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Redaktionellt

SKOLAN OCH DA INTE MINST de verksamma
lirarna inom framfor allt den tidigare folk-
skolan har vid aterkommande tillfillen under
1900-talet varit foremal for kritisk gransk-
ning i tidningar och tidskrifter. Ett av de
forsta exemplen kan man himra frin skime
tidningen S#rix, utgiven av forfattarna Albert
Engstrom och Hasse Zetterstrom (Wirsén,
1942). Den kom att spela en stor roll nir
bilden av folkskolliraren som en dum, dryg
och okunnig yrkesman vixte fram i bérjan
av 1900-talet. Strix var en kulturtidskrift som
inte bara publicerade skimtteckningar, utan
ocksd 4tskilliga konstverk bade i bildens och

diktens form.

DE I SKAMTPRESSEN FRAMSTALLDA skoltyperna
4ir genomgiende framstillda som djupt okun-
niga, dven nir det giller elementira ting.
Lirarna talar dialekt och har svirt att placera
de fina och utlindska orden pa rite stille. Det
4r alltsd denna typ som blivit identisk med

Per-Olof Erixon

Chronschough. Det 4r egendomligt. Erixon
(2000) visar att Chronschoughs upphovs-
man, forfattaren August Bondesons, i sjilva
verket ger en helt annan bild av denne lirare.
Ma3hinda visar det en genuin okunnighet
om Chronschough bland dem som nyttjade

namnet som ett invektiv.

ExEMPLET CHRONSCHOUGH ir kanske ett av
de mest kinda exemplen pd hur bilden av
liraren delvis himear sin niring i dagsaktuell
politisk kamp. S& sent som 1964 tycker sig
Holmberg (1964) i den nya grundskola som
nigot ar tidigare hade inr4ttats se Chronschough
i ny tappning, men med samma héllningsléshet
som tidigare tillskrivits honom:

Den moderne Chronschough, som skriver eller
liser detta, finner inte och séker inte ens nigra
auktoriteter som utfirdade bindande foreskrifter
om hur han skall tycka och kinna och bete sig
- for att rite skall vara ritt. Hans enda norm ir

normlésheten (s 136)



Redaktionellt

SA SENT SOM VID SKOLSTARTSDAGEN, den 20
augusti 2001, hade Aftonbladet en helsida som
berittar att "Lirarna ir mobbarna”. Tidningen
redogor for en Skolverksrapport, som anger att
4% av skolans elever nigon gdng kint sig mob-
bade av ndgon lirare. Rubriken generaliserar
starkt och det finns i hela sidans vinsterspalt
tre elever i svart siluett och anonymt, likt innu

icke démda brottslingar, berdttar om nir de

blivit mobbade av lirare i skolan.

DEN FRAGA MAN KAN STALLA SIG dr om bilden
av Chronschough i éverférd mening lever kvar
i media och s4 fall vad den betyder for pressens
bild av skolan och f6r dem som ir verksamma

inom skolan idag?

EN AV DE SLUTSATSER man kan dra av detta dr
att skola och lirarutbildning pa ett mer aktivt
sidtt miste gd in i debatten och problematisera
den ndgot ensidiga bild av inte bara skolan, utan
ocksd av lirarutbildningen som framtrider
i minga tidningar. Det handlar om att bade
framhailla och sprida den kunskap vi redan har
om skolan liksom bidra till en frdjupad kun-
skap om den pedagogiska yrkesverksamhetens
problem och villkor. Det idr bland annat i det
sammanhanget forskningsutvecklingen av

ldrarutbildningen ir viktig.

I FORELIGGANDE NUMMER av [idskrift fir
lirarutbildning och forskning har vi glidjen att
presentera det tal forfattarinnan Sara Lidman
holl f6r de nya ldrarstudenterna i Aula Nordica,
Umed universitet den 31 augusti 2001. Det
var ett tal som inspirerade de férsamlade. I
ndgra tidigare nummer har vi samlat ett antal
artiklar runt ett tema. I detta nummer bryter
vi detta monster. Lydia Williams diskuterar
fordelar och nackdelar med att anvinda roma-
ner i undervisningen kring férintelsen, Anders
Marner diskuterar utifrén ett fenomenologiskt
perspektiv forhdllandet mellan vetenskapen
och den beprovade erfarenheten och Anita
Malmgqvist uppehéller sig kring frigan om
vira kommunikationsstrategier. Numret
innehiller 4ven nigra recensioner samt en

konferensrapport.

/Per-Olof Erixon,
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...bredvid amnet
...och dock!

ATT MISSENTRASK VAR ETT MIRAKEL som maste
bli kint for virlden det visste jag frén fem &rs
alder. Jag maste bli forfactare. Men upptickte ju
ocks3 att det inte rickte med att hojta, herregud
vad det dr vackert! och oh fasor! vad det ir
hemskt! Man mdste ta reda pi sammanhang...
ldra sig ndgot innan man kunde skriva sjilv.

30-TALETS SKOLGANG var en ruskig historia. Det
var inte barnen som hade ritt att f3 veta nigot —
det var liraren. I egenskap av Gverhet hade han
rite att inhdsta lixleveranser. Vi forstod aldrig
vad han skulle ha dem till — dessa regentlingder
och budord. Men ett par lektioner blev indd
fantastiska — tack vare skolans virsting — Raffe
— som var en korsning mellan en gris och en
kardborre. Han gick i en virld for sig sjilv och
letade flickor som han skulle kunna pula sné
i — mellan halsen och bluslivet. Han lufsade
och flinade. Det vore intressant att veta vilken
bokstavskombination man skulle ha anvint som
diagnos pd honom idag, denna Raffe; kanske
samma som den man gett Einstein.

Sara Lidman

ALLA HADE BEKYMMER med lixorna som
skulle levereras ordagrant. Det klarade Raffe
efter en genomlisning — men gjorde ocksd
smi tilligg i undervisande ton. I avsnittet om
30-4riga kriget kunde han 4terge ett stycke
sdlunda — med skiljetecken utsagda:

"NAR GUSTAF DEN ANDRE ADOLF sig nigra
soldater pdta i marken utan att komma nigon
vart sade Konungen till dem kolon: varfére
arbeten I si uselt att fiderneslandet miste
blygas dver eder ? frigetecken En av soldaterna
svarade di kolon: Marken ir s3 hirt frusen
att vdra spadar ej kunna hacka sig igenom
punkt. Guldkonungen frén Norden svarade
di kolon: marken ir alltid frusen for lata
svin ! utropstecken Denne konung blev med
tiden timligen fet punkt. Nu undra vi om de
svin som gédde majestitet alla voro flitiga?
frigetecken Eller om ocksa lata svin kunde
slaktas och tillredas och sittas fram pa majes-
titets bord...

11



...bredvid amnet...och dock!

Hela storskolan med dess fyra klasser skrattade
— magistern rodnade men avstod frén de érfilar
som Raffe annars... detta var under skolagans
vilde. Raffe fick mycket stryk och blev ofta
utkdrd — men det enda som hjilpte mot den
busen var rikneuppgifter.

VAR BOKSTAVSTROGNA MAGISTER hade en
svaghet: han forstod inte tal utéver de enklaste
riknesitten; decimaler och brik var frim-
mande tungom3l for honom. Nir Raffe snabbt
hade avverkat de ordinarie riknehzftena kunde
ldraren ta med sig matte-texter frén den egna
seminarietiden och lita Raffe sitta med dem;
da var gossen lycklig och limnade oss andra i
fred. Det hinde t o m att liraren sldppte fram
Raffe till svarta tavlan och lit honom sitta
upp problem och 16sa dem, medan vi andra var
hinvisade till vilskrivning. Det var fantastiskt
att se den lurviga/striva gossen som pedagog —
hur kritstumpen gick mellan honom och den
allt slitare magistern for att allt mer handhavas
av Raffe, det bérjade lingst ner till vinster
pa svarta tavlan och skenade gnisslande snett
uppdt till hoger si att gossen méste striicka pa
benen for att nd upp, dessa ben som annars neg
for varje steg i hans lufsande ging; dd och dd sa
han till magistern vinligt uppmuntrande

men nog forstdr du vil s3 pass
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och ldrarn blev nistan som en minniska i

glidjen 6ver att f4 lira sig ndnting.

Glddjen att fa ldra sig ndnting

AR DET INTE DET SOM AR MENINGEN med all
pedagogik — for elev och ldrare: att {3 lira
sig ndnting...

EN LITEN UTVIKNING hir om Norrland och
dess folks tillgéng till kunskaper. Som ni vet 4r
ju den 6vre halvan av Sverige utomordentligt
rik i kraft av skogen malmen vattenkraften.
Men pa 20- och 30-talen hade den glesa
befolkningen ingen aning om dessa natur-
rikedomars virde for nationalstaten Sverige.
Smébrukare och torpare var bara s innerligt
tacksamma om de kunde fi en timmeravverk-
ning vintertid; och de for i stora lag frin
byarna, huggare och kuskar till skogskojor i
ndgon fjirran bolags-skog. Dessa byalag hade
med sig ho 4t histarna och stora byttor med
flisk och palt och lingon frin hemgirden
— som skottes av hustrur och barn under

vintern.

SMABRUKARE OCH TORPARE, som alltsi var
skogsarbetare vintertid, hogg triden och kérde
ned stockarna till frusna vattendrag. Om viren
efter islossningen flottades timret till sigverk
vid kusten.



...bredvid amnet...och dock!

DETTA VAR VART LANDS stora cash crop,
— exportgrdda: sdgade varor som inkdptes
av kalhuggna linder som England och Spa-
nien och Holland - och som gav Sverige
exportinkomster — kapital som méjliggjorde
industrietableringar — i Svealand och Gétaland!
Nistan ingenting satsades pd Norrland —
den riks-halva som var den huvudsakliga
leverantéren av timret och pappersveden — den
s k skogsravaran. Forutom alla fabriker som
byggdes ut med hjilp av norrlandsskogen kunde
Sverige ju ocksd bygga ut hogre liroanstalter
— gymnasier, seminarier och hégskolor och
universitet — sdvil som de skéna konsternas hus:
opera, teater, dans och musik — och fortfarande

med hjilp av Norrlands rivaror...

