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Sprog, kultur og internationalisering
i sprogundervisningen
eller: sprog og kultur kan godt skilles ad’

Karen Risager
Roskilde Universitetscenter
Institut for Sprog og Kultur

“Sprog og kultur h&nger sammen” herer man fra mange der beskzftiger sig med sprog-
undervisning. Eller sterkere formuleret: “sprog og kultur kan ikke skilles ad”. Denne
generelle pastand, s uprecis den end er, ligger bag udviklingen af nyere forskningsgrene
som fx kulturpzdagogik i tilknytning til sprogpazdagogik (Byram 1989, Kramsch 1993,
m.fl.). Sammenh®ngen mellem sprog og kultur optreder ofte som en truisme og hviler pa
en solid tradition fra det attende og nittende arhundrede, hvor flere forskere udformede den
nationalromantiske opfattelse at der er en tzt relation mellem sprog, kultur og nation?.
Andre vendinger der synes at forudsatte en uproblematisk relation mellem sprog og kultur

b AN 19 b: N1

er: “sproget og dets kultur”, “sprogkulturen”, “sprog er kultur og kultur er sprog”.

Et grundleggende synspunkt i denne artikel er at det er nedvendigt at tage udgangspunkt i
de tverationale processer der kendetegner verden i dag. Det gzlder bl.a. det sproglige
omrade: sprogene spredes overalt som folge af migrationsbevaegelser, turisme og
globaliseret kommunikations- og informationsteknologi, mest af alt engelsk (Phillipson
1992)%. Og det gelder det kulturelle og samfundsmassige omrade i bred forstand: globa-
lisering, internationalisering — amerikanisering, europ&isering — af forbrugsmenstre, livs-
former og omverdensfortolkninger (diskurser) (Robertson 1993, Wilson and Dissanayake
1996). Den sproglige og kulturelle kompleksitet der udvikler sig pa denne baggrund, ger
pastanden om den eksklusive relation mellem sprog og kultur mere og mere abenbart
problematisk, og det er patrengende at sprog- og kulturpzdagogikken diskuterer de
teoretiske og praktiske konsekvenser heraf.

I det folgende vil jeg indfere en skelnen mellem tre forskellige opfattelser af sammen-
hangen mellem sprog og kultur inden for sprogundervisningen og argumentere for at sprog
og kultur i hvert af disse tilfelde kan skilles ad, og at der kan vere gode pedagogiske
grunde til at gere det.

! Dette er en sterkt udvidet og omarbejdet version af Risager 1996a. En stor tak til Michael Byram, Hartmut
Haberland, Frans Gregersen, Marianne Winther Jorgensen, Johannes Wagner og Karen-Margrete Frederiksen
for konstruktive kommentarer i forbindelse med omarbejdningen.

% En god oversigt over Herder-Humboldt-Sapir-Whorf traditionen vedr. sammenhzngen mellem sprog, erken-
delse og kultur findes i Schlesinger 1991. Vedr. en kritik af lignende synspunkter i dele af den danske sprog-
pzdagogiske diskurs, se Gregersen 1993.

? Samtidig med at mange sprog (og kulturer) udder.
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Tre opfattelser af kultur i forhold til sprog

En analyse af kulturpezdagogisk diskurs inden for sprogundervisningens felt tyder pa at
man her sammenblander tre forskellige opfattelser af kultur set i relation til sprog, eller tre
forskellige perspektiver pa relationen sprog—kultur:

a Kulturen som indeholdt i sprogets pragmatik og semantik (Ka)*
b. Kulturen som makrokontekst for sprogbrugen (Kb)
c. Kulturen som tematisk indhold i sprogundervisningens diskurs (Kc)®

I bade a, b og ¢ kan man pege pé tilfzlde hvor sprog og kultur skilles ad:

— For det forste ser vi en stigende accept af ikke-indfedt, men alligevel velfungerende
sproglig kompetence, bl.a. under betegnelsen ‘near-native competence’, dvs. en kompe-
tence hvis pragmatiske og semantiske (sdvel som grammatiske og fonologiske) dimensioner
er andet og mere end nar sproget tales som modersmal, idet det bl.a. er prazget af
sprogbrugerens eget modersmal.

— For det andet ser vi en stigende tendens til rekontekstualisering af sprogene, idet
sprogene via bl.a. migration og internationale medier omplantes til nye samfundsmasssige
sammenha&nge.

— For det tredje ser vi en stigende tendens til dissociering af sprog og indhold i forhold til
den traditionelle sprogundervisning, i den forstand at stoffet i sprogundervisningen ikke
behover at vaere koncentreret om mallandenes kultur.

Det skal understreges at disse tre opfattelser er afledt af diskursen inden for sprog- og
kulturpzdagogik. De kan forbindes med forskellige argumenter for at medinddrage en
kulturel dimension i sprogundervisningen: Ad a: Man er nedt til at undervise i kultur fordi
sproget under alle omstzndigheder indeholder mange ord, udtryk osv. der kraver
realiaviden om kulturen for at kunne forstas og bruges rigtigt. Ad b: Man er nedt til at
undervise i kultur fordi kommunikativ kompetence omfatter evne til at omgas indfedte i
den indfedte kontekst. Ad c: Man er nodt til at undervise i kultur, fordi kommunikativ
kompetence omfatter viden om hvad de indfedte selv finder vigtigt at vide om deres egen
kultur.

Udover de tre forstaelser vil jeg nzvne en forstaelse der befinder sig pa et generisk plan,
dvs. det er en forstaelse af ‘sprog som sddan’ og ‘kultur som sddan’: Der findes ikke nogen
kultur uden sprog, og der findes ikke noget sprog uden kultur. Denne almene antro-
pologiske/filosofiske pastand, som jeg er enig i, kan ogsé findes i den kulturpzdagogiske

4 Jeg undgér betegnelserne K1, K2 osv. for ikke at sammenblande med den mulige distinktion mellem K1 i
betydningen egen kultur og K2 i betydningen den fremmede kultur.

SMurphy 1988 opererer med nogle distinktioner der i en vis forstand ligner mine, men hun beskzftiger sig
ikke med mulige adskillelser, sédan som jeg gor.
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diskurs, men jeg vil ikke kommentere den yderligere her. De tre forstaelser, jeg diskuterer,
befinder sig alle pa det differentielle plan, dvs. de handler om bestemte sprog og bestemte
kulturer.5 7

Jeg vil i det folgende forst se pa hvilke former for sammenhang der i teoretisk forstand er
imellem sprog og kultur i de tre ovennavnte forstaelser: Ka, Kb og Kc, og gere rede for
hvordan sprog og kultur i hver af disse kan ses som adskillelige. Derefter vil jeg diskutere
hvordan man i praksis forholder sig til dette inden for sprogundervisningen (i Danmark).
Der kan her iagttages en rekke pedagogiske forestillinger om forholdet mellem sprog og
kultur som er mere eller mindre i opbrud. De pa&dagogiske muligheder der er tenkelige i
forbindelse med relationen sprog—kultur, beskriver jeg derefter som en rakke muligheder
der kan relateres til to forskellige paradigmer: et nationalt og et globalt/lokalt. Jeg
diskuterer hvordan de forskellige former for sprogundervisning generelt forholder sig til
spergsmalet i dag: undervisningen i dansk som andetsprog, undervisningen i dansk som
modersmal, modersmalsundervisningen for etniske minoriteter, og fremmedsprogsunder-
visningen, hvor engelsk i denne sammenhang indtager en sarstilling.

Del I: Teoretisk diskussion
Kulturen som indeholdt i sprogets pragmatik og semantik (Ka)

Ethvert naturligt sprog udvikler sig som en del af den sociale praksis blandt et fellesskab af
sprogbrugere. Fellesskabet kan vare mere eller mindre omfangsrigt, fx fra en familie til et
internationalt netvark af specialister inden for et bestemt felt. Der er altsd ikke tale om
udelukkende nationale fzllesskaber. Fazllesskabet vil vare bygget op omkring en social
struktur og vil i sterre eller mindre grad vare karakteriseret ved en fzlles fortolknings-
ramme og falles normer og vardier. Den sociale struktur og fortolkningsrammer, normer
og verdier preger sproget i dets pragmatik og semantik. Som eksempler kunne nzvnes
kulturspecifikke genrekonventioner og retoriske normer, hoflighedsnormer, og specielt pa
ordforradsomradet: brug af metaforer i forskellige kulturer, og generelt ordforradets
kulturhistorie, som fx udforsket af R. Williams i Keywords 1976 (1988).

Sproget organiserer og udtrykker siledes en lang rakke kulturelle informationer og
fortolkninger af begreber og samvarsformer der har faet deres srlige form i forbindelse

¢ Kulturer skal her forstas som menings- og fortolkningsfallesskaber af forskellige udstrekninger. 1 evrigt vil
der blive refereret til mange forskellige kulturbegreber i artiklen.

7 Denne artikel betoner siledes det sprog- ‘og kulturspecifikke p4 bekostning af det falles eller méske
universelle. Det sidste er et mindst lige s& vigtigt element i sprog- og kulturpedagogikken som det ferste,
men diskuteres alts3 ikke i denne sammenhang.



4 Risager

med udviklingen af det pdgzldende fzllesskab af sprogbrugere. I denne forstand er sproget
kulturbzrende, og den teoretiske forstaelse af sproget mé nedvendigvis omfatte denne
kulturbzrende funktion. Her er der tale om sprogstrukturen (eller med Halliday 1978:
sprogets “meaning potential”), og dette forhold mellem sprogstrukturen og den kultur den
har udvikiet sig i, har veret diskuteret siden Sapir og Whorf fremsatte deres synspunkter
om sprogstrukturens afgerende indflydelse pa tenkning og erkendelse, af Fishman 1971
kaldt “the language constraint view” i mods&tning til “the language reflection view”, som
gar ud pa at sprogstrukturen blot reflekterer kulturen®.

Det er imidlertid nedvendigt at pracisere at ovenstdende gelder for sproget uden for
tilegnelsessammenhangen. Den der er i feerd med at tilegne sig et nyt sprog, bruger dette
uden sarlig bevidsthed om den kulturelle side af sproget, isar i tilegnelsens forste faser.
Det kan ikke undgds at det nye sprog i starten hovedsagelig opfattes som en kode hvis
pragmatik og semantik ma tilferes af eleven/sprogbrugeren selv, bl.a. pi basis af
hans/hendes eget modersmal.” Accepten af dette intersprog som en sarlig sprogform i
udvikling (cf. fx Farch, Haastrup og Phillipson 1984) er ensbetydende med en accept af
eksistensen af sprogformer der ikke har en eksklusiv relation til det kulturelle fallesskab de
er udviklet i. Jeg vender senere tilbage til dette.

Hvilket kulturbegreb er der tale om ved Ka?

Hvad er det for en kulturforstielse vi her har at gere med? Der er tale om en ret snzver
kulturforstaelse, for sa vidt som der kun tznkes pa den del af helheden, der i tidens lgb har
faet en sproglig kodning. Det er en kulturforstaelse der tildeler den sproglige kommuni-
kation en afgerende rolle, sdvel som begreber, begrebsnetverk og begrebsbrug. Man kunne
ogsa sige, at denne kulturforstielse orienterer sig mod grensefladen til sproget. Man kan
knap tale om et selvstendigt kulturbegreb da der er tale om en raekke forhold uden anden
intern systematik og dynamik end den sproglige.

Kulturen som makrokontekst for sprogbrugen (Kb)

Ethvert sprog bruges og udvikles i en eller anden bredere samfundsmassig kontekst.
Enhver der arbejder inden for pragmatik og sprogsociologi i bred forstand vil fastholde at
sprogbrugen ma ses i sin sammenhang med den bredere samfundsmessige kontekst, den
fungerer i, cf. fx Fairclough 1992, der fremhaver den dialektiske sammenhzng mellem
sprogbrug (diskurs) og social struktur: “Discourses do not just reflect or represent social

¥ Nogle arbejder i lighed med Whorf med hypoteser hvorudfra ogsi andre dele af sproget kan vare
kulturbarende, fx substantivers genus og dennes forbindelse med en kennet verdens- og livsopfattelse.
® Der kan vere andre faktorer der indvirker, fx indflydelse fra andre fremmedsprog, eleven har kendskab til.

9
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entities and relations, they construct or ‘constitute’ them ...” (s. 3). Denne opfattelse er
delvist foregrebet af Fishman 1971, der skriver: “language behavior feeds back upon the
social reality that it reflects and helps to reinforce it (or to change it) in accord with the
values and goals of particular interlocutors” (s. 352).

Hvad Fishman 1971 (eller Fairclough 1992) ikke ger, er at skelne mellem kontekster hvor
sproget tales som modersmal, og kontekster hvor sproget tales som fremmed- eller andet-
sprog, altsd hhv. indfedte og ikke-indfedte kontekster. Denne skelnen er man nedt til at
have nér der er tale om sprogundervisning. Man kan udvide et af Fishmans grundlzggende
begreber til denne forskel: ligesom han taler om kongruens og ikke-kongruens mellem
sprogbrugen og den sociale situation, kan man sige at et fremmedsprog bruges i en ikke-
kongruent makrokontekst.

Ved de indfedte kontekster har der veret tale om en kontinuerlig udvikling over en lengere
historisk periode, siledes at man kan tale om en dialektisk samudvikling af sprog og kultur,
hvor den samfundsmessige, kulturelle praksis har medvirket til udviklingen af den
sproglige praksis, og omvendt, og hvor politiske og hegemoniske dominansforhold har
favoriseret nogle sproglige og kulturelle varianter i forhold til andre (Fairclough 1989).

I denne sammenhang tenker jeg iszr pa nationalstatslige makrokontekster sasom
Storbritannien, Danmark osv. fordi rammen for argumentationen er formaliseret sprog-
undervisning, der hovedsagelig ma sigte pd sproget pa det standardsproglige, national-
statslige niveau, iser nar det gzlder den sproglige produktion. Men konteksterne kan i1
teorien vare af mange typer, svarende til kategorier i den sproglige variation. Fx er Fyn
indfedt kontekst for fynske dialekter og den danske skole er indfedt kontekst for en rekke
didaktiske registre af dansk. Makrokonteksten kan vare af meget stor udstrekning, fx den
globale produktions- og distributionsstruktur, eller af lille udstr&kning, fx en lille
virksomhed.

Rekontekstualisering af sprog

En ikke-indfedt kontekst er da en kontekst hvori et “fremmed” sprog er indfert, og bruges
dér for en kortere tid eller mere varigt: sproget er blevet rekontekstualiseret. Der kan
selvfoelgelig vere tale om ganske flygtige begivenheder, som at fx finsktalende turister
" opholder sig i Danmark, men ellers er det de l&ngerevarende tilfalde som er de interessante
her, fx den langsomme vekst af brugen af det engelske sprog i Danmark henimod en vis
integration, ogsa beskrevet som en udvikling henimod andetsprogsstatus, eller brugen af de
andre fremmedsprog i mere begrensede kontekster inden for undervisningssektoren, i inter-
nationalt orienterede virksomheder og organisationer, i importerede film, beger, osv.
Ligesadan indferelsen af de forskellige minoritetssprog i Danmark, med de former for
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sproglig integration det ferer med sig, bl.a. code-switch og blandingssprog. Rekontekstu-
aliseringen har en start der i sagens natur er diskontinuert, men efterhinden som
integrationen uddybes, og det nye sprog kommer i samspil med den nye kulturelle kontekst,
kommer der en kontinuert udvikling i gang, en storre eller mindre grad af “nativization”
(Kachru 1986, Berns 1990). Sprog og kultur skilles ad, men forenes igen i nye sammen-
hange.

I det foregdende har jeg talt om makrokontekster, de samfundsmassige og naturmeassige
(geografiske osv.) strukturer der regulerer det sociale, kulturelle og sproglige liv. Men hvad
med mikrokonteksterne og hvad sker der med dem i rekontekstualiseringen? Ved en
mikrokontekst forstdr jeg den umiddelbare situationelle sammenhzng hvori sproglig
kommunikation eller interaktion udspiller sig. Det er vigtigt at understrege at denne
mikrokontekst delvist skabes i1 kraft af interaktionsprocessen selv. Fx kan eventuelle
institutionelt givne sociale roller og normer blive bekraftet, benzgtet eller &ndret i kraft af
de forventninger og fortolkninger som aktualiseres gennem interaktionen.

Nar et sprog rekontekstualiseres, vil storre eller mindre dele af de potentielle
mikrokontekster ofte folge med i form af kulturspecifikke handlings- og fortolknings-
potentialer, fx normer og vardier der er karakteristiske for den indfedte kontekst. Nar der
er tale om at modersmalstalende, fx fransktalende, rejser ind i Danmark, felger
mikrokonteksten med i skikkelse af de pagzldendes dispositioner til at bruge sproget i
overensstemmelse med kulturel praksis i deres hjemland. Nar sproget indferes via film,
representerer indholdet, fx scener i det narrative forleb, nogle visuelle og auditive
dimensioner af den indfedte mikrokontekst. Néar sproget tales som et fremmedsprog af en
dansker, kan der vare tale om en sprogbrug hvis mikrokontekst overhovedet ikke
indeholder nogen indfedte aspekter, dvs. ingen brug af indfedte fortolkningsrammer, ingen
reference til indfedte normer og veardier. P4 den anden side kan der ogsa veare tale om
szrdeles omfattende systemer af mulige mikrokontekster der felger med, som fx nar en
halv landsby migrerer fra et land til et andet, medbringende et varieret kulturelt rum.

Med den stigende internationalisering — migration, turisme, kultureksport osv. — ser vi
oftere og oftere at sprogene rekontekstualiseres. Det gzlder bade forholdsvis “store” sprog,
bl.a. sprog med stor international udbredelse, sdsom engelsk og fransk, og “sma” sprog der
hovedsagelig bliver spredt gennem migrationsbevaegelser. Den sproglige'® og kulturelle
kompleksitet der felger heraf, har som konsekvens en rakke inkongruenser, der er meget
relevante for sprogundervisningen. Det er her vigtigt ikke kun at fokusere pa de vanskelig-
heder inkongruenserne skaber for sprogfagene, men ogsa at se pa inkongruensernes positive

'° 1 denne sammenhng forstar jeg ved sproglig kompleksitet resultatet af at sprog bringes i kontakt med
hinanden. Dette kan forstds dels som et sprogbrugsfenomen: brug af forskellige sprog eller sprogvarianter i
samme eller tilgrensende kulturelle rum (cf. fx Risager 1993), dels som et sprogstrukturfznomen: udvikling
af bl.a. semantikken gennem optagelse af 1&n m.v.

11
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vardi for sprogfagenes udvikling. Ferst og fremmest er der brug for et opger med den
foromtalte nationalromantiske opfattelse af en tat relation mellem sprog, kultur og nation.
Og specielt for danskundervisningens vedkommende er der brug for sterre opmarksomhed
over for den sproglige mangfoldighed i1 Danmark: dansk, engelsk, rakken af
indvandrersprog, rekken af fremmedsprog, noget der ikke kan forbigés i en undervisning
om kultur- og samfundsforhold i Danmark (Risager 1993).

Hvilket kulturbegreb er der tale om ved Kb?

I denne forstaelse af kulturen som makrokontekst for et sprog (indfedt eller ikke-indfedt)
har vi at gere med et ganske bredt kulturbegreb som vi finder det i antropologien, specielt i
etnografien, da det drejer sig om lokaliserede (fx Frankrig, eller en egn i Frankng), 1
samtiden eksisterende sociale strukturer, samvarsformer og bevidsthedsformer, af en art
som etnografen ville studere i felten. Der er tale om et kulturbegreb, der rummer bade
praksisformer, bevidsthedsformer, den samfundsmassige struktur og det naturmassige
grundlag, altsa et meget omfattende kulturbegreb. Dette er en forelabig bestemmelse, som
ikke bergrer de i antropologien aktuelle diskussioner om kultur som substans eller relation,
og kultur som system eller praksis, eller spargsmalet om kulturel homogenitet over for
kulturel kompleksitet, cf. fx Hannerz 1992 og Liep og Olwig 1994.

Naturlige sprog bliver ikke kulturneutrale ved rekontekstualisering

Det er nyttigt her ligesom Halliday at skelne mellem “meaning potential” (betydnings-
potentiale) and “actual linguistic choice”. N4r et sprog rekontekstualiseres, folger dets
betydningspotentiale med, men kan udvides med mere eller mindre tilsvarende (isomorfe)
betydningspotentialer fra den nye makrokontekst. En spredning af et sprog til nye
kontekster forer saledes til en udvidelse af dets betydningspotentiale. Det bliver ikke
kulturneutralt, tvaertimod kan man sige at det undergér en kultursynkretistisk udvikling.

Nar et sprog bruges som fremmedsprog, overtages dets betydningspotentiale, men
eleverne/sprogbrugerne har endnu ikke tilstrzkkeligt kendskab til det og er nedt til tilfore
det betydningspotentiale fra bl.a. deres eget modersméal. Deres intersprog er séledes selv 1
sine tidlige stadier ikke kulturneutralt, men indeholder betydningspotentiale fra begge
involverede sprog (og maske andre som eleven har kendskab til). Efterhdnden far eleven
bedre kendskab til det indfedte betydningspotentiale og kan udnytte det (men kan ogsa
stadig udnytte sit dansk-pregede betydningspotentiale i kommunikation med andre
danskere). Der refereres her til den betydning af begrebet “intersprog” der benyttes 1
Farch, Haastrup og Phillipson 1984, s. 272: “an interlanguage is a variety of language
which exists in a contact situation between a learner's L1 and L2. According to this, an
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interlanguage typically has features in common with both a learner's L1 and with the L2”.

Nar nogle synes at mene at fx engelsk er kulturneutralt i lingua franca kommunikation,
mener jeg altsd det er helt forkert. Det har faktisk et udvidet betydningspotentiale der
kommer fra to eller flere forskellige makrokontekster. Derved bliver der en sterre elasticitet
i lingua franca kommunikationen, men ogsé en potentielt mindre praecision.

Selv om vi har at gere med et udvidet betydningspotentiale, sé vil den faktiske sprogbrug
blive mere begrenset da samtalepartnerne vil rette sig ind i forhold til hinanden i den
pagzldende kommunikationssituation (“negotiate™), og lande pa nogle ad hoc kompro-
misser pavirket af bl.a. magtforhold og kompetenceniveau. Derved er det muligvis ofte
fellesmzngden af de forskellige betydningspotentialer der bliver udnyttet (hvis der er
nogen fazllesmangde!), saledes at der fx bruges faerre hoflighedsformer og bruges ord med
et mere situationsbestemt betydningsindhold.

Kulturen som indhold: kulturen som tematisk indhold i sprogunder-visningens
diskurs (Kc)

I princippet kan et sprog forbindes med et hvilket som helst tematisk indhold — nar dette i
det hele taget kan verbaliseres. Der er ikke nogen nedvendig sammenhzng mellem hvilket
sprog man bruger, og hvilket indhold man taler/skriver om'. Men der er nogle kongruens-
fanomener, i den forstand at sprogets begrebsstruktur kan vere mere egnet til at udtrykke
forhold i den indfedte kontekst end andre sprogs. Jeg mener man kan bruge kongruens-
begrebet til at karakterisere den sammenhang der er mellem et sprogs begrebspotentiale og
de tematiske omrader sproget bruges til at referere til i omverdenen — den “objektive” savel
som den “subjektive”. Cf. felgende passus fra Schiesinger 1991, s. 22: “It is widely held
that, in principle, everything that can be said in one natural language can be said in every
other one”, men: “. . there are differences in the ease with which a given distinction can be
made in various languages”.

Hvilket kulturbegreb er der tale om ved Kc?

Dette spergsmél praesupponerer at der er tale om et kulturbegreb, og det mener jeg i
virkeligheden ikke der er. Man kan ikke tale om noget bestemt kulturbegreb i denne
sammenhng da ethvert verbaliserbart indhold som sagt i princippet er tenkeligt, lige fra
ananas til asteroider.

" Noget andet er s at et tema kan komme til at tage sig forskelligt ud i forskellige kulturer, pa grund af
forskelle i relevansstruktur.
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Den kulturopfattelse der i praksis udmenter sig i undervisningen — og her er der tale om et
kulturbegreb — er udelukkende uddannelsespolitisk og pazdagogisk bestemt og vil blive
diskuteret nedenfor.

Diskussion af de tre opfattelser i forhold til hinanden

De tre opfattelser af kultur betegner tre mader at nzrme sig kultur pa fra sprog-
videnskabelig side. Synsvinklen er i alle tilfzlde sprogcentreret, og sddan ma det vare hvis
man tager fagligt udgangspunkt i sprogvidenskab og sprogpadagogik. Men det er kun det
forste tilfalde som kan kaldes pansproglig: tendensen til at anskue menneskelivet som ét
med den sproglige interaktion eller kommunikation (dette kaldes logocentrisme hos
Hastrup 1992'). Selv om jeg selv tager et sprogcentreret udgangspunkt — sprog-
undervisning fungerer under alle omstezndigheder primert inden for rammerne af en
sproglig afgrensning — sd finder jeg det vigtigt at se sprog og sprogbrug i et holistisk
perspektiv der placerer disse fenomener som led i den samfundsmassig/kulturelle helhed,
ligesom fx Fairclough (1989, 1992) ger det, og fer ham, men mindre konsekvent, Halliday
(bl.a. 1978).

Ka: Forstaelsen af kulturen som indeholdt i sprogets pragmatik og semantik svarer til den
mere traditionelle made at nzrme sig kulturen fra sprogvidenskabelig side, specielt hvad
angér ordforrddet. Der er en lang tradition for at interessere sig for ordforradets kultur-
historie, laneordenes vandringer osv., cf. fx Nyrop 1968.

Kb: Kultur som makrokontekst for sprogbrugen er en forstielse som ligger bag moderne
sociolingvistik, selv om man som regel foretrazkker at bruge begreber som social struktur
osv., fordi ordet kultur har varet reserveret dels kulturantropologiske retninger der er
interesseret i mere kollektive vaerdier og livsanskuelser®, dels forskning i litteratur og
kunst. Halliday er en af de sociolingvister der har understreget betydningen af den
samfundsmassige dimension af sprogbrugen, og jeg vil derfor kort kommentere hans
fremstilling af forholdet mellem sprog og samfund:

Halliday skelner mellem “the context of situation” og “the context of culture” (Halliday
1978, Halliday og Hasan 1989), en distinktion overtaget fra etnografen Malinowski (20'erne
og 30erne). Men mens “the context of situation” (svarende til den term jeg har brugt:
mikrokontekst) er grundigt beskrevet, er “the context of culture” meget vagt beskrevet,

12 Ikke at forveksle med Derridas logocentrisme.

13 En karakteristisk brug af ordet kultur i moderne sociolingvistik, pragmatik og diskursanalyse er den der
forekommer i forbindelse med behandling af interkulturelle (dvs. nationale eller etniske) forskelle i sprog og
sprogbrug. Her bruges ordet blot som forskelsindikator, men problematiseres ikke.

i4
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oftest sat lig med “the social system”, der heller ikke er forklaret. 1 Halliday og Hasan
1989, s. 46-47, er der dog en passus der beskriver indholdet af “the context of culture”:

“The context of situation, however, is only the immediate environment. There is also a
broader background against which the text has to be interpreted: its context of culture. Any
actual context of situation, the particular configuration of field, tenor and mode that has
brought a text into being, is not just a random jumble of features but a totality — a package
so to speak, of things that typically go together in the culture. People do these things on
these occasions and attach these meanings and values to them: this is what a culture is.

The school itself provides a good example of what in modemn jargon could be called an
‘interface’ between the context of situation and the context of culture. For any text in
school - teacher talk in the classroom, pupil’s notes or essay, passage from a textbook —
there is always a context of situation: the lesson, with its concept of what is to be achieved;
the relationship of teacher to pupil, or textbook writer to reader; the ‘mode’ of question-
and-answer, expository writing, and so on. But these in turn are instances of, and derive
their meaning from, the school as an institution in the culture: the concept of education, and
of educational knowledge as distinct from commonsense knowledge; the notion of the
curriculum and school ‘subjects’; the complex role structures of teaching staff, school
principals, consultants, inspectorate, departments of education, and the like; and the
unspoken assumptions about learning and the place of language within it.

All these factors constitute the context of culture, and they determine, collectively, the way
the text is interpreted in its context of situation.”

Der er efter min mening nogle vasentlige problemer i denne kulturforstaelse: Halliday og
Hasan ser ud til at tage udgangspunkt i en opfattelse der betragter kultur som et nationalt af-
grenset, sammenhangende system af betydninger (vaerdier, forestillinger 0.1.). De taler om
kultur i ental og — pa baggrund af eksemplet med skoleundervisningen — om den nationale
kultur. De skriver ogsé at kulturen determinerer den made tekster (sprogbrug) forstas pa.

Dette har muligvis at gere med at deres foretrukne praksisfelt er uddannelsessystemet,
hvilket er en meget "national” institution (og Hallidays vigtigste inspirationskilde uden for
lingvistik og antropologi er som bekendt uddannelsessociologen B. Bemnstein). Denne
kulturforstielse har vaeret (og er) umadelig udbredt siden Herder og Humboldt, og blev
netop i arene omkring udgivelsen af Halliday og Hasan 1989 diskuteret meget i
antropologiske kredse da man enskede at understrege at kulturer ikke eksisterer som
ferdige og determinerende systemer, men at kultur skabes og udvikles gennem praksis, og
at kulturelle processer kan foregd pd det nationale niveau, men ligesdvel kan vare
subnationale eller transnationale (cf. fx Liep og Olwig 1994).

Halliday og Hasan giver siledes udtryk for en populer opfattelse af kultur som mé

kritiseres fra kulturvidenskabeligt hold fordi den er alt for ensidigt nationalt orienteret, og
fordi den havder eksistensen af et kulturelt system der determinerer adferden. Som jeg
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anforte ovenfor, mener jeg at Fishmans opfattelse af et dynamisk forhold mellem sprog og
kultur er rigtigere: at sproglig adferd virker tilbage pa den sociale virkelighed som den
reflekterer.

