga i
att kunna ”interpret how language is used in everyday situations”
samt att ”[m]any of these so-called facts about everyday life are ...
culture-specific” (s. 35). Darmed blir de ocksa svara att genomskada
och tilligna sig for en ”utomstdende”: ”Access to this ... kind of cul-
turally determined meaning is perhaps the most difficult for a learner
from another culture” (s. 35).

Man kan formodligen hivda att den typ av autentiska texter —
informativ och/eller argumenterande sakprosa — som bade ELF- och
LAS-provet anvinder dr betydligt mindre kulturkinslig 4n till exempel
skonlitterdra texter, som ju i hog grad ar inbaddade i vardagskulturella
kontexter och handlar om enskilda manniskors beteenden, kianslor och
attityder. Men dven i mer sakligt praglade texter kan den kulturspecifika
forforstaelsen och bakgrundskunskapen spela en viktig roll. En text
om forslag till atgarder mot rokningens eller alkoholens skadeverk-
ningar kan krava kunskaper om de (kulturspecifika) bakomliggande
attityder till rokning eller alkoholkonsumtion som texten utgér ifran.
P4 liknande sitt kan forstdelsen av texter om till exempel jamstalldhet,
ungdomskultur, miljoproblem eller vapenlagar i USA forutsatta en kul-
turspecifik — men icke explicit uttalad — gemensam referensram.'!

Det kan ocksd vara sa att vissa diskussionsamnen i sig ar kultur-
specifika eller i alla fall mer vilkianda i en viss kultursfir dn i en
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annan. I det svenska lisforstaelseprovet (LAS) forekommer av natur-
liga skal oftare texter med ett mer specifikt svenskt innehall, med sin
grund i svenska forhallanden, an i ELF-provet. Huruvida detta i sig
kan ge upphov till gruppvisa, kulturellt betingade skillnader i provre-
sultat mellan LAS och ELF ir en intressant friga, som det kan finnas
anledning att aterkomma till.

En annan sak dr att det inte dr sjdlvklart att betrakta eventuella
etniskt-kulturellt betingade gruppskillnader i lasforstaelse mellan ”hel-
svenska” provtagare och sidana med utlandsk bakgrund som tecken
pa etnisk eller kulturell bias. Daremot ar det uppenbart att kulturas-
pekten har en given plats i varje diskussion kring eventuell bias i hog-
skoleprovet.

OM BIAS

Det engelska ordet bias har i regel en klart negativ semantisk ladd-
ning: det anviands om nagot som uppfattas som otillborligt, nagot
moraliskt tveksamt eller rent av forkastligt. I till exempel Longman
Dictionary of Contemporary English (1995) definieras substantivet
bias pa foljande sitt: ”a tendency to consider one person, group, idea
etc more favourably than others”; bias som verb ges foljande defini-
tion: ”to unfairly influence attitudes, choices, or decisions”.

Aven i samband med prov och bedomning betecknar bias nagot
icke onskvirt. Begreppet vetter at tva hall. A ena sidan har det ocksé
som fackterm behallit det allmdnna ordets etiska dimension. En sam-
mankoppling med orittvisa ligger hir narmast till hands, sasom i till
exempel Caroline V. Gipps (1994, s. 149) definition: ”Bias in relation
to assessment is generally taken to mean that the assessment is unfair
to one particular group or another.” Pa liknande sitt konstaterar
Reuterberg (2003, s. 56) att ”[d]en tekniska termen for ordttmatigt
gynnande av en viss grupp framfér andra ar bias.” Det kan till exem-
pel rora sig om att kvinnliga provtagare missgynnas i jamforelse med
manliga, eller att en viss etnisk eller kulturell grupp forefaller gynnas
i jamforelse med andra.

A andra sidan har begreppet bias en mer provteoretisk, teknisk
sida, narmast sammankopplad med bristande validitet, det vill siga
den faktor som leder till att den avsedda bedomningen av en viss
formaga (till exempel lasforstaelse) gynnar eller missgynnar vissa
grupper av provtagare. Lyle FE Bachman (1990, s. 271) uttrycker saken
pa foljande satt:
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... there may be subgroups [of test takers] that differ in ways other than
the language ability of interest. These differences may affect their test
performance, and hence the validity of inferences we make on the
basis of the test scores. Thus, even though the test scores may appear
to provide a valid indication of ability for the group of interest, there
may be systematic differences in test performance that are the result of
differences in individual characteristics, other than the ability being
tested, of test takers. When this happens, we speak of test bias.

De tva dimensionerna av begreppet bias — det etiska rattviseperspek-
tivet och det testteoretiska validitetsperspektivet — ar tva sidor av
samma mynt: bristande validitet kan leda till att vissa provtagare
(miss)gynnas (jfr Bachman 1990, s. 279f.). Sa langt, pa denna gene-
rella niva, kan bias betraktas som ett relativt oproblematiskt begrepp.
I praktiken, nir det giller att sl fast om till exempel resultatet i las-
forstaelse for en grupp provtagare kan bero pa bias, ar situationen
ofta annorlunda, mer svarhanterad. Gipps (1994, s. 149) poangterar
att den ganska enkla definition hon givit (citerad ovan) ”belies the
complexity of the underlying situation.” Hon fortsatter:

Differential performance on a test, i.e. where different groups get dif-
ferent score levels, may not be the result of bias in the assessment; it
may be due to real differences in performance among groups which
may in turn be due to differing access to learning, or it may be due to
real differences in the group’s attainment in the topic under considera-
tion. The question of whether a test is biased or whether the group in
question has a different underlying level of attainment is actually ex-
tremely difficult to answer (Gipps 1994, s. 149).