HARUPPE VAR DET GLEST mellan skolorna
— Missentrisk, min hemby lig tie mil frin
nirmaste realskola. Pojkarna skulle bérja
i skogen nir de gatt sex dr i folkskola och
flickorna skulle ta vid i ladugdrden. Det var
ju otidnkbart att dessa smé girdar som hade i
forsta uppgift att underhalla hist och karl ver
vintern ocks3 skulle ha kunnat underhilla ett
eller tvd barn under skolging i Skellefted — det
var bide terminsavgift och uppehille som i s&

fall skulle bekostas.

MAN KAN SAGA ATT dessa sjilvhushillets byar
subventionerade de stora skogsbolagen si att
dessa kunde f3 ut timret utan att behdva betala
anstindig [6n 4t smibrukarna — som halva dret

var skogsarbetare.

JAG FORMODAR ATT MANGA av er blivande
lirare har farforildrar och morférildrar i
det inre av Visterbotten som upplevat dessa
forhéllanden. Tala med dem! Lyssna pd deras
berittelser!

OM SVERIGES KOLONIALA utsugning av Norr-
land — det fick jag inga ord for forrin langt
senare genom vistelser i Afrika och Vietnam —
i linder som varit koloniserade av Europeiska
stormakter — det finns monster i global skala
som kan forklara f6r en mekanismer pd hem-
maplan — for en liten by dir man vuxit upp.
Jag aterkommer stindigt till denna by och
vigrar se den som ndgot avsides, nigot som inte
skulle fértjina uppmirksamhet i den urbana
virlden. Urban kommer av latinets urbs,
(stad): det fanns en trend inom litteraturen, sig
80- och 90-talen dir det absoluta skillsordet
p& kultursidorna var provinsiell, medan
ett ord som urban automatiskt var ett hon-
nérsord. Storstadsmiljé skulle det vara — oftast
forkroppsligad av en manlig forfattare som
sitter pd krogen och ir ironisk. Han klagar och
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...bredvid amnet...och dock!

skryter dver sin leda. Han har genomskédat
allt — och brudarna dirtill. Och han har
trikigt.

DET SOM RETAR EN GAMMAL lantis i sidana
texter 4r deras brist p& nyfikenhet. Att skrivaren
inte vill veta ndgot om bordet han sitter vid!
Om virket 4r furu eller jakaranda? Vilka
som kan tinkas ha avverkat tridet innan det
sdgades, vilket djur som ingdr i det stycke
kote han dter; hur i sjilva verket hela jorden,
styckevis och delt, samlas pé f6rfattarens bord
for att ge honom niring till kropp och sjil. De
lantligaste provinser ligger dir pd hans tallrik
s4 lackert sammanfattade och finskurna.

VAD ATER HAN DA DEN MANNEN? som papa
Shakespeare uttrycker det infor en miktig
despot som skrimmer alla understillda med
sin blotta uppsyn...Vad dter han d4? Vad kostar
whiskyn? betalar han den sjilv — eller ir
den subventionerad av den lantis som odlar

rigen?

DET VAR DET DAR med utbildningen som méste
till f6r att man skulle kunna skriva...Som tur
var hade jag lite lungsot i ungdomen, vilket
innebar att jag slapp arbeta hemma i ladugirden.
Det fanns dock en distansundervisning ocksa
da: ndgot som kallades Korrespondensinstitut
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— Hermods var det storsta. De dir tyska gram-
matikbreven — det var som att dta sigspén. Inte
skymten av de ssmmanhang som jag anade miste
finnas. Men det hiir var till forberedelse. Men till
och med realen hade ingenting avgérande hint
med mitt forstind — man méste nog ta studenten
ialla fall - "erévra den vita méssan” som det hette
— d4 skulle det ljusna? Och s3 fanns det sina dir
“studentfabriker” — dir man kunde tugga i sig
dnnu mer grammatik — 4 drskurser pd tvd &r och
s& fick man g upp som privatist — hette det.
Och jag klarade det — och kinde mej dummare

in ndgonsin.
JAG MASTE NOG ANDA ta en fil kand ocks3!

OCH EN GRANNE som hette Mauritz skrev pd en
borgen tillsammans med pappa; 1500:- kronor
som skulle ricka ett frsta lisdr i Uppsala. Och
nir jag tackade Mauritz sa han:

JAHA NU SKA DU FARA till Uppsala och bli s3
bildad att du fir reda p& vad det handlar om.
Och si ska du komma hem och tala om det
for oss: vad det handlar om: alltihopet. Han
lingtade efter att f4 veta sjilv — inte bara skaffa
fram rdvaran till papperet som bécker och
avhandlingar skrevs pd...



...bredvid amnet...och dock!

JAG VAR EN LIKA DALIG STUDENT som her-
modselev. De smi undringar jag kom med
t ex “vad 4r meningen med livet...” beméttes
oftast med ett: denna friga méste anses vara
fel stdlld... (...ndr jag ska sinda in det hir
manuset visar det sig att sid 5 har fallit bort...
jag méste gora en liten sammanfattning... f6r

resten var det hir késeriet for lingt...)

JAG LARDE MEJ MYCKET LITET genom den
ordinarie undervisningen. Men varje lirare
hade nigot stort intresse liksom bredvid
”imnet” och kunde beritta om det si att elever
fick en aning om tillvarons under. Jag kallar

det for glodloppor.

EN LARARE HADE SETT EN BABY med simhud
mellan ett par fingrar. Det pAminde honom om
att varje minniska i fosterstadiet gir igenom
arternas utveckling frén det lilla blstdjuret 6ver
fisken, fageln, de fyrfota diggdjuren fram till
schimpansen och minniskan. De sm4 flikarna
simhud var en hilsning frin grodan inom oss —
hos ett i 6vrigt fullkomligt ménniskobarn...

ELLER ANDRA SMA djurliga sirdrag dir forfiader
sedan miljoner 4r gor sig pAminda i det cillfil-
liga nuet.

V1 KAN ALLA SE hur figlar niger och bugar for
varandra — sirskilt duvorna. Gunnar Ekelof
har en bedirande liten essi dir han hivdar
att det minskliga bugandet och nigandet i
rituella sammanhang mdste vara en rest frin

var pre-natala fageltid.

JAG ANAR ATT DET dir rd-pluggandet som
min generation holl pa med 4r helt borta? Att
man idag har méjligheter att skaffa sig och fa
kunskaper pé ett helt annat sitt. Men om det
4r s3 att lektioner 2nd4 miste till och om dessa
ibland gir i std for liraren — att han eller hon
kinner ett motstind frin eleverna — sok di
hjilp hos sddana minnen av insikter som
tint er i sjilen. Det kan vara en dikt eller en
aldrig sa liten faktaruta som plétsligt fir er
att vilja hojta

TRE SMA EXEMPEL pd sddana glodloppor som
tint mej:

FjARILSEFFEKTEN: det knappt mirkbara
luftdrag som uppstdr nir en fjiril ror sina
vingar hir — kan i princip utlgsa en orkan pi
andra sidan jordklotet inom en méanad...

ELLER DEN HAR UPPGIFTEN om Biverns liv.
Bivern dr berémd f6r sina sociala dygder.
Haller ihop i grupper pa ett 20-tal individer.

15



...bredvid amnet...och dock!

Dom bygger dammar och fiskar tillsammans.
Ar monogamer och trogna mot den utvalda.

MEN ALLTID FINNS DET EN I LAGET som inte
vill vara flitig och just. Han — det 4r oftast
en hanne — snor fisk utan att ha ordnat med
giller. Han har ingen stadig sambo utan tar sig
friheter med biverfruarna dir han kommer
it. Han 4r en buse i biverhamn och blir ju
vederborligen tuktad av de laglydiga — och blir
aldrig langlivad.

NA NU BLIR DET VAL FRID och frojd i biver-
samhillet nir marodéren dr borta? Men icke:
en i flocken av de rittfirdiga bérjar sakta men
sikert utveckla precis samma odygder som
den férolyckade. Han hoppar pd de trogna
biverbrudarna dir han kommer &t. Han stjil
fisk och saboterar ett damm hellre in han
hjilper till att bygga det.

VARFOR UPPREPAS DETTA MONSTER? Varfor
mdste vi striva efter lag och ordning och 4nd3
inse av-vikelsens ofrdinkomlighet — samtidigt?

OM ENDAST JAG varit brikdelen s& begivad i
matematik som Raffe skulle jag naturligtvis ha l4st
astronomi — efter att ha hort denna lilla antydan
om universums nirvaro i minniskokroppen.

16

HORr HAR: Ni vet ju att ett slags "Alltihop”
bérjade i the Big Bang for 15 miljarder ar
sen... cirka... dir gick det hett till — en
veritabel hirdsmailta i vilken alla de kinda
grundimnena uppkom. Jirn o s v som fortsit-
ter att susa omkring i virldsalltet. Dessa
grundimnen forekommer samtliga som bygg-
stenar i minskokroppen — blodets réda firg
kommer frin jirnet t ex. Nir vi ser in i den
dlskades 6gon ser vi dir atomer av rent jirn
— som alltsd varit p& vandring i 15 miljarder

ar... cirka...

DET DAR AR ETT GUDOMLIGT SKAMT — man
vill skratta och grita nir man tinker pd det -
hur linge vi varit med innan vi vetat om det...
eller vetat till oss... Hur kan man nigonsin ha
tid tycka att vissa dagar ir trikiga...

JOo MEN — ATT FA IHOP EN TEXT — eller en
lektion — man arbetar pd det och rittar sig
sjilv och det giller att £ bort alla felen - bara
fortjinsterna ska mejslas fram

OCH TILL SLUT nir man genomsvettig tittar
pd resultatet — s& 4r det FEL-FRITT och
FORTJANST-LOST... and so what.

JAG SAG ETT EXEMPEL PA DET — och botemedlet

— 1 somras. I en serie om jazzens historia pd



...bredvid amnet...och dock!