Fairclough, der lingvistisk set arbejder i forlengelse af Hallidays “systemic grammer”, har
fx i Fairclough 1992 formaet langt mere konsekvent at integrere dele af samfundsteori med
den sproglige analyse af tekster i det som han kalder diskursanalysens tre dimensioner: den
lingvistisk orienterede analyse af teksten (talt eller skrevet) som produkt, analysen af den
diskursive praksis: tekstens tilblivelse, distribution og reception, og analysen af den sociale
praksis: tekstens konstitution af en samfundsmassig, ideologisk praksis med en bestemt
position i magtstrukturen og i den hegemoniske struktur.

Kc: Forstaelsen af kultur som tematisk indhold er i og for sig indlysende som en mulighed
da al sproglig kommunikation (méske lige med undtagelse af sprogets fatiske funktion) har
et indhold (sprogets referentielle/ideationelle funktion). Men lingvistikken — diskurs-
analyse, samtaleanalyse — interesserer sig forst og fremmest for hvordan de pragmatiske
relationer og den diskursive struktur pavirker og udvikler indholdet, normalt ikke for hvad
budskabet egentlig er eller hvordan budskabet kan bidrage til vores viden om verden eller
os selv. Dette er maske ved at andre sig, i hvert fald er Fairclough et eksempel pa en
forsker der henvender sig bade til den lingvistiske og etnometodologiske analysetradition
og til den samfundsvidenskabelige og historiske (Foucault, Gramsci).

De tre forstaelser er udtryk for perspektiver pa virkeligheden. Virkeligheden er naturligvis
ikke opdelt pd denne made. Det betyder ogsa at samme emne kan betragtes fra alle tre
synsvinkler. Et (undervisnings)emne som “en typisk dag i den franske skoleelevs liv”
kunne bade tjene som simpel forklaringsramme for brugen af ‘tu’ og ‘vous’ i franske under-
visningssammenhange (Ka). Det kunne ogsa tjene som illustrering af noget liv i Frankrig
som man ville kunne ga ud og observere i dag, og som rummer nogle vigtige institutionelle
betingelser for bestemte typer af sprogbrug (Kb). Det kunne endvidere vare stof i en eller
flere tekster — fiktive eller ikke-fiktive — som forteller om skolehverdagen nu og evt. i
gamle dage (Kc). Et emne som “en typisk dag i solkongens liv” kunne tjene som for-
klaringsramme for en bredere kulturhistorisk redegerelse for &ndringer i brugen af ‘tu’ og
‘vous’ (Ka). Det kunne tjene som eksempel pa hvad franskmaend i dag har lert i skolen, og
som opfattes som herende til deres almene dannelse — franskmandenes kulturelle kapital,
for at bruge en term fra Bourdieu 1972 (1993), og denne viden kan vare nyttig for en
dansker der gerne vil kunne deltage i almindelig konversation med franskmand (Kb). Eller
det kunne tjene som stof der formidler nogle historiske forestilliger om Frankrig som
skennes at vare, om ikke direkte brugbare, sd interessante for danske elever i en bredere
dannelsesmassig sammenhang — som herende til deres kulturelle kapital som danskere
(Kc).
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Del II: Pzdagogisk diskussion
Kulturen som indeholdt i sprogets pragmatik og semantik (Ka)

I sprogundervisningen findes der et starkt krav om at undervisningen skal udvikle
elevernes bevidsthed om at fremmedsprogets eller andetsprogets brugsregler og
betydningssystem ofte ikke er sammenfaldende med modersmalets, og at elevernes inter-
sprog skal sigte imod — men ikke nedvendigvis n& — det indfedte sprog med dets specifikke
pragmatik og semantik. Det indfedte sprog vil jeg i denne forbindelse definere som de
pragmatiske og regionale varianter af malsprogets standardform som det er formalstjenligt
og realistisk at sigte mod i undervisningen. Et andet spergsmal er naturligvis, hvordan man
definerer “malsprogets standardform”, idet man ma valge mellem regionale varianter med
hver sin officielle status, fx britisk engelsk, amerikansk engelsk osv. — regionale varianter
der eksisterer i hvert sit kulturelle rum.

Forsgget pa at fa elevernes intersprog til at blive sa autentisk indfedt som muligt, ses som
en vigtig del af undervisningen i sproglig bevidsthed, og bestar typisk i at man i forlengelse
af en kommunikativt orienteret undervisning, ger opmarksom pa pragmatisk-semantiske
forskelle mellem fremmedsproget og modersmalet, altsd giver kommentarer til sproglige
forhold, der viser at de er kulturspecifikke. Dermed er disse kommentarer af kontrastiv art,
nok oftest retningsbestemte, dvs. man fokuserer opmarksomheden om fremmedsprogets
kulturelle side, og lader modersmalets kulturelle side ligge implicit. Der vil typisk vere tale
om ad hoc kommentarer®.

Denne undervisning i sproglig bevidsthed er ensbetydende med undervisning i kulturel
bevidsthed, men da kun i den snavre forstand som jeg var inde pa fer: en bevidsthed der
indskrenker sig til den sprogbestemte kulturforstaelse.

I flere henseender er der ved at blive rokket ved forestillingen om en eksklusiv
sammenhzng mellem sprog og kultur p4 dette niveau, idet kravet om den indfedte
sprogbrug (i ovennavnte normative betydning) som eneste relevante sigtemal for fremmed-
og andetsprogsundervisningen er ved at blive bledt op. For det ferst m& man acceptere at
det i reglen er en illusion at tro at eleven/sprogbrugeren kan opna indfedt sproglig
kompetence. Det betyder en accept og opvurdering af den sékaldte ‘near-native speaker’,
der altsd har en sproglig (inkl. pragmatisk og semantisk) kompetence der ikke er helt
sammenfaldende med en indfedts (vi ser her bort fra problemet med at definere den
indfedte standardsprogbruger!). For det andet er der yderligere en reaktion mod udtrykket
‘near native speaker’ idet det vakker en forestilling om en ufuldkommen ‘native speaker’.

1* Disse kommentarer ma ikke forveksles med realkommentarer som forklarer teksters indhold ved hjzlp af
faktuelle oplysninger af enhver art — ogsa ad hoc kommentarer.
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Nogle bruger derfor det mere neutrale udtryk ‘competent speaker’. Endelig fremhaver
andre (Byram og Zarate 1994) at den ikke-indfedte har nogle muligheder for formidling
mellem sprog og mellem kulturer der kunne berette til at man benyttede et udtryk som
‘intercultural speaker’, dvs. en person der er i stand til at fa gje pa, forklare og bearbejde
kulturelle og sproglige forskelle og nyttiggere denne evne i kommunikationen. I disse
tilfelde vil det foretrukne sigtepunkt inden for sprogundervisningens rammer nok stadig
vaere den indfedte sprogbrug, men den kan suppleres og balanceres af andre typer af
normer, saledes at der opereres med delvist andre kvalitetskriterier for sproglig kompetence.
I undervisningen i dansk som andetsprog kunne man fx tillade evt. kreoliserede former af
dansk, som har vundet almindelig udbredelse i minoritetssamfundene.

Dertil kommer med sprogtilegnelsesforskningen en interesse for elevernes intersprog som
et sprog i sig selv med sine egne kommunikationspotentialer. I Danmark er dette nok is&r
tilfeldet i forbindelse med engelskundervisningen, dels pad baggrund af en forskning i
engelsk intersprog i Danmark (Fzrch, Haastrup og Phillipson 1984), dels pd baggrund af
det engelske sprogs voksende rolle som andetsprog i Danmark i visse sammenhznge.
Dette bevirker en vis accept af at elevernes intersprog er “godt nok™ til at kommunikere
med med udlendinge, og at det er nyttigt at demonstrere over for eleverne selv at det kan
lade sig gere at bruge det i lingua franca situationer, hvor de bruger deres fremmedsprog i
kommunikation med mennesker fra andre lande der ogsd bruger sproget som fremmed-
sprog. Der kan vare gode padagogiske begrundelser for en gang imellem at bruge sproget
i lingua franca sammenha&nge, dels for at udvide kendskabet til sprogets anvendelses-
omrdde i geografisk henseende, dels for at styrke elevernes kommunikative selvtillid
(Risager 1996b)'s.

Kulturen som makrokontekst for sprogbrugen (Kb)

I sprogundervisningen findes der ogsa en sterk tradition for at foretrazkke at beskaftige sig
med sprogbrugen som den udspiller sig i1 sin indfedte kontekst. Typisk vil lzreboger

15 N4r eleverne bruger et sprog som lingua franca som led i en undervisningssituation, fx en skolerejse, er de
alts4 i princippet bundet til en (eksplicit eller implicit) institutionelt fastlagt norm, en bestemt type sprogbrug,
som elevernes intersprog skal nzrme sig s& meget som muligt. Men uden for undervisningssituationen — efter
skolen — m4 de selv bestemme normen for deres sprogbrug. Her er det ikke et spergsmal om at leve op til en
institutionelt fastlagt norm, men et spergsmél om hvilken sproglig identitet man ensker og har mulighed for
at udvikle. Nir mange danskere fx taler et engelsk der er nogenlunde flydende, forstieligt og udtryksfuldt,
men fuldt af fejl i forhold til indfedt britisk/amerikansk standard, sa har dette noget at gere med danskemes
sproglige identitet som engelsktalende. Denne identitet omfatter i almindelighed en meget vidtgiende
sproglig tolerance over for en selv og andre der bruger engelsk som fremmedsprog, en tolerance som efter
min mening ber balanceres af en sterre bevidsthed om hvordan den méde man bruger sproget p4, opfattes og
vurderes forskelligt, bl.a. afhengigt af om samtalepartneren er en der bruger sproget nogenlunde som en selv,
eller om vedkommende taler sproget langt bedre, evt. som modersmalstalende.
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henlzgge kommunikationen til de lande hvori sproget tales som modersmal, si eleverne
kan fa et indtryk af den bredere kontekst, sprogbrugen udspiller sig i. Der hentes sakaldt
autentiske materialer fra den indfedte kontekst, og man inviterer indfedte gastelerere til
klassen for at illustrere autentisk sprogbrug hos en person der medbringer sprogbrugens
mikrokontekst 1 sin bevidsthed og sine dispositioner. De foretrukne rejsemal i forbindelse
med elevrejser og -udvekslinger er ogsé lande hvori sproget tales som modersmal.

Det der iszr fokuseres pa i den indfedte kontekst, er al den dagligdags viden og kunnen,
som man ma have for at kunne deltage i det samfundsmassige liv i hvert fald som
besogende, fx turist med et midlertidigt ophold. Det vil vare helt konkret faktuel viden om
elementer geografi og transport: hvor ligger byerne, hvordan rejser man i landet, hvordan
er klimaet, hvordan er pengesystemet, hvad spiser man, hvor kan man kebe hvad, osv.
Viden om samvarsformer: hvad foretager man sig sammen i forskellige situationer? Maske
viden om samvarsformer i forhold til bestemte institutionsformer, fx skoler. Og
almindeligt anvendte gestus m.m. i den non-verbale kommunikation. Der er her tale om en
praktisk orienteret, fenomenologisk orienteret kulturforstielse; med antropologen Geertz
kunne man kalde det “thin description” (Geertz 1973).

Men der er ogsé nogle der gnsker at ga dybere i forstaelsen og indlevelsen i den fremmede
kultur, méske i en mere hermeneutisk retning, og stiller spergsmal som: Hvad sker der i
interaktionen mellem mennesker i forskellige sammenhange? Hvordan opfatter de selv
situationen, og hvordan opfatter jeg den? Hvad betyder det for folk at leve i dette
land/denne lokalitet? Hvilke identiteter har de? Af Geertz 1973 kaldt “thick description”;
han skriver om dette bl.a.: “The whole point of a semiotic approach to culture is . . to aid us
in gaining access to the conceptual world in which our subjects live so we can, in some
extended sense of the term, converse with them” (s. 24).

Som sagt gér studie- og udvekslingsrejser iszr til malsprogslandene, og til dette formal
udvikles der i disse &r etnografisk inspirerede metoder til at studere den her-og-nu kontekst,
der danner ramme for sprogbrugen i den lokalitet hvortil rejsen gar. 1 evrigt kommer
eleverne, nér de rejser til mallandet, ud for en mangde inkongruenser i den forstand at det
standardsprog de har lert, i mange tilfelde ikke kongruerer med de sociale og etniske
sammenhznge de oplever. Nogle steder vil folk tale andre sociolekter, eller de vil maske
tale sproget som andetsprog i en minoritetskulturel kontekst. Efterhdnden som det bliver
mere almindeligt i undervisningen at fa erfaringer med interaktion med indfedte, hvadenten
det er igennem rejser eller igennem gastelerere og -elever, vil det blive nedvendigt at
tillade en storre dbenhed over for sproglig variation end det normalt er tilfeldet i dag, ikke
kun med hensyn til sproglig reception, men ogsé med hensyn til sproglig produktion.

Princippet om at tage til mélsprogslandet og studere den indfedte kontekst i en bestemt

lokalitet er imidlertid ikke l&ngere enerddende. Selv om hovedparten af udvekslingsrejser
fra Danmark gér til de lande hvori sproget tales som modersmal, er der ikke sa fa der gér til
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lande hvor sproget bruges som fremmedsprog, fx engelsk i Finland, Polen, Italien,
Tyskland, eller tysk i Tjekkiet, eller fransk. I sa fald kommer eleverne i kontakt med andre
ikke-indfedte makrokontekster som de mé forholde sig til, kontekster der er inkongruente
med det sprog, de benytter sig af. Der er ogsa mange elever der i e-mail netverker mellem
skoler i forskellige lande korresponderer med andre end modersmaélstalende. Disse tilfelde
af kontakt med ikke-modersmaélstalende er der gode padagogiske grunde til at dyrke en
gang imellem for at demonstrere mulighederne for bred menneskelig kontakt via det
pagaldende sprog.

Kulturen som tematisk indhold i sprogundervisningens diskurs (Kc)

I den almene sprogundervisning har der i mange ar vaeret formuleret et dobbelt formal: at
tilegne sig sproget og at tilegne sig et kendskab til kultur- og samfundsforhold i de lande
hvori sproget tales. Man har foretrukket tematiske indhold som har at gere med kultur- og
samfundsforhold i netop disse lande (med fokus pa de centrale: England/USA, Tyskland,
Frankrig), frem for temaer som fx er tvarkulturelle, eller som har relation til andre
fagomrader sdsom biologi og teknik. Undervisningens tekster handler typisk om og
reflekterer disse bestemte landes samfundsforhold, historie, litteratur, levevis osv.,
sedvanligvis forbundet med dannelsesforestillinger om at give eleverne indblik i
vedkommende landes nationale kultur.

Her er der tale om et endnu mere omfattende kulturbegreb end det feromtalte antropologisk
orienterede, i og med at det udover den samtidige konfiguration rummer den historiske,
kulturhistoriske, litteraturhistoriske dimension. Det er her at beskftigelsen med landets
litteraturhistorie har sin plads, og arbejde med fiktion af alle slags som praesenterer
alternative verdener i fortid, nutid og fremtid. Der er tale om en nzrmest encyklopadisk
opfattelse af samfundet og kulturen, men stadig ikke “altomfattende™: den ligger stadig
inden for rammerne af nationalstaten og dens udvikling.

Denne nationale specifikation af indholdet i sprogfagene — som gér tilbage til sidste
arhundrede - er imidlertid pa tilbagetog. Man kan sige, at den nationale epoke i sprog-
undervisningen er ved at vare slut (cf. Risager 1997). Vi ser i disse ar en udvikling
henimod en storre og sterre dissociering mellem sprog og indhold i forhold til den
traditionelle sammenhang der lige er beskrevet:

En vigtig udviklingstendens er at fremmedsprogsundervisningen og i mindre grad
andetsprogsundervisningen bevager sig i en interkulturel retning siddan at man har faet
gjnene op for at eleverne gennem beskaftigelsen med det fremmede kan blive mere
bevidste om deres egen kultur, og at det kan vare en god ide at eleverne laser tekster og
selv producerer tekster pa fremmedsproget om deres egen kultur, fx Danmark. Her er det



16 Risager

altsd danske kultur- og samfundsforhold, der danner tematisk indhold for de
fremmedsproglige tekster. Her befinder vi os dog stadig i det nationale paradigme idet der
typisk er tale om to nationalkulturer der bliver stillet op over for hinanden og maske
sammenlignet.

En anden udviklingstendens er som sagt udvekslingsmenstret i disse ar, hvor elever bl.a.
rejser til ikke-mélsprogslande. 1 disse tilfzlde har det tematiske indhold eleverne arbejder
med i denne forbindelse, ikke noget at gere med de traditionelle mallandes kultur- og
samfundsforhold. Lerere og elever stilles over for helt andre sammenhange som de skal
forholde sig til.

En tilsvarende tendens ser vi i menstret for elektronisk post over landegrenser.
Engelskelever i Danmark der korresponderer med engelskelever i Holland, Grakenland,
Frankrig, Tyskland osv., kan selvfolgelig samles om et emne der relaterer sig til
Storbritannien, men behover absolut ikke at gore det. De kan bl.a. ogsé bruge tiden pa at
fortlle om deres egne respektive kulturer, eller helt tredje forhold.

Ogsé i den almindelige klasseundervisning i fremmed- og andetsprog ser vi tendenser til at
lesne bindingen til méllandet og beskaftige sig med tvarkulturelle emner eller almene
emner sdsom menneskerettigheder og miljg, og inddrage oversat litteratur fra andre lande'®.

Sidst, men ikke mindst, er der udviklingen henimod at bruge fremmedsprog som
undervisningssprog i forhold til andre fagomrader, dels i korterevarende tvarfagligt sam-
arbejde, dels 1 egentlige fremmedsprogede uddannelsesforleb, som vi ser det pa enkelte
gymnasier og pé de hejere lzreanstalter i Danmark. For indvandrere og flygtninge er dette
den typiske situation: al undervisning foregdr pa deres andetsprog, bade “skole-
kompenserende undervisning” og alle andre fag (med delvis undtagelse af fremmed-
sprogsundervisningen).

Der er alts4 tilleb til en radikal spredning pa indholdssiden, en spredning som jeg mener er
positiv i den forstand at den kan demonstrere sprogets brede emnemassige anvendelighed.
Spredningen gger fx mulighederne for samarbejde mellem de forskellige fag, hvilket kan
modarbejde sprogfagenes traditionelle isolation.

'* Ovenfor omtalte jeg en kongruensrelation mellem sprog og tematisk indhold, suppleret med et citat fra
Schlesinger om at “there are differences in the ease with which a given distinction can be made in various
languages”. Dette mé ogsd gzlde forskellige udviklingstrin af det samme sprog, sidan at nutidssproget
kongruerer mere med modeme kultur- og samfundsforhold end med =ldre tidsepoker, herunder fx klassisk
litteratur sdsom Shakespeare. At inddrage zldre kultur- og samfundsforhold i undervisningen implicerer
séledes allerede en vis dissociering af sprog og indhold (med mindre man skifter fokus til det samtidige

sprog).
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Det nationale paradigme i sprogundervisningen og lokale/globale udfordringer

Sprog og kultur kan altsé skilles ad og forenes igen i nye kontekster, og det modsiger den
traditionelle forestilling om at det nationale sprog og den nationale kultur hznger uloseligt
sammen. Dette nationale paradigme har varet en meget vigtig bestanddel af sprogfagenes
identitet 1 over hundrede 4r, men er nu som sagt pa retur. I det folgende vil jeg give en
idealtypisk karakteristik af det nationale paradigme i sprogundervisningen og med
udgangspunkt heri diskutere konturerne af alternative paedagogiske tilgange til sprog-
undervisning, tilgange som under ét kan beskrives med termerne global/lokal, med
reference til aktuel globaliseringsteori (cf. Robertson 1993). Man kan méske med en vis ret
tale om et “emergent” lokalt/globalt paradigme i sprogundervisningen'”.

Det nationale paradigme i sprogundervisningen indebarer i idealtypisk forstand:

— at der udelukkende sigtes mod den nationale standardnorm af indfedt sprogbrug.

— at leererne er indfedte (native speakers) der taler standardnormen.

— at undervisningen kun foregar p4 malsproget og da dettes standardnorm.

— at undervisningen kun foregar i den indfedte makrokontekst, altsd i det land eller et af de
lande hvor sproget tales som modersmal.

— at undervisningsstoffet koncentrerer sig om kultur- og samfundsforhold i vedkommende
land(e), og da kun majoritetskulturen'®, med fokus pa “standardkulturen” eller den
“typiske” kultur'’.

Med udgangspunkt i denne idealtype kan man karakterisere en rakke nyere
undervisningstiltag der peger i global/lokal retning. Jeg vil her referere til sociologisk
globaliseringsteori som fx udviklet af Robertson (bl.a. Robertson 1993). Der sigtes til en
omfattende proces der har varet i gang i arhundreder, men som siden murens fald har
vundet ekstra opmarksomhed, og som beskrives som en proces der rummer det globale og
det lokale 1 sig p& én gang. Det er en udviklingsdynamik som bade er objektiv/samfunds-
massig og subjektiv/bevidsthedsmassig. Og det er en udvikling hvor betydningen af det
lokale understreges, men pointen er at denne understregning foregdr pa lignende made over
hele jorden. En anden pointe er at felgerne af de globale processer kan pavises i lokaliteter
over hele jorden idet de saztter sig lokale spor i form af social og kulturel kompleksitet.
Robertson har foreslaet termen “glokalisering” for at omfatte denne tosidede udvikling i ét
begreb (Robertson 1995). Robertson (1993) understreger, at det globale og det lokale ikke
er hinandens modsatninger:

17 Kramsch (1993) er lidt inde p& samme tanker som jeg er her, men ud fra en delvist anden (amerikansk)
sammenhazng.

'® Ikke minoritetskulturer da de jo er karakteriserede ved andre sproglige og kulturelle forhold.

'° Disse udtryk er sat i parentes da de jo er fiktioner.
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“De senere ar er der blevet skrevet meget om den sikaldte globale-lokale forbindelse.
Inden for denne stromning har der varet en stezrk tendens til at argumentere for, at
lokalitetens gennemslag er en modsatrettet tendens i forhold til globaliteten. Jeg vil
imidlertid fastholde at megen af understregningen af det lokale i realiteten er et produkt af
globaliseringens politiske og kulturelle dynamikker. Meget af “beskyttelsen” af lokaliteten
fremmes og fastholdes pa en pan-lokal basis, og meget af lovprisningen af det lokale sker
efter trans-samfundsmassige, ja ligefrem verdensomspeendende forskrifter. . . . Fra mit
synspunkt giver det absolut ingen mening at afbilde det globale eksklusive det lokale.”
(forfatterens fremhaevelser) (s. 28).

Da udgangspunktet for sprogundervisningen er nationalsproget og nationalkulturen, kan
den enten spge “indad inden for mallandets/mallandenes grenser og rette opmarksomheden
mod den interne variation i geografisk, social, etnisk eller sproglig henseende, eller den kan
spge “udad” uden for méllandets/mallandenes grenser og rette opmarksomheden mod
andre samfund og kulturer eller mod andre emner der er mere omfattende eller almene.
Den indadsggende tendens begyndte at vise sig forst, nemlig allerede i 1970’eme. Den
udadsegende er ferst begyndt at vise sig i 1980’erne, startende med fremmedsprogs-
undervisningens begyndende opmarksomhed om betydningen af at elevernes er eller bliver
bevidst om deres egen kulturelle baggrund.

Undervisningen i dansk som andetsprog har fx segt indad og fx beskaftiget sig med
afgrensede felter i Danmark: szrlige geografiske omrader, szrlige sociale miljoer, serlige
arbejdspladser eller brancher, forskellige indvandrersamfund m.v. Danskundervisningen er
s& smat ogsd begyndt at sege udad og inddrage indvandrernes oprindelseslande eller andre
lande hvor dette er relevant. Et eksempel kunne vare: danskundervisningen for ind-
vandrere bosat i Alborg, der undervises i bade Alborg-udtalen og standardudtalen af dansk,
og beskaftiger sig med bade lokale — nordjyske, &lborgensiske — og nationale kultur- og
samfundsforhold.

Et eksempel fra fremmedsprogsundervisningen kunne vare: Tyskundervisning for
danskere, hvor der i forbindelse med en studierejse fokuseres pa den lokale sproglige og
kulturelle variation i en bestemt by i Tyskland, bl.a. med henblik pa at trene eleverne i at
forsta den lokale accent sdvel som de lokale sociokulturelle forhold set i forhold til den
viden om Tyskland de i gvrigt har faet gennem undervisningen derhjemme. I dette tilfzlde
er tyskundervisningen sggt indad inden for det tysktalende omrades granser, og dette er
blevet ret almindeligt 1 den sidste tid i forbindelse med klasserejser, udvekslinger mm. 1
tyskundervisningen omtaler man ofte dette som “erlebte Landeskunde”.

I disse to eksempler er der anledning til at studere forholdet mellem sprog og kulturformer i
et konkret lokalt miljo i et af mallandene, herunder de specifikke sammenhange mellem
den lokale variant af malsproget og den lokale kultur der skyldes en lokalhistoriske
samudvikling. Men der er ofte ogsa anledning til at studere den lokale kompleksitet
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forarsaget af kulturel og sproglig pavirkning udefra der sprenger denne sammenhang og
skaber nye: standardsproget treenger lokalsproget tilbage, indvandrere og massemedier
spreder kulturelle normer og vardier pa bekostning af lokale, hvorved der udvikles nye
kulturformer udtrykt gennem nye sprogformer, osv. P& denne méade kan den lokale
kompleksitet ses som en afspejling af globaliseringsprocessen.

Nar man seger udad mod lokaliteter uden for mallandene, er man i den situation at
maélsproget ikke tales som modersmal. Malsproget er blevet rekontekstualiseret til en anden
kontekst, hvor det optreder som fremmedsprog. Et eksempel kan vaere brugen af engelsk i
en hollandsk by som de danske elever bor i som led i en udvekslingsrejse. Her kan man
studere den lokale kulturelle variation — den sproglige kan det vare vanskeligt at forholde
sig til uden forkundskaber (cf. Risager 1996b), men uden nogen lokalt forankret
sammenhang med det malsprog man i evrigt studerer?®. Et andet eksempel der ikke er s
snavert lokalt defineret, kunne vaere: En dansk klasse der pa studiebeseg i Letland for at
studere miljeproblemer i Osterseomradet, og som bruger tysk som lingua franca.

I s&danne tilfelde kan man tale om tendenser i retning af en globalisering af
undervisningen, en globalisering der godt kan blive mere aktuel i fremtiden i kraft af
mulighedeme i verdensomspandende netverk sisom Internettet, og i kraft af den inter-
nationale (ungdoms)turisme og migration i gvrigt. Der vil sandsynligvis blive flere og flere
anledninger til at studere brugen af sprog uden for deres indfedte kontekst, men indgéende i
nye, evt. flersprogede kontekster. Men jeg mener det er vigtigt at huske at det nationale
niveau stadig er relevant og af stor betydning for den formelle kompetence. Det vil under
alle omstendigheder vare vasentligt at undervisningen betoner standardsproget og den
nationalstatslige struktur og historie. Der ma vare tale om et bade—og.

Man kan forsegsvis karakterisere den globale/lokale sprogundervisning som idealtype. Den
indeberer:

- at der ikke udelukkende sigtes mod en standardnorm af indfedt sprogbrug, men at der
ogsa gives rum for andre sprognormer pa et hojt kompetenceniveau (fx dansk udtale med
alborgensisk accent, fransk udtale med dansk accent, amerikansk udtale med &rhusiansk
accent).

~ at lererne ikke behgver at vare modersmalstalende i standardsproget, blot de har et hajt
kompetenceniveau (near-native, competent, intercultural speakers).

— at undervisningen ikke kun foregar pa mélsproget, men om nedvendigt/muligt pa andre
sprog, fx elevernes modersmal.

— at undervisningen ikke behover at forega i det eller de lande hvori sproget tales som
modersmal, men kan forega i elevernes eget land sdvel som i andre lande hvis dette i gvrigt
kan begrundes padagogisk.

* Bortset fra forankringen i skolen som et fremmedsprogsfag.
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— at eleverne kan kommunikere med andre mennesker hvor som helst pé jorden, nar blot
dette kan ske pd vedkommende sprog.

- at undervisningsstoffet kan vere hvilke som helst emner, bare arbejdet foregar pa
vedkommende sprog — forudsat at emnevalget i gvrigt kan begrundes padagogisk.

I det felgende vil jeg give en tentativ karakteristik af de forskellige former for sprog-
undervisning i deres aktuelle forholden sig til det nationale og det globale/lokale perspektiv.
Bemerk at dette ikke bare handler om hvad undervisningen handler om rent stofmessigt,
men ogsa om hvor undervisningen finder sted, og hvem lzreme er.

Det er vigtigt at papege at pa alle nedenstdende felter pagir der en kamp om retningen
fremover: i hvor hgj grad man skal fastholde en klar national prioritering, eller i hvor hgj
grad man kan gé i en global/lokal retning, hvilket igen henger sammen med spergsmalet
om hvorfor man i det hele taget skal lzre sprog. Et punkt hvor det officielle pedagogiske
valg bliver tydeligt, er evalueringen: hvilke krav der stilles i praver og tests inden for de
forskellige dele af sprogundervisningen.