Aven Bachman (1990, s. 271f.) 4r noga med att framhalla att blotta
forekomsten av gruppskillnader inte per automatik innebar att ett
prov lider av bias:

It is important to note that differences in group performance in them-
selves do not necessarily indicate the presence of bias, since differences
may reflect genuine differences between the groups on the ability in
question. Few people would claim, for example, that a language test
was biased if native speakers outperformed non-native speakers.

Gruppskillnader kan med andra ord bero pa olika saker; bias ar en av
dem — men ldngt ifrdn den enda. Gipps (1994, s. 149) talar om ”a range
of hypotheses” betriffande gruppskillnader, som grovt sett kan indelas
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i ”environmental or biological” (och som vi hir inte behover ga nar-
mare in pd). Enligt Bachman (1990, s. 272) giller foljande tumregel:

when systematic differences in test performance occur that appear to be
associated with characteristics 7ot logically related to the ability in ques-
tion, we must fully investigate the possibility that the test is biased.

I det foregdende avsnittet diskuterades i korthet betydelsen av forfor-
staelse i samband med lasforstaelse, dar kulturell och annan bakgrunds-
kunskap spelar en central roll. I detta sammanhang papekar Bachman
(1990, s. 272) att "the issue of bias [in language tests] is further compli-
cated by the problem of clearly distinguishing elements of culture and
educational background from the language abilities we want to mea-
sure.” Han noterar ocksa (s. 273) att ”[a]nother source of bias that has
been examined is that of prior knowledge of content in tests of reading
comprehension”; samtidigt staller han fragan “whether content is to
be considered a source of bias or a part of the ability measured.” Att ge
ett generellt svar pa denna fraga ar knappast enkelt. Daremot kan
man havda att en bred allmanbildning torde underlitta forstaelsen av
texter inom ett brett register av amnesomraden. Att kdnna till Hitlers
roll i andra varldskriget kan till exempel ses som en forutsittning — ett
rimligt allmédnbildningskrav — for att kunna forsta en viss text om detta
krig; ett liknande forforstaelsekrav betriffande Robespierres roll i
franska revolutionen ter sig diremot mindre rimligt i ett allmant las-
forstaelseprov som ELF eller LAS."2

De fragor om bias som kort belysts i detta avsnitt ar i hog grad
relevanta for de undersokningar om den etniska bakgrundens bety-
delse for resultat pa det svenska hogskoleprovet som redovisas i fol-
jande avsnitt. Dar kommer ocksa skillnaden mellan eventuell bias pa
ett helt (del)prov (“test bias”) och bias pa enskilda uppgifter (”item
bias”) att beroras.

UTLANDSK BAKGRUND OCH HOGSKOLEPROVET

Som redan papekats kan intresset for den etniska bakgrundens bety-
delse i samband med hogskoleprovet betraktas som relativt nyvaknat
— sarskilt med tanke pa Sverige varit ett land praglat av omfattande
invandring langt fore hogskoleprovets inforande 1977. Reuterberg
(1999b, s. 50) konstaterar:
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Till skillnad fran i en del andra linder har individens etniska bak-
grund inte spelat ndgon central roll i svensk utbildningsforskning och
detta galler aven den forskning som bedrivits om hogskoleprovet. Vi
vet foljaktligen lite om hur olika invandrargrupper utnyttjar mojlighe-
ten att ta hogskoleprovet samt om deras resultat pa provet.

Som den viktigaste orsaken till detta sakernas tillstind anger Reuter-
berg att “uppgifter om etnisk bakgrund inte samlats in i samband med
provtagningen.” Men detta skulle ocksa kunna ses som ett symptom
pa ett tidigare ointresse for — eller rentav bristande medvetenhet om —
fragans relevans. En sadan tolkning far stod i det faktum att gillande
”Riktlinjer for konstruktionen av hogskoleprovet” saknar etnisk eller
kulturell (inklusive spraklig) bakgrund som tinkbar anledning till bias:
”Vid provkonstruktionen skall efterstrivas att ingen skall missgynnas
pa grund av social hiarkomst eller kon” (Hogskoleprovet: Effekter pa
antagningen av uppdelning i verbal och kvantitativ del 2002, s. 27).

De tva storre studier som gjorts betriffande den etniska bak-
grundens betydelse i samband med hogskoleprovet bar Sven-Eric
Reuterbergs signum. De har den gemensamma titeln Vilken betydelse
har utlindsk bakgrund for resultatet pd hogskoleprovet? (I-11). Den
forsta publicerades 2001 (med Michael Hansen som medforfattare);
den kallas fortsattningsvis ”studie 1”. Den andra, en mer detaljerad
uppfoljning, utkom 2003 och refereras till som ”studie I1I”. T det fol-
jande avser jag att dels ge en oversiktlig bild av vad dessa bada stu-
dier kommit fram till betraffande hogskoleprovet som helhet, inklusive
de olika delproven, dels — och framfor allt — att uppehdlla mig vid det
engelska lasforstdelseprovet, ELE.