TV. Louis Armstrong, Duke Ellington, Benny
Goodman och grabbarna — Billie Holliday
och Ella Fitzgerald var ocksd med — lite — men
dock... De spelade mest i Harlem pé fattiga
barer. Denna musik var nagot helt nytt — men
som sagt den uppstod i en fattigdom som inte
hade ndgot med konstmusik att skaffa! Och
den hélls kort i decennier. Tills Metropolitan
dnda tyckte att man méste ge fenomenet en
chans — och man bjéd in Duke Ellington med
sin stora svarta orkester att komma och spela
for den fina virlden.

OCH DOM FORBEREDDE sig i veckor.

MEN METROPOLITAN var plétsligt finare
in Duke Ellington och hans band kunnat
forestilla sig. Kristallkronor. Guld uppefter
viggarna. Silverlame” och vita smokingar i
publiken. Pirlor och parfymer och diamanter
och frisyrer och viskor i krokodil och svandun
kringom vita barmar.

OcH DUKE ELLINGTON blev som bedévad.
Och hela orkestern med honom. De spelade
perfekt — och livlgst. Var och en kom med sitt
soloparti mitt i prick — och férgives. Denna
stelhet smittade av sig pd publiken — de skulle
snart bérja bua eller gi ut.

DET FINNS NAGOT i adrenalinet som kan ge
varelsen i livsfara en av tv4 reaktioner: om strid
bedéms som utsikeslds blir individen orérlig,
ett uppgivet byte. Men skricken kan ocksd
med adrenalinets hjilp ge oanade krafter — det
som med en poetisk term kallas fértvivlans
mod. Orkestern var hir pd viig in i koma nir
en fanns som reagerade pd det andra sittet:
en liten svart trummis blev en stor svart fjiril
som stortade skilvande mot trumman s3 att
orkanen som sov i den vaknade - och det var
jazzen sjilv. Hela orkestern vaknade ocks3,
alla blev som nya — de spelade som galna,
som om det stod efter livet — ett liv som var

virt att leva.

INom EN MINUT var publiken i fullt uppror
— slingde svandunsboorna omkring sig och
dansade i gingarna, herrarna slet av sig kravat-
terna, man skrattade och grit; jag grit ocksa i
kammarn i Missentrisk i ljusa sommarnatten
— ett halvsekel senare, och samtidigt... pd
nit sitt...alle 4r i allt... alla har vi en liten
trumslagare i oss, en hemlig kraft att anropa

nir det stir efter livet.

OM KLASSEN SITTER dir och gispar it en
fullkomlig lektion som hotar att kola — ta tag i
den dir GLODLOPPAN som tint er sjilva en
ging och sling ut den i rummet...
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When all is said and done, a single word,
‘understanding’, is the beacon light of our
studies. Marc Bloch, The Historian’s Craft, 1944

WHAT DOES IT MEAN to “understand” the
Holocaust, its events, its peoples? If one
examines the range of materials advertised
for teaching children about the Holocaust,
one is naturally led to the impressive range
of children’s literature, particularly auto/
biographies and novels, available on this topic
(Sullivan 1999, Rudin 1998, Goldberg 1996,
Drew et al 1981). Holocaust fiction, many
argue, can act as a means of mediating events
such that young readers can come to some
kind of understanding the historical period,
what led up to it, what happened during it and
some of the implications are for those of us born
in the post-Holocaust generation. As Geoffrey
Short (1997: 179-80) notes, auto/biographies
and fiction, “if chosen judiciously, have the
power to foster historical insight, knowledge,
and understanding. By showing how events of

Understanding the
Holocaust? Fiction in
Education

Lydia Williams

a previous age touched the lives of ordinary
people, these forms of literature can inject
vitality into otherwise arid facts and thus help to
excite and sustain historical interest”. Teachers
employing these works in their classrooms
undoubtedly have admirable intentions, but
the element of judicious choice would benefit
from further examination. Short (1997: 189)
goes on to note that “ome of this literature
will either ignore or reinforce a range of

misconceptions”.

SADLY, NOT ALL TEACHING practices result in
pupils learning and understanding. Reading
historical fiction does not guarantee the
understanding of historical fact. Indeed
there is evidence to indicate that teaching
the Holocaust occasionally leads students to
develop an antipathy toward Germans. Bruce
Carrington and Geoffrey Short (1997:279)
report on the ’success’ of a Holocaust module
in a British school noting that when asked "has
studying the Holocaust changed you in any
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way?” at least one pupil answered that ”It’s
made me more against the Germans”. (See also

Short 1997: 181-2)

ON THE OTHER HAND, we can be fairly certain
that a considered understanding of the Holo-
caust will not occur without teaching. Not only
do we have to teach the factual information,
we also need to find ways of making history
come alive. Children can and do learn through
literature and many works of Holocaust fiction
have won prestigious prizes. So, if we adopt
the position that children’s literature has the
potential to play a key role in developing
children’s understanding of the Holocaust, our
first step should be to question what kind of
understanding can we reasonably expect to
arise from reading Holocaust fiction. Only by
answering this question can we determine the
role children’s literature can play and the extent to
which other forms of teaching are necessary.

WHAT DOES IT MEAN to say that one under-
stands the Holocaust? This question is, inevi-
tably, unanswerable. For some, there is even
a limit to how much one should even expect
anyone, let alone teenagers and young children,
to understand. Yet when teachers teach modules
on the Holocaust, they invariably seek some
kind of understanding from their pupils.
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The question of understanding becomes most
thorny when the matter in hand is that of
understanding the perpetrators, and so it is
in addressing this issue I attempt to outline
what it might mean to say that one comes to
understand the Holocaust through the reading
of text. My concern is not with a detailed
analysis of individual works of fiction, but
rather with understanding what it might mean
to say that young people reading them have
come to understand or learn something about
the Holocaust. Since the works of Holocaust
literature I discuss are published so long after
the war, the implied young people reading
these works do not have first hand experience
of the war. Moreover, since this examination
forms part of a larger work which examines
only works that have either been published
in or translated into English, my primary
concern is with readers whose links to the
actual historical events are tenuous (Kokkola:
forthcoming).

WHEN PLACED IN THE CONTEXT of understand-
ing the motivations of the perpetrators, the
initial resistance comes from the assumption
that if one were to understand their motivations
one would, in some unspecified way, become
like them. That s, there is a normally unstated,
but wide-spread, belief that understanding
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another person requires first empathy, and that
this inevitably leads to a degree of identification
that is highly problematic. Primo Levi is a
prime exponent of such views. In If This Is A
Man and The Truce he argues that attempting
to understand men like Hitler, Himmler,
Goebbels and Eichmann is to risk contamina-
tion. For Levi, ”[t]o understand a proposal or
human behaviour is to “contain” it, contain its
author, put oneself in his place, identify with
him” (Levi 1985: 395). And since "no normal
human being will ever be able to identify with
Hitler, Himmler, Goebbels, Eichmann, and
endless others” (ibid.), the task of understand-
ing the motivations of the perpetrators is
not only impossible, the implication that
one should even try is heinous. For Levi, “to
understand is almost to justify”.

LEVI'S VIEWS ARE SUPPORTED by other influen-
tial Holocaust commentators, Saul Friedlinder
and Aharon Appelfeld being perhaps the two
other most notable critics to reach similar
conclusions. Authors of children’s literature,
with very few exceptions, adopt a similar
position. Nazi characters in children’s fiction
tend to be neither round nor dynamic, and are
almost always externally focalised. Emphasis is
placed on their physical features such as shiny
boots, set jaws, polished belts and shining

weaponry. Their actions are described, but not
explained. No emotions or private thoughts
are attached to their behaviours. In short,
there is little humanity associated with Nazi
characters in most children’s novels, and almost
no attempt to encourage child readers to
understand the position of the perpetrators.

Two HISTORIANS, Christopher Browning and
Inga Clendinnen, offer a counter argument
to commentators like Levi, Friedlinder and
Appelfeld. They argue that it is precisely in
understanding (and rejecting) the motivations
of the perpetrators that one becomes able to
learn the relevant parts of history and thus avoid
being caught in an endless cycle of repetitions.
It comes as little surprise to note that those, like
Levi, who reject any attempts to understand the
perpetrators are often survivors themselves or,
if born in the post-Holocaust era, are Jewish.
Critics from other ethnic or political groups
caught up in the Holocaust are less vocal on
this subject, which seems to me to reflect the
somewhat different, long-standing character of
anti-Semitism in European history.

BROWNING AND CLENDINNEN do not claim
any ethnic connection to the Holocaust.
Both are English speakers, Clendinnen — an
Australian — frequently comments on her
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inability to read German. Both stand outside
the events, at an objective distance. Like them,
I also stand outside, an English speaker
pondering on how English speaking children
will come to understand these events through
fiction. I cannot speak for Clendinnen, Brow-
ning or others like them, but for me it seems
that those of us who are not ethnically asso-
ciated with the victims of the Holocaust,
inevitably question whether we too could
have become perpetrators. Children reading
Holocaust fiction in English may well be
ethnically associated with the victim groups,
however, statistically the chances are greater
that they are not. At the very least, we do know
that no children today have encountered the
Holocaust and are, in a very obvious sense, outside
the experience when it comes to understanding.
I shall stick with this most thorny of subjects —
the understanding of perpetrators — to illustrate
the more general types of things that could be
classified as understanding,

CHRISTOPHER BROWNING began exploring the
issue of understanding the perpetrators in 7he
Path to Genocide (1992a). In this collection
of essays, Browning attempted to determine
how it was humanly possible and historically
explainable that such systematic destruction
could have occurred. Having reached the con-
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clusion that Hitler and his immediate associates
did not act alone — ”[t]heir decisions had to be
embraced and their policies implemented by
many others to realize a plan for mass murder
on the scale of the Final Solution” (ibid., p.
x) — Browning examines the means by which
forces were brought to bear on ordinary' men.
Using thick description of critical events, his
1998 study, appropriately titled Ordinary
Men, examined the means by which ordinary
men were trained to become destroyers of
ghettos, gassers of thousands, Jew killers. His
impressive, though controversial, insistence
that the Holocaust was conducted by regular
soldiers, officials and bureaucrats leaves one
with the sense that resisting the pressures to
become such a perpetrator would have required
extraordinary, unexpected feats of resistance.
(See also Browning 1992b.)