Undervisningen i dansk som andetsprog

Undervisningen i dansk som andetsprog for voksne ser ud til at veere den form som ligger
nzrmest ved det nationale paradigme. Sigtet er dansk som det tales af modersmaélstalende,
med rigsmalet som forende standard, lzreme er helt overvejende modermaélstalende,
undervisningen foregar p& dansk og i Danmark, og stoffet handler forst og fremmest om
danske forhold (majoritetskulturen). Man beskaftiger sig dog ogséd en del med lokale
forhold af betydning for dagliglivet og relationen til de kommunale og amtslige myndig-
heder, og undertiden optreder oprindelseslandenes kulturelle forhold og de pagaldende
minoritetskulturer 1 Danmark ogsé i undervisningen. Alligevel md man betegne under-
visningen som relativt nationalt orienteret. Dette har at gere med en assimilationsinteresse
hos politikere, administratorer og nogle lerere, en interesse der bl.a. afspejler sig i testene,
men den er ogséd begrundet i den meget heterogene elevsammensatning som fremmer
beskaftigelse med det felles, fx det er vaere samfundsborger i Danmark. Der er i gjeblikket
debat pa de fleste af ovenstdende punkter: Skal man differentiere den sprognorm man
bevidst sigter mod — mellem fx en kobenhavnsk og en alborgensisk norm? Skal man
inddrage lzrere der taler dansk som andetsprog? Skal man gere undervisningen mere
interkulturelt orienteret i1 forhold til elevernes oprindelseslande? Skal man beskeftige sig
med indvandrer- og flygtningeproblematik i andre europaiske lande?

Undervisningen i dansk som andetsprog i folkeskolen har levet helt i skyggen af

danskundervisningen for danske elever og ma derfor i denne sammenhang rubriceres under
naste overskrift:
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Undervisningen i dansk som modersmail

Undervisningen i dansk som modersmal ligner pa en mide undervisningen i dansk som
andetsprog, idet sigtet ogsa her er modersmalets rigsmalsnorm, lererme er moders-
malstalende og undervisningen foregar i Danmark. Men stofmassigt er undervisningen
bredere, den fokuserer ikke kun pa danske forhold, men omfatter ogsa udenlandske forhold
med lesning af oversat litteratur osv. I denne sektor har der i mange ar varet en debat dels
omkring sprognormproblematikken (dialektale og regionale varianters status), dels omkring
vegtningen af den nationale litteratur over for den udenlandske, herunder spergsmélene om
nordisk litteratur og indvandrerlitteratur.

Modersmalsundervisningen for etniske minoriteter

Denne undervisning har traditionelt sprognormen i oprindelseslandet som sprogligt sigte,
lzrernes er modermalstalende, og undervisningen foregar overvejende p4 modersmaélet.
Men undervisningen foregar i Danmark, en ikke-indfedt kontekst. Undervisningen er
traditionelt maksimalt rettet mod oprindelseslandet (majoritetskulturen), men det er
spergsmalet hvor lenge dette kan holde, og hvornar man begynder at beskaftige sig mere
med de etniske minoriteter i Danmark, deres sprog og kulturer, og med spergsmal vedr.
diaspora: relationerne mellem udvandrede grupper og deres oprindelsesland, og relationer
mellem gruppeme indbyrdes i forskellige indvandringslande.

Fremmedsprogsundervisningen

Fremmedsprogsundervisningen, is@r undervisningen i engelsk, ligger l&ngere hen i retning
af den globale/lokale tilgang. I fremmedsprogsundervisningen er malsproget traditionelt
den nationale sprognorm (konkurrence mellem en britisk og en amerikansk sprognorm i
engelsk). Larerne taler vedkommende malsprog som fremmedsprog (der har hidtil varet
meget lille adgang til indfedte gastelarere), undervisningen kan til dels foregd pa dansk,
den foregar helt overvejende her i landet, og stoffet har i en del ar varet i bevagelse vak
fra en eksklusiv national orientering, fx i kraft af arbejdet med forskelligartede regioner i
maéllandene, og i kraft af rejseaktiviteter og andre internationaliseringstiltag.

Engelsk er det fag der har bevaeget sig l&ngst vek fra det nationale paradigme, henimod en
global/lokal tilgang, nok isar i folkeskolen, og dette skal naturligvis ses i sammenhang
med det engelske sprogs internationale udbredelse og dets anvendelse i Danmark. Faget er
1 hej grad ved at blive identificeret med en international dannelse, mens dansk (som
modersmal) snarere identificeres med en national dannelse i international sammenhang. I
engelsk er den pastiede sammenha®ng mellem sprog og kultur sprengt, hvilket som sagt
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ikke betyder at brugen af engelsk er en kulturneutral aktivitet.

Konklusion

Denne artikel er en sociologisk studie i sprog- og kulturpedagikkens grundlag og ensker
iszr at kritisere den meget udbredte forestilling inden for sprog- og kulturpzdagogikken at
sprog og kultur ikke kan skilles ad. Med udgangspunkt i eksistensen af tvarnationale
processer der eger den sproglige og kulturelle kompleksitet i verden, undersoges fore-
stillingen om sammenhang mellem sprog og kultur, og det vises at man ma skelne mellem
tre forskellige niveauer af sammenhang mellem sprog og kultur, og at sprog og kultur pa
alle disse niveauer i en vis forstand kan skilles ad.

Derefter ser jeg pa hvordan forskellige former for sprogundervisning allerede er i ferd med
at respondere pa denne mulige adskillelse, idet de kan analyseres som liggende forskelige
steder langs en akse géende fra et konsekvent nationalt paradigme henimod et globalt/lokalt
paradigme. Undervisningen i dansk som andetsprog for voksne har alt i alt fjernet sig
mindst fra det nationale paradigme, og undervisningen i engelsk som fremmedsprog har
fijernet sig mest fra det.

Alle sprogfagene i dag star over for et dilemma med hensyn til vegtningen mellem de to
paradigmer, en situation hvor jeg selv mener at det er vigtigt for sprogfagenes udvikling at
eksperimentere med forskellige udformninger af en global/lokal tilgang. Man kunne
formulere det saddan at det er vigtigt at afnationalisere sprogundervisningen, som
kompensation for den nationalisering der fandt sted i lgbet af det 19. &rhundrede. En s&dan
eksperimenteren med det globale/lokale, der allerede er i gang, giver sprogfagene en
bredere rolle som fag der bidrager til udviklingen af elevernes identitet som verdensborgere.
Jeg vil tilfgje at dette ikke nedtoner, men betoner sprogfagenes rolle som dannelsesfag, dvs.
fag der bidrager til elevernes holdnings- og identitetsdannelse, blot ikke udelukkende i
national forstand.

Samtidig kan sprogfagene ikke tillade sig at lade det nationale niveau ude af betragtning.
Malsprogene har fungeret som afgerende momenter i méllandenes nationale udvikling, sa
Jeg mener stadig at det af sprog- og kulturhistoriske grunde er vasentligt at beskaftige sig
med Danmark, Storbritannien, USA, Frankrig osv. som nationalstatslige dannelser. Dertil
kan fojes begrundelser der har at gere med de forskellige landes geopolitiske betydning i
dag. Men for at imedega en for ensidig fokusering pa det nationale niveau, vil jeg mene at
man som larer ber gore sig klart — og om muligt formidle i undervisningen — at den
nuvarende sproglige og kulturelle kompleksitet i verden er resultat af pavirknings- og
spredningsprocesser der er udgéet fra omrader der oprindelig ikke var nationalt, men mere
lokalt definerede: det franske sprog kommer fx ikke bare fra “Frankrig”, men fra
eneveldens fransktalende overklasse — aristokratiet, borgerskabet — koncentreret i omradet
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omkring Paris (for ikke at g lengere tilbage). Saledes er det vigtigt at det nationale niveau
far sin rette kulturhistoriske plads inden for en undervisning der er aben over for
subnationale, tvernationale og globale processer.
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Kulturforstaelse som eksamenskrav —
dansk som andetsprog for voksne

Anette Hagel-Serensen
Inger Jacobsen
Studieskolen i Ksbenhavn

Det folgende er hentet fra en rapport af Anette Hagel-Sorensen og Inger Jacobsen. Deres
overvejelser er baseret pa observationer fra deres undervisning pa Studieskolen i
Kobenhavn.

Den undervisning der er tale om, forbereder til Danskprove 2, som er den sprogprove
udlendinge skal besta, hvis de onsker at blive optaget pa en videregaende uddannelse.

Forfatterne er iser optaget af de vanskeligheder som en del *fjernkulturelle” elever har
med den type opgaver som de moder pa Danskprove 2.

Artiklen gennemgar forst rammerne for undervisningen og beskriver kort den prove som
undervisningen sigter mod. Derefter folger hovedafsnittet lagttagelser og overvejelser fra
undervisningen Her analyserer forfatterne den slags vanskelige momenter i under-
visningen, hvor der efter deres opfattelse er tale om kulturbetingede barrierer i kommu-
nikationen. Endelig sammenfatter og perspektiverer forfatterne deres overvejelser i afsnit-
tet Kulturforstdelse som eksamenskrav - kulturforstaelse i undervisningen

De overvejelser som forfatterne leegger frem bor give anledning til faglig debat, dels om
undervisningen i dansk for viderekomne udlendinge, dels om udformningen af Danskprove

2, og maske ogsa om mal og metoder i faget dansk som andetsprog generelt.

Redaktionen

Studieskolens preveforberedende undervisning — et 15 ugers kursus

Man kan forberede sig til Danskpreve 2 pa mange mader. Nogle har lert det meste af hvad
de kan pé egen hand, andre har lgbende deltaget i undervisning, pa en eller flere af de
sprogskoler der udbyder kurser i dansk som fremmed- og andetsprog (herefter kaldt dansk
fas). Men uanset hvordan man har forberedt sig, kan man gé op til preven, bare man har
betalt sit gebyr.
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Pa Studieskolen i Kgbenhavn er der flere forskellige kurser der er relevante for den der
gnsker at forberede sig til Danskpreve 2, og som er naet ud over begynder- og
mellemtrinnet. Man kan valge at ga nogle fi gange om ugen eller hver dag, man kan
koncentrere sig om den skriftlige udtryksferdighed og melde sig til et kursus i Skriftlig
Sfremstilling, eller man kan nejes med at ga til Udtaleundervisning, hvis det er udtalen der
er det sterste problem. Men man kan ogsa fortsztte med at ga til undervisning med et
bredere sigte, trin 15 ff, hvor man arbejder med en videreudvikling af sprogbeherskelsen
i almindelighed.

Det kursus der barer navnet Proveforberedende undervisning er et tilbud til de elever som
er viderekomne eller lidt viderekomne, som ensker at blive optaget pa en videregaende
uddannnelse 1 Danmark, og som vel at marke har de uddannelsesmessige forudsztninger
i orden hjemmefra. Iszr er kurset beregnet for elever med en mere eller mindre fremmed
kulturbaggrund. Der undervises 15 timer om ugen, og der forventes meget hjemmearbejde
af deltagerne. Kurserne lgber fra februar til juni (hvor den skriftlige del af preven finder
sted i slutningen af maj), eller fra september til december (hvor den skriftlige del af proven
finder sted i slutningen af november). Kurset strzkker sig med andre ord kun over en 3-4
maneder.

Det forste kursus af den art pd Studieskolen (i efteraret 90) havde status af forsegs-
undervisning og var et serligt tilbud til flygtninge fra Mellemesten. Senere blev kurset et
abent tilbud pa linje med skolens andre kurser. Deltagerkredsen blev bredere, men vi
forseger stadig at henvise til andre kurser, med ferre ugentlige timer, nr det drejer sig om
elever der er velintegrerede i det danske samfund og som blot har brug for et lidt sterre
ordforrdd og lidt sterre korrekthed, ortografisk, morfologisk og syntaktisk.

Typisk bestar holdene af 5-6 deltagere fra Mellemesten (f.eks. irakere, palastinensere,
iranere), 2-3 fra det fjerne Osten (f.eks. Kina, Thailand, Vietnam), 2-3 fra Qsteuropa (f.eks.
Polen, Bulgarien, Rumanien, Rusland, Ukraine), og endelig méske 2-3 fra Latinamerika,
Vesteuropa og USA.

Holdene er med andre ord meget blandede, men de elever der kommer fra de nzrmeste
lande, kulturelt set, er altid i mindretal og kommer aldrig til at skygge for de ovrige
deltagere i den daglige undervisning. De klassiske dansksproglige emner som der altid
undervises 1, gamle travere som f.eks. ordstillingsregler, verbets tider eller adjektivernes
bajning, bliver ogsé genstand for undervisning her, men sa mange andre sider af sproget
pékalder sig ogséd opmarksomhed, ved at holdene er s& brogede, sprogligt og kulturelt.

Sider af sprogbeherskelsen der sé at sige “kommer af sig selv”, nar det drejer sig om elever
med et modersmal der er beslagtet med dansk og en kulturel horisont som meget vel kunne
vere dansk, er ofte svare at fa gje pa for leereren, iser hvis de ikke er beskrevet i de gengse
lereboger i dansk sprog. Men nar man meder mere “fremmede” elever der viser tegn pa
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mindre velkendte sproglige vanskeligheder, sé lerer laereren ogsa noget nyt. Somme tider
bliver man ogsa opmarksom pé ting man maske burde have taget sig af i undervisningen
pé de tidligere trin. Man bliver kort sagt lidt klogere pa sit fag.

I rapporten her vil vi gore rede for sproglige problemer, som vi blev opmzrksom pa og som
vi var nedt til at arbejde med, selv om de ikke faldt inden for de sproglige kategorier som
fremmedsprogslarere normalt fokuserer mest pa.

De elever vi har undervist pa de “proveforberedende hold” var alle kommet langt i deres
sprogbeherskelse, bade hvad angik de receptive og de produktive feerdigheder, men mange
af dem havde svart ved at honorere de sproglige krav som Danskprove 2 stiller. I det
folgende afsnit vil vi prove at gore rede for nogle af vores iagttagelser, og de overvejelser
vi har gjort os, om de problemer vi fik gje pa.

Niér vi citerer fra elevopgaver, citerer vi fra en redigeret version af elevernes stile, hvor
eventuelle ortografiske, morfologiske eller syntaktiske fejl allerede er rettet.

Danskpreve 2 - et eftertragtet adgangskort

Man kan ikke skrive om Proveforberedende undervisning uden at skrive om den preve som
eleverne forbereder sig til. Men der er ikke plads til en l&ngere redegorelse for dansk-
proverne og deres historik, ligesom testteori og sammenlignende studier mellem nabo-
landenes prever og Danmarks mé vente til en anden god gang.

Navnet “Danskprove 2 lader forstd, at der ogsé eksisterer en Danskpreve 1. Det ger der
ogsa i teorien, men ikke 1 praksis. Danskprove 1 er ikke i brug lzngere, den har ingen
praktisk betydning lngere. I gamle dage — 1 de glade 60ere — kunne man som udlznding
fa lov at starte pé en universitetsuddannelse, bare man havde klaret Danskprave 1. Og den
kunne man klare, bare man kunne finde vej til eksamenslokalet, sagde onde tunger!
Danskpreve 2 skulle man dengang bare have i hus, inden man gik op til sin ferste
universitetseksamen. Og sé var den endda vesentlig lettere dengang.

Det er en kendsgerning, at det er blevet svarere og svarere at besta Danskprove 2. Allige-
vel har enkelte lzreanstalter fundet det nedvendigt at stramme adgangskravene yderligere.
P4 visse lzreanstalter skal udleendinge nu bestad Danskprove 3, for at fa lov til at starte pa
studierne. Det gzlder bl.a. tandlegestudiet og visse studier pa Handelshejskolen, og andre
steder overvejer man at indfere samme praksis. “De kan ikke dansk nok”, lyder det fra flere
sider, nar frafaldet blandt udenlandske studerende diskuteres. Men ingen har beskrevet,
hvad “dansk nok” er, eller hvad det nrmere bestemt er de studerende ikke kan.

Danskprove 2 bestar af en skriftlig og en mundtlig prave, hvor man kun kommer til den
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mundtlige del af proven, hvis den skriftlige del er bestaet.

Hvad verre er: hvis man bestar den skriftlige del af preven, men dumper til den mundtlige,
sa skal hele preven tages om! Der er altsa tale om én hel preve, ikke to prever, en skriftlig
og en mundtlig.

Den skriftlige del af proven er atter todelt. Den aflgges pa en og samme dag, hvor man
forst skal skrive en referatopgave, derefter en opgave i fri skriftlig fremstilling.

Referatopgaven gér ud p4, at man skal skrive et referat eller rettere sagt et résumé af en
tekst man har faet last op. Det kraves, at referatet er vasentligt kortere end den oplaste
tekst, derfor ville resumé vare et mere passende navn til opgaven. Det er den opgave
eleverne frygter mest. Det er et frygteligt pres at vare under. At here og forstd den oplaste
tekst er ikke det varste, det verste er at sammenfatte det man har hert, og at na at skrive
det ned pé et nogenlunde velformet dansk pé kun 60 minutter. Referatopgaverne InterRail
(maj 91) og Jens Munk (august 89) er vedlagt (bilag 1 og 2).

Genremassigt har de tekster der skal refereres veret meget forskellige, s forskellige at der
kun i vid forstand er tale om samme opgavetype. Men en nzrmere analyse af opgavetypen
falder uden for projektets rammer.

Nar det drejer sig om Fri skriftlig fremstilling far kandidaten valget mellem tre opgaver, to
emneopgaver og en kommentaropgave.

Emneopgaverne ligner de klassiske stilemner fra gymnasiet for i tiden. Borgerkrige og
konflikter overfor Ferievaner (maj 93), Energiformer overfor Om venskaber (august 91)
- det er det klassiske valg mellem en opgave, hvor der forlanges en vis grundleggende
viden og en opgave, hvor man kan klare sig uden at have lzst noget sarligt.

Kommentaropgaven er en lidt nyere genre. Her gér opgaven ud pa at skrive en kommentar
til en foreliggende tekst. Naermere bestemt skal man forst lse teksten, derefter resumere
den, og endelig skrive en kommentar til den, dvs. drefte de synspunkter der gives udtryk
for i teksten.

Hvad angér de tidsmassige rammer for opgaven i Fri skrifilig fremstilling, finder de fleste
kandidater dem meget passende. De far 3,5 timer til at lose opgaven, og de fleste bliver
ferdige, for tiden udleber. Mange onsker, at de kunne fa lov til selv at administrere den
samlede skrivetid for begge opgaver.

Ligesom teksterne der danner udgangspunkt for referatopgaven, sa er ogsa de tekster, der

ved forskellige eksamensterminer er blevet brugt som grundlag for kommentaropgaven,
yderst forskellige, genremaessigt set.

34



30 Hagel-Serensen og Jacobsen

Som helhed har konceptet for den skriftlige del af danskpreve 2 meget til felles med
studentereksamen i skriftlig dansk, og lider af de samme svagheder. Johs. Wagner fra
Center for Fremmedsprogspzdagogik, Odense Universitet, fyrer denne bredside af mod
provemne i skriveferdighed pa vores omrade, dansk fas:

“De p.t. anvendte danskprover tyder pa, at man heenger fast i en endda foraudiolingual
Jorestilling om skrivning som (udtryk for) en retorisk og intellektuel dannelse, en fore-
stilling som er knyttet til det gamle gymnasium med dets samling af fristilsgenrer.” (i:
Rapport fra konferencen i Billund 1994)

Men en egentlig diskussion om Danskpreve 2 som sddan ma henvises til en anden sammen-
hang. Her skal det dreje sig om medet mellem elever og opgaver, som det finder sted i
undervisningen.

Iagttagelser og overvejelser fra undervisningen

I det folgende er der fokus pa specielle momenter i undervisningen, ikke pa under-
visningsplanlegning og -gennemferelse, ikke pa enkelte elevers sproglige formien som
helhed, heller ikke pé arbejdsformer og aktiviteter og slet ikke pd stjernestunder i klassen.

Derimod drejer det sig om vanskelige momenter i undervisningen og visse elevers
vanskeligheder ved at honorere de krav som Danskpreve 2 stiller.

1. “Familien Kierkegaards interrail-ferie” — og noget om at (gen)fortzlle

I statsbanernes udmarkede og letleselige blad Ud & Se med DSB stod der i april 91 en lille
beretning om en ung families vellykkede InterRail-ferie, under overskriften “Europa set fra
knazhejde”. Denne beretning dukkede en maneds tid senere op som led i referatopgaven
ved Danskpreve 2 i maj samme 4r, lettere omskrevet og forsynet med en optakt.

Her vil vi ferst se nzrmere pa beretningen, for siden at se pd optakten (i naste afsnit:
“InterRail som fenieform” — og noget om tekstorganisation).

Beretningen om familien Kierkegaards ferie er en beretning om en vellykket, om end
uszdvanlig interrail-ferie.

Familien bestar af to voksne og et barn, Aase Kierkegaard og hendes mand og deres to-
arige sen Christian. Aase Kierkegaard og hendes mand beslutter at tage til Frankrig pa
interrail-tur med deres lille sen. De har gode minder om tidligere interrail-rejser, men er lidt
bekymrede for, om det nu ogsa kan lade sig gore at holde interrail-ferie med en to-arig.
Hvad med den lange togrejse? Og hvad med drengens sovevaner? Hvordan vil deres egne
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gnsker om at se noget harmonere med drengens behov for at sove til middag?

Det viser sig, at togrejsen gar meget lettere end de havde frygtet, og at det med barnets
middagssevn let lader sig forene med foreldrenes behov. Aase Kierkegaard og hendes
mand behover ikke at tage tilbage til campingpladsen midt pa dagen. Drengen sover
udmerket i sin klapvogn, og mens han sover, tager foreldrene sig bare et lille hvil pa en
café.

Ikke alene gar alting lettere end ventet, det viser sig ligefrem at vere en fordel at have lille
Christian med. Takket vere ham far familien adgang til en campingplads, der ellers er
forbeholdt medlemmerne af en bestemt fransk forening!

Konklusionen pa historien lyder, at man sagtens kan tage en to-arig med pa interrail-ferie.
Alle de praktiske problemer kan leses, hvis man er indstillet pa det. Man er selvfelgelig
forhindret i at gore meget af det, der normalt forbindes med unge mennesker pa interrail-
ferie: sege interimistisk nattely pa banegérde o.lign. Til gengzld far man en helt ny og
intens oplevelse af rejsen. Man ser verden fra knzhgojde!

Skematisk fremstillet ser beretningen saledes ud :

1. Presentation af familien og tekstens hovedspergsmal:
Kan man tage pa interrail med en to-arig?

2. Rejsen og opholdet i Paris:
Der er visse problemer, men de kan leses

3. Opholdet i Sydfrankrig:
Der kan ligefrem vare fordele ved at have en toarig med!

4. Afrunding af historien:
Besvarelse af det (retoriske) spergsmal der blev stillet i indledningen til historien, dvs.
en gentagelse og precisering af pointen; en elegant “slgjfe™ til sidst!

En ret simpel historie der er let at genfortzlle, skulle man mene. Men ikke s& simpel som
den tager sig ud ved ferste gjekast, viser det sig ved lesningen af nogle elevbesvarelser.
Her er et par pluk fra tre forskellige besvarelser:

Om morgenen tog familien af sted til byen. Sennen sov af og til, og hans forceldre kunne
godt drikke te i et cafeteria.

De skiftede Christians bleer ncesten alle steder. Familiens neeste sted var Sydfrankrig, ved
Middelhavet. Det var en fordel at tage barnet med. De boede pa en campingplads, og
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havde det dejligt.

Senere tog familien til Sydfrankrig, og de opholdt sig pd en campingplads, selv om de ikke
var medlemmer. De havde ogsa veeret pa Interrailrejse for to dr siden. Christian spiste en
hel masse ting, sasom en is, kage og noget i den retning. Endelig kan man godt sige at
Interrail er meget speendende, og man hygger sig hele tiden.

Skribenterne her har fanget en del af elementerne i beretningen, men i flere tilfalde uden
at fa fat i, hvilken rolle de pageldende elementer spillede i beretningen som helhed.

I forste eksempel har skribenten nok ikke faet fat i, at foraeldrene i udgangspunktet var
bekymrede for drengens middagssevn, en bekymring de fleste danskere (danske forzldre)
har let ved at saztte sig ind i, men som méske ikke er lige selvfolgelig for alle, uanset
kulturel baggrund.

Udsagnet i den oprindelige tekst, om at det (mod al forventning?!) godt kan lade sig gore
at skifte ble pa et barn andre steder end pa et puslebord, bliver i det midterste eksempel til
den noget komiske pastand, at det stakkels barn fik skiftet bleer alle vegne!

P4 samme made er udsagnet om, at det var en fordel at have barnet med, lasrevet fra den
lille historie i historien, om hvordan camping-fatter blev bled om hjertet, da han sa den lille
Christian. Da rammen — ikke et problem som ventet, men tvartimod en fordel —~ ikke
kommer klart frem i denne besvarelse, bliver det med “en fordel” ret uigennemskueligt.
Laseren far en fonemmelse af, at forzldrene maske undervejs havde overvejet at rejse
videre uden deres son!

I det tredje eksempel er skribenten géet fejl af det der stod om is og pommes frites i den
oplaste tekst. Der stod nemlig, i “konklusionen” pa beretningen, at man sagtens kan fa en
fin ferie pa interrail med en to-arig, hvis man vel at marke er villig til at se stort pa antallet
af is og pommes frites!

Her aner man i baggrunden en dansk gennemsnitsfamilies aftaler om, hvor mange is, hvor
meget slik o0.sv. barnet ma fa om ugen. De fleste danskere kender begrebet “lerdagsslik™.
Men den slags begreber og normer spiller ikke en lige stor rolle hvor som helst i verden.

En historie er aldrig bare en historie. En historie er altid indlejret i en storre helhed, enhver
historie er indlejret i en kulturel kontekst. Selv en banal, triviel, enkel beretning som
beretningen om familien Kierkegaards interrail-ferie forudsatter fortrolighed med en reekke
kulturelt bestemte forestillinger.

Hvor darlige er de til dansk, de tre elever, som stod bag de citerede eksempler? Bedre end
man maéske vil tro! Men de er ikke fortrolige med alle tznkelige sider af dansk hverdags-
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kultur, og derfor er en historie som beretningen om familien Kierkegaards interrail-ferie
ikke sa indlysende og let for dem som den er for andre elever, der kommer fra samfund
med ferie- og familietraditioner der i hojere grad ligner de danske. Det er lettere at
genfortzlle en historie der stammer fra ens egen kultur, end en historie der stammer fra en
kultur man er mindre fortrolig med; f.eks. er det lettere for en ung amerikaner at
genfortzlle en beretning om et amerikansk bryllup, end en beretning om et indisk bryllup,
og tilsvarende er det lettere for en ung inder at genfortelle en beretning om et indisk
bryllup, end en beretning om et amerikansk bryllup (Steffensen m.fl. 1979, refereret i
Hagel-Serensen 1991, s. 38ff)

2.  “InterRail som ferieform” — og noget om tekstorganisation

Optakten til beretningen om familien Kierkegaards interrail-ferie bestod af en prasentation
af fanomenet interrail-ferie, en ret entusiastisk presentation, ma man sige. Efter prasen-
tationen af begrebet “et interrail-kort” opregnes en reekke fordele ved interrail-rejser som
ferieform, hvor man bevager sig fra de mere prosaiske: prisen og friheden i valg af rejse-
mal, til de mere hojstemte: venskaber der udvikler sig pa tvers af landegrenseme, med
udvikling af tolerance og international forstaelse som resultat.

I en af besvarelserne refereres forste del af opgaven séledes:

Nar sommeren ncermer sig, drommer man om at opleve en del af verden og rejse hvorhen
man vil. En af de bedste og billigste mader at rejse pa er at tage pa interrail.

Interrail er en ferieform der tiltreekker mange unge mennesker. Man kober et togkort som
koster 1800 kr, som deekker 26 lande i Europa og Nordafrika, og som geelder i en maned.

Det er et krav at man er under 26 ar.

Man er fri til at omseette alle de pludselige ideer man far til virkelighed og rejse, hvorhen
man vil, bare med sin rygscek.

Der er flere positive sider ved at rejse pa interrail. Den unge moder andre unge mennesker
fra forskellige lande. Med dem kan man udveksle erfaringer og diskutere verdens inter-
nationale problemer eller maske mode en som man vil leve sit liv sammen med.

Pa en interrailtur lcerer man mange at kende.

Der er ogsa nogle negative sider, ndr man tager pa interrail. Der sker mange tyverier.
Derfor skal man opbevare sine penge pa en sikker made og veere fornuftig.

Det er ogsa farligt at sove ude, under den bla himmel, fordi man pa fa minutter kan miste
alle sine penge eller blive offer for overfald.
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De vigtigste oplysninger er med, men organisationen af teksten er ikke klar. En anden
fordeling af oplysningerne, en anden opdeling i afsnit, evt. en tydeliggerelse af den logiske
orden i teksten ved hjzlp af ord og udtryk som f.eks.

pa den ene side — pa den anden side
fordele — ulemper
for det forste, for det andet osv. ... endelig

ville fare til en bedre tekst.

En af grundene til, at skribenten ikke udtrykker sig klarere er tidspresset. 60 minutter er
ikke lang tid, nir man skal have styr p& bade ord og tanker og den sproglige form, det er
den tilbagemelding vi altid far, ogsa fra de starkeste elever.

Men tidspresset er ikke den eneste forklaring, maske ikke engang den vesentligste. Det er
heller ikke nedvendigvis mangel pa danske ord og udtryk, til tydeliggerelse af den logiske
orden, der mangler.

Derimod er problemet efter vores erfaring, at en del af vores elever ikke er tr@net i at
organisere tekster, som vi forventer det, i hvert fald af skribenter der har en skole-
uddannelse pé studentereksamensniveau bag sig. Det ma man vare opmarksom pa som
lzerer, s& at man ogsé arbejder med sprogets “semantisk-astetiske niveau” (benzvnelsen
bruges i publikationen Skriftlig fremstilling, Undervisningsministeriet 1991), dvs. arbejder
med disposition, afsnitinddeling, grafisk overskuelighed mm.