StupiE I

Syftet i studie I ar att studera den etniska bakgrundens betydelse for
prestationer pa det svenska hogskoleprovet och darmed jamforliga
prov i andra linder” (I, s. 7)."* Den i studie I undersokta gruppen
bestar av totalt 842 000 personer (inte bara provtagare), fodda 1972~
1979; de hogskoleprov som studerats betraffande deltagande och re-
sultat galler perioden 1991-1996 (I, s. 15). Klassificering av invand-
rarstatus — ett notoriskt besvarligt omrade — har gjorts ”utifran per-
sonens eget fodelseland samt foraldrarnas fodelseland enligt de upp-
gifter som finns i Folk- och Bostadsrakningen 1990 (FoB -90)” (I, s.
14). Huvudkategoriseringen framgar av foljande uppstillning, som
ocksa anger hur stor procentandel av den totala undersokningsgrup-
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pen som var och en av de fyra huvudkategorierna (hir benimnda
grupp I-1V) utgor (I, s. 15):

* Gruppl fodda i Sverige, minst en foridlder fodd i Sverige:
90,1%

* Grupp II foédda i Sverige, bada forildrarna fédda utomlands:
3,2%

* Grupp II fédda utomlands, bada fordldrarna foédda i Sverige:
1,1%

* Grupp IV fédda utomlands, minst en foralder f6dd utomlands:
5.6%

Undersokningsgruppen bestar saledes till allra storsta delen (drygt 90%)
av personer fodda i Sverige med minst en fordlder fodd har. Den kate-
gori som narmast motsvarar “forsta generationens invandrare”, grupp
IV, ar procentuellt betydligt storre an den som motsvarar ”andra gene-
rationens invandrare”, det vill siga grupp II. Den minsta gruppen (III)
torde till storsta delen besta av utlandsadopterade personer.

Det 4r latt att inse att den hdr gjorda kategoriseringen ar ett ganska
trubbigt instrument for en mer detaljerad undersokning av den etniska
bakgrundens betydelse, vilket ocksa papekas i studie I (I, s. 11, 14f.).
Exempelvis dr grupperna I och IV ”heterogena i den bemarkelsen att i
den forstnamnda gruppen kan antingen en eller bada foraldrarna vara
fodda i Sverige och i grupp IV kan en eller bada forildrarna vara fédda
i ett annat land” (I, s. 15). Dessutom sdger kategoriseringen ingenting
om vilka linder (férutom Sverige) som ar aktuella i de olika grupperna.
Invandrare som grupp dr ju bland det minst homogena man kan tianka
sig, sprakligt-kulturellt och socialt; att ha invandrarbakgrund kan be-
tyda att man har sina rotter i Finland eller Storbritannien likaval som i
Bosnien eller Somalia. For vissa undersokningsmoment har dock en
grovuppdelning av regional (och delvis) spraklig karaktar gjorts, till
exempel betriffande andelen provtagare i relation till fodelseland inom
grupp IV (I, s. 17; jfr nedan).™

Lat oss nu ga over till nagra av huvudresultaten i studie I." Ett
av dessa ar att grupp I (svenskfodda med minst en svenskfodd for-
alder) och grupp III (utlandsadopterade med tva svenskfodda forald-
rar) har hogst andel provtagare (29,3% resp. 28,4%). Dessa grupper
ar ocksa mest bendgna att ta provet mer dn en gang. Lagst provdel-
tagande visar grupp IV (forsta generationen invandrare). I denna
grupp finns det dock stora skillnader i bendgenhet att ta hogskole-
provet: den hogsta andelen provtagare (28,4%), i paritet med grupp
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I och grupp 11, finns i gruppen med Storbritannien, USA, Kanada
eller Australien som fodelseland; den ldgsta andelen hinfor sig till
Sydeuropa (I, s. 17). Sammanfattningsvis: ”det finns klara skillnader
mellan personer med olika invandrarstatus vad gailler att genomga
hogskoleprovet over huvud taget” (I, s. 18).

Vad sa giller resultat pa provet visar det sig att grupp I ”over-
traffar samtliga de ovriga grupperna vad giller den uppnadda nor-
merade podangen pa [hela] provet och dven pa delprovsniva” (I, s. 14).
Lagst ligger grupp IV, sa mycket lagre att denna skillnad i resultat far
“avsevarda effekter pd mojligheten att bli antagen till en hogskoleut-
bildning” (I, s. 19). Men liksom i frdga om benagenhet att ta hog-
skoleprovet finns det dven har stora skillnader inom grupp IV. Séle-
des ligger fodelselandskategorin Ovriga Norden resultatmissigt lika
med grupp I; provtagare fodda i de engelsksprakiga linderna Stor-
britannien, USA, Kanada eller Australien, liksom i Visteuropa, upp-
visar ocksd hoga virden, till skillnad mot till exempel grupperna Syd-
europa och Afrika. Dessa skillnader ”tyder pa att den kulturella bak-
grunden spelar en visentlig roll for prestationerna pa hogskolepro-
vet” (I, s. 20); jfr diskussionen i avsnitt 3.