IF WE ACCEPT BROWNING’S VIEWS of who the
perpetrators were and what they were like, then
for teaching purposes, we will be searching for
works of fiction that represent the ordinariness
of the Nazi guards. Children’s fiction that
presents such characters as human beings
under inordinate pressure to follow a given
path, as I already noted, is not particularly
widespread in works written in English. (See
Lathey 1999 for a comparison of German and
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British responses to the Second World War
in children’s fiction.) Hans Peter Richter’s
Friedrich and I Was There stand out as obvious
exceptions to this general rule. Translated
from German to English in 1970 and 1972
respectively, these quasi-autobiographical
works recount the process of becoming caught
up in the Hitler Youth movement and adopting
an uncritical attitude towards Nazi ideology. In
both novels the narrator comes to understand
the consequences of his action. 7 Was There
is prefaced by the author’s comment "I am
reporting how I lived through that time and
what I saw — no more. I was there. I was not
merely an eyewitness. I believed — and I will
never believe again”. In Friedrich, the narrator
watches his Jewish friend die because he has
been prohibited from entering a bomb shelter,
and in 7 Was There, he watches as two of his
childhood friends die in battle. Both novels
demand that readers witness the ordinariness
of the perpetrator.

DESPITE MANY REFERENCES to Browning’s
works, Inga Clendinnen clearly feels that she
cannot accept that the majority of perpetrators
were ordinary. She states that one of her initial
problems in understanding them was that she
could not take their racist ideology seriously
and was thus assuming that the violence of the

language was rhetorical (Clendinnen 1999:
91). That is, she was trying to look beyond the
racist ideas expressed in search of a coherent
explanation that could make sense to her. I too
confess that until I read Clendinnen’s account,
I was searching for something beyond what
was said to account for something that did not
make sense to me. I also admit that I do not
believe in reincarnation, but I am prepared to
accept that for many this forms the basis of a
coherent belief system that I try to understand
and accept, even though it is not part of my
faith. There is no logical reason why we should
not simply accept that a coherent, racist belief
system is as real and meaningful to those
who follow it as reincarnation is to a devout
Hindi or Buddhist. Moreover, as Clendinnen
(1999: 104) later notes, "Most people live in
a comfortable jostle of not quite formulated,
even potentially contradictory ideas”, yet we
tend to expect unity and logicality in ideologies
that are unlike our own. It seems to me that
human beings have a natural tendency to seek
ways of revealing the flaws in ideologies with
which we disagree in an attempt to break
them down.

HOWEVER, TO UNDERSTAND a character, even
in a work of fiction, we do not need to find him
or her consistent, only believable. There is a
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significant, though subtle, difference between
understanding real people and their ideologies
and understanding a literary character. This
distinction is often conflated when educators
discuss the use of literary materials for didac-
tic purposes. Literary characters are often
deliberately made flat and simple and, more
significantly, readers often have access to
literary characters’ minds in a way that they
do not for real people. However, the more
unsophisticated the reader, the more likely they
are to draw on interpretative skills that they
have learned in real life rather than those that
pertain specifically to literature. This results in
what we would technically refer to as a naive
reading. Since it is unreasonable to expect
much more than naive readings from children
and young adults, the conflation of understand-
ing real characters and events and fictional
characters and events in the minds in teacher-
oriented discussions of Holocaust fiction is
understandable, albeit not desirable. I shall
return to this matter towards the end of this
paper, at this point, I shall merely assert that
literary characters do not have to be consistent.
Their credibility is not necessarily related to the

consistency of their character traits.

Ir wE ADOPT CLENDINNEN’S VIEWS of perpe-
trators, we would be looking for literature that
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represented them as believable characters who
are a mixed ragbag of racism and ordinariness.
M. E. Kerr’s Gentlehands, from 1978, sets
out to present such a view. Buddy Boyle, the
teenage protagonist, meets and gets to know
his grandfather for the first time during
the course of a summer. The reason for his
mother’s estrangement from her father and her
reluctance to allow her son to get to know
the old man are not revealed until the end of the
novel. The apparent irreconcilability of the
highly cultured, friendly, elderly man that
Buddy knows as his grandfather and the Nazi
exterminator this same man has been are
blended together to force readers to reconcile
themselves to the fact that any individual’s
character may consist of apparently contra-
dictory aspects. However, readers are never
allowed to enter the mind of the grandfather
character, thus they are unable to engage with
the motivations for Grandfather’s actions on
his own terms. Readers are left to respond
the fictional character as most young English
speakers must respond to historical accounts:
as outsiders.

So Now WE HAVE three novels that represent
differing views of what the perpetrators were
like. They loosely correspond to portrayals
of perpetrators in historical textbooks of the
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period. As I noted, it is not my intention to
present a detailed analysis of the characterisa-
tion of the perpetrators in these novels, nor
shall I provide empirical evidence of children’s
responses to these texts. My question remains:
what can we reasonably expect a young person
reading these books to understand about the
Holocaust?

TURNING FIRST TO LEVI'S CONCERNS that
engaging with the mindset of the perpetrators
may lead to a justification of these actions. It
seems to me that none of these novels leads to
justification, on the contrary, Richter’s novels
set out to act as an explicit warning. They do,
however, ask for forgiveness, and we might
question whether the implied readers of these
works — young English speaking adolescents —
are an appropriate audience for such entreaties.

CLENDINNEN (1999:89) argues that under-
standing ”does not require anything so heroic
as ’identification’, which is at best a slapdash
procedure and too often a misleading one”. D.
W. Harding (1962) warned us of the fallacy
of assuming that understanding inevitably
involved identification four decades ago. Even
in the field of adult literary criticism, the
rejection of identification as a common process
is still not widespread (Sell, 2001). In the

criticism of children’s literature, the assumption
that children identify with the characters about
whom they read is very often taken for granted.
Nikolajeva (forthcoming) comments on the
way in which teachers frequently encourage
this view by posing questions such as "which
character do you feel you are most like and
why?”. Despite widespread anecdotal evidence
supporting the widespread belief that children
are more susceptible to identification or strong
empathy, I have yet to discover satisfactory
scientific evidence. (Indeed, Goldstein 1998
presents evidence to the contrary.) However,
anecdotal evidence is evidence of a kind and
recent advances in the hard sciences have
revealed the truth of many old wives’ tales. So,
whilst I wish to maintain a degree of healthy
scepticism of this widespread assumption until
such time as I am presented with reasonable
scientific evidence, let us suppose that it is
indeed the case that children empathise with
fictional characters more deeply than adults.
What does this mean for understanding the
actions of perpetrators in fiction?

OUR FIRST STEP MUST BE to break down the
act of understanding the actions of any human
being into more easily comprehensible parts.
On one level, we must accept that we can never

fully understand another human being — even
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one we love dearly and with whom we spend a
great deal of time. On the other hand, unless
we suffer from a specific condition such as
autism, we humans are usually very good
at drawing appropriate conclusions based
on inferences. For the most part, people do
manage to communicate their ideas, thoughts
and feeling to one another (see also Sell 2001).
Even when dumped in an unfamiliar cultural
environment, humans normally manage to
start picking up appropriate cues concerning
behavioural intentions, activities and ideas
after a relatively short period of time. This is not
to say that everyone is either capable or willing
to submerge themselves so completely in the

new culture as to become wholly assimilated.

IN THE SAME WAY, we as readers can use our
skills of understanding human beings in the
real world to help us understand characters in
fiction without necessarily agreeing or even
liking them. In fact, the task is made somewhat
easier in the realm of fiction because, unlike
real world human beings, we often have access
to the inner worlds of characters in books.
Depending on the narrative perspective, we
may have access to the motivations of one or
several characters in a manner that is simply not
possible in real life communications. Indeed,
this is the very reason why children, who are
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less familiar with the conventions of narrative
perspective, are more likely to read naively and
therefore accept the inner world of characters
as truth. This in turn, is one of the reasons
why children are assumed to identify more
readily than adult readers: they are unable to
resist the temptation to accept the narrator’s
interpretation of the events by reading resis-
tantly. Children’s lack of familiarity with the
ways in which perspective can affect one’s
understanding is perhaps why perpetrators are
usually externally focalised. As already noted,
Kerr uses a narrative perspective that keeps
readers firmly outside the Nazi character, never
allowing them to know more than Buddy is
able to interpret from his Grandfather’s actions.
Richter takes the reader deeply into the mind
of the young boy in order to expose the gradual
process of indoctrination from the inside.

JEROME BRUNER VIEWS understanding as a
constructive process which is deeply rooted in
the individual’s socio-cultural context (Bruner
1986, Bruner 1990). Understanding, according
to such views, thus becomes a matter of creating
(rather than receiving) knowledge. Viewing
understanding as a constructive process helps to
explain why readers differ in their interpretations
of texts. When readers read a novel about the
Holocaust, their understanding will be built
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upon on mixture of what appears in the text and
their previous knowledge. Thus we cannot state
what children reading any of the three novels
mentioned earlier might 'understand’ without
knowing what they already knew about the
Holocaust before they began reading.

THESE VIEWS, NOW WELL established within
literary theory by some reader-response critics
(e.g. Bleich 1978, Holland 1975), regard readers
as idiosyncratic individuals whose personal
backgrounds influence the ways in which they
will understand a text. Other reader-response
critics (e.g. Fish 1980) argue that readers
within a defined community will understand
a given text in one and the same way. Before
exploring their ideas further, we must note
that the work of reader response critics has
been criticised for indirectly giving rise to a
climate in which Holocaust denial has become
possible. As Deborah Lipstadt (1993: 17)
observes, it is important for us to note that
“deniers do not work in a vacuum”. When
reader response critics argued that the reader’s
interpretation rather than the author’s intention
was what determined meaning, they opened
up the possibility for deniers to argue that the
texts written about the Holocaust, interpreting
the facts, had no basis in reality.