Man md ogsd vare opmarksom pa, at principperne for tekstorganisation og sprogets
semantisk-@stetiske niveau 1 det hele taget, i en eller anden grad er sprogspecifikt. Der er
meget der er fzlles for hele det europaiske sprogomrade og derfor er der meget vi er
tilbgjelige til at tage for givet. Vi tror i nogle tilfelde, at der er tale om ubehjzlpsomhed,
hvor der i virkeligheden er tale om, at skribenten folger for os fremmedartede principper
for tekstopbygning. Nar man i tekster skrevet af arabisktalende elever meder en losere,
mere associativ tekstorganisation, kan der saledes vere tale om “interferens” fra retoriske
menstre, der er fremherskende i den arabisktalende verden. (Kaplan 1966, omtalt i Hagel-
Serensen 1991, s. 58)

I det hele taget forekommer det os, at meget af den internationale forskning vedrerende
leseforstaelse ogsa er yderst relevant, nar det — som i referatopgaven ved Danskprove 2 —
drejer sig om lytteforstielse. Hvis opgavetypen skal bevares, ber opgaven skrives med
storre bevidsthed om hvilke vanskeligheder man stiller kandidaterne overfor.

Man kunne overveje at valge grundstrukturen “problem + lesning” som det barende i
referatopgaven, frem for som nu at tale om “en episk kerne” i opgaveteksterne. “Problem
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+ lesning’-strukturen er karakteristisk for f.eks. forskningsrapporter og -artikler, dvs. genrer
som Danskpreve 2 kandidater helt klart har brug for at kende, og som i hgjere grad er inter-
nationale.

3. Jens Munk - mere om at skabe en indre sammenhzng i en tekst

En af referatopgaverne (august 1989) handler om Jens Munk, den danske opdagelses-
rejsende der pa Christian den Fjerdes tid drog ud i hab om at finde en ny, kortere sovej til
Indien, nord om Amerika.

Det er en ret sp2ndende historie, der samtidig har en ret klar struktur :
1. Formalet med ekspeditionen

2. Begyndelsen af ekspeditionen marts—september. I september indtrzffer vinteren,
uventet tidligt. Ekspeditionen tvinges til at overvintre i en fjord

3. Katastrofen: mandskabet rammes af skerbug, og i lebet af vinteren og foraret dor 61
af ekspeditionens 64 deltagere; kun tre er i live, da havet igen er farbart

4. Den dramatiske hjemrejse: de tre overlevende beslutter at forsege at komme hjem. Det
er et voveligt foretagende, men de har ingen anden udvej, og forseget lykkes — de nér
hjem

5. Afslutningen pa historien: ekspeditionen havde varet en fiasko, men Jens Munk blev
i kongens tjeneste — han havde gjort hvad han kunne

Vi plejer at have Jens Munk med i repertoiret af evelsesopgaver, fordi vi finder at det er en
af de bedre opgaver i serien af referatopgaver. Maske er den svr, f.eks. havde en del elever
problemer med de geografiske oplysninger i teksten, den sedvanlige handelsrute syd om
Afrika, versus den mulige nye rute nord om Amerika. Men historien er ledig, den er vard
at beskftige sig med, og den klare struktur i beretningen er en hjlp, nir der skal
forkortes. Det er lettere at skelne mellem vasentligt og uvasentligt, nar historien har en
klar opbygning og en klar pointe.

I elevernes besvarelser er der selvfelgelig altid mange forskellige slags elementere fejl, og
som lzrer kan man sagtens bruge al sin tid pé at arbejde med at udrydde dem; men hos

visse elever meder man andre typer fejl som i ferste omgang overrasker.

I slutningen af en besvarelse, skrevet af en ung tyrkisk mand, finder man folgende to
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sztninger umiddelbart efter hinanden:
Ekspeditionen sluttede Iykkeligt. 61 meend var gaet tabt.

Sammenstillingen af disse to setninger kommer til at virke komisk, fordi l&seren gar ud
fra, at der er en indre sammenhang mellem de to sztninger. Lzseren opfatter spontant den
sidste sztning som en eksplicitering af den forste, det lyder faktisk som om tabet af 61
mand var et positivt resultat af ekspeditionen!

Spergsmalet er hvorfor eleven har den slags problemer. Den citerede passage var ikke bare
resultatet af et uheld. Der var tale om et gennemgéende problem i meget af, hvad den
pagzldende elev skrev. Her er en passage (visse udeladelser er markeret med ...), fra et
tidligere afsnit i samme opgave:

September maned overraskede Jens Munk. Om vinteren var det umuligt at sejle. I
begyndelsen gik alt godt. Vejret var ikke sa slemt. De skaffede mad eller fiskede fisk i
ncerheden, men s begyndite katastrofen. ... Efierhdnden blev vinteren strengere, sneen var
tyk. Det var drsag til, at flere blev syge og dode. Den 10. april var 61 dede. Der var kun
Jens Munk og to andre tilbage, men alle tre var syge, og sa kunne de begynde at fiske fisk.
De tre spiste friske fisk og fiskesuppe. Fiskesuppen reddede deres kreefter. Men var det
muligt for kun tre meend at sejle? ...

Der var som regel kun f& grammatiske fejl, i klassisk forstand, i denne elevs stil, og i et
slovt gjeblik kunne en lerer/censor maske lzse hen over de alvorlige problemer der ger sig
gzldende. Her er der “korrekt sprog”, og alligevel lider teksten af en meget alvorlig
svaghed — den hanger ikke sammen! De enkelte sztninger er korrekt bygget op, men der
mangler ofte en forbindelse fra s®tning til sztning!

Hvad er forklaringen pa den slags problemer, og hvad stiller man op i undervisningen?
De elever der begar den slags fejl, kan selvfolgelig godt se hvad der er galt, ndr man ser pa
passager som de ovenfor citerede, i klassen. Men det betyder ikke, at de i deres nzste
besvarelse skriver mere sammenhangende.

Det er nedvendigt at undervise i de sproglige treek, der skaber sammenhang, fra de mest
enkle til de meget komplekse. Somme tider ville allerede en udskiftning af et “og” med et
“men” medfere en stor forbedring af teksten:

Turen var en total fiasko, og Jens Munk blev i kongens tjeneste til sin dod i 1628.

Et “alligevel” brugt rigtigt, ger ogsa undervarker:
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Turen havde veeret en keempe fiasko. 61 meend og et skib var gaet tabt, uden at sovejen var
blevet fundet. Alligevel forblev Jens Munk i kongens tjeneste, indltil sin doed i 1628.

Her forklares udtrykket fiasko i den efterfolgende sztning, hvorefter skribenten bruger
ordet “alligevel” til at gore laeseren opmarksom pa, at kongen kunne have holdt Jens Munk
ansvarlig for, at ekspeditionen udviklede sig til en katastrofe.

En fjerde skribent holder fast ved den oplaste teksts begrundelse for, at Jens Munk ikke
blev straffet for fiaskoen:

Jens Munk fandt ikke sovejen om Nordamerika, men han havde gjort sit bedste. Han blev
i kongens tjeneste til han dode i 1628.

Her er forbindelsen mellem Jens Munks indsats: “han havde gjort sit bedste”, og hans
videre skebne: “Han forblev i kongens tjeneste...” ikke ekspliciteret, men den etableres i
laeserens hoved, pa grund af sammenstillingen af s@tningerne.

Nogle viderekomne elever mangler blot de danske udtryk for ssmmenhangsskabende trak.
Foruden de allerede nzvnte drejer det sig f.eks. om derimod, tveertimod, desuden, pa den
anden side, for det forste, andet, tredje osv., endelig, for blot at neevne nogle fa af dem vi
har brug for at kende, hvis vi vil gere en logisk sammenhang tydelig i det vi skriver.

Men for andre viderekomne elever er problemet mere omfattende. Det er ikke bare de
tekniske midler til at skabe sammenhang de mangler. Nogle elever er slet ikke optaget af
at skabe sammenhang i deres tekst. De l&gger krefterne et helt andet sted. De er optaget
af at huske s meget som muligt, at fi s& mange oplysninger som muligt med, fra den
oplaeste tekst i dette tilfzlde, fra den eller de artikler vi har arbejdet med i andre tilfzlde.

Efter vores erfaring var det ikke tilfeldigt, at de tydeligste eksempler pd mangel pa
sammenhaeng i teksten stammede fra en ung tyrkisk mand. Ikke at han var tyrk, men at han
havde sin uddannelse fra et forholdsvis autoritzrt uddannelsessystem.

Det er vores erfaring, at mange elever fra lande med forholdsvis autoritere politiske
systemer, herunder autoritere skolesystemer, har skriveproblemer af den beskrevne art,
skriveproblemer som man sjzldnere meder hos veluddannede elever fra mere demokratiske
lande, med mere demokratiske uddannelsessystemer. Hvis hovedvagten i skole- og
uddannelsessystemet leegges pé indlaring og trofast gengivelse af en stor mangde faktuel
viden, sa gar det undertiden/ofte ud over paratheden til og fardigheden i at skrive opgaver
hvor der krzves resonnement eller evne til at skelne mellem vasentlige og uvasentlige
oplysninger.

Og dog — maske er det for meget at tillegge et autoritert uddannelsessystem skylden for
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usammenhzngende eller delvis usammenhangede besvarelser. Men det er en kendsgerning,
at vi oftere meder problememne med tekstens indre sammenhzang i stilene hos elever fra
Mellemeosten og lejlighedsvis, men i mindre grad, hos elever fra @steuropa. Maske ligger
en del af forklaringen pa problemerne ogsé i de tekster som bliver lzst op, de tekster som
skal refereres/resumeres.

4. “Fjernsynet — et moderne medium” — og noget om referencerammer

“Ger rede for positive og negative sider ved fijemsynets stzrke stilling i vores samfund!”
lad instruksen i et af underpunkterne til emneopgaven “Fjernsynet — et moderne medium”.

Da opgaven oprindelig blev stillet, ved Danskpreve 2 i maj 91, havde der netop endnu en
gang veret en offentlig debat om fjernsynets samfundsmeassige rolle. Nermere bestemt
havde der i aviserne varet artikler og debatindleg om massemediernes rolle under krigen
i Golfen, herunder USAs militzre ledelses manipulerende brug af TV-mediet. Derfor led
underspergsmal 2 i den oprindelige opgave ogsa “Hvilken rolle spillede fjernsynet efter din
mening under den nu afsluttede krig i Golfen?”

Da vi genbrugte opgaven her i efteréret over tre ar senere, méatte vi naturligvis redigere
opgaven lidt. Massemediernes rolle under Golfkrigen var ikke l&ngere et emne i aviserne,
og vi omformulerede opgaven, si emnet blev mere abent:

Fjernsynet — et moderne medium

Efterhdnden har vi féet mulighed for at se fjernsyn degnet rundt, i farver og pa4 mange
forskellige kanaler. Fjernsynet bringer nyhedsudsendelser, oplysende udsendelser, for-
skellige former for underholdning, og ind imellem reklameres der for mange forskellige
produkter. Der er ingen tvivl om, at fjemnsynet spiller en stor rolle i vores samfund.

1. Gerrede for positive og negative sider ved fjemsynets stzrke stilling i vores samfund!

2. Fortzl hvordan du selv bruger fjernsynet! Hvilke slags udsendelser foretrekker du selv
at se, og hvorfor?

3. Sammenlign evt. dansk fjemsyn med fjernsynet i det land du kommer fra!

Emnet var et af de mere popul®re — et af dem der blev opfattet som lette. Den korte tekst
der uddybede overskriften virkede som en god héndsrekning. De fleste kunne finde pa
noget at skrive. Alle havde let ved at opregne flere positive sider ved fjernsynet: Man kan
folge med i, hvad der sker i verden, der er oplysende udsendelser for barn og voksne, og
man kan lzre en masse om mange forskellige emner, der er mange gode film og anden god
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underholdning osv. osv. Nogle skrev mere levende og konkret, andre mindre, men det
meste kunne ga an, set med censorblikket.

Hvad fjernsynets negative sider angik, var forskellene mere igjnefaldende. De politiske
overvejelser der blev spurgt efter i opgaven, omend det ikke fremgik helt tydeligt af den
redigerede version, kom kun for alvor frem hos R. (fra Italien) og A. (fra USA). Flere
skrev meget fornuftigt om risikoen for at bruge for meget tid pa fjemnsynet, og om
vigtigheden af, at foreldre er opmarksomme pa, hvad deres bern ser i fjernsynet, med
tanke pa den megen vold i filmene osv. — en acceptabel besvarelse af spergsmalet om
fjernsynets negative sider, selv om diskussionen strengt taget ikke rigtigt kom ind pa de
samfundsmzssige konsekvenser af fjernsynets magt over sindene.

Indledningen til en af besvarelserne kan bruges som eksempel pa, hvordan de politiske og
samfundsmassige sider af spergsmaélet skubbes i baggrunden eller lades ude af betragtning.
D. (fra Syrien) begynder séledes:

Fjernsynet er blevet en del af vores liv, og de fleste af os kan ikke undvcere at se fjernsyn.
Jeg synes, at fjernsynet har positive sider og negative sider. Det kommer an pa, hvordan
man bruger sit fiernsyn. Hvis man bruger det pa en fornuftig made, sé laerer man meget
af fiernsynet, men hvis man bruger det pa en darlig made, sa bliver det kun negativt.

To elever gjorde sig overraskende overvejelser, eller i hvert fald var der en meget uventet
prioritering i deres stile, hvad angik de negative sider ved fjernsynets staerke stilling i vores
samfund. V. (fra Ukraine) skriver:

For det forste er det ikke sa godt for ajnene (at se for meget fjernsyn). Se, der er sGé mange
mennesker med briller i vore dage. For i tiden var der meget feerre mennesker der havde
problemer med synet. ...

Og N. (fra Nepal) skriver:
Men der er ogsa mange negative sider ved at se fjernsyn dognet rundt. [sic!]

For det forste skal der altid veere penge til at betale for elektriciteten. Der reklameres for
mange forskellige produkter i TV-stationerne, og folk er helt vilde med at kobe alt muligt
som er til ingen nytte. Mange mennesker bliver dovne af at se flernsyn. For det andet ...
(i virkeligheden er vi naet til for det fjerde!)

I og for sig er det forfriskende at slippe for alt for kliché-agtige udtalelser om de negative
aspekter af fjernsynet som massemedium. Men disse elevers fremmedhed overfor mange
centrale emner i den offentlige danske debat er et handicap for dem, nar de skal skrive
opgaver af den art som de mader ved eksamen. Ikke alene skal de kampe med ortografi,
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morfologi og syntaks, ordforrad og idiomatiske udtryk, de skal ogsé vere parate til at ytre
sig om emner der ikke har nogen selvfolgelig plads i deres bevidsthed, og hvor de ikke er
fortrolige med et repertoire af gengse meninger og argumenter.

Somme tider marker man i stilene, at eleverne har lst avis og har taget visse synspunkter
til sig, uden derfor at have opnéet en dybere indsigt. Sa fir man en besvarelser med en fer-
nis af indforstaethed: narkomaner er syge, og ber behandles, ikke straffes, men uden at der
er dekning for synspunkterne i stilen. Synspunkterne er ikke fort igennem i opgaven, der
er mere tale om en besvargelse end om problembeskrivelse, -analyse og afvejelse af for-
skellige losningsforslag over for hinanden. (For et eksempel pa dette problem, se afsnit 8)

Vikan i undervisningen bestrabe os pa at kompensere for den manglende fortrolighed med
udvalgte mere eller mindre aktuelle debatemner som kunne dukke op ved den skriftlige
eksamen. Men vi kan ikke pa fa maneder kompensere for den kendsgerning, at en del af
vores elever ikke er vant til at indga i en dansk/vesteuropzisk/nordamerikansk borgerlig
offentlighed.

5. "Moral og hykleri" — og noget om (aggressiv) sprogbrug

I forbindelse med befolkningskonferencen i Cairo i september 1994 arbejdede klassen med
problemstillingen Befolkningstilveekst og fattigdom. (Se bilag 3 for en oversigt over leste
tekster).

I den forste artikel (Moral eller hykleri i Kairo) anslas et i tverkulturel sammenhzng
interessant aspekt ved debatten. Den agyptiske professor i socialmedicin, Dr. Salma Galal
fra det muslimske Al Azhar-universitet, papeger, at “de vestlige politikeres somme tider
aggressive sprogbrug (vores fremhavelse) ikke hjlper til at opklare misforstielserne
(vedrerende islams syn pa prevention og abort)”.

Med disse ord hentyder hun bl.a. til Gro Harlem Brundtland som citeres andetsteds i samme
artikel: “Moral kan ikke kun vare et spergsmal om at kontrollere seksualitet og beskytte
ufedt liv ... Moral bliver til hykleri, hvis man accepterer, at medre lider eller der pa grund
af uonskede graviditeter og illegale aborter — eller at ugnskede bern lever i elendighed.”

Citatet giver anledning til en god diskussion i klassen om sprogbrug og tone. Taler Nord
og Syd forbi hinanden pé grund af forskellige normer for, hvordan man udtrykker uenighed
og fremforer sine synspunkter og argumenterne herfor?

Taler vi 1 klassen somme tider forbi hinanden, fordi vi er opdraget i forskellige traditioner

med hensyn til hvor direkte og “aggressivt” man har lov til at udtrykke sig? Klassens to
vesteuropzere (en englender og en franskmand) matte f.eks. have det skaret ud i pap, hvad
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det var Dr. Galal henviste til med betegnelsen “aggressiv sprogbrug”. I deres gjne var der
ikke noget aggressivt eller “uhofligt” over Brundtlands udfald mod visse religiose
opfattelser af moral. Brundtland talte jo helt generelt om begreberne hykleri og moral og
ikke om, at nogen af de tilstedevarende var hyklere. Det er jo bare sidan man argumen-
terer, og ingen behovede jo fole sig truffet ...

Sagen er nok, at hverken synspunktet eller sprogbrugen og tonen var dem fremmed. Nogle
af eleverne var imidlertid helt pa linie med Dr. Galal og mente som hun, at Brundtland nok
havde ret, men at det var for groft at insinuere, at folk af en anden mening var hyklere —
hvad det vel egentlig ogsa er, med mindre der netop er en sprogbrugskonvention der
legaliserer sadanne ikke personligt rettede uforskammetheder i bestemte sammenhaenge
som fx politiske og akademiske diskussioner.

Formalet med at dvale ved Dr. Galals kommentar var fra leererens side indirekte at fa dbnet
for en diskussion af, hvorfor vi ogsa i klassen somme tider ryger i totterne pa hinanden,
steder, sarer og bliver fornaermede. Men som det skulle vise sig flere gange i forlebet, er
der langt fra Cairo og til en personlig erkendelse af egne hoflighedsnormers kulturelle
begrensninger.

6. “Danskerne er kolde” — og mere om (agressiv) sprogbrug

Undertiden er problemet, at eleven ikke er fortrolig med de sprogbrugskonventioner som
glder for meningstilkendegivelser og subjektive betragtninger pa vore breddegrader, i
hvert fald i akademisk (eller quasi-akademisk) skriftsprog. Maske krever opgaven, at
eleven udtrykker personlige vurderinger, men det forventes samtidig, at eleven husker at
signalere, at vurderinger altid er subjektive. Eleven skal altsa huske at sztte spergsmalstegn
ved de vurderinger han/hun giver udtryk for. Vurderinger skal ledsages af subjektivitets-

markerer: “synes jeg”, “efter min mening” eller lignende. Eleven skal markere, at han/hun
er bevidst om, at andre maske opfatter situationen anderledes.

Folgende sztninger er plukket fra en opgave “Indtryk af Kebenhavn”, hvor skribenten ikke
overholder disse regler.

Det veerste ved Kobenhavn er, at mennesker er som maskiner.
Folk snakker ikke med hinanden, og de holder ikke af hinanden. Derfor siger vi, at
danskerne er kolde. ... Jeg synes, at mennesker skal have mere kontakt med hinanden, fordi

vi mennesker har folelser.

Spergsmalet er, hvordan man ger eleven begribeligt, at det ikke er hensigtsmassigt at
skrive sadan. Skal man give sig til at undervise i sprogbrugskonventioner i forbindelse med
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meningstilkendegivelser?

Maéske skal man. Men i ferste omgang er det vigtigt at skabe en forstaelse for, hvad
baggrunden er for de omtalte sprogbrugskonventioner. Man mé gere eleven klart, hvilken
virkning hans tekst har pa en leser.

Ofte er lzreren bade den forste og den sidste leser (selv om vi efterhanden er mange der
forseger os med andre former for skriveundervisning, sa er det svert at gennemfere kon-
sekvent, nar eksamen er umiddelbart forestdende, og nir eksamen bestar i traditionel
stilskrivning) . Som laerer ma man derfor bestrabe sig pa altid at vare en interesseret leser.
Det er vigtigt ikke at lade sig opsluge af rollen som eksperten der retter elementere
sproglige fejl. Man ma lese og reagere pa teksten som helhed, og give sig selv lov til at
vise hvilke felelser teksten vakker hos en.

Nar jeg laeser udsagn som de ovenfor citerede bliver jeg faktisk vred eller i hvert fald
irriteret. Jeg far en staerk lyst til at protestere mod tekstens udsagn. Denne umiddelbare
reaktion ma vare udgangspunktet for min respons. Kunsten er s at formidle den umid-
delbare folelsesmassige reaktion pa en made der kan virke opklarende. Jeg m4 sta ved, at
jeg foler en sterk trang til at protestere, men uden at lade mig rive med af mine folelser.

Maske siger jeg: “Jeg foler mig ikke som en maskine. Jeg foler mig ikke ‘kold’, jeg synes
ikke mine venner, eller mine landsmand generelt set er kolde.”

Det er vigtigt, at skribenten forstar, hvilke folelser hans tekst veekker hos laseren. Maske
opdager han, at virkningen af hans tekst er en anden end han forestillede sig. Men hensigten
er ikke at f3 ham til at trekke sine udsagn tilbage. Forst og fremmest drejer det sig om, at
fa skribenten til at uddybe og nuancere hvad han har pa hjerte f.eks. ved at fortzlle om
situationer eller oplevelser, der kan underbygge de pastande han har fremsat.

I dette tilfeelde forte droftelserne i klassen til felgende nye version af M.s budskab:

Det veerste ved Kobenhavn er, at jeg ikke kan se pa folk, hvad der foregar i dem. Jeg kan
ikke se, hvad de foler. For mig ser det ud, som om de slet ikke har menneskelige folelser.
De ligner robotter, synes jeg. Nogle gange sporger jeg mig selv, hvor remote-kontrollen
er! I mine gjne ligner de fleste jeg moder pa gaden eller i bussen fjernstyrede robotter.
Hvorfor er det sadan? Er de virkelig sadan, eller er det mig der ikke har leert at tolke deres
udtryk? Hvad er der galt?

For mig ser det ud, som om folk har utrolig dérlig kontakt med hinanden. Taler de
overhovedet sammen? Det virker ikke sadan. Faktisk virker det som om, at de overhovedet
ikke bryder sig om hinanden. Min nabo f.eks. siger ikke andet end “hej” til mig. Jeg ved
god!, at han heller ikke snakker med de andre i huset, men jeg kan ikke forstd det. Hvordan

47



Kulturforstaelse som eksamenskrav 43

kan man bo op og ned ad hinanden, og sa overhovedet ikke kende hinanden?

Det er forfeerdeligt at bo sammen med mennesker der overhovedet ikke viser, at de har
Jolelser. Jeg har boet mange forskellige steder i verden, men jeg har aldrig boet et sted,
hvor naboer snakkede sa lidt med hinanden. Det er derfor, at mine landsmeend siger, at
danskere er “kolde”. Vi fryser i den atmosfere der er mellem mennesker her.

Selvfolgelig kan der vaere situationer, hvor man har lyst til at udtrykke sig uforsonligt. Men
i dette tilfelde var skribenten ikke bevidst om, hvor uforsonlig hans tone var, hvor
“skrasikker” han led.

Den padagogiske pointe var, at det er vigtigt at leere at udtrykke sig sadan, at ens inten-
tioner bliver rigtigt opfattet. Hvis man er parat til at acceptere, at den man taler med (skriver
til) maske har en anden opfattelse end man selv har, s mé man signalere det, man ma vise,
at man er klar over, at ens synspunkter er subjektive.

7. “Befolkningstilvaekst og fattigdom”™ — mere om referencerammer

En af hindringerne for at skabe et frugtbart klima i klassen for en tvaerkulturel dialog er, at
elever med en ikke-europzeisk kulturbaggrund ofte synes at fole sig i defensiven. Den debat
de forventes at indgé i, fores i vidt omfang pa kulturelt set vestlige preemisser, i og med at
det er disse der ligger til grund for de normer der regulerer mediedzkningen og den
offentlige debat bredt set. Hvad enten det drejer sig om befolkningstilvaksten eller hold-
ningen til kriminalitet eller berneopdragelse, er der tale om emner, hvor mange elever
indirekte foler, at de er under anklage for reaktionzre og “forkerte”, traditionelle til forskel
fra “modeme” grundholdninger.

Dette kan vaere med til at forklare den udbredte tendens hos mange til at insistere pa, at der
hvor de selv kommer fra, er alt som i Danmark. Foelgende passus 1 en emnestil om hold-
ninger til straf for vold er sdledes ikke atypisk:

Holdninger til straf for vold er de samme i Irak. Man kan bare ikke sige sin mening.

Sadanne elever har det ofte darligt med en undervisningsform, hvor der netop arbejdes med
at fa afdekket forskelle og ligheder for pad denne méde at skabe rum for en frugtbar
meningsudveksling pa tvars af kulturer.

Eleven G. — en ung, mandlig, irakisk kurder ~ synes fx helt grundlzggende at opfatte den
samtalende og diskuterende undervisningsform der florerer i Danmark som et nedvendigt
onde han ogsa pa dette proveforberedende kursus ma affinde sig med. Han mener tilsyne-
ladende, at det ogsa her i Danmark — trods den for ham noget ejendommelige fremgangs-
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méade — gelder om via undervisningen at indlere en vis mangde faktuel viden og et (af
lreren) udvalgt repetoire af “rigtige” meninger i forhold til denne viden. Danskpreven
synes han at opfatte som en slags lakmusprave 1 danskhed, hvor man testes i viden, officielt
foreskrevne meninger og korrekt sprog.

De mange diskussioner ser han som en skjult pedagogisk dagsorden, der skal bringe
eleverne frem mod “de rigtige meninger”. Ved halvvejsevalueringen svarede han direkte
pa spergsmalet om hans syn pa gruppearbejde og diskussioner, at han ikke bred sig om den
slags, men var klar over at “man var nodt til at leere det, fordi gruppearbejde og diskussion
ogsa blev brugt pa de videregaende uddannelser.”

Ved afslutningen af forlabet om befolkningskonferencen aftaler klassen at begynde at ave
sig pa den mundtlige eksamensdisciplin der gér ud pé at resumere en tekst og derefier per-
spektivere indholdet i forhold til et af de gennemgéaede temaer. Elev G. patager sig at
resumere en kort tekst om en kvinde 1 Zimbabwe, der med hjlp fra bl.a. nordiske hjelpe-
organisationer er blevet selvstendig snedkermester og nu forserger savel sine foreldre som
sine to bem samt sin afdede sosters fem bem. (Sgsterens mand, som hun blev nedt til at
gifte sig med fordi han bag hendes ryg havde indhentet hendes fars samtykke, har hun for
lengst ladet sig skille fra.) (Se tekst og stottespergsmal i bilag 4)

Eleven refererer teksten loyalt — for sa vidt som han ikke forvrenger indholdselementer
eller indfejer noget der ikke star i teksten. Men han veegrer tydeligvis andre sider af Fatimas
handlefrihed end teksten selv og rammer dermed “skavt” i forhold til den intertekstuelle
sammenhzng som temaarbejdet har tilvejebragt og som netop afspejler de implicitte
referencerammer for den pagzldende debat i en dansk sammenhang.

Det overrasker lzreren pé dette tidspunkt efter det indgédende arbejde med befolknings-
problematikken, milje- og fattigdomsproblemet. Det kommer tydeligst frem i forhold til
Fatimas fremtidsplaner - i stottespergsmalet betegnet “fremtidsvisioner”. Her hafter han
sig ved Fatimas planer om at anskaffe elektrisk varktg), en bil og et sterre hus og har
fravalgt som mindre vasentligt at neevne hendes enske om at alle bermene skal have en
uddannelse, og at hun ogsa hdber at kunne ansztte flere kvinder, fordi “livet er hardt for
kvinder i Zimbabwe ... selv om vi har faet bade uafhengighed og en lovgivning der giver
kvinder flere rettigheder.”

Lereren opfordrer eleven til at prove at se Fatima som eksempel pa noget af det vi har last
og talt om under temaarbejdet. Pa et spergsmal fra leereren om, hvordan han tror det vil ga
Fatimas bern nér de vokser op, svarer han at de nok vil fa det darligt, fordi der ikke er noget
arbejde. Bedt om at begrunde denne formodning siger han, at Zimbabwe jo er et fattigt
land. Han opfatter helt tydeligt spergsmélet om Fatimas berns fremtid som urimeligt, idet
der efter hans opfattelse ikke star noget i teksten om det leereren sperger ham om. Det her
med at gé ud over den konkrete tekst er han ikke blot usikker, men tydeligvis ogsa skeptisk
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over for.

Leaereren ridser igen op, hvad opgaven gar ud pa til mundtlig eksamen. Man bliver bedt om
forst at resumere en tekst og derefter perspektivere indholdet, dvs. sztte det i forbindelse
med ét eller flere af de temaer vi har arbejdet med i klassen. Og teksten om Fatima er netop
valgt som eksempel pé, hvordan det er muligt via bistandshjzlp der stotter uddannelse af
kvinder at skabe veje ud af fattigdommen.