Som redan noterats har grupp I det hogsta genomsnittsvardet
aven pa samtliga delprov (I, s. 22). Av lika stort intresse ar emellertid
skillnaderna mellan de olika grupperna (I-IV) pa de olika delproven.
Den storsta, inte helt lattforklarliga skillnaden upptrader pa DTK
(tolkning av diagram, tabeller och kartor), medan ELF uppvisar den i
sarklass minsta gruppskillnaden, klart mindre an NOG och ORD (det
svenska ordprovet) men ocksa dn LAS (det svenska lidsforstaelsepro-
vet) (I, s. 23f.). Detta innebar saledes att invandrarstatus tycks spela
patagligt mindre roll for resultaten pa ELF 4n pa de ovriga delpro-
ven. Vad kan da detta bero pa? ”Den viktigaste anledningen ... ar
formodligen att mdnga av dem som ar fodda utomlands haft engel-
ska som modersmal samt att manga av dem studerat engelska i samma
utstrackning som de fodda i Sverige” (I, s. 24). En ytterligare tank-
bar, ”kulturell” orsak, kan man tilligga, ar att texterna i ELF — till
skillnad mot LAS — inte 4r knutna till svenska férhallanden, och dir-
med svensk bakgrundskunskap, utan ofta har en mer internationell
pragel.'® ELF ar ju ocksd det enda av delproven som inte kraver nagra
kunskaper i svenska.

Kultur- och sprakbakgrund kan med andra ord inte uteslutas som
forklaring till ELF-provets forhallandevis ”neutrala” position med
avseende pa invandrarstatus. Hir skulle en mer detaljerad analys av
hur provtagare med olika kulturellt och sprakligt ursprung i grupp IV
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skiljer sig at pa ELF-provet vara av givet intresse. Olika invandrar-
bakgrund kan forviantas ge olika utgangsliagen och provresultat (jfr
Ohlander 2001). Dessutom, som papekas i studie I, ar ELF-provet
patagligt kansligt for invandringsalder: ”Den mest troliga forklaringen
ar att inlarningen av engelska forsvaras av att de som invandrat i
hogre alder samtidigt skall ldra sig ytterligare ett frimmande sprak,
svenska, samt att brister i svenska spraket rimligen forsvarar inldr-
ningen av engelska” (I, s. 235).

Sammanfattningsvis ger studie I vid handen att det finns betydande
skillnader i hogskoleprovsresultat, savil pa hela provet som pa de olika
delproven, mellan grupper med olika invandrarstatus. Hur dessa skillna-
der skall forklaras ar en annan sak. En diskussion av nagra tinkbara
orsaker mynnar ut i slutsatsen att de pavisade skillnaderna ”inte [kan]
forklaras av vare sig skillnader i gruppernas sociala sammansattning,
skillnader i genomsnittsbetyg fran grundskolan eller skillnader i betyg
i svenska” (I, s. 32). Inte minst den sistnimnda omstiandigheten 4r in-
tressant, bland annat med tanke pa att ELF visar betydligt mindre grupp-
skillnader 4n de 6vriga delproven, inklusive ORD och LAS (jfr ovan).
Det skulle saledes ha kunnat ligga nira till hands att anta att de redo-
visade skillnaderna kunde ha sin upprinnelse i bristande svensk sprak-
beharskning hos till exempel grupp II och grupp IV. Men om sa ar fallet
har det inte gdtt att pavisa med hjilp av grundskolebetygen i svenska
pa gruppniva. Det finns anledning att dterkomma till frigan om svensk-
ans roll i samband med studie II."”

Eftersom de mest narliggande forklaringarna befunnits otillfreds-
stillande instiller sig mot slutet av studie I den kritiska fragan “om
provet innehaller sidant som forsvarar genomférandet for dem med
en annan kulturell bakgrund 4n den svenska. Om sa ir fallet kan
detta vara tecken pa ...’bias’” (I, s. 39). Liksom Bachman och Gipps
(se avsnitt 4) betonar Reuterberg & Hansen ”den komplexitet som
ar forknippad med begreppet bias och de svarigheter man moter nar
man empiriskt studerar detta fenomen.” (I, s. 40). En viktig skillnad
gors ocksa mellan “testbias”, det vill saga “bias i det totala slutresul-
tatet”, och ”itembias”, som giller enskilda uppgifter (I, s. 40). En
vidare studie av eventuell bias i hogskoleprovet bor enligt Reuter-
berg & Hansen fokusera pa testnivdn snarare dn uppgiftsnivan.'® En
sadan studie bor baseras pa ”en faktoranalytisk ansats dir man gran-
skar varje delprovs faktorstruktur” (I, s. 53) och skiljer ut den gene-
rella faktor som ett prov dr avsett att mata, fran de specifika, mer
innehallsanknutna faktorer som kan ge upphov till bias (jfr I, s. 43; se
aven Reuterberg 1999a).
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Stubpik 11

Studie I ger vid handen att de observerade resultatskillnaderna pa
hogskoleprovet mellan grupper med olika invandrarstatus skulle kunna
bero pa bias men att detta inte alls dr sikert. Darfor behovs ytterli-
gare studier av en mer detaljerad och djupgdende karaktir. En siddan
uppfoljning ar studie II, dar det faktoranalytiska angreppssatt — med
fokus pa testniva snarare dn itemnivd — som foresprakas mot slutet
av studie I tillimpas.

Studie II tar resultaten fran studie I som utgangspunkt och har
som syfte

att finna ut orsakerna till de skillnader i provresultat vid hogskoleprovet
som pdvisats [i studie I]. Beror skillnaderna pa att de olika grupperna
presterar olika i de generella faktorer som vart och ett av delproven
miiter, eller har skillnaderna sitt ursprung i att enskilda uppgifter gynnar
vissa grupper pa ett orattmatigt satt? Om det senare visar sig vara fallet
uppstar frigan huruvida man da kan finna grupper av biasuppgifter
som indikerar att skillnaderna orsakas av ndgon mer specifik delférmaga
som delprovet miter vid sidan av dess generella faktor (I, s. 15).