IT IS NO MINOR IRONY that reader response
criticism which set out to empower readers
has incidentally encouraged the view that
all text are equally open to interpretation
and, therefore, rejection. Reader response,
particularly the work of Fish, began to gain
ground during the sixties amidst political
unrest and growing emphasis on freedom
of speech: a right which has been grossly
abused by deniers. Their work was further
compounded by increasing interest in social-
constructionism. Spearheaded by the transla-
tion of Lev Vygotsky’s seminal work, Langu-
age and Thought, into English in 1962, and
developed in the literary field by philosophers
such as Richard Rorty and Nelson Goodman
as well as literary critics like Jonathan Culler,
social-constructionism argued that individuals’
reactions to the world resulted in ‘relative
truths” and ‘working hypotheses’. Whilst
there is a great deal of variation between the
viewpoints of the major critics I have named
above, all of them share the central belief that
meaning is actively created.

IN TERMS OF WHAT this means for understand-
ing novels about the Holocaust, the implication
is that readers construct their own meaning,
their own way of understanding what the text
is communicating. That is to say, meaning
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does exist in a given and fixed form in the
novel prior to its being interpreted by the
reader. Since texts have many readers, many
interpretations of the text are possible — indi-
viduals may even understand a given text
on several different levels simultaneously
— but not all readings are equally possible.
Textual conventions control the variety of
interpretations that are possible.

THE NOTION THAT THE TEXT itself holds
meaning is very difficult to dismiss. Readers
can be gripped by a particular text as if totally
dominated by it, as is indicated by expressions
such as ‘not being able to put the book down’. In
fact, texts cannot dominate active individuals;
readers choose whether or not to read a text
and how ‘gripped’ they feel by it will vary from
reader to reader. Regarding novels as a medium
for communication about the Holocaust allows
us to view them in terms of ‘openness’ and
‘constraint’. In one sense, texts are always ‘open’
—readers’ responses are always individual — but
whereas some books leave historical fact widely
open to individual interpretation, others are
more constrained. If we regard Holocaust
fiction simply as teaching materials, then we
will favour highly constrained texts. This may
account for the award winning status of a
number of works of Holocaust fiction (e.g.,
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Lowry 1989 and Orlev 1981) whose emphasis
is more didactic than literary.

AUTHORS COMMUNICATE with their readers
by arranging the text in ways that indicate
how they think it should be read. For this
reason, certain texts appear to require quite
distinctively different ways of being read. One
reader might decide to simply skim over the
novel in search of historical information — a
type of reading which Louise Rosenblatt (1978)
defines as ‘efferent reading’ — whilst another
may respond more empathetically and emotio-
nally. The choice of reading style will depend
on the reader’s personality and reason or
motivation for reading. The teacher’s role is to
guide novice readers to recognise these textual
conventions and to respond appropriately and

knowledgeably.

IF A TEACHER USES A NOVEL in order to teach
children to “understand” the Holocaust, or
learn historical facts, it is highly likely that a
novel that was written with certain expectations
about how it should be read will, in fact, be
read in a wholly unsuitable manner. Geoffrey
Short notes that when teachers use novels to
plug gaps in children’s understanding of the
historical material they read, the result may well
be unfortunate. "Novels and autobiographies
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are not text-books and it is understandable, if
regrettable, if their literary merit is sometimes
marred by historical inaccuracy and oversight”
(Short 1997: 189). By way of example, Short
criticises Friedrich for failing to describe the
scape-goating process, "the all-important link
between economic disintegration and the
Holocaust” (Short 1997: 183); an omission he
regards as “a major weakness”. He also criticises
the novel for presenting all Jews as practising
their faith, for attempting to explain the Jewish
stereotype and for presenting a distorted view
of Jewish history in which Jews are regarded
solely as victims. Towards the end of the novel,
a rabbi tells the narrator that we are different,
just because we are different, we are persecuted
and killed” (Richter 1987: 120), a line Short
describes as ”a fundamental factual error”
(p. 185). Note that all of these criticisms go
to the historical content of the novel rather
than the way in which the story is recounted.
Literary characterisation and historical fact
have been conflated and are treated as if they
were one and the same thing. The work is
being judged not as a work of fiction, but as
a presentation of historical fact. Given the
emphasis placed on incorporating literature
into the teaching programme, such views
should be expressed. However, it seems to me

inappropriate to criticise a novel for not being
as comprehensive as a history text book should
be expected to be. As Walter and March
(1993: 48) note, “authors should not be held
accountable for all the information they did
not present. No book could ever tell a child
everything he or she should know about the
Holocaust”. Certainly no such requirements
can reasonably be placed on a work of fiction.

My VIEW IS THAT IT is simply untenable to
expect fiction to lead children to understanding
in the same ways that one would expect
non-fictional works. Fiction is not subject
to the same requirements as non-fiction.
"Understanding’ the Holocaust as a historical
fact and ’understanding’ fictional characters,
in this case ’villains’, are different kinds of
activities. The advice from reader-response
criticism would seem to be that background
knowledge is an essential part of an informed
response to a literary work. By background
knowledge, I refer not only to relevant historical
facts, butalso to critical reading skills, including
genre sensitivity. If we present fiction in a
classroom with the aim of teaching historical
fact, we run the risk of distorting history and
encouraging uncritical reading skills.
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Whilst novels may be a critical element in
Holocaust education as a whole, the primary
task of educators is to help young children
understand the background to the novels
they read. Expecting works of fiction to help
children understand the Holocaust is perfectly
acceptable if one’s aim is to enrich pupils’
emotional responses to individuals caught up
within the events. But expecting novels to
function as a kind of historical text book of the
period will at best cause genre confusion, at
worst result in the presentation of distortions
of history.
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Footnotes

In Hitler's Willing Executioners, Daniel Goldhagen
argues that all Germans were radically anti-Semitic
and therefore no special understanding is required.
His book has been widely criticised. Quite simply,
there is too much evidence of training to take his
claims seriously. Moreover, his claims are as self-
evidently racist against the German populations as
Nazi claims against the Jewish population and also
because the argument is circular: The Holocaust was
conducted by the German population because they
were anti-Semitic. We know they were anti-Semitic
because the Holocaust happened. In short, whilst
Goldhagen’s radical, popularised views sell well,
they do not stand up to the rigours of academic
argument.
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Nar orden
inte racker till.

Ar kommunikationsstrategier

medvetna eller omedvetna?

ALLA HAR VI NAGON GANG stétt infor problemet
att vart ordforrdd inte ricker till nir vi forsoker
uttrycka ett innehdll pa ett frimmande sprik.
Vi kan d3 ta till strategier, dvs. olika sitt att
inda f& fram det vi vill sidga eller d&tminstone
ndgot som ligger sd nira detta som maijligt.
Det kan exempelvis rora sig om att anvinda
en synonym, att gora en omskrivning eller att
ge en forklaring. Detta ir en viktig del av vir

forméga att kommunicera.

DETTA BIDRAG AVSER att utifrin tvd frimmande-
spraksinldrares strategianvindning diskutera
i vad min vi d4 har att géra med ett medvetet
eller ett omedvetet handlande samt huruvida
kommunikationsstrategier 4r nigot som man
kan trina upp och som bér liras ut i sprakun-
dervisningen.

Strategier i styrdokumenten
I BETYGSKRITERIERNA i de reviderade Kurs-

planer 2000 f6r Moderna sprék ir straregi ett
nyckelord. Strategisk kompetens utgér allesd

Anita Malmqvist

en delkomponent i de firdigheter som ska
bedémas. Detta ger upphov till ett antal frigor.
Fér att som lirare kunna betygsitta nigot
mdste man naturligtvis veta vad man ska
betygsitta. En grundfriga méiste da bli vad
strategier dr. Vidare miste man friga sig om
strategianvindning dr mitbar. Hur kan en
lirare beddma om en elev anvinder strategier
eller inte? Gér det att skilja mellan framgings-
rik och mindre framgingsrik strategianvind-
ning? Frigor som dessa ir inte bara relevanta
for bedémning av firdigheter i frimmande
sprak utan har generellt intresse for alla sam-
manhang som har med bedémning av kvali-
tativa aspekter av kunskaper och firdigheter
att gora, dvs. i forlingningen kunskapssyn
i allminhet.

EN STRATEGI KAN DEFINIERAS som en systema-
tisk handlingsplan for att 18sa ett problem eller
utf6ra en uppgift (International Dictionary of
Psychology). Det handlar alltsi om riktlinjer
som bor foljas f6r att man ska nd ett uppstille
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mil (Psykologilexikon). Diri ingdr en berik-
ning av de faktorer som kan spela in i handlan-
det (Duden. Deutsches Universalworterbuch).
Frin att ursprungligen ha &syftat anvindning
av militira maktmedel for att nd politiska
mal, har betydelsen alltsd utvidgats till att gilla
problemlssning och beslutsfattande i allmin-
het, dir det giller inkodning och framplock-
ning av minnesinformation. Overfort till
sprak, dir mélet 4r act formedla ect budskap,
kan en strategi definieras som en vig eller en
metod att ni detta m3l. Det kan finnas olika
sdte att nd malet och den strategiska kompe-
tensen skulle kunna sigas vara formigan att

hitta alternativen.

EN AV ANLEDNINGARNA TILL att ordet fitt en
s central position i betygskriterierna torde vara
att strategisk kompetens i de flesta defini-
tioner ingdr som en komponent’ av kom-
munikativ kompetens (se t.ex. Faerch/Kasper
1983:56, Tarone 1983:63—64 och Bialystok
1983:116-117). Det sistnimnda ir utan att
nimnas explicit ett av de mest centrala begrep-
pen i kursplanerna och betygskriterierna for
frimmande sprik i Liroplan f6r grundskolan
(Lpo 1994) och Liroplan fér gymnasieskolan
(Lpf 1994). Det dr emellertid ett omstritt
begrepp och formuleras dirfor i andra termer
som att eleven i grundskolan ska kunna
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“kommunicera p4 flera 4n ett frimmande
sprak” (Skola fér bildning 1992:150) och i
gymnasieskolan och KomVux att eleven “kan
kommunicera pd minst tvd frimmande sprik”
(1992:165). I Kursplaner 2000 anges som
syfte att eleven ska “utveckla en allsidig kom-
munikativ férmiga” (SKOLES 2000:87).