Péa lzrerens naste spergsméal om hvor mange bern mon Fatimas born vil fa, svarer eleven,
at de sikkert vil fa mange, for si har de nogen til at forserge sig, nar de bliver gamle.

Det kan naturligvis diskuteres, hvad det er der betinger denne elevs vanskeligheder med at
perspektivere teksten om Fatima pd en méade, der vil kunne honorere kravene i en
eksamenssituation. Men sikkert er det, at eleven foler sig uretfardigt behandlet. Han gor
jo, hvad han bliver bedt om: resumerer teksten og hjulpet lidt pé vej af lzrerens spergsmal
forseger han ogsa at perspektivere teksten i forhold til temaarbejdet og nevner forhold som
ganske rigtigt har veret omtalt under temaarbejdet, nemlig at mange bem i den tredje
verden er en form for alderdomsforsikring.

Valget af artikler har i hgj grad lagt op til en aflesning af den officielle danske/nordiske
holdning til problemstillingen som den kommer til udtryk i felgende citat fra Gro Harlem
Brundtlands tale ved &bningsceremonien: Mennesker i den tredje verden far mange born
fordi de er fattige — og ikke omvendt!

Et andet meget centralt synspunkt i debatten har varet diskuteret med udgangspunkt i
artiklen Uddannelse er den bedste preevention, men i artiklen om Fatima star der ikke eks-
plicit noget om bermebegrensning og langsigtet fattigdomsbekzmpelse, og det er sandsyn-
ligvis forklaringen pé at eleven ikke aktiverer denne forholdsvis nye referenceramme i
forhold til Fatimas situation.

Jamen, vil mange nok fole sig fristet til at indvende efter at have last ovenstiende, eleven
har jo ret! Det drejer sig jo &benbart om at servere, hvad der efter leererens opfattelse er de
“rigtige” meninger. Eleven kan jo tenkes ikke at “kebe” det officielle danske syn pa
sammenhzngen mellem befolkningstilvakst og fattigdom, pravention og uddannelse osv.
Men spergsmalet er ikke, om han deler de synspunkter der praeger den officielle danske
holdning, men om han er blevet bekendt med dem pa mere end en meget “udvendig” made.

Som i gvrigt de fleste af eleverne syntes ogsé G. i begyndelsen af forlebet at hlde til den
almindeligt udbredte opfattelse, at fadselstallet er den vasentligste arsag til fattigdommen
i den tredje verden, og at vejen frem er mere effektiv oplysning (ofte anvendes ordet “op-
dragelse™), sa ogséd mennesker i den fattige del af verden bliver klar over de miljemassige
konsekvenser af at fa mange bem.

A
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Som antydet lagde elevernes brug af ordet “opdragelse” op til en semantisk udredning af
forskellene mellem oplysning og opdragelse, og denne udredning forte videre til diskus-
sioner for og imod anvendelse af tvang i forbindelse med gennemferelse af familieplan-
leegningsprogrammer. Ogsa ordet uddannelse viste det sig, at mange af eleverne opfattede
i en for snzver betydning, nemlig som synonym for en videregaende, teoretisk uddannelse.
Men i den aktuelle kontekst (hvor mange af teksterne refererer til engelsksprogede indleg
1 debatten) teenkes der med ordet uddannelse pé det vi i dansk sammenhang ofte specifi-
cerer som skoleuddannelse — dvs. adgangen til overhovedet at tilegne sig basale ferdig-
heder sasom at lzse, skrive og regne. Uddannelse refererer endvidere til enhver form for
kvalificering til varetagelse af arbejdsfunktioner i samfund, hvor udviklingen vk fra
traditionel, agrar levevis kun lige er begyndt.

Nér eleven i sin fremlaggelse af teksten om Fatima ikke synes at kunne aflase de implicitte
referencer til den form for bistandsarbejde der satser pa uddannelse af kvinder som en vej
vek fra fattigdom og de sociale (og dermed ogsa kulturelle) forhold der ligger til grund for
de hoje fadselstal i den tredje verden, kan det skyldes, at Fatimas snedkermestervirksomhed
af eleverne ikke umiddelbart forbindes med begrebet uddannelse, ligesom der heller ikke
i beskrivelsen af Fatimas situation er nogen antydning af, at hun skulle have modtaget
oplysning om (endsige “opdragelse” i) brugen af prevention.

Som sa ofte ma man som lzrer konstatere at ordforklaringer kun har meget ringe effekt.
Hvis det betydningsmassige indhold som ordforklaringer seger at afdekke ikke umiddel-
bart lader sig indpasse i allerede eksisterende vidensstrukturer, bliver den pr aktiske anven-
delighed af ordforklaringer — og dermed overferselsverdien — yderst begranset. Ordforrad
afspejler jo som bekendt en bredere viden og “tilegnelse af nyt ordforrad er resultatet af
forstaelse snarere end arsagen hertil.” (Stahl 1988, citeret i Hagel-Serensen 1991, s. 62)

Det mé naturligvis understreges, at formalet med at gore eleverne fortrolige med de
holdninger der preger den danske debat ikke er at padutte dem meninger de ikke deler, men
netop at gore dem bekendt med disse holdninger, si de kan forholde sig til dem og forstar
hvorfor mange dansker f.eks. tager si kraftigt afstand fra den kinesiske familieplan-
lzegningspolitik.

En elev som G. synes imidlertid at have affundet sig med den karakteristisk danske under-
visningsform, hvor der snakkes og diskuteres, men han foler sig ikke hjemme i denne form
for undervisning og undgar sé vidt muligt at udtrykke personlige meninger. Han koncen-
trerer sig om at indsamle ny viden og registrerer ogsa nye synspunkter og meninger, men
den nye viden og indsigt struktureres ikke pa en saidan made at den bliver en integreret del
af hans personlige beredskab, ndr emnet dukker op i nye sammenhange.

Denne usikkerhed over for at skulle ga uden for en given tekst gor sig ogsa geldende i
forbindelse med kommentarstilen. Her vil mange elever i den del af opgaven, hvor de



Kulturforstaelse som eksamenskrav 47

forventes at kommentere emnet, i alt for hgj grad stette sig pa den tekst der kun er teenkt
som udgangspunkt for en diskussion af emnet. Deres besvarelse vil sa typisk tage sig ud
som to resumeéer af teksten i stedet for et resumé efterfulgt af kommentarer.

Der kan selvfolgelig til dels vare tale om at eleverne ikke sprogligt rader over et til-
strekkeligt stort ordforrdd, men lige sé ofte giver denne type besvarelse det indtryk at
eleverne er utrygge ved at skulle fore ordet selv og derfor foretreekker at anvende ord og
vendinger fra teksten som de ved har prestige og vagt.

Som endnu et eksempel pa denne problemstilling kan navnes at elev G. ved den skriftlige
del af praven i november valgte at besvare Opgave 1: Livsformer.

I sin besvarelse bringer eleven viden i anvendelse han er stedt pa i anden undervisnings-
sammenhzng — i dette tilfelde et temaforleb i faget “dansk som fremmedsprog™ pa& VUC:

I Kurdistan hvor jeg kommer fra, findes der ogsa fire slags livsformer ligesom i Danmark.
En selvsteendig del, der har deres eget firmaer og forretninger, en del der arbejder pa
fabrikker og virksomheder, landbrugerne og den sidste del arbejdslose.

Eleven har pa et tidligere tidspunkt i forlebet vist materialet frem i klassen, og vi feler os
derfor berettigede til at formode, at en af forklaringeme p4, at G. v&lger opgave 1, er, at
titlen pa opgaven om livsformer for ham signalerer, at der ogsa her er tale om livsformer
i den betydning som ordet havde i det pigzldende temaarbejde. Denne betydning af ordet
er imidlertid ikke relevant i den sammenhang der signaleres i opgaveformuleringen i
ovrigt:

Opgave 1 — Livsformer

For tiden udsender DR-TV en programserie om folk, der har besluttet sig for at &ndre deres
liv radikalt. Der er bl.a. tale om personer, der var i gang med en strilende karriere med
udsigt til store lenninger, men som pludselig beslutter sig for, at deres liv skal have et helt
andet indhold end arbejde og karriere.

1. Besknv hvilke livsverdier, der er vigtige for dig.

2. Hvilke forskelle er der pa de livsvardier, som danskemne soger efter, og de livsvardier,
der prioriteres hejt i dit hjemland?

3. Hvordan ensker du, at din tilvarelse ser ud om tyve ar?
De problemer som elever som G. har i forhold til de krav der stilles ved danskprgven, kan

til dels sammenlignes med dem der karakteriserer darlige lasere. G. er endnu ikke i til-
strekkelig grad i stand til at tage hejde for samspillet mellem kontekst og enkeltord. Han
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afkoder overskriften livsformer i den betydning han fer har medt det (= socialgrupper) —
muligvis ansporet af de elementer i opgaveformuleringen der styret af hans forventninger
synes at underbygge en sddan opfattelse af ordet: strdlende karriere ... store lonninger ...
arbejde .... Sa vidt sa godt, for hvis denne antagelse er rigtig, s& foretager eleven jo en
aflesning af teksten der baserer sig pa bade top-down og bottom-up strategier.

Problemet opstér i forbindelse med de elementer i opgaveformuleringen der ikke helt passer
1 den forstaelsesramme han har etableret, og som han derfor uheldigvis synes at se bort fra:
... pludselig beslutter ... et helt andet indhold end arbejde og karriere. Disse elementer
tilherer den referenceramme der signaleres med de tre spergsmaél, og G. forholder sig
heldigvis ogsa til denne i sin besvarelse, men er alts4 ikke klar over, at det ovenfor citerede
afsnit er skavt i forhold til opgaveformuleringen og besvarelsen i gvrigt. Men maske er det
ogsa uheldigt i det konkrete eksempel, at overskriften hed livsformer, nér der skulle skrives
om livsvardier.

8. "For og imod fri abort" — og noget om at sztte en dagsorden

[ forlengelse af temaet om befolkningstilvakst arbejdede klassen videre med den danske
debat om abortlovgivningen. Bindeledet mellem de to temaforleb var de etiske overvejelser
omkring det indgreb i naturens orden som en provokeret abort jo er. Det at den danske
debat om abort fulgte umiddelbart efter temaet om befolkningstilvekst, bevirkede
imidlertid, at flere af eleverne gav udtryk for den opfattelse, at det ogsa i Danmark forst og
fremmest var af hensyn til den globale trussel om overbefolkning, at man for godt og vel
20 ar siden indferte fri adgang til abort.

Gennem lzsning og diskussion af tekstudvalget (se bilag) blev det imidlertid klart for alle,
at perspektivet er et helt andet, nemlig individets — in casu kvindens — frihed og
selvbestemmelsesret. Desuden er den senere tids debat om abort prget af bekymringen for
dels det faldende fodselstal og dels flere og flere danskeres problemer med overhovedet at
fa bern.

Dette skift i synsvinkel er i sig selv et sldende eksempel pa den opfattelse der kritiseres i
en af de centrale, men mere generelle artikler fra befolkningstemaet, nemlig “Babybomben
er en fuser” (Politiken, 24/10-93), hvor journalisten skriver:

“Hvorfor synes vi altid, det er de andre, de fattige, de merke, der er for mange af? Hvorfor
skriver Politiken Endelig flere i Kobenhavn, nar befolkningstallet dér stiger (marts 1993)
og Zgyptens veerste plage er bornene, nar det er dér det sker (juli 1993)?”

Hvad lzreren i ferste omgang sandsynligvis opfattede som blot en skev parallel til den
foregaende debat, viste sig at veere yderst relevant for etableringen af netop det “relative-
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rede” syn pa implicitte forudsztninger og forventninger til diskussionen om abort-
lovgivning i Danmark. Den skave parallel gjorde det klart, hvor meget der tages for givet
i enhver samtale, og den tvang lereren — pa et tidspunkt, hvor hun var uopmarksom - til
sammen med eleverne at spore forklaringer pé sin egen overraskelse over, at eleverne
aktiverede en for hende sa uventet referenceramme.

I sin iver for at fa en samtale omkring et emne til at forlebe harmonisk og uden trusler om
ansigtstab for nogen af de involverede, er man ofte som larer tilbgjelig til at ga let forbi,
hvad man i situationen registrerer som “skave” indlag i samtalen. Man gnsker at undga
situationer, hvor en elev foler sig korrigeret pa grundlag af irrelevante (af eleven typisk
opfattet som “forkerte”) indleg i samtalen, men forfalder netop dermed ofte til at lade
elevudsagn passere ukommenteret. Herved gennemtvinger man i virkeligheden en diskret,
men fuldstzndig ureflekteret kontrol med og indiskutabel magt over samtalens premisser,
dvs. hvilke referencerammer der gar an, og hvilke der ikke gar an.

Der vil 1 sé fald vere tale om, at malsprogskulturens premisser dominerer elevernes
kulturelle og bevidsthedsmassige bagage i et ureflekteret forseg pa at fere dem fra moders-
mals- til malsprogskulturen. Til forskel fra hvad sprogundervisning ideelt set ber vare,
nemlig gensidig kulturformidling der — gennem sproget og den betydningsforhandling som
al kommunikation er — i den konkrete klassevarelsessituation skaber en tredje kulturel kon-
tekst, der muligger egentlig meningsudveksling pa tvars af kulturer.

En sidan tilgang forudsatter en skarpet opmarksomhed hos alle samtalepartnere omkring
de brudflader der nedvendigvis vil opstd i kulturmedet og som umiddelbart indvarsler
kommunikationssammenbrud. For det er i refleksionen over hvor og hvorfor vi misforstar
hinanden, at vi har mulighed for at finde et tredje "stasted", hvor vi kan fa gje pa og
forholde os til, hvad henholdsvis vi selv og de andre gér ud fra som givet. Det er samtidig
her eleverne far mulighed for i ordets egentlige betydning at tilegne sig det nye sprog og
ove sig i at anvende det som udtryk for egne tanker, folelser og holdninger og middel til
varetagelse af egne behov som subjekter i eget liv.

Som afslutning pa temaarbejdet omkring abortdiskussionen i Danmark blev eleverne bedt
om at skrive en af de klassiske emnestile "For og imod ..."

De maétte gemne henvise til de laste tekster, men der var ikke tale om en egentlig
kommentarstil. De kunne frit strukturere stilen og vagte de aspekter de fandt mest
interessante. Mange stottede sig imidlertid kraftigt til de holdninger som havde varet
diskuteret pa grundlag af de tre centrale tekster der netop refererede en abortmodstanders
synspunkt, en tilh@nger af den fri abort i dens nuvarende form samt et overblik over
abortlovgivningen i Danmark i historisk perspektiv.

Felgende citat er sidste afsnit af en stil der i det store og hele pligtskyldigt refererer de —
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i en dansk sammenh&ng — gengse synspunkter for og imod den fri abort:

Endbvidere er jeg fuldsteendig enig i, at det forst og fremmest er kvinden, der ved bedst, hvad
der er bedst for hende, men samtidig skal alle kvinder opleve et samfundsmessigt og mo-
ralsk pres, fordi det er forkert, at kvinder tillader sig at fi et barn, hvis der ikke er en far.

I denne fase af undervisningsforlebet arbejdede klassen med en modificeret udgave af
skrivevarkstedsmodellen. I grupper pé tre eller fire leeste de hjemme hinandens stile og
skulle sa den folgende dag give hinanden konstruktiv kritik. Som vejledning blev det
konkretiseret til at de forst og fremmest skulle sztte spergsméalstegn i margenen, hvis der
var noget de ikke forstod — hvad enten det drejede sig om sproglige eller indholdsmassige
uklarheder.

Ved opsamlingen i plenum havde lereren skrevet afsnittet ud pé en transparent og bad nu
gruppen fortzlle om de havde givet forfatteren nogen kommentarer til denne afslutning pé
stilen. Det havde de for sé vidt ikke. De havde diskuteret synspunktet — endda temmelig
grundigt — og nogle i gruppen var dybt uenige med forfatteren, men han var jo i sin gode
ret til at have sin egen mening om sagen, og det var vel helt i orden at han tilkendegav
denne mening her til sidst i stilen.

Forfatteren blev nu bedt om at referere den diskussion de havde haft i gruppen pé grundlag
af hans meningstilkendegivelse i stilen. Han var lidt beklemt ved at skulle referere, hvad
han syntes at have opfattet som et skenderi, og gjorde meget ud af at understrege, at han
nok slet ikke var s& uenig med de argeste af sine kritikere, men at han jo ikke havde haft
s& meget plads/tid tilbage, da han skrev afslutningen.

For lzreren var der nu flere ting der skulle pé plads for at “redde” situationen (og projekt
skrivevarksted!). Anforselstegnene skal angive, at der netop ikke var tale om at skulle
redde situationen i traditionel forstand, hvor der glattes ud og hen over de oprerte vande.
Det var jo netop det forfatteren — som den socialt velfungerende elev han er — var i ferd
med. Opgaven bestod i at holde fast i uenighederne og gere det klart for alle, at det sidste
afsnit jo nok var det mest interessante i stilen, men at det skulle udbygges, s& hele den
diskussion de havde haft i gruppen blev gjort eksplicit.

Som afsnittet fremstér er det problematisk som afslutning, fordi det anslar en ny vinkel pa
emnet uden nogen videre uddybning i gvrigt. Det nye og i en dansk sammenhang meget
kontroversielle, bestar i, at forfatteren afslutter sin behandling af emnet med at stille
spergsmalstegn — ikke ved adgangen til legal abort — men ved kvinders uantastede ret til i
enhver situation ogsé af fraveelge abort.

Forfatteren har ganske vist igennem hele stilen udtrykt enighed i den gengse danske
opfattelse, at kvinder selv skal bestemme over deres krop. Men med formuleringen men
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samtidig skal alle kvinder opleve et samfundsmassigt og moralsk pres udtrykker han en
skepsis over for den made kvinders selvbestemmelse forvaltes pa af kvinder i Danmark.
Adspurgt om han med skal mener bor svarer han bekrzftende, hvilket forbavser et par af
hans kritikere som havde l®st skal i betydningen vil nedvendigvis. 1 bade England og
Frankrig er enlige medres sociale status langt ringere end i Danmark.

Det viser sig altsé efter denne sproglige afklaring, at nogle af gruppens medlemmer er
endnu mere uenige med forfatteren, end de forst troede. Forfatteren siger ikke, at det kan
vere svert for kvinder at valge at fa et barn, som de bliver eneopdrager og eneforserger
af. Han siger faktisk, at det bor vare svert og maske netop i Danmark ikke er svaert nok
for kvinder at velge et barn frem for en abort, hvis de er alene. Mon han er klar over, hvor
sterk hans fordemmelse af enlige medre lyder i danske erer, nar han velger udtrykket
tillader sig at fa et barn?

Forfatteren mener tydeligvis, at det er forkert, at kvinder far bemn, hvis der ikke er en far
inde 1 billedet. Tanker forfatteren péa barnets tarv? Berns behov for to foreldre? Det kan
meget vel tenkes, at forfatteren trekker pa de synspunkter som har veret til debat i
forbindelse med et tidligere emne, nemlig born og vold, hvor mandlige rollemodellers
betydning for is®r drenges udvikling og personlighedsdannelse var et gennemgéende motiv
i debatten.

Hvad tznker forfatteren pa, nar han skriver samfundsmeessigt og moralsk pres? Tenker han
f.eks. pa at afskaffe de ekonomiske tilskud som enlige forsergere har krav p& i Danmark?
Hvem skal udvirke det moralske pres? Radgivningsklinikker hvor enlige kvinder starkt
frarades at fede det barn de venter, hvis de ikke er samlevende med barnets far? I den
artikel som forfatteren i evrigt har refereret til i den mere “konventionelle” del af sin
besvarelse, omtales rddgivningsklinikker i Tyskland, hvor “det der pa overfladen ligner et
tilbud om stette, i virkeligheden kommer til at fungere som en anklage, som et pres, der
skal fa kvinden til at valge bamnet i stedet for aborten” (Hanne Riser i Tilbage til
kvaksalveriet). Foreslar forfatteren konkret indferelsen af radgivningsklinikker af denne art,
men bare med det modsatte formal at pavirke enlige kvinder til at valge abort?

Alle disse implicitte overvejelser skal bringes klart frem i lyset og sattes i relation til de
typisk danske holdninger som de saztter spergsmalstegn ved. Som f.eks. at frihed til at
treffe sin egen beslutning udelukker en moralsk motiveret pavirkning af kvinden i en
bestemt retning. Forfatteren ma gere rede for sit syn pé radgivning. Det er jo ikke “forkert”,
men kontroversielt i forhold til den fremherskende holdning i Danmark. Det er imidlertid
delvis pa linie med den holdning som artiklens abortmodstander representerer og som er
god latin i et andet vesteuropisk land, vel at marke hvad holdningen til moralsk betinget
pavirkning af kvinders valg i abortspergsmal angér.

En uddybning af afsnittet med eksplicit redegerelse for ovenstiende uklarheder kunne have
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udgjort hovedparten af besvarelsen pa opgaven For og imod fri abort. Den efterbear-
bejdning i klassen som ovenstiende er et sammendrag af, skulle gerne have overbevist
forfatteren (og de ovrige deltagere i samtalen) om, at det der gjorde afsnittet problematisk
som afslutning pd den oprindelige besvarelse, netop rummer det stof som egentlig
meningsudveksling er lavet af — og som ideelt set ogsad karakteriserer “den gode
eksamensbesvarelse”.

Den pzdagogiske opgave ligger 1 at overbevise forfatteren om det frugtbare i hans
“subversive” tilgang til emnet og bestyrke ham i hans ret til ikke blot at antyde, men rent
faktisk uddybe sit standpunkt og dermed sztte en alternativ dagsorden for debatten om
abort og kvinders selvbestemmelsesret.

Kulturforstaelse som eksamenskrav — kulturforstaelse i undervisningen
Hvad mener vi, nar vi taler om kultur og kulturforstaelse?

I det daglige lader vi som om der er et klart skel mellem det “rent sproglige” pa den ene
side: udtale, ortografi, morfologi, syntaks osv., og pa den anden side et kendskab til den
verden der omgiver os, institutioner og traditioner, skik og brug, Dronning Margrethe og
statsministeren, hygge, Jantelov og redgred med flede.

Men sproget bestar af meget mere end handfaste regler for stavning, for ordenes bejning
og for ordenes razkkefolge, nar vi danner s®tninger. Nyere lingvistik har gjort os
opmarksomme pa flere aspekter af sproget. Vi er blevet opmarksomme pa nye sider af
sprogets struktur, og vi rader over mere og mere nuancerede beskrivelser af sproget i brug.

En del af de lingvistiske landevindinger er allerede udnyttet i geengse lzrebeger i dansk fas.
“Talehandlingsteori” og “samtalegrammatik” inspirerede til fornyelse af begynder-
undervisningen sidst i 70erne, men vi treenger i hgj grad til at komme videre.

Drivkraften i vores projekt har i hej grad varet at demonstrere med konkrete eksempler,
hvordan spergsmalet om “kultur” konstant er til stede i sprogundervisningen, ogsé nar vi
tror, at vi “bare” arbejder med sprog.

Kulturen er ikke noget der ligger uden for sproget, kulturen er tvartimod indlejret i
sproget. Den engelske lingvist M.A K. Halliday kalder grammatikken: l&ren om elemen-
terne i social praksis (“a theory of social practice”) og tekst betragter han sa som “det
sociale samkvems sproglige form” (“the linguistic form of social interaction™) (citeret i
Kramsch 1993). Og fremmedsprogspzdagogen Claire Kramsch udtrykker samme sprogsyn
pé felgende made: Kulturen er forankret i den grammatik vi bruger, det ordforrad vi valger,
og de metaforer vi lever gennem (Kramsch 1993).
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Hvilke konsekvenser har et sadant sprogsyn for sprogundervisningen? Betyder det, at vi
udover alt det andet nu ogsa skal undervise i genrekonventioner, principper for tekst-
opbygning, sprogbrugskonventioner m.m.?

Maske. I hvert fald skal vi som larere skerpe bevidstheden om sider ved sproget som vi
maske har taget for givet, men som ikke er lige indlysende for alle elever. Vi skal ruste os,
sa vi bliver bedre til at analysere de vanskeligheder som vores elever oplever. Kun sidan
kan vi stotte og vejlede dem i deres tilegnelse af det danske sprog.

Nar lerere og censorer ved Danskprove 2 diskuterer eksamensprastationer, lyder det
somme tider: “Vi tager det ikke sa tungt med, hvad de skriver, bare de udtrykker sig
forstaeligt og korrekt. Der mé ikke vare uforstaelige passager, og de formelle fejl ma ikke
falde for tzt, indholdssiden af opgaven spiller ikke sa stor en rolle, bare opgaven er
besvaret. Danskpreve 2 er forst og fremmest en sprogprove.”

Med disse bemarkninger tager man afstand fra et synspunkt der ofte fremferes, nar man
taler om proven i dansk som fremmedsprog pa VUC. Hvis skribenten har noget pa hjerte,
s ma man bzre over med en vis ubehjelpsomhed, hvad angar ortografi, morfologi, syntaks
osv., siger man her. Man prioriterer m.a.o. indholdet over formen som man siden 70°erne
ogsa har gjort det, nar det drejede sig om dansk som modersmal, i store dele af det danske
uddannelsessystem.

Nér lzrere og censorer ved Danskprave 2 understreger, at preven forst og fremmest skal
vare en sprogpreve, skyldes det altsa, at man tillegger den formelle korrekthed stor
betydning, nar det drejer sig om kandidater der skal klare sig pd de videregaende
uddannelser. Man er nedt til at kreve en vis sikkerhed i besvarelserne, ortografisk,
morfologisk, og syntaktisk. Mange elementare fejl i en opgave virker som stgj i radioen
og flimmer pa fjernsynsskarmen.

Samtidig er vaegtningen af den formelle korrekthed ogsa et udtryk for ensket om at give
plads for mange forskellige synspunkter og meninger. Man ensker at respektere selv
meninger, der ligger langt fra, hvad man er vant til at here, og argumenter som ikke vejer
tungt i en dansk sammenh@ng. Der er altsd ogsa tale om en forstdelig og sympatisk
bestreebelse pé ikke at lade folk dumpe pa “forkerte” holdninger og “underlige” argumenter.

Ikke desto mindre er det problematisk ikke at tage indholdet/budskabet/meddelelsen lige
sé alvorligt som den formelle korrekthed. Hvis opgaverne kun stilles halvt pa skremt, og
den egentlige dagsorden hedder: “Skriv nogle sider med sé fa elementzre fejl som muligt,
som nogenlunde handler om emnet!”, sa taler man med to tunger, og undervisnings-
situationen pavirkes af det. Opgaverne skal tilsyneladende handle om noget, men kun
tilsyneladende, ikke nar det kommer til stykket.



54 Hagel-Serensen og Jacobsen

Men sproglig vakst finder kun sted der hvor vi prever at forsti andre sa tydeligt og
nuanceret som muligt, og der hvor vi prever at meddele os til andre sa tydeligt og nuanceret
som muligt.

Nogle mener, at en sddan sproglig udvikling kun finder sted “i det virkelige liv” og regner
ikke undervisning med til det virkelige liv. Men undervisning er ogsa et sted, hvor
mennesker mgdes med et reelt formal: at gge den sproglige kompetence, at kunne klare
mere og mere pa det nye sprog.

For at lereren kan vaere en god hjzlper i den proces ma han/hun for det ferste vare villig
til at indgd i en egentlig dialog med eleverne, han/hun ma vere til stede som person og
dermed samtalepartner i processen, ikke bare som sprogekspert . For det andet ma han/hun
have gje for brudfladerne i kommunikationen, for de passager i samtalen eller i teksten,
hvor der opstar misforstéelser, misstemninger eller ligefrem sammenbrud i kommuni-
kationen, og modet til at fordybe sig i de problematiske passager, i stedet for at glatte ud
og ga videre.

Nér vi gnsker os en ny Danskprave 2, tenker vi ikke, som det forhibentlig er fremgaet, pa
en “kulturneutral” prove, eller en “multikulturel prave”, hvor man forseger at lave opgaver
der er udformet med tanke pa elevernes medbragte kulturelle bagage. Skriv et digt om
mandeltreemes blomstring, skriv en flammende opfordring til kamp mod undertrykkelse,
skriv en hyldesttale til en beundret politisk leder ... Nej, det er ikke den slags vi vil anbefale
til aflesning af den nuverende Danskprove 2.

En ny og for alvor bedre prove forudsatter en afklaring af, hvad udtrykket “de kan ikke
dansk nok” dzkker over, dette udtryk som dukker op igen og igen i medierne, og nir man
taler med folk der pa en eller anden méde har med udlzndinge i de videregiende uddan-
nelser at gore.

For en sikkerheds skyld vil vi understrege, at vi ikke efterlyser en “lettere” preve. Men vi
efterlyser en prove der i hojere grad afspejler genrer, teksttyper og ferdigheder som
eleverne vil f& brug for pa de videregédende uddannelser.

Nogle af de elever vi har haft var efter vores bedste overbevisning ikke sprogligt rustet til
klare sig pa en videregdende uddannelse, og det var for si vidt i orden at de ikke slap
gennem nalegjet.

Andre af de elever vi har haft, ville imidlertid sandsynligvis have kunnet klare sig i en
dansk videregidende uddannelse, hvis de havde faet chancen.

Vi har feks. haft enkelte elever der — pa grund af meget stor sprogbevidsthed og et meget
stort sprogligt register pa deres eget sprog — ikke kunne gere kort proces, som man er ngdt
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til, hvis man pa 60 minutter skal na at resumere en oplast tekst, hvis indhold og form
maske ikke var s@rlig velovervejet.

Vi har ogsd set besvarelser som er blevet godtaget, selv om deres sterste fortjeneste var,
at de indeholdt meget fa elementare fejl. Kontante fejl springer tydeligere i gjnene end
svage formuleringer. Ved gode taktiske evner havde kandidaterne klaret at undgé
elementare fejl og bestod altsd, selv om det sproglige niveau bedemt i sin helhed ikke var
imponerende.