Den grupp som undersoks i studie II 4r inte identisk med den i studie 1.
Den adr ocksa mindre. Den omfattar samtliga (det vill siga ej enbart
provtagare) fodda aren 1977 och 1982 och utgér sammanlage 182 831
personer. De hogskoleprov som undersokts dr varproven 1996 och 2001
(varprovet 1996 ingick dven i studie I, till skillnad fran varprovet 2001).

Bland provtagarna i populationen undersoktes for varje delprov
medelvardesskillnader mellan de olika grupperna (I-IV) med avseende
pa “delprovens generella faktorer”. Dessa dr ”uttryck for den bak-
omliggande formaga som delprovet som helhet mater och skillnader i
dessa faktorer svarar normalt for en stor del av de skillnader som
giller for delprovsresultaten eftersom de generella faktorerna slar
igenom pa samtliga uppgifter i provet” (IL, s. 31). Resultatet av denna
undersokning visar att

pa alla [del]prov utom ELF f6r 77:0rna har [grupp I] det hogsta medel-
vardet i de generella delprovsfaktorerna. Detta dr den mest vasentliga
orsaken till att [denna grupp] normalt 6vertraffar samtliga Ovriga grup-
per i de observerade delprovsresultaten. Av detta foljer att gruppskill-
naderna i observerade provresultat inte pa langt nar kan forklaras
med att vissa enskilda uppgifter har sidana inslag som pa ett orattma-
tigt satt gynnar [Grupp I] (II, s. 36).
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Detta innebar saledes att orsaken till eventuell bias i hogskoleprovet
inte primart bor sokas pa itemniva, i enskilda provuppgifter och de-
ras utformning. Man kan ocksa lagga marke till att ELF dven i denna
undersokning skiljer ut sig fran de 6vriga delproven genom sin relativa
okdnslighet i relation till invandrarstatus, till exempel i jamforelse
med de kvantitativa delproven NOG och DTK, dar grupp I dar som
mest Overlagsen de ovriga grupperna. ”ELF ar det prov, dar de tre
ovriga grupperna kommer narmast [grupp I]”; att ELF uppvisar minst
skillnader beror i forsta hand pa att grupperna [II] och [IV] presterat
bra pa detta prov” (I, s. 36). Med andra ord: varken forsta eller
andra generationens invandrare tycks, pa gruppniva, ha nagra sir-
skilda problem med ELF-provet, 4ven om invandringsdlder harvidlag
befunnits vara en viasentlig faktor (se ovan). Detta kan jamforas med
att den forstnimnda gruppen “uppvisar de klart lagsta medelvardena
av samtliga grupper pa savil ORD-provet som LAS-provet” (II, s. 36).
Detta i sin tur indikerar — trots slutsatsen i studie I att skillnader i
grundskolebetyget i svenska inte kan forklara skillnaderna i provre-
sultat (jfr ovan) — att en spraklig komponent inte kan uteslutas som
(del)forklaring till de observerade skillnaderna.

Bias foreligger ju om gruppskillnader kan anses orsakade av ”for
provet irrelevanta faktorer”, det vill siga faktorer som inte ingar i
det som provet ar avsett att mata (I, s. 56). Kan sddana ”biasfakto-
rer” beldggas i hogskoleprovets olika delprov? Detta undersoks i
avsnittet ”Pa jakt efter biasfaktorer” (I, s. 45f.). Reuterberg konsta-
terar inledningsvis att det dr ”av klart storre intresse ... att identifiera
biasfaktorer”, eftersom dessa far ett mer generellt genomslag i ett
prov, an att “identifiera enskilda biasuppgifter” pa itemniva (II, s. 45).
Ett studium, genom konfirmatorisk faktoranalys, av delproven ORD,
NOG och DTK visar att ”det inte gar att spara nagra grupper av
uppgifter som tillsammans gynnar [grupp I] och som dessutom mater
nagon specifik formaga av betydelse for provresultatet vid sidan av
den som maits av den generella delprovsfaktorn” (I, s. 47). For de
bada lisforstielseproven LAS och ELF giller undersokningen ”text-
faktorer”, det vill siga faktorer specifikt knutna till innehallet i en-
skilda texter, som kan leda till bias: ”Syftet med proven ar ju inte att
mita provtagarnas formaga att forstd innehdllet i en specifik text, sd
om vi finner tydliga gruppskillnader vad giller textfaktorerna ror det
sig om bias och inte om valida gruppskillnader” (II, s. 47). Kort sagt:
(miss)gynnar sjilva innehillet i de texter som LAS och ELF ir base-
rade pa en viss grupp provtagare? Aven hir blir emellertid slutsatsen
att ”det inte finns ndgra tecken pa att gruppskillnaderna i provresul-
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tat pa ndagot markant sitt paverkas av det innehdll, som texterna i
LAS och ELF har” (II, s. 50). Samma slutsats dras, for ELF:s del, i
Reuterberg & Ohlander (1999).