I KURSPLANER FOR GRUNDSKOLAN, B-och
C-sprak (1994:40), heter det att eleven skall
“ha en tilltro ¢ill sin férmdga att anvinda
spriket i olika vardagliga situationer, dven
nir den egna sprikfirdigheten inte helt
ricker till”. Enligt motsvarande kursplaner for
gymnasieskolan skall eleven “ha sddan tilltro
till den egna sprakférmédgan att eleven vill och
vdgar anvinda spriket i vardagliga situationer”
samt “kunna (aktivt?) delta i samtal om
vardagliga amnen”. Hir torde den strategiska
kompetensen, dvs. vetskapen att man kan hitta
alternativa vigar, i hog grad kunna bidra till att
utveckla en sddan tilltro. For den hégsta nivén,
B-sprik Kurs B, tillkommer kravet pd viss
formaga att anpassa spriket till situationen.
Detta dr férvisso dnnu en viktig del av den
kommunikativa kompetensen och forutsitter
dven den ett visst mitt av strategisk kompetens.
I Skolverkets foreskrifter om betygskriterier
f6r nationella kurser i gymnasieskolan och
inom gymnasial vuxenutbildning (SKOLFS
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1994:11) anges slutligen explicit som ett av sju
kriterier fér samtliga kurser och betygsnivier
att eleven “anvinder [...] strategier for att
forstd och gora sig forstddd”. Beroende pa nivd
modifieras detta krav genom tilligget “i nigon

man” eller “i viss utstrickning”.

I DE REVIDERADE KURSPLANER 2000 (SKOLFS
2000:87) tas ett helhetsgrepp pé sprikunder-
visningen dver stadierna. De olika nivderna frin
nybérjare och framédt definieras som totalt sju
steg, dir det for vart och ett anges avgrinsade
mal och kriterier f6r betygsittningen. For
grundskolan giller som allmin inriktning for
betygsittning att “elevens férméga [...] att
anvinda strategier for act 16sa sprikliga pro-
blem” ska utgdra en grund f6r bedémningen,
men endast i betygskriterierna fér de bada
hégre betygsnivierna VG och MVG sigs
direke att eleven ska kunna anvinda ndgra resp.
olika strategier. I gymnasieskolan tillkommer
for de hogre stegen kravet att kunna uppvisa
strategisk kompetens dven for betyget G.
Diremot finns inte detta krav med i méilbe-
skrivningen for det allra sista steget, steg 7, dir
mélet ir att eleven ska “kunna anvinda spriket
flexibelt och pa ett indamdlsenligt sitt i sivil
informella som formella ssmmanhang”.

NYCKELORDEN I DE TRE betygsnivderna ir
hir flexibilitet, indamalsenlighet, klarhet och
variation. Méjligen tinker man sig att detta
forutsitter anvindning av strategier eller att
formégan d& ska ha ndte en si hog niva att
man inte lingre behdver ta till strategier (jfr

nedan).

Strategier i sprakinldrning

BAKGRUNDEN TILL att kursplaneférfattarna
betonar den strategiska kompetensen s3 starkt,
inte minst genom att lita den utgéra en av
grunderna for betygsittning, torde vara att
man tagit till sig resultat frin den ganska
intensiva forskning omkring sprakinlirningens
villkor och forutsittningar som har bedrivits
frain 1970-talet och framit. I motsats till
de foregiende decennierna nir man under
paverkan frin behaviorismen betraktat sprikin-
lirningsprocessen huvudsakligen som imita-
tion av foregivna monster’, borjade man nu
intressera sig for olika individers mer eller
mindre medvetna beteende och vilka kompo-
nenter som har betydelse for inlidrningen. Man
forsokte under 80-talet bl.a. beskriva hur den
optimale sprakinliraren gir till viga och vilka
egenskaper som skiljer denne frén mindre
framgingsrika inlirare (se t.ex. Naiman et

al. 1978 och Wenden 1987:103-117). Till de
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utmirkande dragen hos den framgingsrike
hér, enligt denna forskning, en beredskap
att utsitta sig for situationer, dir man méste
anvinda spriket samt formdga att hitta sitt
act f3 fram vad man vill siga, dvs. anvinda
strategier, nir grammatik och/eller ordférrad
inte ir tillrickligt utvecklade. Hirvidlag ir
personligheten en viktig faktor. Den extroverte
inldraren ir troligtvis mer benigen till sidant
risktagande i en kommunikationssituation
in den mer tillbakadragne (Gass/Selinker
1994:260-265 och Corder 1983:18).

TERMEN KOMMUNIKATIONSSTRATEGI myntades
1972 av amerikanen Selinker, som intresserade
sig for olika typer av fel som sprakinliraren gér
nir han frsoker kommunicera p4 ett mer eller
mindre elaborerat sprik (Corder 1983:15).
Dessforinnan hade Searle (1969 efter Bialystok
1990:97) betonat att all kommunikation har en
inneboende komponent av strategianvindning.
Féljaktligen dr det inte bara inldraren av ett
frimmande sprik som mdste anvinda sig av
strategier. For barnet, som héller p4 att tilligna
sig modersmélet och férssker kommunicera
med de sprikliga medel som stir till buds,
ir strategier nédvindiga hjilpmedel for att
utveckla morfologi, syntax och ordfsrrad.
Aven som vuxna modersmilstalare méste

vi understundom tillgripa strategier, nir vi
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exempelvis inte kommer pd ett visst ord eller
i en specifik kommunikationssituation inte
behirskar den terminologi som krivs. Denna
strategianvindning torde emellertid vara
mindre uppenbar in frimmandesprikinlira-
rens. I detta bidrag liksom i Kursplaner 2000
och dven huvudsakligen i betygskriterierna
till Lpf 94 &syftas med strategier i forsta hand
kommunikationsstrategier till skillnad frén
inldrningsstrategier, som ocksd spelar en viktig
roll vid framgangsrik sprikinldrning men som

inte kommer att ber6ras hir.4

Kommunikationsstrategier

KOMMUNIKATIONSSTRATEGI KAN definieras
som en potentiellt medveten plan for att
16sa vad som f6r en individ framstir som ett
problem nir det giller att nd ett visst kom-
munikativt m3l (Faerch/Kasper 1983:36).%
Kommunikationsstrategier anvinds alltsd nir
det finns en diskrepans mellan vad inliraren
vill fa fram och de sprikliga medel han behirs-
kar for detta indamil. En annan definition
inbegriper d4ven den modersmélstalande sam-
talspartnern och betecknar kommunikations-

strategier som

attempts to bridge the gap between the linguistic

knowledge of the second-language learner, and
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the linguistic knowledge of the target language

interlocutor in real communication situations.
(Tarone 1983:65)

PA GRUNDVAL AV EMPIRISKA studier har man
kunnat definiera olika typer av strategier
som inlirare anvinder for att 16sa ett kom-
munikationsproblem. Corder (1983:15-19)
skiljer pd tvd huvudtyper av kommunikations-
strategier, nimligen anpassningsstrategier
(message adjustment strategies) och expansions-
strategier (resource expansion strategies). Den
forsta dr defensiv och innebir att man for att
undvika risktagande och eventuellt misslyck-
ande anpassar budskapet till de sprikliga medel
som stér till fsrfogande. Exempel pé en sidan
strategi 4r att undvika att svara pd en stilld
friga, att besvara en del av den eller att ta upp
ett helt annat imne. Den andra ir mer offensiv
genom att inldraren pd olika sitt forsdker
utvidga sin sprikliga repertoar genom att t.ex.
sdga ndgot som ir forenklat men 4nd4 har viss
relevans i samtalssituationen. Ett sitt kan vara
att anvinda ett 6verordnat begrepp som sto/ i
stillet f6r det mer specialiserade pa/l. Bialystok
(1983:106) kallar detta semantic contignity,
vilket innebir anvindning av ett ord som har
vissa betydelsekomponenter gemensamma med
det man vill anvinda men inte kan eller inte

kommer pa. En sidan strategi dr naturligevis
betydligt mer framgingsrik 4n att avstd frin
att siga ndgot, eftersom det sagda bér vara mer

eller mindre begripligt i de flesta fall.

CORDERS INDELNING ligger till grund for de
flesta andra®, t.ex. den som Knapp-Potthoff/
Knapp 1982 (efter Groseva 1998:28) infér,
nir de skiljer p& reduktiva, produktiva och
utjdmnande strategier. En reduktionsstrategi
kan t.ex. bestd i att man ger upp forsoket
att kommunicera nir man saknar limpliga
sprikliga medel. Till de produktiva strategierna
kan man rikna olika typer av parafrasering.
Dit hér omskrivningar som t.ex. ein Sportzeug
‘en sportgrej’ i stillet {6r muskelstirkare, men
ocks? forklaringar (ein Buch, um die Pilze zu
nennen ‘en bok for att benimna svamparna’
for ein Bestimmungsbuch fiir Pilze) eller gene-
raliseringar som exempelvis schneidet die
Pilze ‘skir svamparna’ {or rensar svamparna.
Utjimnande strategier kan vara olika slags
transfer, dvs. éverforande av sprikliga ménster
frin modersmilet, t.ex. es ist keine Meinung
(sich zu korrigieren) ‘det ir ingen mening
(att ritta sig)’ for es hat keinen Sinn. Aven
transfer frin ett annat frimmande sprik till
mélspriket, som sz es nicht? frin engelskans

isn’t 1¢2 £t nicht wahr?ir en vanlig ugjimnande
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strategi. Egna ordbildningar (Armstirker for
Expander ‘muskelstirkare’) dr andra exempel p&
utjimnande strategier. Till denna kategori kan
ocks3 riknas att be kommunikationspartnern
om hjilp med ett ord eller uttryck eller att
anvinda kroppssprak. Termen utjimnande
strategi syftar f6ljaktligen pd olika sidtt att
utjimna skillnaden mellan vad man kan
uttrycka pad modersmilet och p& det frim-
mande spriket eller mellan vad man kan
uttrycka pd tvé olika frimmande sprak.

EFTERSOM DENNA TREDELNING enligt min
mening méjliggdr en tydligare differentiering
av de strategier som anvinds i det undersékta
materialet, har jag valt act hdlla mig «ill den.