I betragtning af, hvor afgerende proven er for de elever der gér op til den, er det vigtigt pa
lengere sigt at fa udarbejdet en prove af mere overbevisende prognostisk vardi.

Det forudsetter imidlertid, at flere bliver involveret i diskussionen om praven. I forste
omgang kunne man gnske sig en udmelding fra censorerne om sazsonens opgavesat. En
sddan udmelding ville vaere et godt og konkret udgangspunkt for en aben faglig debat. som
igen er forudsztningen for udvikling af nye preveformer. Der er ingen tvivl om, at
traditionen for censorudmeldinger, nér det drejer sig om &rets HF- og studentereksamens-
opgaver i skriftligt dansk, har bidraget vasentligt til den padagogiske fornyelse af
proveformer og undervisning i skriftlig fremstilling i hele det danske skolesystem. Et af
problememe med Danskpreve 2 er, mener vi, at der er sa lidt faglig opmarksomhed
omkring den.

Mange af de nye ideer om undervisning og testning i dansk som modersmal er ogsé
relevante for dansk fas:

“Der ber gores forseg med skriftlig eksamen med forberedelsestid. Opgavens emne
udleveres, hvorefter eksaminanderne far et tidsrum til indsamling af stof, fremstilling af
udkast, evt. kommentarer til andres udkast, fer de skriver deres egen endelige besvarelse.”

“Eksamensopgaverne ber sprede sig over et bredere spektrum af sproglige genrer, hvor
nogle opgaver f.eks. kalder pa koncis og saglig fremstilling, nogle p4 en mere atmosfare-
skabende stil, andre pd synspunktfremsazttende og diskuterende former.” (Skriftlig
fremstilling, Undervisningsministeriet 1991, s. 78)

Nér vi iszr omtaler den skriftlige prove, skyldes det, at den er mere problematisk end den
mundtlige. Men ogsé hvad den mundtlige prove angér, kunne man overveje at lade sig
inspirere af det gvrige danske uddannelsessystem, hvor det er almindeligt, at eleverne
proves bade i lest og i ulest tekst.

En bedre prove vil nedvendigvis virke tilbage pa undervisningen. Som det er nu bruger vi
meget tid pd opgaver og opgavetyper af tvivisom vardi.
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Afsluttende bemaerkninger

P4 undervisningsministeriets konference i Billund for nylig, gav Johs. Wagner fra Center
for fremmedsprogspadagogik, Odense Universitet, for nylig en meget kritisk fremstilling
af tilstandene pa omradet dansk fas, og vi ma desvearre give ham ret i meget af den kritik
han fremsatte.

Vi er ogsa enige med ham i, at omradet har hardt brug for, hvad han kalder en permanent
og eksperimenterende faglig offentlighed. Faglig udvikling forudsatter eksistensen af en
faglig offentlighed, men en sadan eksisterer ikke pa landsplan, hvad angér dansk som
fremmed- og andetsprog, papeger Johs. Wagner. Der findes ingen efteruddannelses-
institutioner, ingen faglige kommunikationsmidler, der er fd og begreensede midler til
forsegsundervisning og faglig udvikling, og ingen landsdekkende netvark, hvor man kan
formidle erfaringer med forseg og udvikling.

Det mé man desvarre give ham medhold i, og endda tilfgje, at der heller ikke findes nogen
egentlig lzreruddannelse pa omradet.

Hvad varre er mangler der i vide kredse forstéelse for, at der overhovedet er tale om et fag,
og sa lenge den forstaelse mangler, er det svart at forestille sig nogen former for frem-
skridt af betydning.

Men her er det en stor opmuntring, at ministeriet havde valgt Dansk som Andetsprog som
overskrift pA konferencen. Det tager vi som et positivt signal om, at der blandt politikere
og embedsmand er en voksende bevidsthed om nedvendigheden af at opprioritere det
faglige i indvandrerundervisningen, ikke for at glemme de elever der har indlarings-
vanskeligheder, de tunge elever, de ikke-boglige, og hvad de nu kaldes, men for at komme
ud af handicaptenkningen, og i stedet fokusere pa, hvad det er vi fagligt kan gere bedre.

Det er i denne sammenha&ng vores projekt herer til. Vi haber derfor, at rapporten vil give
anledning til frugtbare diskussioner blandt kolleger og andre der interesserer sig for vores
fag.
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REFERATOPGAVE

InterRail

Hvert &r er der over 20.000 unge, der tager p& InterRail fra
Danmark. Det er en rejseform, der tiltrazkker mange unge mennesker,
og hvert &r tager et stigende antal af sted.

I denne tekst hgrer vi lidt om interrail-ferien, og vi hgrer om
Aase Kirkegaard, der har pregvet at vare interrailer, f¢r hun blev
gift. Nu tager hun og hendes mand p& InterRail med s¢nnen,
Christian, der er to ar, og sammen erfarer de, hvad det vil sige
at 6pleve verden i knzhgjde. '

Referer den oplaste tekst og kom herunder ind pa fplgende:

1. InterRail som ferieform.

2. Familien Kirkegesards interrail-ferie med Christian p& to ar.
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InterRail.

Sommeren narmer sig og med den ferietiden. Hvad g¢r man, hvis
der ikke ér ret mange penge pa feriebudgettet, og man alligevel
gerne vil se og opleve en del af verden? Svaret kan vare Inter-
Rail.
Hvert &r er der mange unge danskere, der tager pa InterRail.
InterRail betyder, at man kgber et togkort, der gzlder til
samtlige tog i 26 lande hovedsagelig i Europa. Med sadan et kort
kan man altsi rejse, lige hvorhen i Europa man vil i en maned, og
kortet koster kun 1.800 kr. for alle unge under 26 ar.
InterRail er en ferieform helt for sig. Nar man kan rejse overalt
i Europa i en mé&ned, kan man fglge alle de pludselige ideer, man
f&r. Man kan rejse fra Gibraltar til Nordkap i Nordnorge, til
Paris, London, Rom eller Athen. Med et InterRail kort opnar .man
en grad af frihed, som man ikke er vant til at opleve i hverdégen.
Det er naturligvis en ferieiorm, der er mest interessant for
unge mennesker. N&r man rejser pé den made maske med rygszk, ma
man ofte overnatte pd& vandrerhjem eller sdgar tage til takke med
at overnatte under &ben himmel. Men man mgder mange andre unge
mennesker, der rejser pd samme méde. Dem kan man sld fgplge med i
et par dage, indtil vejene igen skilles. ‘
Det sker dog ogsd&, at man p2 sadanne interrailrejser finder
udenlandske venner for livet, ja maske en mand eller kvinde, man
gnsker at leve sammen med i en langere periode af livet, maske
altid.
For mange interrailere er det interessant at mgde unge mennesker
fra andre lande, diskutere verdensproblemerne med dem, udveksle
erfaringer og pad den made komme til at se pad verden pa en 1lidt
anden made, end man tidligere gjorde. International forstaelse
og stgrre tolerance opnds blandt andet, ved at man kender hinan-
den. _'
Det hele lyder s& positivt, men der er ogsd konstant farer, der
lurer pa interrailerne. Det stgrste problem er normalt at opbevare
ERjkj de penge, man ngdvendigvis m& have med pa en sikker og forsvarlig
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made.

Alle ved, at interrailere m& g& med nogle penge pd sig, for
ellers kan de ikke kgbe mad, og hvad de ellers skal bruge. Derfor
bliver de let offer for overfald og tyverier. Specielt er det
farligt, hvis man valger at sove under &ben himmel om natten. P&
£2 minutter kan man have mistet alle de penge, man havde med,: og

si er resten af rejsen ikke sa& morsom.

Aase Kirkegaard er gammel interrailer. Nu er hun imidlertid
blevet gift og har féet et barn. Kan man s& tage pa InterRail med
rygszk mand og barn? Jo mere familien tankte pa deres mange
dejlige oplevelser som interrailere, jo mere blev de enige om, at
det ogsa matte kunne lade sig ggre, selv om de havde et barn med
pa to ar.
De tog af sted. Deres f¢rste bestemmelsessted var Paris, og de
var 1idt bange for, at sgnnen ikke kunne klare den lange togrejse
pa 16 timer fra Arhus til Paris. Men det gik over al forventning.
Det varede ikke 1lenge, fe¢r deres s¢n, Christian, havde gjort
kupeen til et nyt univers, hvor hans smia bamser boede, og hvor
hans legetgjsbiler Kkunne stéd parkeret i den store garage under
s=derne. Han legede sig frem, og i toget var der en masse nye
mennesker at snakke med.
I Paris boede Aase og familien p& campingplads uden for byen. sa
nir de om morgenen tog ind til byen, var det ikke s& let at komme
tilbage til teltet, for at Christian skulle sove til middag. Men
det klarede de let. N&r Christian blev trazt, satte de ham i den
l1ille klapvogn, og der fik han sin middagss¢vn, mens forzldrene
sad pad en stille café og fik en kop kaffe. De traditionelle
turistattraktioner, Eiffeltdrnet, Triumfbuen og Sacre Coeur,
interesserede ikke Christian szrlig meget, men metroen var absolut
et héjdepunkt. Havde det stlet til Christian, kunne familien have
tilbragt samtlige dage under jorden.
Senere kom familien til Sydfrankrig ned til Middelhavet, og her
viste det sig ogsi at vare en fordel at have et barn med. En at
de bedste og billigste campingpladser ved Middelhavet var forbe-
holdt medlemmer af en bestemt fransk forening, men da camping-
fatter sa den lille familie med 2-arige Christian, kunne han ikke
Q ‘sigé "nej", og sd fik de lov til at bo der ogsa.
Eﬁ&g; En interrailrejse med en 2-arig er naturligvis en anden oplevelse
e
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nd Aase og hendes mand tidligere havde haft. Der er ikke noget
med at g& pd diskotek til klokken fem om morgenen og Sove pa en
banegdrd. Men de praktiske problemer var sma. Et barn kan sagtens
vaskes stdende foran et telt og bleskift kan ordnes n@sten alle
steder. De handfaste principper om fast sengetid og renlighed og
antallet af pommes frites og is m& man Se stort pa. Man far nogle
dejlige intense uger sammen og en helt ny synsvinkel pa, hvad

ferie er. - Set fra knz=hgjde.
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LOWER CERTIFICATE STUDIESKOLERNES DANSKPRIVE 2

Resumé (15. august 1389).

(Opgaven skal vare pa min. 200 og max.250 ord).

JENS MUY

Den danske forfatter Thorkild Hansen har skrevet en meget spand-
ende bog om den danske opdagelsesrejsende Jens Munk, cder fra 1619-
1620 foretog en mecet farlig ekspadition.

Nir det i dag er muligt at skrive meget prazcist om ekspeditionen,

skvldes det, at Jens Munks dagbog fra turen er bevaret,og Thorkild
Hznsen har bruct den som grundlag for sin bog.

Resumer den oplaste tekst og kom herunder ind pé fglgende:

1. Formadlet meé ekspeditionen.
2. Udrejssn og ketastroien.

3. Ejemrejsen.

Ordforklzaring:

ekspedition = en rejse, der har til formal =zt udforske nye
egne pi& jorden.

BEST COPY AVAILABLE
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DANSKPRPVE 2 STUDIESKOLERNES DANSKPRGVE 2
RESUME (15. augustT 19389).
Jens Munk

1 Christian den Fjerdes regeringstid foretog danskere flere store
opdagelsesrejser. Kongen Vvar interesseret 1 at finde de mest
praktiske sejlruter til Asien, sa danskerne selv kunne rejse ud og
kgbe de ravarer, som man manglede i Danmark. Indtil videre havde
man mattet kegbe varerne af hollandske kg¢bmand, 09 det gjorde
naturligvis varerne dyrere.

P2 turene til Asien sejlede kongens skibe ad den sadvanlige rute
syd om afrika, gennem det Indiske Ocean og ind i Stillehavet. Men
var det nu den letteste vej? En af kongens unge fl2deoificerer,
Jens Munk, havde lange spekuleret pa, om man kunne nd frem til
Asien ad en rute nord om Amerika. Ideen med at sejle til Asien
ved at sejle mod vest var slet ikke ny. Columbus fandt Amerika, da
han ville forsgge at sejle til Indien ved at sejle mod vest.

Jens Munk talte med kongen om sine planer, o©9g Christian den
Fjerde var straks positiv. Jens Munk fik to af fl2dens mindre
skibe og gjorde klar £il ekspeditionen, som begyndte sgndag den 9.
maj 1619. Der var flere tusinde kg¢benhavnere p& havnen for .at
tage afsked med Jens Munk og hans 63 sefolk, da de begav sig af
sted pa det, der skulle vise sig at blive en meget farlig tur.

Jens Munks skibe nsede til Gre¢nlands kyst efter at have sejlet 1
+o maneder, og nu kunne eftersggningen af en sgvej tvars gennem
amerika ud til stillehavet pa& den anden side begynde.

Fiere gange troede Jens Munk, at han havde fundet en abning
gennem landet, men hver gang viste det sig, at det kun var lukkede
fjorde. Allerede i september mined blev Jens Munk overrasket af
vinteren 1 Hudson-bugten. gnestorme og is gjorde det snart umuligt
at sejle mere, 09 Jens Munk besluttede, at de skulle forspge at
overvintre i en 1ille fjord, hvor skibene kunne ligge i la for
vinden og i sikkerhed for isen. Men ville man kunne holde kulden
ud, nar det for alvor blev vinter, og ville de have mad nok?

Det var nogle af de sp¢rgsmél, Jens Munk og hans mandskab stillede
sig i efteraret 1619.

1 begyndelsen gik alt godt. Vejret var ikke s& slemt og spfolkene
skaffede fode ved at ga pa jagt efter fugle og harer eller fiskede
prreder i en flod i nerheden. Tr& til ovnene om bord pa skibene
fik de ved at fzlde nogle trzer pa land, og man syntes at klare
vinteropholdet helt godt. Mandskabet kunne fejre en hyggelig jul
med haresteg 09 ¢l og vin pa bordene. <

Men s& begyndte katastrofen. De fegrste to mend i ekspeditionen
var .dgde for jul. ved nytarstid dg¢de endnu to, men mange flere 1la
o Syge om bord pa badene, ©9 Jens Munk fandt nu ud af, at mandskabet
[]{U:‘var blevet angrebet af en sygdom, der skyldes mangel pa vitaminer.
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Fn sygdom der opstdr, hvis man i langere tid ikke far frisk fisk
eller friske gr¢ntsager.

Efterhdnden blev vinteren strengere og sneen sa tyk, at ogsa de
raske mend i lange perioder madtte ligge stille i deres kahytter
pa skibene. Nu havde de kun den saltede skibskost at leve af, og
det var arsag til, at endnu flere blev syge og dgde. ’
Jens Munk fortzller i sin dagbog, at han blev mere og mere
fortvivlet, fordi han intet kunne stille op mod sygdommen. Den
lo. april var 41 af de 64 m=nd de¢de, og den 4. juni var 61 dede,
og der var kun Jens Munk o3 to andre mend i live, men de var alle
tre syge og meget svage. Forédret var imidlertid begyndt at vise
sig, og det holdt modet oppe hos mazndene. De kunne igen begynde
at fiske. Med deres sidste krazfter fik de sat fiskegarn ud og
fanget nogle ¢rreder.Det reddede deres 1liv. Ved at spise friske
fisk og fiskesuppe £fik de igen vitaminer, og deres krafter
begyndte at vende tilbage.

De havde reddet livet, men hvad hjalp det, hvis de ikke Xkunne
komme tilbage til Skandinavien. Var det muligt for kun tre mand
at sejle et af skibene? Jens Munk vidste, at sommeren i dette
omrade var ganske kort, og han traf derfor beslutning om hurtigst
muligt at forsgge en hjemrejse med det mindste af skibene. Det
ville - blive besverligt og farligt for kun tre mznd at sejle
skibet gennem Nordatlantens storme, men det var deres eneste
chance for at komme tilbage.

Allerede dagen efter afrejsen mpdte de isen. Skibet satte sig
fast, og i flere d¢gn 13 de i tat tadge fanget af isen. Mens de 12
der, mistede de skibshunden. Den sprang en dag efter .en isbj¢rn,
som nysgerrigt betragtede skibet. P& grund af tagen kunne den
imidlertid ikke finde tilbage til skibet, og i to dage hgrte de
tre mend den skrige uden at kunne hjzlpe den.

En maned efter afrejsen havde Jens Munk og hans to mznd fe¢rt
skibet ud i det abne Atlantébav. Nu var det ikke mere is og tage,
der gjorde sejlturen vanskelig, men storme og orkaner.

Den 29. august bla@ste det op til orkan. Sejlene matte tages ind.
Skibet var begyndt at tage vand ind, og de tre mznd matte arbejde
bdde nat og dag for at holde sklbet flydende. Da det darlige vejr
efter 7 dage var forbi, var de tre mend sd tratte, at de matte
tage et par dages hvil.

Endelig den 2o0. september 1620 s& Jens Munk Norges kyst. Bade
skib og mandskab var i en s¢rgelig forfatning, men hjemrejsen var
gennemf¢rt, og dagen efter kunne de tre mand g& i land tratte,
men glade.

Ekspeditionen sluttede 1lykkeligt for Jens Munk og to af hans
sgm@znd, 'men selve turen var som helhed en kampe fiasko. Sgvejen
nord om Amerika var ikke fundet, 61 danske sgma@nd og et skib var
gaet tabt. Men Jens Munk havde gjort, hvad han kunne og blev i

ERk(:kongens tjeneste til sin de¢d i1 1628.




Kulturforstielse som eksamenskrav

Tema: Befolkning og udvikling

[ ®ste tekster.”

Moral eller hykleri i Cairo (Det Fri Aktuelt 6/9-94)

Uddannelse er den bedste prevention (Det Fri Aktuelt 7/4-94)
Baby-bomben er en fuser (Politiken 14/10- 93)

Hvad siger din religion orr; bernebegrensning (Kontakt nr 7 1986-87)
Der star beérn pa kinesernes gnskeseddel (Kontakt nr 7 1986-87)
Islamisk kvindekamp (Weekend-avisen 24.-30.6. 94)

Family Investment: Sihle og Fatima (Politiken 23/11-93)
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FATIMA

Forbered et mundtligt resumé af teksten, hvor I kommer ind pa

felgende:

Lo Tt T
T IIUIRAN P,

- Fatimas baggrund og nuvarende livssituation

- Hendes holdning til zgteskab

- Hendes erhvervssituation og baggrunden for den
- Hendes familiemazssige forhold, status og forpligtelser
- Hendes fremtidsvisioner

- Hendes vurdering af mends opfattelse af kvinder
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Dansk kultur formidlet gennem Test 1 og Test 2 —
en kritisk analyse af den skriftlige eksamen
i dansk for voksne indvandrere

Karen-Margrete Frederiksen
Roskilde Universitetscenter
Institut for Sprog og Kultur

Hvis man laser noget der er tenkt adskilt som et hele, opstér der helt nye billeder og
meddelelser.

Jeg vil i denne artikel' fremlegge nogle resultater af en laesning af opgaveformuleringerne
til Test 1 og Test 2*, som jeg har foretaget ud fra synsvinklen interkulturel kommunikation.
Jeg har lzst de enkeltstaende test som henholdsvis 17 og 16 kapitler i en sammenhangende
tekst.

Nar en elev gennemforer en sprogtest, er det primare formal at afgere, hvilket sprogligt
niveau han/hun aktuelt befinder sig p4, og at prognosticere, hvilket niveau eleven kan opna
inden for en nermere afgrenset periode. Det er primert testning af kommunikativ
kompetens, det drejer sig om. Interessen i min undersegelse ligger imidlertid inden for
feltet kultur: kulturindhold, kulturformidling, kultursyn.

Som det er i gjeblikket, er det meget svart overhovedet at bruge ordet kultur, fordi der
legges sa meget forskelligt i det. Derfor vil jeg tiltreede Henrik Kaare Nielsens made at
tackle forvirringen pa:

“Forvirring er med andre ord et grundvilkar for aktuel kulturteori, og en &druelig ambition
for den teoretiske bestrzbelse vil vare skabelsen af “kvalificeret forvirring”, altsa indsigt
i kompleksiteten og modstningsfylden i modemitetens kulturelle dimension. Kravet til
en sidan teori kan alts3 ikke meningsfuldt vere det grandiose, at der skal etableres et

1 Test 1 og Test 2 er basistest i indvandrerundervisningen: Dansk som andetsprog. De to test bliver taget
efter fra et halvt til halvandet &rs danskundervisning. Derefter kan eleverne fortsette pd sikaldte
overbygningsgrene: Fx skoleforberedende undervisning, der afsluttes med en VUF-test, der pa niveau kan
sammenlignes med niveauet efter 9. —10. klasse. eller fx uddannelsesforberedende undervisning, der afsluttes
med Danskprove 2 (DP2), der giver adgang til videregdende uddannelser.

2 Dette er en omarbejdet version af Frederiksen 1995, hvortil jeg henviser. Undersogelsen blev delvist
finansieret af forsegsmidler under Undervisningsministeriet.
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éntydigt, koharent og udtemmende kulturbegreb. Man ma under disse omstaendigheder
lade sig noje med den beskedne fordring, at analytikeren til enhver tid eksplicit skal
definere, hvad der nermere menes med begrebet kultur i den specifikke sammenheng, som
er pa tale.” (Nielsen 1993, s.10).

UNDERSOGELSENS OBJEKT:

Inden for indvandrerundervisningen er der en rakke test op igennem undervisnings-
systemet’. Jeg har begrenset min undersegelse til basistestene Test 1 og Test 2, fordi det
er de test, som eleven mader forst, og fordi det er de test, som langt de fleste elever bliver
udsat for.

Jeg har undersogt Test 1 fra februar 1991 til december 1994. Det drejer sig om i alt 17
opgavesat. Jeg har undersegt kulturindholdet i folgende deldiscipliner:

1) Lase/forsta-teksterne.
2) Lytte/forsta-teksterne.
3) Skriftlig fremstilling (stilemnerne).

Jeg har gennemlest Test 2 fra marts 1991, ligeledes til december 1994. Det drejer sig om
1 alt 16 opgaves=t. Jeg har undersogt kulturindholdet i samtlige deldiscipliner.

1) Lase/forsta-teksterne.
2) Lytte/forsta-teksterne.
3) Skriftlig fremstilling (stilemnerne).

Jeg har undersogt testene ud fra folgende spergsmal, som i analysen dog ikke er s&
skematisk og slavisk stillet op.

a) Hvad er det for en del af Danmark testene viser. Det vil sige, hvilke(n) del(e) af
samfundet drejer testene sig om: By/land, Kebenhavn/provins, ung/gammel,
barn/voksen, fattig/rig (social stilling), kvinde/mand.

b) Hvad er det for et “kulturbillede”, der fremstar herigennem — homogen/heterogen
kultur? — en harmonisk/disharmonisk kultur?

c) Giver teksterne/emnerne anledning til problematisering af “kulturbilledet”?

d) Ligger der i emnebehandlingen en mere eller mindre direkte opfordring til accept af
det fremkomne “kulturbillede”?

3 Se “Vejledning om undervisning af voksne indvandrere — efter Lov nr. 355 af 4. juni 1986 —
Undervisningens indhold,” Undervisningsministeriet 1993.
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e) Er der “kulturforherligende” tendenser?
f)  Erder “kulturopdragende” tendenser?

Jeg har endvidere sammenholdt testene med “Vejledning om undervisning af voksne
indvandrere — undervisningens indhold”, idet Vejledningen indeholder en del anvisninger,
bade med hensyn til testenes form og deres indhold (se nedenfor), og jeg har ensket at se,
hvilken effekt Vejledningen har haft pa udformningen af testene efter februar 1993, hvor
Vejledningen udkom. Reflekteres Vejledningens ord i testene fra juni 1993 til december
1994 —i alt 7 Test 1 og tilsvarende 7 Test 2?7

I min konklusion forseger jeg at perspektivere og tenke i alternativer.
ANALYSE AF TEST 1 OG TEST 2.

Test 1 og Test 2 (oprindelig Basis 1- og 2 test) startede spadt og forholdsvis lokalt i 1990.
Allerede aret efter blev der tale om en vis formalisering — en vis grad af standardisering
bade med hensyn til frekvens og indhold. Jeg har ikke undersegt udviklingen i udbredelsen
af testene, men kan sige, at 48 ud af 64 adspurgte skoler brugte Test 1 og Test 2 i efterdret
1994. Derudover var der 4 skoler, der kun brugte Test 1. Ringkebing amt har den politik
ikke at bruge dette testsystem. I ovrigt er det ikke tilfeldet, at alle skoler i et amt
nedvendigvis benytter alle testene. Det varierer fra skole til skole.

Med hensyn til frekvens udkom der 5 Test 1 i 1991, men herefter ligger det fast — pa linje
med Test 2, at der udkommer 4 om &ret med terminemne: marts (M), juni (J), september (S)
og december (D). Det vil sige, at der fra 1991 til udgangen af 1994 udkom i alt 17 Test 1
og 16 Test 2. Min analyse omfatter folgelig:

33 lytte/forsta-tekster (Ly)
33 lese/forsta-tekster (L&)
51 stilemner.

Hvordan ser det samfund ud, som fremstar af testene?

Geografisk

I Test 1 (Lz og Ly-tekster) bliver det stort set ikke nermere specificeret, hvor historierne
foregér henne (23 tekster). 3 tekster foregar i Storkebenhavn, ligesom det i det hele taget
er byforhold teksterne omhandler. Der er kun é€n tekst fra landet.

Mellem Test 1 og Test 2 er den storste forskel, at der kun er 5 tekster, som ikke er

specificeret med hensyn til lokalitet. 10 tekster foregar i Storkebenhavn. Resten foregar i
en by i provinsen. Landet er kun representeret én gang.
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Da de fleste indvandrere bor i byerne, synes jeg det er helt rimeligt at lade de fleste tekster
foregéd dér. Jeg finder det ogsa oplagt, at man lader teksterne forega ikke-specificerede
steder 1 den forste test, for sd at bruge navngivne lokaliteter i Test 2, hvor testtagerne har
haft lejlighed til at stifte narmere bekendtskab med dansk geografi.

Kon og alder

Keansfordelingen i testene er lige. Der optraeder i alt 64 kvinder og 63 mand: 35 kvinder og
33 mznd 1 Test 1 og 29 kvinder og 30 mand i1 Test 2.

Med hensyn til aldersfordeling er voksne — gifte og foreldre — den sterste gruppe (58),
hvilket svarer fint til den gruppe mennesker, testene er skrevet til. Der forekommer 38
unge. De mindste grupper er bern og gamle med i alt henholdsvis 19 og 12.

Nationalitet

Det er danskere, der i langt overvejende grad befolker testene. Indvandrere er undtagelsen:
I Test 1 erder (La J 93) en sprogskoleklasse pa sommerudflugt til Himmelbjerget. I Test
2 optreder der (L M 91) en lille tamilsk pige og hendes familie. Der er en islandsk kvinde
(boet i Danmark i 21 ar) (Lz S 93), og endelig er der (Ly J 91) en tyrkisk skolepige og
hendes familie.

Ser man bort fra sprogskoleklassen, idet den handler om skolen og Danmark, er
indvandrere kun til stede i 2,4% af lzse- og lytte/forsta-teksterne.

Pr. 1. januar 1994 udgjorde udenlandske statsborgere 3,6% af landets befolkning (Hammer,
1995). Det virker pafaldende, at der er en sddan underrepresentation.

Erhverv - Social stilling
Det er et bredt, almindeligt udsnit af erhverv, der er valgt i Test 1.

I halvdelen af teksterne er der dog ikke angivet noget erhverv. Der forekommer én
arbejdsles. Det drejer sig om en arbejdsles ingenier (Ly J 94).

I Test 2 forekommer der foruden almindelige erhverv en raekke job, som er meget sjzldne,
og som derfor virker igjnefaldende i en basistest. Jeg vender tilbage til dette senere i
artiklen. I 11 tekster er erhvervet ikke angivet. Der er ingen arbejdslese. Der optrader en
enkelt fortidspensionist, der kommer i en slags aktiveringstilbud (Ly M 93).

For begge test galder det, at arbejdslese er klart og pifaldende underreprasenterede.

77



Skriftlig eksamen 1 dansk 73

Emner og temaer i Test 1: Lzese-og lytte/forsta-teksterne.

I Test 1 er det altdominerende emne kensroller, ligestilling. Det dukker op som hoved- eller
bitema, mere eller mindre accentueret, men til stadighed til stede i lidt under halvdelen af
alle 34 tekster, nemlig 15. Emnet er svagest representeret i l&se/forsta-disciplinen, hvilket
er 5 ud af 17, altsa lidt under en tredjedel af teksterne. I de spergsmaél, som testtagerne skal
besvare til teksterne er temaet representeret i 4 ud af de 5.

For lytte/forsta-disciplinens vedkommende er temaet gennemgéaende i over halvdelen af
testudgaverne, nemlig 10 ud af 17, hvortil der bliver stillet spergsmal i 6 ud af de 10
tilfelde.

Nar man sammenholder lese/forsta- og lytte/forsta-disciplinerne, viser det sig, at der kun
er 4 opgavesat (F 91,J 92, D 92 og J 94), hvor temaet ikke optrader.

Jeg har i det felgende i noteform skitseret forekomsten af temaet i teksterne. De opgavesat,
hvor temaet ogsa tages op i spergsmalene er markeret med et (sp).

Lase/forsta:

sp J91:  Faderen tilbyder at blive hjemme fra arbejde og passe sygt bamn i de to forste
dage.

sp S91: Deteracceptabelt, at kvinder drikker ol pa vaertshus (understettet af foto).

sp D91: Manden skal hjzlpe med det huslige, nar han gir hjemme, synes pensionist-
hustru.