Det ar sedan tidigare kiant att ”hogskoleprovet miter en generell
faktor — eller formaga — som slar igenom pa samtliga delprov” (II, s. 51).
Denna generella hogskoleprovsfaktor (HPR) — som alltsa inte dr en
biasfaktor — undersoktes ocksa i relation till de observerade grupp-
skillnaderna. Harvid kunde den viktiga slutsatsen dras att dessa grupp-
skillnader till vasentlig del har sin grund i skillnader i den generella
faktor som hela provet mater” (II, s. 53). Vidare slds fast att ”den
starka paverkan som HPR utovar pa delprovsresultaten innebar ...
att det torde vara ytterst svart att pa nagot avgorande sitt andra pa
gruppskillnaderna i provresultat genom att gora specifika ingrepp i
delproven och i dannu hogre grad genom ingrepp i enstaka provupp-
gifter” (I, s. 53). Men aven delprovsfaktorerna har en given del — i
sjdlva verket den storsta (II, s. 61) — i gruppskillnaderna (jfr ovan).

Reuterberg kommer siledes fram till att ”orsaken till gruppskill-
naderna i hogskoleprovet inte ar att finna i specifika egenskaper hos
enskilda uppgifter, utan de ligger pa de mer generella formagor som
mats av delproven och den formaga som hela provet mater” (II, s. 54).
Denna slutsats bor stallas i relation till resultaten fran studie I. Enligt
Reuterberg ”ligger det nara till hands att tolka dem som uttryck for
bias” (II, s. 55), en tolkning som alltsa inte kunnat bekraftas av studie
I1. Att det daremot kan foreligga bias i enskilda uppgifter 4r en annan
sak — men “eventuell bias i de enskilda uppgifterna spelar en mycket
liten roll for skillnaderna i totalresultat” (II, s. 61). Satillvida kan man
saga att hogskoleprovet i sin nuvarande utformning forefaller vara
ett relativt robust prov:

For att uppnd en visentlig forandring av gruppskillnaderna i det totala
hogskoleprovsresultatet kravs att man helt eller delvis ersitter nagot
eller ndgra av de befintliga delproven med delprov som maiter andra
bakomliggande formagor. Samtidigt maste man se till att dessa nya
prov har en prognostisk validitet som dr av samma styrkeordning som
de nu befintliga och som dessutom ger lagre gruppskillnader i resultat
(I, s. 61).

Att dstadkomma allt detta — om Onskvirt — ar onekligen ”a tall order”.

Ett i sammanhanget intressant sporsmal ar vari de generella fak-
torer som verkar ha storst betydelse for skillnaderna i gruppresultat
kan tidnkas besta. I svaret pa denna fraga spelar ELF-provet en stra-
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tegisk roll. Forutom mer ”formella” omstiandigheter, som testsitua-
tionens utformning och anvandningen av flervalsuppgifter i samtliga
delprov, nimner Reuterberg specifikt det faktum att

huvudparten av proven ges pa svenska och att manga uppgifter refere-
rar till svenska forhallanden. Vad som talar for att detta ar viktiga
orsaker till skillnaderna 4r att gruppskillnaderna ar klart minst pa
ELF-provet — ett prov som ges helt pa engelska och vars frigor nor-
malt inte avser svenska forhallanden (I, s. 61).

Slutsatsen blir att ”[k]unskaper och fiardigheter i svenska forefaller ...
vara en visentligt bidragande orsak till skillnaderna i provresultat”
(I, s. 62). Ytterligare stod for denna slutsats ar de tidigare namnda
ldga resultat som grupp IV (forsta generationens invandrare) uppvisar
pa ORD- och LAS-proven, ”samt att det inom denna grupp finns ett
klart samband mellan den tid man vistats i Sverige och provresultat”,
satillvida att ”[d]e som kommit till Sverige fore 10 ars alder klarar ...
provet klart battre 4n de som invandrat senare i livet”; “erfarenheter
av typiskt svenska forhallanden [dr ocksd] en ytterligare bidragande
faktor till skillnaderna pa de tva kvantitativa proven NOG och DTK”
(I, s. 62). For ELF-provet giller inte samma forutsattningar.'”

Det tycks sdledes finnas en forhdllandevis stark ”svensk” kom-
ponent i hogskoleprovet i dess nuvarande form. Provtagarna forut-
satts ha en god eller mycket god beharskning av svenska, liksom kinne-
dom om svenska forhallanden, for att fa ett ndgorlunda konkurrens-
kraftigt resultat (jfr avsnitt 3, ddr betydelsen av forforstdelse i all-
minhet och kulturbakgrund i synnerhet diskuteras). Kanske ar detta
en sjalvklarhet eftersom ju provet ar avsett att kunna ge tilltrade till
hogre utbildning vid just svenska universitet och hégskolor. A andra
sidan skulle man kunna hidvda att kravet pa svenskkunskaper numera
ter sig alltfor accentuerat, inte minst med tanke pa den hogre utbild-
ningens standigt 0kande internationalisering; jfr till exempel den pa-
gaende sa kallade Bolognaprocessen. Reuterberg tangerar liknande
tankegdngar dd han mot slutet av sin ”Sammanfattande diskussion”
i studie II staller frigan ”om hogskoleprovet nodvandigtvis bor ha ett
sa starkt sprakligt inslag”, sarskilt som de tre sprakliga delproven
(ORD, LAS och ELF) ”visat sig vara starkt korrelerade inbérdes” (II,
s. 62; jfr aven Reuterberg 2002, s. 24). Inte minst det stora antalet
uppgifter i ORD (40) forstarker effekten av den (svensk)sprakliga
faktorn. Reuterberg gor ocksa foljande intressanta tilligg: ”Om man
anser att provet har en alltfor stark verbal betoning handlar det om
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bias och da skulle man 6verviaga om nagot av dessa [verbala] prov kan
bytas ut mot ett prov som dr mindre verbalt laddat ...” (II, s. 62).%°
Denna kommentar problematiserar ytterligare frigan om bias och
satter dirmed ocksa stralkastarljuset pa den vidare fragan om ett
hogskoleprov av dagens svenska modell dr optimalt rittvisande med
tanke pa dess funktion som urvalsinstrument for hogre utbildning.