OM MAN UTGAR FRAN ATT en strategi ir en
metod att nd ett uppstillt mél kan det ju
egentligen inte betraktas som en strategi om
man ger upp, eftersom den inte bidrar till atc ng
malet, i detta fall ace hilla kommunikationen
vid liv. Didremot kan det naturligtvis ha viss
framging att ta till forenklade medel, eftersom
detta trots allt fér samtalet vidare eller signalerar
till komunikationspartnern att assistans behovs.
De 8vriga typerna av strategier kan i olika
hég grad bidra till act l6sa problem som kan
uppstd i métet mellan tvd olika spriksystem.
De utjimnande strategierna borde dirvid
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rimligtvis leda ill mest framgdng i de fall dir
likheterna mellan de tv4 spraken ir relativt stora.

DEFINITIONEN AV STRATEGI implicerar att det
ror sig om medvetet mélinriktat handlande.
Ett forsta steg i att anvinda en strategi méste
vara att inse att man har ett problem. Forst
da kan man vilja ett limpligt sdct att 16sa
detta (se t.ex. Gass/Selinker 1994:181-182).
Nir det giller barnets strategianvindning
vid tillignandet av modersmélet dr den
sidkert malinriktad men knappast medveten.
Féljaktligen mdste den givna definitionen
hir modifieras. Hur forhéller det sig d& med
frimmandespréksinlirare? I vad man ir de
strategier de anvinder resultatet av ett medvetet
handlande? Detta bidrag avser att ge ndgra
exempel p4 anvindning av kommunikations-
strategier hos tvd tyskstuderande och pd den
varierande grad av medvetenhet om vilka
strategier de anvinder som kan identifieras.

Det empiriska materialet

DET EMPIRISKA MATERIALET till denna under-
s6kning utgdrs av videoinspelningar av tio tysk-
studerande i borjan av sina universitetsstudier.
Inspelningarna gjordes under héstterminen
1990. Testpersonerna, de flesta kvinnliga
studerande, stilldes infor tre testuppgifter.
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Den forsta bestod i att lyssna till och sedan
dterberitta en kiind siigen, “Die Rattenfinger-
sage” (“Ractfingaren frin Hameln”). Direfter
blev de ombedda att beskriva tre bilder,
varav tvd illustrerar ett hindelseférlopp och
den tredje dr av mer analyserande karaktir.
Bilderna var utvalda s3 att studenterna skulle bli
tvungna att anvinda sig av strategier, eftersom
det rérde sig om ett delvis ganska specialiserat
ordforrédd. Den tredje testuppgiften utgjordes
av en intervju pé tyska, dir bl.a. féljande frégor
stialldes: Vilka svdrigheter har du, niir det giiller
att tala tyska? Vad gor du, nir du inte kommer
pé et visst ord? Tiinker du dé pd det svenska
ordet/der engelska order? Pd vilket sprik tinker
du?Det inspelade materialet har d4refter trans-
kriberats, varvid dven tonfall och paralingvis-
tiska komponenter som kroppsstillning,
ogonrorelser och gester inkluderats enligt ett
speciellt notationssystem.

HAR KOMMER I FORSTA HAND en aspeke,
nimligen strategianvindning hos tvd av
forsskspersonerna, att fokuseras. Efter en
analys av denna kommer en jimférelse att
goras mellan vilka strategier de verkligen
anvinder och vilka de i den efterféljande
intervjun sjilva uppger sig anvinda, nir de
befinner sig i en situation dir de sprikliga
medel de har till sitt forfogande inte ricker

till. De tvd forsokspersonerna har valts ut pa
grundval av att deras respektive strategianvind-
ning uppvisar stora olikheter.

EFTERSOM INSPELNINGARNA gjordes innan
Lpo 94 resp. Lpf 94 infordes, dr det inte troligt
att den tyskundervisning dessa studenter fitt
i skolan varit inriktad pd att trina strategisk
kompetens och denna har inte heller utgjort
ndgon grund fér bedémningen (se ovan).
Diremot har de naturligtvis varit konfronte-
rade med problematiken i olika sammanhang,
bdde i skolan, t.ex. i provsituationer, och
utanfér i den man de kommunicerat med

mélsprakstalare.

Forsoksperson 1

FORSOKSPERSON I VERKAR VARA starkt kon-
centrerad p& den grammatiska korrektheten.
Denna slutsats kan man dra av att hon ofta,
sammanlagt 15 gdnger, rittar sig sjilv vid
iterberidttandet och bildbeskrivningen. Hon
har ocks3 flitig blickkontakt med testledaren
som om hon soker bekriftelse pd vad hon
siger. Troligtvis uppfattar hon situationen
som ett provtillfille och dr angeligen om att
inte gora fel. Rittelserna giller i forsta hand
kasusformer, personkongruens och tempusfel.
Hon uppvisar alltsd stor form-osikerhet. Hon
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anvinder minst antal ord av alla, 322 mot ett
genomsnitt pd 444 hos de tio forsokspersonerna.

VAD BETRAFFAR HENNES strategianvindning
kinnetecknas den av forsiktighet snarare
in risktagande. Inte mindre 4n sju ginger
anvinder hon sig av den mest extrema formen
av reduktionsstrategi, nimligen att ge upp (Ich
weifS nicht, was das heifst. / Ich kenne das Wort
nicht. * Jag vet inte vad det heter. / Jag kan inte
det ordet.’) Visserligen gér hon vid ett par av
dessa tillfillen ett nytt forsok, frigar sig sjilv
och tar direfter till det svenska ordet (t.ex.
svampar for Pilze).

HON ANVANDER sIG OcksA flitigt av ett par
utjamnande strategier, som i den aktuella
kontexten ir sirskilt framgéngsrika, eftersom
bade forsokspersonen och forsoksledaren har
svenska som modersmél. Den ena ir att friga
samtalspartnern (Wie sagt man? Kann man
sagen “invaschon”? Ich weifS nicht, was das
heifst: “ndjd” ‘Hur siger man? Kan man siga
“invasion”? Jag vet inte, vad det heter: “nsjd”™
och an die... die Automarks. Kann man sagen?
‘an... die die Automarkt. Kan man siga [s3]’?)
Detta ir ju ett vanligt sdtt att kommunicera
pé frimmande sprik i ett svenske klassrum
dir alla har ett annat gemensame sprik in

mélspriket. En annan vanlig strategi som dven
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denna forsoksperson tillimpar ir att utgd frin
ett svenskt ord och gora det mera tyske (das
Wort ein bisschen deutschen) pd semantiska
eller fonemiska grunder (Ausflucht for Ausflug
‘utflykt’). Hon signalerar dock viss tveksamhet
over ordbildningen genom att ligga till glaube
ich ‘tror jag’.

DET FINNS EMELLERTID OCKSA exempel pd
produktiva strategier, som innebir visst risk-
tagande men som ocks3 leder till framging.
Anvindningen av bridchen (Britchen ‘smi-
franska’) for bullar utgor visserligen en for-
enkling men héller sig inom det aktuella
semantiska filtet och torde inte leda till
nigra allvarliga problem att forstd ens for en
icke svensktalande kommunikationspartner.
Dessutom har vi ju hir att géra med en kul-
turspecifik institution, nimligen kaffe och
bullar, som egentligen inte gir att dterge i dess
alla komponenter pd ett annat sprik. Tydliga
avsteg frin den forsiktighet som annars priglar
denna forsékspersons anvindning av strategier
utgdr ett par mycket kreativa ordbildningar,
nimligen Armstirker for Expander ‘muskel-
stirkare’ och Naturbuch for Bestimmungsbuch
fiir Pilze ‘svampbok’ I ndgot fall anvinds gester
i stillet for ett obekant ord (schrig ‘sned’),
men i stort sett dr kroppsspriket hos denna
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forsoksperson ett outnyttjat medel for att
formedla ett innehall.

NAR FORSOKSPERSON I under det efterfoljande
samtalet med testledaren fir frigan vad hon
gor nir hon inte kan eller inte kommer p4 ett
visst ord, uppger hon sig i forsta hand férsoka
hitta en synonym. I andra hand siger hon sig
sl upp ordet, vilket ju inte utgjorde nigot
mojligt alternativ i detta sammanhang. Hon
tror sig inte tinka pd eller vara influerad av det
svenska ordet och pd frigan om hon brukar
be samtalspartnern om hjilp, svarar hon att
hon inte vet. Hir visar sig alltsd en intressant
diskrepans mellan de strategier hon verkligen
anvinder och dem hon tror sig anvinda och
hennes strategianvindning kinnetecknas folj-
aktligen endast i ringa grad av medvetenhet.

Forsoksperson 2

FORSOKSPERSON 2 talar jimforelsevis korreke.
Han gér ett lugnt och sikert intryck och ligger
ofta in pauser eller upprepar det sista ordet i
en sekvens for att f3 tid att planera vad han
ska siga. Hans framstillning verkar avsevirt
fylligare, inte minst genom att han anvinder
betydligt fler ord 4n forséksperson 1, 439 mot
322. Aven forssksperson 2 rittar sig sjilv ett

antal gdnger, men korrekturerna giller snarare

ordval och fraseologi 4n den grammatiska
formen. En viss osikerhet i behirskningen
av det tyska fonologiska systemet kan dock
takttas. Uttalet av natiirlich, mich och nicht
som natiirlisch, misch och nischt ir stérande
men kan knappast leda till missférstdnd i en
kommunikationssituation. Det kan diremot
forvixlingen av [z] och [ts] i exempelvis siehr
‘ser’ for zieht ‘drar

NAR DET GALLER DENNA persons strategian-
vindning 4r det mest pdfallande draget att
han flitigt utnyttjar méjligheten att friga
kommunikationspartnern. Oftast stiller han
en direkt friga pd tyska (Fluss — heifst es so? ‘Fluss
(flod) — heter det s2°, Wie sagt man “sorter”?
‘Hur siger man “sorter”?’) Stérsta problemet
véllar ordet Expander ‘muskelstirkare’. Forsta
gingen han behdver anvinda det tar han
helt enkelt det svenska ordet (muskelstiirkare)
men signalerar genom en fnissning att han
ir medveten om att det inte 4r ndgon bra
l6sning. Andra gdngen ger han upp och
ber forsdksledaren om hjilp (Ich weiff nicht
was...wie es heifé. Jag vet inte vad det heter.”)
och tredje gingen frigar han t.o.m. pd svenska
efter ordet (Vad bette det nu igen?).