S92: Begge foreldre tager til forzldremede pa skolen.

sp M94: Moderen beder faderen, som accepterer, om at blive hjemme fra arbejde og

passe sygt barn, fordi hun selv skal til et vigtigt mede.

Lytte/forsta:
sp MO91: Danske mend gér pa sprogskole i deres fritid (engelsk). De passer bernene,
mens konen arbejder 4 timer om dagen.
J91:  Mandlige og kvindelige kolleger snakker sammen og felges ad i bussen.
M 92: Deter ok, at en gift kvinde far et lift af en gift mand.
sp M93: Manden skal lave mad (turnusordning), men han har glemt det.
sp J93:  Hvis konen/manden ikke har tid til at lave mad pa grund af arbejdspres, gar
de pa restaurant.
sp S93: Konen vil have manden til at hente barn i institution. Han kan ikke, s& naboen
bliver bedt om at gere det. Konen er irriteret pa manden, fordi han kun laver
mad til fester.
sp D93: Kvinder kan godt ga alene i biografen.
sp M94: Det er helt normalt at bo sammen uden at vere gift. Man behover ikke gifte
sig, fordi man skal have barn.
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S94:  Selvom moderen er hjemme, kan det godt veere faderen, der holder det syge
barn, mens den kvindelige leege underseger det.

D 94: Manden tilbyder at lave mad, men konen siger, at det er tilstrakkeligt, hvis
han keber ind.

Jeg er udmerket klar over, at testene udgives med det for gje, at én testtager deltager i én
test. Det har selvfolgelig ikke vaeret intentionen at se hvert opgavesat som et kapitel i en
bog, som jeg ger nu. Det forholder sig ikke desto mindre saledes, at de gamle test bliver
brugt som forberedelse, for det virkelig gaelder, sadan at mange elever er blevet presenteret
for 3-4 opgavest inden det egentlige. Det er siledes givtigt at gennemga testene pa langs
for at komme til klarhed over, hvilken kulturel bredde der er. Den skeve kulturformidling,
der ses her, har nzsten karakter af et kulturpostulat. Den massive insisteren pa kensrolle-
temaet ser jeg som udtryk for en autostereotypi om Danmark som et land fyldt med lige-
stillede, frigjorte kvinder, hvis mand respekterer og underkaster sig deres behov og krav,
omend med lidt diskussion (se fx List 1994 om stereotyper).

Mande- og kvinderoller er et yderst kulturspecifikt, kulturtungt emne, og det kan undre,
hvorfor det er s& magtpaliggende at give det sa stor plads i de forste basistest. Pa det
tidspunkt, hvor testtagerne tager testen, har de sandsynligvis et s& overfladisk forhold til det
danske samfund og dets former for kenskultur, at budskabet ikke gar ind, og hvad kan de
ogsé bruge det til? Testtagerne er naturligvis sa dybt forankrede i deres egne kensrolle-
opfattelser, som kan ligge teet pa eller fiernt fra den dominerende opfattelse i testene, at der
skal meget mere erfaring med det danske samfund og mere sprog til, for at en dialog skal
kunne komme 1 gang.

Ydermere er behandlingen af emnet af en sidan karakter, at Danmark fremstar som et mere
homogent land, end det kan leve op til i virkeligheden, idet der ikke differentieres i forhold
til alder/generation, social stilling etc. — Alle danskere har samme kensopfattelse.

Ifolge antropologerne John Liep og Karen Fog Olwig har danskerne generelt set en homo-
gen opfattelse af dansk kultur som lighedsbaseret:

“Sédanne nationale fallesskaber er blevet beskrevet som “imagined communities” (Ander-
son 1983), i og med selv de mindste nationale fellesskaber, som f.eks. Danmark, rummer
sa store og sammensatte befolkningsgrupper, at de ikke kan have noget fellesskab pa et
praktisk, men kun pé et ideologisk plan. Nar danskere taler om det danske samfund, som
var det deres eget personlige fallesskab, og nar danskere opfatter dansk kultur som en
homogen sterrelse, som alle har ligelig andel i, sa skyldes det ikke, at alle danskere lever
i et lille land, hvor alle kender hinanden, men at der en idé om et nationalt fazllesskab, som
alle er en del af.” (Liep 1994, s.16).
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Behandlingen af kensrolletemaet i lese-og lytte/forsta-disciplinerne er en meget tydelig
eksponent for denne opfattelse.

Emner og temaer i Test 2: lse- og lytte/forsta-teksterne.

I Test 2 er konsrolletemaet ogsé aktivt med vagten lagt pa sterke, selvstendige, succesrige
kvinder. I lese/forsta-teksterne er der markante kvindelige hovedroller i 6 ud af 16. 1
lytte/forsta-teksterne er antallet kun 2 ud af 16.

Konsrolletemaet er imidlertid underlagt et andet, som man kunne formulere som felger:
“Hvis du arbejder hardt og tror pa dig selv, kan du blive en succes, selv om du er
anderledes” eller sagt pa en anden made: “Det er kun OK at vere anderledes, hvis du
samtidig er en succes.” I alt 9 lese/forsta-tekster ud af 16 og 3 lytte/forsta-tekster ud af 16
indeholder denne ideologi, dette budskab til testtageren om at yde sit bedste her i landet.
Testtageren er jo par excellence “den anderledes™, der skal forsege at finde en plads i det
danske samfund. Dette tema er til stede i nedenstiende testudgaver:

Lase/forsta-teksterne :

S91: Kvindelig kunstmalers succes i New York.

M 92: Kvindefodbold.

J92:  Dansk svemmepige i verdensklasse.

D 92: En hattemagers historie.

J93:  Klovni Cirkus Benneweis.

S 93: Indvandret islandsk kunsthdndvarker med café — i melle.
D 93: Ingenierstuderende blev selvmedaljekok.

J94:  Kvindelig vagtlofter.

D 94: Kvindelig TV-speaker.

Lytte/forsta-teksterne:

M91: En kvindelig bagermester pa 22 ar.

S91: En énarmet billardspiller — en af landets bedste.
D 91: Verdensmester i kvindefodbold.

Det er pa sin plads her at tage de pafaldende, sjeldne job op, som jeg tidligere har gjort
opmerksom pa. Jobbene skal ses 1 sammenhang med disse exceptionelle livs historier. Det
er: Kunstmaler, hattemager, sanger/entertainer, TV-journalist, cirkusklovn og kunsthand-

vearker.

Sammenholder man lase-og lytte/forsta-teksterne er de exceptionelle livssucceser kun
fraverende i 5 udgaver (J 91, (S 92), M 93, M 94 og S 94).

Et andet bemerkelsesverdigt treek ved Test 2 er, at der 1 lytte/forsta-delen har udviklet sig
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en anekdoteagtig genre, hvor emnet dybest set er irrelevant. Det er vittighedens pointe, der
er vaesentlig. Denne udvikling starter i S 92, tages op igen i J 93 og dominerer fuldsteendig
fra D 93, i alt 7 tekster af de 16 mulige.

Jeg mener, at det er problematisk at bruge en humoristisk tekst med en pointe i en basistest.
Humor er til dels kulturbundet, og det er virkelig et stort krav at stille til testtagerne, at de
skal kunne forsta dansk humor, oven i kebet i en stress-situation.

Ydermere bliver deres forventninger til den atmosfzre, som testen er omgivet af, frustreret
ved det morsomme indslag. Jeg har faktisk aldrig oplevet, at der var nogen testtagere, der
lo. Der har hgjest varet et par stykker, der har trukket lidt p4 smilebandet. Testtagerne er
alt for optagede af at besvare opgaverne til at kunne slappe af og grine.

Anekdoterne er:

S 92:  En vraget hustru heevner sig humoristisk pa sin utro mand.

J93:  Et bamebarn “sender’” bedsteforeldrenes kerlighedsbreve til andre mennesker i
opgangen, hvor de bor.

D 93:  Julegavebytteri mellem 3 bredre.

M 94: Et pensionistegtepar bliver narret og bestjélet.

J94:  En bankmand har uspiselig “hjemmebagt” kage med til kollegerne.

S94: En gast spiser en andens suppe pa et cafeteria i Fotex.

D 94: Anekdote fra telefonens barndom, hvor man ikke rigtigt troede pa den.

Skriftlig fremstilling — stilemnerne.
Skriftlig fremstilling i Test 1 er en stil, der skal skrives ud fra et opleg. Det er som regel

et billede (undtagen M 92 og M 94) og en lille tekst, der indeholder forslag til besvarelse.
Stilemnerne er konkrete. De tager udgangspunkt i almindelige hverdagsforhold.

Stilemnerne Test 1:

FO91: Familien Aktiviteter pd en varm sommerdag.
M91: Bilkeb Hvad vil du gere, hvis du fik en halv million?
J91:  Endansktime Hvad laver du i din fritid?

S91: Min hverdag.

D91: Min bolig.

M 92: En god ven eller veninde.
J92:  Indkeb.

S 92: Mad og maltider.

D 92: Radio og fiernsyn.

M 93: Min fritid.
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J93:  Min skole.

S93: Minsommerferie.

D 93: Etsted i Danmark.

M 94: Bolig.

J94:  Min hverdag i Danmark.
S94: Min fntid.

D 94: Enrejse.

For at kunne bedemme stile retfardigt ber alle testtagere, og det vil i denne kontekst i
princippet sige hele verdens befolkning, stilles lige med hensyn til mulighed for kendskab
til emnerne. Det vil sige, at der i princippet ikke ma vare nogen, der som folge af sin
kulturelle og evrige baggrund pa forhand er anderledes stillet, det vaere sig bedre eller
darligere. Det er sandsynligvis utopisk at forestille sig, at man nogen sinde vil kunne
producere en test, der lever op til dette princip, men det er under alle omstendigheder et
godt princip at have for gje. Med det in mente mener jeg, at emnerne i Test 1-stilene er s&
almene, konkrete og abne, at der mé siges at vare en rimelig mulighed for alle for at
besvare opgaven.

Det forholder sig ganske anderledes med stilemnerne i Test 2. Problemet med skriftlig
fremstilling i Test 2 er bl.a., at den foruden at bruges som en achievement test ogsa bruges
til at skille farene fra bukkene, idet den bruges til at bestemme, hvilken overbygningsgren
i systemet testtageren kan komme ind pa. Den fungerer med andre ord ogsi som en
proficiency test.

Hyvilken overbygningsgren testtageren kan komme ind pa, har klart meget med testtagerens
kommunikative kompetens at gore, men den kulturelle kompetens spiller ogsa en rolle, idet
testtagerens evne til at behandle et stilemne i overensstemmelse med danske, kulturelt
bestemte logikker og argumentationsmenstre er afgerende for, om stilen bliver forstaet som
logisk og velargumenteret og ikke blot som en samling mere eller mindre lingvistisk set
korrekte sztninger.

At stilene bliver brugt til at bestemme overbygningsgren efter, giver sig bl.a. udtryk i, at
der er to emner til hver testudgave (i de ferste opgavesat 3). I de forste opgavesat blev
testeren instrueret i, at han/hun skulle opfordre DP 2-aspiranter til helst at valge en bestemt
opgave, nemlig C-opgaven i de forste 2 testudgaver og B-opgaven i de folgende. Fra M 92
kan testtageren frit valge mellem opgaverne.
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Stilemnerne Test 2:
OPGAVE A: OPGAVE B:
M91: Torvet. Mine forste skoleér (B). Pensionist og hvad s&? (C).
J91:  Ved morgenbordet. En arbejdsdag i mit hjemland (B). Ytringsfrihed (C).
S91: Engod film. TV pa godt og ondt.
D 91: Et godt arbejde. Arbejdsglade.
M 92: Den bedste dag i mit liv. Beundring.
J92:  Etbrev til en ven. Ligestilling.
S 92: Min sommerferie. Bom.
D 92:  Nar et barn bliver fedt, Kerlighed.
barselstraditioner.
M 93: Ferie og turisme. Sport og idrat.
J93:  Skoleoplevelser. By og land.
S 93:  Arbejdsleshed, sam- Kvinder pa arbejdsmarkedet.
fundet kraver arbejde
for stetten.
D 93: En hyggelig aften. Kriminalitet.
M94: De spilleglade danskere. Store og sma butikker.
J94:  Venskab. Sport.
S94: Familieliv og fijernsyn.  Arstiderne.
D 94: Skriv om en dag du Fremtiden.
glemmer.

For mange af emnernes vedkommende er der langt fra de konkrete, jordbundne emner i
Test 1. Mange af Test 2-emnerne er meget abstrakte, meget kulturspecifikke og stiller store
krav til indsigt i den samfundsmassige udvikling og situation i Danmark. Det drejer sig fx
om “Ytringsfrihed”, “Ligestilling”, “Arbejdsleshed, samfundet krever arbejde for stot-
ten”,”Kvinder pa arbejdsmarkedet”, “Kriminalitet”.

Der er dog ogsa stilemner, der lzgger op til, at testtageren kan tage udgangspunkt i sine
egne erfaringer fra sit eget land eller fore en dialog mellem kulturerne, fx: “Mine forste
skoledr”, “En arbejdsdag i mit hjemland”, “N4r et barn bliver fadt, barselstraditioner”. Men
denne type emner er i undertal.

Som helhed er emnemne for abstrakte og for kulturbundne for en basistest. Jeg er sikker pa,
at testtagerne kan vise deres skriftlige kompetens, uden at det nedvendigvis skal ske sa
abstrakt og kulturspecifikt.

Testtagernes mulighed for kendskab til genren “dansk stil” vil jeg tage op senere i min
sammenholdning med Vejledningens anvisninger.
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TEST 1 OG TEST 2 SET I FORHOLD TIL “VEJLEDNING OM UNDERVISNING
AF VOKSNE INDVANDRERE - UNDERVISNINGENS INDHOLD”

Som navnt i indledningen vil det vare interessant at se, hvordan Vejledningen — februar
1993 — har pavirket Test 1 og Test 2. Jeg ser bort fra martsudgaven, da den formodentlig
har ligget faerdig pé det tidspunkt Vejledningen kom. Det er altsa de 7 udgaver fra juni 93
til december 94, det drejer sig om.

Udgangspunktet for min sammenholdning er Vejledningens ord om samspillet mellem test
og undervisning:

“Alle tests har en tilbagevirkning pa undervisningens indhold, derfor ma det sikres at
testene i udformning og variation dekker det samlede enskede indhold i undervisningen.
Opgavetypeme skal varieres, vare vedkommende og sa vidt muligt afspejle virkeligheden
uden for undervisningen.” (s. 49-50).

Som tidligere pavist er kansrolletemaet sterkt overreprasenteret i lese-og lytte/forsta-
teksterne i Test 1. Efter juni 93 ger dette sig ogsa geldende, sé Vejledningen har gjensynlig
ikke sat sig nogen spor her. Jeg kan derfor konkludere, at kravet/ensket om variation ikke
honoreres.

Der gzlder det samme for Test 2 som for Test 1, at der ikke kan spores nogen effekt af
Vejledningens anvisninger. Det ser tvartimod ud til, at testkonstruktererne har last sig fast
pa den samme slags opgavetype jfr. de usedvanlige livshistorier i l&se/forsta-disciplinen
og anekdoterne i lytte/forsta-delen, som faktisk nejagtig fra J 93 cementeres som formen
(kun én “almindelig” tekst fra J 93).

Kravet/onsket om variation bliver ikke opfyldt, og det kan heller ikke siges, at lese-og
lytte/forsta-teksterne “afspejle(r) virkeligheden uden for undervisningen.” Tvaertimod er
det et ganske fordrejet billede, der gives i de pagzldende tekster.

Lige s lidt som i de nu behandlede deldiscipliner kan Vejledningen siges at have haft
indflydelse pa udformningn af disciplinen “skriftlig fremstilling”. Indholdsmessigt lever
stileemneme op til kravet om forskelligartethed, men genremaessigt er der ikke tale om
nogen form for variation. Den eneste type er “dansk stil”. Vejledningen giver faktisk
eksempler pa flere andre typer skriftlig fremstilling, som eleven skal kunne mestre.

Genren “dansk stil” er for mange elever en hard ned at knakke, men vi insisterer p4, at de
skal kunne klare den. Dansk stil er s& naturligt for os, at vi glemmer, at den er kulturelt
bundet til Danmark, at man i andre lande har andre traditioner for essays. Vi er blevet
undervist i den danske stil gennem Folkeskolen og méske senere i Gymnasiet/pad HF. Vi
har som land betragtet flere hundrede ars erfaring med den danske stil og som personer
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mindst 6 &r. Vi forlanger ikke desto mindre, at vore elever skal kunne skrive dansk stil
allerede efter et halvt til et helt ar.

Finn Hauberg Mortensen har gennemgaet emner for stile til studentereksamen fra 1884 til
1984, og nar man sammenligner basistestenes stilemner med studentereksamens, er
forskellen ikke sé stor. Men stilen i gymnasiet er blevet udviklet langt mere end Test 1 og
Test 2 er. I 1984 var der 7 forskellige, mangeartede opgavetyper at valge imellem til
studentereksamen. I basistestene er der kun en mulighed, og emnerne ligner mere 1884-
emnerne end 1984, og der er ikke nogen forskel pa, om testen ligger for Vejledningen eller
efter. Et eksempel fra studentereksamen 1884: “Cyklekerslen, dens Fordele og Skyggesider
for den enkelte og for Almenheden.” (Mortensen, 1984).

Alt i alt ma jeg beklageligvis konkludere, at Vejledningen ikke har haft nogen indflydelse
pa udformningen af Test 1 og Test 2.

AFSLUTNING.
Mine spergsmal til de to test var:

— Huvilket kultursyn kommer der frem i testene?

— Hbvilken kulturformidling er der i testene?

—  Er der mulighed for interkulturel kommunikation?

— Viser kulturbilledet en homogen/heterogen kultur — en harmonisk/disharmonisk
kultur?

—  Problematiseres kulturbilledet?

—  Erder kulturforherligende og -opdragende tendenser?

Kultursynet i testene reflekterer det sakaldt “klassiske antropologiske kulturbegreb”, som
jeg ogsé mener Vejledningen stér for (se fx Vejledningen s. 27, “informative mal”), og som
1 hvert fald nogle af indvandrerlereme ogsa deler, jfr. Karen Risager og min egen mini-
undersogelse af indvandrerleremes kulturdefinitioner, som vi har bearbejdet i en lille
artikel, i hvilken vi konkluderer:

* ..., mens indvandrerlerernes fokuserer pd normer og vardier, dvs. de er eksponenter for
et mere klart antropologisk kulturbegreb.” (Rapport fra Billundkonferencen 1994, 1995).

Det defineres som folger: “I det klassiske perspektiv, som blev til i 1960’erne. blev kultur
— altsé forestillingerne, vaerdierne, betydningerne — forstaet som en overleveret, felles og
integreret helhed, et system, som alle samfundets medlemmer var socialiseret som barere
af. Ligesom sproget blev kulturen set som et felles symbolsystem, der gav barerne en
model af verden, og en model for, hvordan man skulle opfere sig i den.” (Liep,1994, s.7).
Et eksempel pa dette er den paviste stereotype opfattelse af, at vi har reel ligestilling
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mellem kennene i Danmark uanset social stilling og alder.

I testene bliver Danmark formidlet som et land med kun fa fremmede og kun fa arbejdslase,
hvilket ogsa peger i retning af opfattelsen af Danmark som homogent og harmonisk.

Der er som pévist enkelte muligheder for, at testtagerne kan komme til orde med deres egne
erfaringer og indgd i en interkulturel dialog, men det virker ikke som om testkonstruk-
torerne har en formuleret hensigt, en linje. Det virker ret tilfeldigt.

Der er bade kulturforherligende og mere skjult og indirekte kulturopdragende tendenser
gennem testene. Antallet af usedvanlige livssucceser er pafaldende, og disse kan jo leses
som én lang opvisning af, hvor fantastisk dygtige vi er i Danmark. Ogsé den kraftige under-
stregning af kennenes ligeberettigelse og kvindernes frigerelse kan godt virke temmelig
indoktrinerende.

Set fra en kultursynsvinkel er det meget vigtigt, at testkonstruktererne accepterer, at
Danmark er et flerkulturelt samfund af mange minoriteter foruden den danske majoritet.
Det er vigtigt, at de lader denne virkelighed kommer til syne i teksterne og i valg af emner-
ne. Det kunne vare spandende at se testene befolket af flere nationaliteter beriget med et
mere nuanceret Danmarksbillede og dermed naermere afspejle den danske virkelighed.

For disciplinen skriftlig fremstillings vedkommende ville det vere en god idé at eks-
perimentere med forskellige genrer. Hvorfor ikke lave hjemmeopgaver? grupperapporter?
interviews? osv.

Det er ogsd afgerende, at der overvejes at differentiere mellem, hvilke elever om nogen
overhovedet der skal skrive dansk stil, og hvilke elever der skal lave helt andre former for
skriftlig fremstilling. Den danske stil kan vere meningsfuld for VUF-eleven og DP2-
eleven, men det er ikke rimeligt at konstruere en test, som stort set kun er designet efter
eleven pa det hojest opnielige niveaus formodede fremtidige behov.

Test 1 og test 2 er konstrueret til at teste testtagernes kommunikative kompetens med vaegt
pa den lingvistiske side af sagen. Om man ogsa kan bedemme en form for kulturel
kompetens er tvivlsomt og problematisk. Under alle omstendigheder kan det kun blive
udtryk for, hvad testtageren kan formulere pa dansk og ikke mere.

Jeg finder det i det hele taget meget problematisk at teste elevernes kulturelle kompetens.
Jeg har svaert ved at se det meningsfulde i det inden for danskundervisningen, hvor det ma
fastholdes, at hvis der skal evalueres, skal det vare en evaluering af elevernes kom-

munikative kompetens inden for givne niveauer.

Hvis man ensker at evaluere, om eleverne har opnéaet nogen fastsatte vidensmal inden for
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samfund- og kulturundervisning, synes jeg af de ovennavnte grunde, at det er uinteressant,
hvis det sker i danskundervisningsregi.

Man kunne i stedet etablere en egentlig undervisning i danske samfunds- og kulturforhold
pa elevernes modersmal, hvis dette er muligt/realistisk. En eventuel evaluering kunne ske
pa modersmalene, eller man kunne vente med en sddan undervisning, til eleverne har et
sddant basissprog, at de kan modtage undervisning i mere fagspecifikke fag p& dansk.
Hvis man pd den anden side ensker at evaluere grader af en narmere defineret
kulturforstéelse/kulturaccept, mener jeg, at man virkelig bevaeger sig ind over gransen for
privatlivets fred. Der vil vare tale om en integrationsopfattelse, der meget nemt kan
komme til at tangere en assimilationsopfattelse, og hvis kultur er det si udlendingen skal
assimileres til?
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Interlanguage pragmatics

Gabriele Kasper
University of Hawai’i at Manoa

This paper sets out by delineating the field of interlanguage pragmatics and defining some
basic concepts (section 1). It then reviews the research on pragmatic comprehension (2),
production of linguistic action (2), development of pragmatic competence (3), and prag-
matic transfer (4). After discussing the relationship of pragmatic divergence and communi-
cative effect (6) and problems in establishing pragmatic norms for language teaching and
research (7), studies examining the effect of instruction on the development of pragmatic
competence (8) are considered. The paper concludes by a brief account of the research
methods that have been used in ILP (9), and some suggestions for further reading (10).

1. Definition and scope

Interlanguage pragmatics (ILP) represents an intersection of pragmatics and the study of
second language acquisition. According to a recent definition, pragmatics is the societally
necessary and consciously interactive dimension of the study of language’ (Mey, 1993,
315). Such a perspective on language is particularly useful for *applied’ linguistic concerns
such as language teaching. Indeed, it is highly compatible with the notion that has been the
guiding construct of Anglo-European second and foreign language instruction for the past
two decades: communicative competence. In one of its original formulations, communica-
tive competence entails the knowledge ’as to when to speak, when not, and as to what to
talk about with whom, what, where, and in what manner’, and the ability "to accomplish
a repertoire of speech acts, to take part in speech events, and to evaluate their accomplish-
ment by others’ (Hymes 1972: 277).

In a recent model of communicative language ability in language teaching and testing,
pragmatic competence is one of two major components of language competence,
comprising the ability to carry out linguistic action and to assess the appropriateness of
utterances in different contexts (Bachman, 1990). The other component in Bachman’s
model, organizational competence, entails knowledge of linguistic material and the ability
to sequence it into sentences and texts. There is considerable overlap between these
components: for instance, knowing the semantic and syntactic properties of formal markers
of tense, mood and modality in French is part of a speaker’s organizational knowledge;
however knowing how these forms index linguistic acts and social meanings is a matter of
pragmatic competence.

"Interlanguage’ (IL), a central construct in second language acquisition research, refers to
second language learners’ developing (partly instable, transient) knowledge of a target

language (L2) (Selinker, 1972). Interlanguage includes features from L2, from the learner’s
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first language or other languages she may know (L 1/Ln), and autonomous features which
can neither be found in L1 or L2. Interlanguage theory was first formulated with a view to
learners’ formal linguistic knowledge. When the first ILP studies appeared in 1979,
interlanguage syntax, morphology, and phonology were already well-established areas of
investigation.

By putting the two components of ILP together, then, ILP can been defined as the study of
nonnative speakers’ comprehension, production, and acquisition of linguistic action in L2.
In authentic language use, linguistic action is always situationally and textually embedded;
in many discourse types — conversation is the prototypical example —, ’action’ is
interactionally constituted, i.e., utterances are not only designed with a view to one or more
interlocutors (and/or overhearers, bystanders, etc.) but utterance meaning itself is jointly
constructed. While these assumptions are fundamental to pragmatic theory and well
substantiated empirically, much of the ILP research has adopted a reductionist approach,
abstracting from the dynamics of ongoing interaction and reducing context to a few
controlled and independent variables. To a large extend, such reductions follow from ILP’s
commitment to the comparative methodology recommended by Selinker (1972) for
interlanguage research, i.e., comparing parallel sets of IL, L1, and L2 data. The comparative
approach links ILP strongly to crosscultural pragmatics (see Blum-Kulka, House, &
Kasper, 1989, for an example), and it is from this field that most of ILP’s research topics,
theories, and methods of data collection and analysis have been borrowed. Another feature
that aligns ILP research more strongly with crosscultural pragmatics than with
interlanguage studies at large is that ILP has predominantly focused on second language
use rather than development.

A distinction which is frequently observed in ILP studies is between pragmalinguistic and
sociopragmatic aspects of linguistic action, proposed by the British pragmaticists Jenny
Thomas (1983) and Geoffrey Leech (1983). On Leech’s and Thomas’ original definition,
pragmalinguistic refers only to "the particular resources which a given language provides
for conveying particular illocutions’ (Leech, 1983, p. 11). However, in performing a
particular linguistic act, interlocutors choose from a variety of strategies and forms which
convey the same illocution but vary in their relational meaning. Therefore, "resources which
express relational meaning’ needs to be added to the notion of pragmalinguistics.
Directness and indirectness, and a multitude of lexical, syntactic, and prosodic means used
to mitigate or aggravate illocutionary force have been identified crosslinguistically as
relational or politeness markers (e.g., Fraser, 1980; House & Kasper, 1981; Brown &
Levinson, 1987; Held, 1989; Blum-Kulka, House, & Kasper, 1989).

Sociopragmatics was described by Leech (1983, 10) as ’the sociological interface of
pragmatics’, referring to the social perceptions underlying participants’ performance and
interpretation of linguistic action. Speech communities differ in their assessment of
speaker’s and hearer’s social distance and social power, rights and obligations, and degree
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of imposition involved in linguistic acts (Takahashi & Beebe, 1993; Blum-Kulka & House,
1989; Olshtain, 1989). The values of context factors can change through the dynamics of
conversational interaction, as shown by interactional sociolinguists (e.g., Gumperz, 1982,
1992; Erickson & Shultz, 1982) and captured in Fraser’s (1990) notion of the
’conversational contract’.

Because sociopragmatic knowledge is closely related to people’s cultural and personal
beliefs and values, it has been argued that it less amenable to language instruction than
pragmalinguistic knowledge (Thomas, 1983). Indeed it makes immediate sense that
learners will be less personally invested in learning and using pragmalinguistic aspects of
the target language — for example, what linguistic forms can be used to apologize,
complain, or compliment, and how one can apologize, complain, or compliment more or
less politely. It is true that even advanced learners often have trouble choosing appropriate
strategies and linguistic means to do things with words in their second or foreign language
(e.g., Kasper & Blum-Kulka, 1993a; Bardovi-Harlig & Hartford, 1990, 1993), but it stands
to reason that most of the pragmalinguistic difficulties are cognitive and processing
difficulties — knowing L2 form-function mappings, and being able to access such mappings
fast and efficiently.

2. Pragmatic comprehension

Studies of pragmatic comprehension address pragmalinguistic and sociopragmatic issues.
Pragmalinguistic studies examine how learners understand nonliteral utterances, both in
terms of propositional content and illocutionary force assignment, and how they assess the
politeness value of conventions of means and form. Sociopragmatic studies investigate how
learners perceive variables in the social context and in the linguistic act itself.