AVSLUTANDE KOMMENTAR

En allmin slutsats som kan dras pa grundval av de studier om even-
tuell etnisk bias i det svenska hogskoleprovet som presenterats i fore-
gaende avsnitt r att fragan inte kan betraktas som slutgiltigt besva-
rad. A ena sidan har de ingiende undersékningar och resultat pa test-
nivd som redovisas i studie I och II inte kunnat férete nagra sikra
bevis — knappast ens indicier — p4 etnisk bias i hogskoleprovet. A
andra sidan forutsitter en sadan tolkning av resultaten av studie II
att hogskoleprovets nuvarande utformning, inklusive de ingdende
delproven, ir relativt invandningsfri med tanke pa provets syfte, vil-
ket inte nodvandigtvis ar fallet. Pa detta 6vergripande plan ar fragan
om bias knappast avgjord. En forutsattningslos diskussion kring pro-
vet, dess yttre ramverk, struktur och sitt att fungera ar saledes val
motiverad. Nagra tiankbara dimensioner i en sddan diskussion har
redan antytts, bland annat den uppenbart visentliga— och mojligen
overdimensionerade — roll som kunskaper i svenska och svensk kul-
turell forforstaelse tycks spela i det nuvarande provet.?!

I savil studie I som studie II har det visat sig att delprovet i eng-
elsk lasforstielse, ELF, utmarker sig genom de klart minsta grupp-
skillnaderna bland de olika delproven med avseende pd invandrar-
status. ELF uppvisar med andra ord de minsta tendenserna — om ens
nagra — till etnisk-kulturell bias bland samtliga delprov i hogskole-
provet. Detta galler, sisom redan framgatt, pa testniva, vilket natur-
ligtvis inte utesluter att det bland enskilda uppgifter i ELF, liksom i
ovriga delprov, kan finnas uppgifter med relativt stora gruppskillna-
der. Aven om, sidsom betonas i de redovisade studierna, forekomsten
av sadana uppgifter inte i avsevard grad paverkar helhetsbilden skulle
det dnda vara av virde att identifiera dessa (potentiella) ”biasupp-
gifter”. Harigenom skulle man kunna fa en mer precis uppfattning
om vilka faktorer i en text (med tillhorande uppgifter) — bade rent
sprakliga (t.ex. ordforrad; jfr Ohlander 1996, s. 31) och innehallsliga/
kulturella i vid mening — som kan férvintas ge upphov till mer patag-
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liga gruppskillnader med avseende pa etnisk bakgrund. Inte minst
vore det onskvirt att i en sddan studie anvianda en finmaskigare ka-
tegorisering, helst med olika forstasprak som grund, an den som av
praktiska skal fatt anvandas i de tvd ovan presenterade undersok-
ningarna. En jimforelse mellan ELF och det svenska lasforstaelse-
provet i dessa avseenden vore da ocksa av givet intresse. Pa sa vis
skulle en fylligare bild av skillnaderna i utgdngsliage, sprakligt och
kulturellt, mellan olika grupper av provtagare kunna tona fram.

NOTER

1. Denna artikel tillignas minnet av min vidn och samarbetare inom det engelska
lasforstdelseprovet, Sven-Eric Reuterberg, som gick bort forsommaren 2003 men
vars ande mycket patagligt sviavar over de foljande sidorna.

2. Christina Stage & Gunilla Ogren (2004, s. 2) noterar att 1992 och 1997 var
toppéren vad betriffar antal provdeltagare, 145 577 respektive 144 061. De
senaste dren har deltagarantalet ater borjat stiga, efter ndgra ars svacka. Till host-
provet 2005 hade dock tre procent firre deltagare (37506) anmailt sig dn till
hostprovet 2004.

3. For en kortfattad forskningsoversikt, se Birka Birgersson (1998); jfr Reuterberg
(1996a), Stage (1996). Betrdffande provet i engelsk lasforstaelse (dar konsskill-
naderna genomgdende varit betydligt storre dn i det svenska lasforstdelseprovet),
se t.ex. Gudrun Erickson (1996), Jan Hellekant (1996), Reuterberg (1999a).

4. Jimfor den engelska forkortningen SweSAT, som tidigare utlists som ”the Swe-
dish Scholastic Aptitude Test”, i analogi med det amerikanska SAT (Scholastic
Aptitude Test), men som numera star for ”the Swedish Scholastic Assessment
Test” (jfr Stage & Ogren 2004).

5. Se till exempel Reuterberg (2002), som bland annat diskuterar de tre verbala
delprovens partiella ”6verlappning” betraffande vad de miter.

6. Jamfor Caroline Clapham (1996, s. 197): *The effect of background knowledge
on reading comprehension ... depends not only on the proficiency level of the
students, but also on the specificity of the reading passages.”