2.1 Comprehension of nonliteral utterances

Nonnative recipients have full access to the cognitive procedures of conversational
implicature and hence comprehension of indirectness, but they do not always make full use
of their inferencing ability (Carrell, 1979). One problem is that as readers or conversation-
alists, learners often rely more on linguistic than contextual cues in message comprehension
(Carrell, 1981). Both the type of implicature and learners’ cultural and linguistic
background influence the success of learners’ comprehension activity (Bouton, 1988). A
prominent research issue in studies of illocutionary force attribution by native recipients
is whether the indirectly conveyed force is recovered immediately and without the literal
utterance meaning, concurrently with the literal meaning, or subsequent to the literal
meaning. Advanced learners adopted the same comprehension process as native recipients
(Takahashi & Roitblat, 1994). However, it remains a question for future research whether
less proficient learners will take a different route (see Takahashi, 1990, for review of
studies on nonliteral utterance comprehension).
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2.2 Assessment of politeness

Nonnative recipients distinguish different degrees of politeness in conventions of means
and form, but not always in the same way as native recipients. For instance, Japanese
learners of English perceived modification of requests through modals, tense, negation, and
supportive moves differently from English native speakers. American but not Japanese
judges rated positive politeness strategies in English as more polite than negative politeness
strategies (Kitao, 1990). Learners’ assessments of politeness values may be influenced by
a number of factors, for instance, transfer from their first language (Takahashi, 1995), or
social characteristics of the message receiver, such as age and gender (Rintell, 1981).
Nonnative speakers’ convergence to L2 sociopragmatic norms tends to increase with the
time spent in the target community: learners of Hebrew, who initially based their politeness
assessments of requests and apologies on L1, became more tolerant of directness and
positive politeness the longer they lived in Israel (Olshtain & Blum-Kulka, 1985). Quality
and quantity of exposure to the target language can account for the differential politeness
ratings given by foreign as opposed to second language learners (i.e., classroom learners
of a language which is not a regular means of communication in their community versus
residents of the target community). For instance, Japanese learners of English as a second
language (in the US) gave more native-like ratings to different request strategies than
learners of English as a foreign language (in Japan) (Kitao, 1990).

2.3 Sociopragmatic assessment

Nonnative speakers’ assessment of whether or not a linguistic act is appropriate in a parti-
cular social context may differ according to linguistic and cultural environment. Japanese
female learners of English felt that refusing a request or offer was less acceptable in English
than in Japanese (Robinson, 1992). Native speakers of English expressed a greater need to
apologize for an offense when they spoke English than Hebrew, while Russian learners of
Hebrew felt that it was the type of offense rather than language that determined whether
apology was called for (Olshtain, 1983). German learners of English rated the severity of
offenses warranting apology as higher than native speakers of British English (House,
1988), whereas Thai learners differed from native speakers of American English most
strongly on the obligation to apologize (Bergman & Kasper, 1993). In addition to factors
pertaining to the speech act in question, learners may also differ from native speakers in
their assessment of participant factors. For instance, compared to American informants,
Japanese leamners of English demonstrated more status differentiation (Beebe & Takahashi,
1989a, b) but less differentiation of social distance (Fukushima, 1990).

3. Production of linguistic action
Most data-based ILP studies examine how learners perform a particular speech act in L2
(Kasper & Blum-Kulka, 1993b, for review). Speech acts studied thus far include, in

declining number of studies, requests, apologies, refusals, compliments, suggestions,
expressions of gratitude, inv itations, rejections, expressions of disagreement, corrections,
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and complaints. Adult learners have an implicit knowledge of the strategies by which such
speech acts can be realized, but they do not always make full use of this knowledge
(Blum-Kulka, 1991). Intervening factors may be their limited linguistic proficiency
(Blum-Kulka, 1982), negative pragmatic transfer from L1 (see 5.3 below), stereotypical
assumptions about what is pragmatically appropriate in target language contexts (Tanaka,
1988; Robinson, 1992), or ’cultural resistance’, i.e., more or less deliberate deviations from
L2 norms by which nonnative speakers can mark themselves as distinct from the target
community (Blum-Kulka, 1991).

One recurring observation is that learners differ in the directness by which they realize a
linguistic act. According to most studies, learners opt for more direct strategies than native
speakers in comparable contexts, for instance in refusing (Robinson, 1992) and making
suggestions to a status-higher interlocutor (Bardovi-Harlig & Hartford, 1990); however, the
opposite is noted as well: nonnative speakers of Hebrew expressed requests (Blum-Kulka,
1982) and complaints (Olshtain & Weinbach, 1993) less directly than native speakers, and
Japanese learners of English used more indirect request strategies than American native
speakers (Takahashi & DuFon, 1989). Whether learners prefer more direct or more indirect
strategies than native speakers may be a reflection of the relative preference for
directness/indirectness in L1 and L2, but such contrastive effects can be overridden by the
factors listed above.

In addition to specific strategies, learners may differ from native speakers in their overall
politeness approach. For instance, Japanese (Takahashi & Beebe, 1993) and Taiwanese
learners of English (Fiksdal, 1990) and Athabaskans (Scollon & Scollon, 1983) favored a
negative politeness style in contexts where native speakers of American English preferred
a positive politeness approach; conversely, learners of English with Venezuelan Spanish
as L1 relied on positive politeness in apologizing where US Americans were negatively
polite (Garcia, 1989).

In sum, learners have access to the same range of conventions of means as target language
speakers, but they often make different contextual choices from ’speech act sets’ (Olshtain
& Cohen, 1983). On the other hand, the conventions of form used by nonnative speakers
are typically more restricted than native speakers, and even if forms such as tense, aspect,
modal verbs, and modal particles are part of learners’ linguistic competence, they may not
fully control the pragmalinguistic functions of this material (Faerch & Kasper, 1989; Eisen-
stein & Bodman, 1993). Among the conventions of form which seem particularly difficult
to acquire are routine formulae (Coulmas, 1981), i.e., prefabricated patterns used in recur-
rent situations and for specialized functions. While learning a set of highly frequent rou-
tines is not problematic in itself since such routines are learnt and stored as lexical items,
matching them with their pragmalinguistic functions and sociopragmatic context con-
straints is often only partially achieved even by highly proficient nonnative speakers
(House, in press).
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A number of studies document a tendency in intermediate to fairly advanced learners to
produce longer, more verbose utterances than native speakers. This interlanguage feature
has been related to learners either lacking, or not having sufficient control over, routine
formulae (Edmondson & House, 1991). However, Thai learners of English both used
appropriate routine formulae in apologizing and overused non-routinized apology strategies
(Bergman & Kasper, 1993). While there is some indication that verbosity, whether
compensatory or additive, may occur in written data only, at least one study reports
prolixity also in conversational data (Nyyssonen, 1990).

The function and communicative effect of overproduction remains a topic for debate. While
in terms of native speaker norms, verbosity is a violation of theGricean maxims of quantity
and manner, it is doubtful whether native standards should be applied to assess nonnative
linguistic action. It seems likely that nonnative speakers have a greater need to make their
intentions, motivations, and reasoning explicit, because they need to establish rather than
take for granted common ground with speakers of the target language or other nonnative
speakers.

4. Development of pragmatic competence

Compared to the large number of studies on various aspects of pragmatic performance by
nonnative speakers, the body of literature on pragmatic development is considerably
smaller. Of these, most studies are based on a cross-sectional design, few on longitudinal
data, and only two theoretical proposals have been offered to date to account for the
acquisition of pragmatic competence by adult nonnative speakers (Kasper & Schmidt, in
press, for review).

4.1 Cross-sectional studies

Cross-sectional studies compare how samples of L2 leamners at different levels of
proficiency understand or produce linguistic action. Most studies show that learners can use
the same pragmatic strategies as native speakers regardless of proficiency level. Thus,
studies on apologizing consistently found that learners can use the full range of apology
strategies, such as an illocutionary force indicator, or apologetic formula (I'm sorry),
assuming responsibility for the offense (I deleted your file), downgrading responsibility
(there must be a virus in your software) or the severity of the offense (fortunately you have
a hard copy), offering repair (I'll ask Tom to retrieve it for you) and other forms of redress
such as expressing concern for the offended party (I hope the file wasn 't important), efforts
to appease her (Il install your new software for you), and promising forbearance (I'll be
more careful the next time). The same studies also showed proficiency effects on the
linguistic forms by which apologies are implemented (Trosborg, 1987) and the contextual
distribution of meaning and form conventions (Maeshiba, Yoshinaga, Kasper, & Ross, in
press). A problem of the cross-sectional studies is, however, that the most frequently
employed data collection techniques, written questionnaires and roleplays, are too taxing
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for beginning L2 learners; hence studies usually include intermediate and advanced learners
only. The absence of proficiency effects in the use of conventions of means may thus be
a design artifact.

4.2 Longitudinal studies

That this is in fact the case is supported by the few longitudinal studies on pragmatic
development available to date. Studies reporting on individuals or groups of learners from
the early stages onwards show that, consistent with naturalistic second language acquisition
generally, learners initially rely on a few prepackaged routines, which are later analyzed
into rules and elements that become available for productive use (Schmidt, 1983; Ellis,
1992; Sawyer, 1992). For instance, early conventionally indirect requests may be realized
through sentence frames such as can I have or can you, whereas modifications through
tense and modal adverbs (could you perhaps) appear only later. While analyzed use of
linguistic material in various pragmatic functions is a more advanced achievement, it also
takes more proficient nonnative speakers to chunk linguistic forms into pragmatic routines
and have such chunks available for fluent access (Schmidt, 1992).

4.3 Theoretical accounts

Theoretical accounts of pragmatic development, based on cognitive theory and research,
have first been conceptualized as models of second language acquisition at large and then
extended to the acquisition of pragmatic competence. One such proposal is Schmidt’s
(1993) theory of the role of consciousness in pragmatic development. Distinguishing
between acquiring and using pragmatic information, Schmidt suggests that performing
linguistic action often happens without conscious awareness, since much pragmatic
knowledge is routinized and therefore does not require much attentional capacity in
proficient language users. In order to first acquire pragmatic information, however, learners
need to focus attention on relevant features of forms, their pragmalinguistic functions, and
the sociopragmatic constraints under which they occur. Noticing relevant input features is
required in order to make the information available for further processing and storage.
Another theoretical proposal is Bialystok’s (1993) two-dimensional model of language use
and proficiency. This model views language learning as developing on two orthogonal
dimensions, the analysis of knowledge and control of processing. Bialystok contends that
children’s primary learning task in pragmatics is to develop analytic representations of
pragmalinguistic and sociopragmatic knowledge, whereas adult L2 learners mainly have
to acquire processing control over already existing representations.

The two proposals are compatible in that they address different stages of pragmatic
learning: Schmidt is concerned with the conditions of initial intake, whereas Bialystok
considers how acquired pragmatic information is represented and restructured. Both
proposals await empirical testing in future studies.
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5. Pragmatic transfer

5.1 Definition

Pragmatic transfer has been defined as the influence exerted by learners’ pragmatic
knowledge of languages and cultures other than L2 on their comprehension, production,
and acquisition of L2 pragmatic information (Kasper, 1992, also for review of research).
Learners’ and bilingual speakers’ linguistic action patterns regularly show some evidence
of transfer, but the conditions of crosscultural and crosslinguistic pragmatic influence are
far from being clearly understood. It is well established though that, just as in second
language acquisition and use generally, transfer in interlanguage pragmatics cannot be
entirely predicted or explained by a contrastive analysis of L1 and L2 pragmatics, although
such relationships (on the assumption they are equivalent to learners’ cognitive
representations) factor into the occurrence or absence of pragmatic transfer.

5.2 Positive transfer

Outcomes of transfer can be distinguished according to their relationship to the target
language. When leamners’ production of a pragmatic feature is the same (structurally,
functionally, distributionally) as a feature used by target language speakers in the same
context, and this feature is paralleled by a comparable element in learners’ L1, this is
referred to as positive transfer. Empirically, positive transfer is often difficult to distinguish
from pragmatic universals, but in some cases the distinction is quite clear. For instance, in
all languages examined so far, requests can be performed directly (e.g., using an imperative,
as in Water the plants!), conventionally indirectly (using a illocutionary force indicators
such as routinized sentence frames, as in Would you mind watering the plants?), or
indirectly (hinting at the intended illocutionary and/or propositional act, as in These plants
look pretty dry.) When learners use any of these strategic options, they are therefore likely
to rely on universal pragmatic knowledge of request realization. However, when learers’
interlanguage use features particular pragmalinguistic means which occur in their L1 and
L2 but are not universal, this is a good case for positive transfer. For example, learners
transferred the Danish past tense and German subjunctive of modal verbs to English (as in
L1 Danish kunne du Ilane mig dine noter, L1 German konntest du mir deine
Vorlesungsmitschrift leihen, L2 English/IL could you lend me your notes) (House &
Kasper, 1987; Farch & Kasper, 1989).

5.3 Negative transfer

Despite the obviously important role of positive pragmatic transfer in L2 learners’ linguistic
action, ILP research has paid much more attention to the opposite phenomenon. Negative
pragmatic transfer is observable when a pragmatic feature in the interlanguage is (structur-
ally, functionally, distributionally) the same as in L1 but different from L2. For instance,
Japanese learners of English may express gratitude by saying I'm sorry, a negative transfer
from the Japanese routine formula sumimasen. In Japanese, apologetic expressions are
often used in conveying gratitude when the speaker’s emphasis is on the incurred debt,
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especially when the benefactor is the status-higher person (Ikoma, 1993). Danish learners
frequently transfer the syntactic request strategy modal verb + interrogative + negation to
English, as in can’t you clean the kitchen (from Danish kan du ikke rydde op i kokkenet),
apparently not realizing that the negation carries an overtone of exasperation in English
whereas in Danish it mitigates the request (Ferch & Kasper, 1989). Strategies of speech
act realization are particularly prone to negative transfer. For instance, Japanese learners
of English may use statements of principle (I never yield to temptations) as refusal
strategies (Beebe, Takahashi, & Uliss-Weltz, 1990), or information questions as
disagreements, rejections, warnings, or requests for action (Beebe & Takahashi, 1989a, b;
Bardovi-Harlig & Hartford, 1990). German learners of English tend to extract themselves
from conversation by referring to some specific obligation of their own, following the
German convention (I must pick up Franz from kindergarten), while native speakers of
English prefer vague routines that refer to the other person’s needs (I mustn’t keep you any
longer) (Kasper, 1981; House, in press). Studies of Chinese-English discourse have shown
that pragmalinguistic transfer operates not only at the act or turn level but also in the
sequential organization of discourse (Shih & Yeh, 1993).

In addition to negative transfer of pragmalinguistic knowledge, the sociopragmatics of L1
may be transferred to L2 communication. Whether or not learners perform a particular
linguistic act may be based on L1 preference patterns. Japanese learners of English
expressed reluctance about refusal in an American context because they would comply in
Japanese (Robinson, 1992). Nonnative speakers of English with a Chinese language
background tend to reject compliments, based on the normative preference in Chinese.
Sociopragmatic assessments of interlocutor relationships are also prone to crosscultural
transfer. Japanese leamners of English modeled their status perceptions in unequal power
relations on Japanese norms (Takahashi & Beebe, 1993). Particularly interesting from a
pedagogical perspective is the negative transfer of pragmatic norms in institutional settings
such as language classrooms. In studies on the classroom participation by students of
different ethnic backgrounds, Asian students were outperformed by non-Asians (Sato,
1982), Japanese by non-Japanese (McLean, 1983), Japanese-Americans by Caucasians (in
a JFL classroom, Doi, 1988), and Japanese by Chinese (Shimura, 1988). Even though no
baseline data on Japanese classroom interaction were available in any of the studies, there
is a strong likelihood, worthy of investigation, that the Japanese students followed their L1
participation patterns. Even the Japanese-Americans students in Hawai’i, although
members of the English language community, seemed to adhere to the traditional receptive
participation style in Japanese college classrooms — an observation which supports the
construct of an intercultural style as a stable variety in the pragmatics of immigrant
populations (Blum-Kulka, 1991).

5.4 Transferability
While the phenomenon of pragmatic transfer is well attested, the conditions of transfer and
especially the interaction of different factors are less clearly understood. In interlanguage
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studies of morphosyntax and phonology, structural properties of L1 and L2, both objective
features and their subjective perception by native and nonnative speakers, have been
identified as predictors of transferability. In ILP, only one study has been carried out to date
with an explicit focus on transferability. Takahashi (in press) reported that Japanese
learners of English found several indirect request strategies differentially transferable, and
that their transferability perceptions interacted with the degree of imposition implied by the
requestive goal. Since transferability perceptions were often not consistent English native
speakers’ judgments of contextual appropriateness, and learners’ proficiency had little
effect on transferability, it seems likely that theses college students received too little
pragmalinguistic and sociopragmatic input in their English classrooms to develop more
target-like pragmatic competence.

In addition to structural factors, nonstructural factors impact on pragmatic transfer.
Whereas Takahashi found little influence of L2 proficiency on transferability, actual
transfer varies mostly with learners’ proficiency level. There is evidence that pragmatic
transfer may correlate negatively or positively with proficiency, resulting in four options,
each of which has some empirical support:

1. Low proficiency learners may transfer L1 conventions of means or form to L2 without
realizing the pragmalinguistic meaning of these structures, such as Japanese learners of
English using *I’'m sorry’ to express gratitude (Eisenstein & Bodman, 1993).

2. Low proficiency learners may not transfer an L1 convention of means or form because
such transfer overtaxes their linguistic competence in L2. For instance, learners of Hebrew
did not transfer English indirectness strategies because their Hebrew interlanguage did not
yet include the necessary complex structures (Blum-Kulka, 1982).

3. Advanced learners may transfer conventions of means and forms because their L2
linguistic competence enables them to do so, but lack the pragmalinguistic and
sociopragmatic knowledge to correctly assess the functional and contextual equivalence
relations between L1 and L2. Examples are transfers into English of more speaker-oriented,
explicit, and specific strategies of linguistic action by German leamers (Kasper, 1981;
House, in press) and the more ritualistic, vague, and implicit strategies used by Japanese
nonnative speakers (Takahashi & Beebe, 1993).

4. Advanced learners may not transfer L1 conventions and means even though they have
the required linguistic L2 competence because they believe that such transfer would not be
pragmalinguistically or sociopragmatically successful according to L2 pragmatic norms.
An example is Japanese learners of English opting for less polite refusal strategies than in
Japanese because they believed that refusing is more socially acceptable in English and
therefore requires less mitigation (Robinson, 1992).

Rather than descriptively ascertaining pragmatic transfer, future research will have to focus

on the structural and nonstructural factors that promote or depress crosslinguistic and
crosscultural influence on learners’ linguistic action.
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6. Communicative effect

It is important to distinguish negative pragmatic transfer from miscommunication or
pragmatic failure. Positive and negative transfer describes the outcomes of putative
cognitive processes, operationalized in terms of the structural, functional, and contextual
relationships between pragmatic features in L1, L2, and interlanguage. Positive transfer is
a converging relationship, negative transfer one where interlanguage and L1 converge and
L1 and L2 diverge. While it is true that negative pragmatic transfer can cause
miscommunication, there is no logical or empirical reason that it has to, and certainly
negative pragmatic transfer is not the same as pragmatic failure. Just as the equation
’divergence L1-L2 = negative transfer’ does not hold up because, as we have seen, for a
variety of reasons learners may opt against transfer, the analogous equation ’negative
transfer = pragmatic failure’ does not bear out. Whether induced by negative transfer or
other causes, divergence in nonnative speakers’ communicative style or pragmatic
strategies from those of the target community is not in and of itself a source of
miscommunication. On the other hand, there is abundant evidence that divergence can
cause more or less serious pragmatic failure, from small misunderstandings that can easily
be ignored or repaired to major communication breakdowns with disastrous consequences
for participants, especially those in the less powerful position. In high-stake interactions
such as gate-keeping encounters, insufficient coordination of knowledge and action
between participants may both be the cause and result of pragmatic failure, as documented
in studies of job interviews (Gumperz, 1982), counseling sessions (Fiksdal, 1990),
academic advising sessions (Bardovi-Harlig & Hartford, 1990; Gumperz, 1992), medical
interviews (Rehbein, 1986), pre-trial interviews (Scollon & Scollon, 1983), and language
proficiency interviews (Ross, 1995). When, as in the cited studies, nonnative speakers are
positioned at the powerless end of an unequal power encounter, they have few opportunities
to control the discourse and initiate repair if something goes wrong. At the same time,
pragmatic failure in such encounters can be consequential for the client’s personal and
professional life. An interesting type of intercultural institutional discourse where
nonnativeness does not coincide with powerlessness is interactions between international
teaching assistants and their students. In such encounters, the power relationship is one of
mutual dependency: the students depend on the ITA for grades, the ITA on the students for
teaching evaluations which are the basis for contract renewal (Madden & Myers, 1994;
Tyler, 1995). How the differential participant investment in ITA-student interaction as
opposed to more straightforwardly asymmetric types of institutional discourse is reflected
in pragmatic success and failure is not clear at this point.

Whether or not pragmatic divergence leads to miscommunication, and if it does, how
disruptive the incidence is, depends on a variety of factors. One is whether the divergent
behavior occurs at the pragmalinguistic or sociopragmatic level. It has been noted that
pragmalinguistic divergence (discrepancies in the use of linguistic material for illocutionary
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and politeness functions which are differently conventionalized in L2) is less serious than
sociopragmatic divergence (discrepancies in the assessment of context factors, especially
those relating to power and solidarity) because interlocutors tend to regard the former as
a linguistic problem, while they may well see the latter as indicative of the speaker’s poor
manners and questionable moral character (Thomas, 1983). But the distinction is not
always easy to maintain because pragmalinguistic choices carry sociopragmatic
information. For instance, Byres (1986) showed how conflicting interactional styles in
interpersonal encounters between American and German students resulted in mutual
negative social perceptions. The more transactional, self-oriented style of the German
conversationalists in comparison to the more interpersonal, other-oriented American style
displayed by the American interlocutors agrees well contrastive-pragmatic studies on
conversational organization, strategies of linguistic action and politeness in German and
British interpersonal discourse (House, 1982; Watts, 1989).

But pragmatic divergence in itself is not problematic if the social values indexed by the
divergent behavior are acceptable or perhaps even appreciated by the recipient. For
instance, in a study on students’ attitudes to EFL and JSL teaching, Yamashita and Miller
(1994) found that Japanese college students welcomed the more egalitarian, positive
politeness style practiced by their gaijin teachers because it offered them an enjoyable and
productive alternative to the hierarchical participant structure of the traditional Japanese
college classroom. As long as interlocutors experience pragmatic divergence as
complementary rather than conflicting, it may be regarded as just another way of doing
things — and perhaps even one that participants may prefer. While it is true that a shared
communicative style facilitates successful communication, miscommunication among
competent adult members of the same speech community is a regular fact of everyday life
(Coupland, Giles, & Wiemann, 1991) rather than a particular hazard of intercultural
communication. Intercultural communication is more vulnerable to pragmatic failure than
intracultural communication only when relevant knowledge and strategies of linguistic
action are not shared; this however cannot generally be assumed, as successful
interpersonal and professional interaction between members of different speech
communities amply demonstrates.

Recent studies have therefore emphasized that context, identity and intersubjectivity are
negotiated by participants in situ, and that conversational process and outcomes are more
appropriately seen as locally emerging, constructive enterprises than just as reflecting
participants’ intracultural frames of reference. While participants partly rely on L1 based
strategies and interpretive frameworks, intracultural pragmatic knowledge is modified or
suspended in order to meet the relational and transactional demands of intercultural
encounters (see Janney & Amdt, 1992, for a theoretical proposal and Piirainen-Marsh,
1995, for review and a key study).
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7. Pragmatic norms

The effect of linguistic action on participants is closely related to the issue of pragmatic
norms in research and teaching. Since the dominant research model in interlanguage studies
is comparative, a yardstick is needed against which to measure L2 learners’ pragmatic
knowledge and behavior. Likewise, goals for second or foreign language teaching have to
be specified. In both cases, the more or less implicit assumption is that native speakers of
the target language are the relevant population to serve as a model for nonnative speakers.
In ILP research, this is particularly obvious because, as noted above, most studies compare
learners’ linguistic action patterns against those of L2 native speakers.

For a variety of reasons, a native speaker norm in ILP is problematic.

1. Determining such a norm is difficult because of the sociolinguistic variability in native
speaker behavior. While selecting the variety or varieties most relevant for a particular
learner population in a principled manner is not a straightforward task for any target
language, it is a particularly daunting task with respect to English, the language most
studied and taught worldwide. Sociolinguistic variation within the English language
community extends to pragmatics, including conversational styles (Tannen, 1981) and
strategies of speech act realization (Michaelis, 1992).

2. It is unrealistic to posit an ideal communicatively competent native speaker as a target
for L2 learners since communication amongst native speakers is often partial, ambiguous,
and fraught with potential and manifest misunderstanding (Coupland, Giles, & Wiemann,
1991).

3. Little is known about adult L2 learners’ ability to attain native proficiency in pragmatics.
While it seems unlikely that a parallel construct to an innate language acquisition device
will be proposed for pragmatic competence, it is still possible that early and sustained
contact with the target language and culture is required in order to attain native pragmatic
knowledge and skill, as is suggested by the many studies documenting the nonnative
pragmatic behavior of advanced learners. If this was the case, it would be futile to posit a
native speaker norm for language teaching to adult L2 learners, although such a norm
would be meaningful as a baseline for ILP research.

4. Learners may not aspire to L2 native speaker pragmatics as their target. Foreign language
learners may not feel the effort is worth their while, since they do not intend to become part
of the L2 community; second language learners such as immigrants may opt for partial
divergence from the pragmatic norms of the target community as a strategy of identity
maintenance (Blum-Kulka & Sheffer, 1993).

5. L2 native speakers may perceive nonnative speakers’ total convergence as intrusive and
inconsistent with their role as outsiders to the L2 community. Some measure of divergence
may be appreciated as a disclaimer to membership.

6. The communicative style developed by nonnative speakers in interaction with L2 native
speakers or other nonnative speakers may significantly differ from that of L2 native
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speakers, and extend over generations as a particular ’ethnic’ style in immigrant
communities (Clyne, Ball, & Neil, 1991).

7. Since L2 learners are bilingual or multilingual speakers by definition, the only reasonable
norm for them is a bilingual/multilingual rather than a monolingual L2 norm (Grosjean,
1985; Kasper, 1995). Establishing such a norm for language teaching and testing purposes
is obviously a highly complex undertaking, requiring as input not only studies which
examine pragmatic failure but also research on divergent but successful nonnative speaker
communication.

8. Language teaching

There is not much research examining the effect of language instruction on pragmatic
development, but the few studies to date are encouraging. Research on teaching
compliments (Billmyer, 1990), pragmatic routines (Wildner-Bassett, 1984; House, in press)
and comprehension of implicature (Bouton, 1994) has demonstrated that adult learners
respond well to a combination of consciousness raising activities in connection with
pragmatic comprehension and production, metapragmatic information about socio-
pragmatic and pragmalinguistic target language norms, and communicative practice. In
fact, it seems doubtful whether children or adults can acquire pragmatic competence
without some direct teaching, and assistance in noticing relevant information in the input.
The literature on language socialization and developmental pragmatics suggests that
children are taught about politeness, form-function mappings and contextual appropriate-
ness of conventions of means and form (DuFon, 1994, for review). Adult L2 learners in a
second language environment are in a better position to acquire relevant pragmatic
information than foreign language learners because they have access to richer and more
frequent input; however, depending on L1 background, teaching can be facilitative or even
necessary for learners to notice pragmatic information (Bouton, 1994). Foreign language
learners are at a double disadvantage: not only do they have less exposure to the target
language, but since the action patterns and discourse structure of traditional classroom
interaction are quite different from those of ordinary conversation, language classrooms
provide little opportunity for learners to obtain relevant input and to produce the variety of
linguistic action and politeness functions required for communication outside the classroom
(Loerscher & Schulze, 1988; Kasper, 1989). However, these drawbacks can be compen-
sated to some extent through pragmatically focused curricula, student-centered classroom
activities, and teaching materials providing pragmatic information (House, in press). The
potential of audiovisual and electronic media for pragmatic consciousness raising and
communicative activities is particularly rich and still awaits full exploration (Rose, 1994,
for a proposal).

9. Research methods

Because most studies are based on a comparative design, the predominant data type in ILP
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is some form of elicited data (Kasper & Dahl, 1991, for review). For comprehension, the
most frequently used instrument is questionnaires including multiple choice, ranking or
rating tasks. Production of linguistic action has mainly been assessed by means of discourse
completion questionnaires, fewer studies have employed some form of simulation, or open
roleplay. Multimethod approaches are common, often combining sociopragmatic assess-
ment and pragmalinguistic comprehension or production data. For instance, a sequential
research approach for a study on speech act realization by native and nonnative speakers
may include the following data types: 1. observational data of authentic interaction; 2.
(metapragmatic) assessment data of sociopragmatic factors; 3. production data, elicited
through role plays or discourse completion questionnaires; 4. informants’ verbal reports on
the production task; 5. (metapragmatic) assessment data of the production data by native
and nonnative raters.A study which closely approximates this design is Eisenstein and
Bodman’s research on expressions of gratitude (1993).

There are fewer studies based on authentic discourse. These studies are typically not or only
partially comparative, and mostly report on interaction in institutional settings (see
references in section 6). Two key studies examine graduate advising sessions (Bardovi-
Harlig & Hartford, 1990) and fine art tutorials (Turner, Hiraga, & Fujii, in press; Hiraga &
Turner, in press). Since the student populations in these academic speech events comprise
native and nonnative speakers of English, an L2 baseline is an authentic design feature of
these studies. Since the joint management of transactional and interpersonal goals in
intercultural encounters is first beginning to be examined, future research will have to
provide microanalyses of such encounters in a variety of institutional and noninstitutional
settings, especially those conducted in a language other than English (for a comparative
evaluation of elicited and authentic data in ILP, see Hartford & Bardovi-Harlig, 1992).

10. Further reading

A recent collection of articles on ILP is edited by Kasper and Blum-Kulka (1993). Some
important early studies appeared in Larsen-Freeman (1980) and Wolfson and Judd (1983).
The first monograph is Kasper (1981), a recent booklength treatment Trosborg (1995).
Studies in Second Language Acquisition 18:2 (1996) is a Special Issue on the development
of pragmatic competence. A multitrait-multimethod approach to the assessment of prag-
matic competence has been developed by Hudson, Detmer, & Brown (1995).
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