7. Jimfor LAS, dir samtliga 20 uppgifter hianfor sig till fyra lingre texter.

8. Jamfor Bo Lundahl (1998, s. 86): Enligt interaktiva beskrivningar av lasproces-
sen dr ordforstdelsen en forutsittning for den effektiva lasningen. Forst nir ord-
igenkdnningen sker automatiskt kan lismodan helt inriktas pd de overgripande
innehallsliga forstaelseprocesserna.”

9. T engelskan (liksom i svenskan) kan ordet anviandas med en 6verford, icke-religios
innebord, som i Crusade in Europe, titeln pa general (sedermera president) Dwight
D. Eisenhowers ”personal account of World War II” utgiven 1948. I arabvirlden
ar ddaremot ’korstdg’ obonhorligt forknippat med ordets historiska ursprung,
varfor president George W. Bushs anvindning av just ordet crusade (mot den
globala terrorismen) strax efter terrorattackerna mot USA 11 september 2001
kom att vicka extra stor forbittring bland muslimer i Mellanostern — ordet i sig
uppfattades som en grov provokation (trots att det formodligen inte var ndgon
medveten sddan).
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10.

11.

12.

13.

14.

Jamfor Claire Kramsch (1998, s. 3): "Language is the principal means by which
we conduct our social lives. When it is used in contexts of communication, it is
bound up with culture in multiple and various ways.”

Jamfor diskussionen i Wallace (1992. s. 28) om vilka forkunskaper, sociokultu-
rella och andra, som behovs for att i ett amerikanskt sammanhang ”forstd” en
skylt med texten ”Firearms prohibited”.

Dirfor forefaller det ocksd, som tidigare nimnts, vara vil motiverat att som i
hogskoleprovet (ELF och LAS) inte anvinda hogspecialiserad facktext i prov som
avser att mita lisforstdelse pa ett generellt, icke amnesbundet plan.

Av utrymmesskil kommer jag hir inte att kunna gd in pa de jamforelser mellan
olika linder som gors i sdvil studie I som studie II.

Denna grovindelning omfattar foljande regioner: Ovriga Norden, Visteuropa,
Sydeuropa, Osteuropa, Storbritannien/USA/Kanada/Australien, Latinamerika,
Afrika, Ostasien, Ovriga Asien.

15. Jag tar hir inte upp konsskillnader (se I, s. 14, 19), inte heller frigan om ”differen-

16.

17.

18.

19.

20.

21.

tiell selektion” bland deltagarna i hogskoleprovet (se II, s. 58; jfr Reuterberg
1996a). Betriffande invandringsélder kan foljande citat tjina som en allmin indi-
kation pd att detta dr en betydelsefull faktor:”... de som flyttat in fore 10 drs dlder
tar provet i storre utstrackning ... och ndr en hogre normerad poing ... in de som
flyttat till Sverige senare i livet” (I, s. 14); betraffande invandringsélder i férhallande
till ELF-provet, jfr nedan.

Aven for DTK, som uppvisar de storsta gruppskillnaderna, framkastas som tink-
bar (del)forklaring, att ”den information som skall tolkas i provet ofta beskriver
typiskt svenska forhallanden ...” (I, s. 24).

En studie av av Horst Lofgren (1993), refererad till i studie I, har funnit att
”skillnaderna mellan elever med svenska som modersmal och elever med utlindsk
bakgrund ar forhdllandevis smd sd linge jaimforelsen gors pa en mycket aggrege-
rad niva. Skillnaderna framtrader forst nir man gor analysen pd mindre abstrakta
nivder och jamfor enskilda invandrargrupper med varandra och med svenska
elever” (I, s. 53).

Jamfor Stage (2004), dir en studie av gruppskillnader — sociala och konsmaissiga
— pd uppgiftsniva redovisas.

En jamforelse med de nationella proven ter sig harvidlag relevant. I Dagens Nyhe-
ter (12/9-03, s. 6), under rubriken ”Nationella prov orittvisa”, refereras en nyut-
kommen rapport fran Skolverket i vilken en enkidtundersokning “visar att 76
procent av ldrarna i matematik anser att de nationella proven missgynnar elever
med ett annat modersmal dn svenska. Det beror inte bara pa olika kunskaper i det
svenska sprdket. Proven, dven de i svenska och svenska som andrasprik forut-
sdtter ocksa ingdende kunskaper om svensk kultur och samhille pa ett sdtt som
missgynnar invandrarelever.”

Reuterbergs reflektion om eventuell bias i detta sammanhang ér inte direkt kopp-
lad till fragan om etnisk bakgrund. Samtidigt kan det, som redan pdpekats, finnas
ett samband mellan den starka verbala betoningen med huvudsakligen svenskt
fokus och eventuell etnisk bias.

En sidan allmin diskussion om hogskoleprovet kan i sjidlva verket sigas vara
stindigt pdgdende. P4 senare tid har den bland annat stimulerats av den interna-
tionella utvirdering av hogskoleprovet som fardigstalldes ar 2002 (The Swedish
National Aptitude Test: A 25-year Testing Program 2002) och det 4r 2001 pabor-
jade sd kallade VALUTA-projektet (Validering av den hogre utbildningens antag-
ningssystem), ett forskningsprojekt dar sdvil Goteborgs som Umed universitet
medverkar och i vilket 4ven Sven-Eric Reuterberg i hog grad var involverad.
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