OVERHUVUDTAGET DOMINERAS denna for-
s6kspersons strategianvindning av produktiva
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och utjimnande strategier. Han anvinder
generaliseringar (schneidet die Pilze ‘skir
svamparna’ i stillet for ‘rensar svamparna)
Brétchen ‘smifranska’ i stillet for ‘bullar)
Marken ‘mirken’ i stillet for Arten ‘sorter’) och
Sverfor sprakliga ménster frin modersmélet,
tex. Pilzbuch ‘svampbok’ i stillet for Bestim-
mungsbuch fiir Pilze, lacht sich zum Sterben i
stillet f6r lache sich ror ‘skrattar ihjil sig’. Det
finns dven exempel p& paverkan frin engelskans
while (weil der Mann erstaunt ist ‘eftersom mannen
ir forvinad’ for wihrend der Mann erstaunt ist

‘medan mannen ir férvanad’).

UNDER SAMTALET med forsoksledaren uppger
sig denna férséksperson i forsta hand ha
problem med ordforrddet (zu wissen, was die
einzelne Dingen heiffen ‘att veta vad de olika
sakerna heter’). Detta gér att han menar sig
tala alltfér langsame och sénderhackat (da
wird die Geschichte aufgehackt’d3 blir historien
upphackad’). Av samtalet framgér vidare att
han i motsats till féregdngaren dr ganska vil
medveten om hur han gir till viga nir han
stoter pd problem med att formedla ett visst
innehdll. De strategier han siger sig anvinda
ir i forsta hand att friga samrtalspartnern,
i andra hand att férséka hitta en annan 16s-
ning. Bdda stimmer vil 6verens med hans

fakriska tillvigagdngssitt. Diremot verkar han
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omedveten om den paverkan frin modersmalet
och frin engelskan som kan iakttas i hans
produktion. Han anser nimligen att han
sillan tinker pd den svenska eller engelska
motsvarigheten nir han ssker ett visst tyske
ord. P4 ytrerligare en punke skiljer sig hans
uppfattning om vilka strategier han anvinder
frin de faktiskt tillimpade, nimligen nir
det giller egna ordbildningar. Aven om han
sjilv menar att han ofta hittar pé ord (erfinde
Wirter) nir han inte kan eller inte kommer pé
ett visst ord, finns det inget exempel p4 sidana
i det transkriberade materialet. Trots detta ror
det sig hir om en inldrare med avsevirt hogre
medvetenhet om sitt sitt act 16sa sprakliga
problem #n forsksperson 1.

Medvetna eller
omedvetna strategier?

AVEN OM DET HAR BARA I0r sig om tvi stude-
randes strategianvindning och deras olika
grad av medvetenhet om denna, kan resultatet
dock ligga till grund fér en del funderingar.
Skulle den diliga verensstimmelsen mellan de
faktiska strategierna hos forssksperson 1 och
dem hon tror sig anvinda kunna forklaras av att
det i tyskundervisningen i skolan har betonats
att man bor forséka hitta ett annat ord eller en
synonym om man inte kan eller inte kommer pd
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ett visst ord? Ror det sig alltsd om ett inlért svar
dir motsvarande handlande inte har interna-
liserats? Vilken roll spelar personligheten? Av
gester och annat kroppssprék att déma har vi
hir att gora med en, dtminstone i situationer
som denna, ganska tillbakadragen person,
som inte ir beredd att ta risker eller férlora
ansiktet. Detta bekriftas ocksi av den starka
koncentrationen pa formell korrekthet som
nimndes inledningsvis. Man skulle alltsd
kunna tinka sig att hon inte vdgar anvinda
sig av mera produktiva strategier, som innebir
storre risktagande och som hon kanske skulle
tillimpa i andra sammanhang som uppfattas
som mindre provbetonade (jfr Faerch/Kasper
1983:41). Hur kan den undervisning hon fatt
spela in? Skolundervisningen i tyska har ju
traditionellt varit mycket grammatikcentrerad
och i en sprikundervisning som hégprioriterar
formell korrekthet ir det troligt att manga
elever griper till reduktionsstrategier for att
undvika att gora fel.

KAN A ANDRA SIDAN den tydligare medveten-
het som forsoksperson 2 uppvisar nir det
giller vilka strategier han tillimpar f6r att 16sa
kommunikationsproblem kunna férklaras av
Kanske
behéver han inte, som forsdksperson 1, anvinda

hans avsevirt storre formsikerhet?

all energi for att forsvka producera ritt form

utan kan iven anvinda en del kraft for att
observera sitt eget beteende? Okar alltsi med-
vetenheten om det egna kommunikativa hand-
landet med 6kad firdighet? Detta skulle i s&
fall styrka Bialystoks (1990:147) tes att det
inte dr strategianvindning per se som skall l4ras
ut utan ord, former och strukturer, dvs. spriket
sjilvt. Ju mer elaborerat det sprik ir som
inlidraren forfogar 6ver, desto fler mojligheter
skulle han d& ha att anvinda spriket pa ett
flexibelt sdtt och anpassa det till sina varierande
kommunikativa behov. Detta utesluter dock inte
att man redan pd ett tidigt stadium parallellt
med sjilva spriktriningen bér lira siganvinda
strategier for att optimera sina méjligheter att

kommunicera.

ELLER SKULLE DET kunna vara tvirtom,
nimligen att en hégre medvetenhetsgrad
befrimjar och effektiviserar inlidrningen
(se t.ex. Graham 1997:124-146)? Den som
lire sig act vara observant pd sprikets olika
delar, hur de forhéller sig till varandra och
till modersmilet och dessutom att ur ett
metakognitivt perspektiv reflektera $ver hur man
sjilv gir till viga nidr man lir sig skulle dd ha
en fordel framfor den som enligt behavioristisk
modell oreflekterat lir in ord och fraser. Detta
for fram till frigan huruvida det ska ingd i

sprikundervisningen att trina eleverna att
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anvinda effektiva kommunikationsstrategier.
Faerch/Kasper (1983:56) hivdar att inlirare
genom att lira sig anvinda kommunikations-
strategier pd ett adekvat sitt fir en stdrre
kompetens att verbrygga skillnaden mellan
formella och informella inldrningssituationer
och mellan kommunikation i klassrummet och
mer autentiska kommunikationssituationer.”
Detta borde rimligtvis vara en mycket central
komponent i den kommunikativa kompetens
som sprikundervisningen ska hjilpa eleverna
att uppna.

NAR DET GALLER forsoksperson 1 hade hon
sannolikt haft nytta av att géras uppmirksam
pa sin ganska ineffektiva strategianvindning
och att f3 priova pd olika sitt att optimera de
sprikliga medel hon férfogar dver, t.ex. att
anvinda sig av omskrivningar i stillet for att
ge upp eller att ta till det svenska ordet. Kanske
hade hon d3 ocks3 fatt en storre tilltro till sin
egen forméga. Forsoksperson 2 hade sikerligen
ocksd haft nytta av act f3 lira sig observera
sitt eget beteende for att kunna maximera
sin strategianvindning. Men det ricker
naturligtvis inte att undervisa om strategier
som ett slags dverférande av information.
Eleverna méste involveras i aktiviteter som
utvecklar deras strategiska kompetens. D4
kommer de att tvingas kompensera sprikliga
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brister pa ett kreativt sitt och dirigenom
skaffa sig en strategisk kompetens som de har
nytta av dven utanfor klassrummet och senare i
livet. Det kan t.ex. handla om att fora loggbok,
att ta stillning till frigor om hur man lir sig
eller att tvingas att testa olika metoder att
lira sig ord. Detta sitt att arbeta provades i
engelska, kurs A i fyra grupper vid KomVux,
Mimerskolan, Ume3 under lisiret 1997/98. En
intressant iakttagelse var dirvidlag att eleverna
uppvisade en mycket varierande beredskap att
prova nya sitt att lira. Mest positiva till detta var i
allminhetde kvinnliga eleverna, medan de manliga
generellt stillde sig tveksamma eller t.o.m. negativa.
Det krivdes dirfor en hel del motivationshgjande
arbete for att fi den senare gruppen att indra attityd
(Malmgqvist ez al. 1998).

VIKTIGT AR OCKSA att pd ett tidigt stadium
i frimmandesprikundervisningen utsitta
eleverna f6r situationer dir de i ett meningsfulle
sammanhang méste anvinda det sprak de har,
dven om det 4r ganska rudimentirt, for att fa
fram ett budskap. Allt detta miste naturligtvis
skeien positiv klassrumsatmosfir dir eleverna
vdgar ta risker och dir sprikliga fel inte ses
som ett misslyckande utan som en diagnos fér
det vidare arbetet.
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EN ANNAN ANLEDNING ATT LATA strategiov-
ningar ingd i klassrumsaktiviteterna dr att
formégan att anvinda strategier faktiske utgdr
en av bedomningsgrunderna i betygskriterierna
(se ovan). D4 ir det rimligt att eleverna far
rikliga tillfillen att 6va upp och forbittra denna
formaga. Dessutom bér de bli medvetna om vilka
typer av kommunikationsstrategier de sjilva
tenderar att anvinda, s3 att de kan undvika de
mindre produktiva och framgingsrika.

ATT IAKTTA SIG SJALV idr emellertid ocksd en
metakognitiv aktivitet som 4r viktig inte bara
ndr man lir sig ett frimmande sprik utan
vid all inlidrning. Trining av metakognition
i sprikundervisningen bor dirfér kunna ge
en kompetens som dr mojlig att dverféra inte
bara till andra skolimnen utan ocks4 till andra
sammanhang och som utgdr en central kom-
ponent i att lira sig lira. Sprékundervisningen
skulle d& dven ur denna aspeke bli viktig for
elevernas utveckling, bide i skolan och for livet.
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Footnotes

1

Andra ir t.ex. lingvistisk och sociolingvistisk
kompetens.

Tilligget aktive giller for B-spriket, dvs. det andra
frimmande spriket som eleverna redan list i grund-
skolan. C-sprik betecknar det tredje frimmande
spriket.

Se t.ex. dversikt i Tornberg 1997:35-38.

Béde inldrningsstrategier och kommunikationsstra-
tegier 4r kognitiva strategier. Produktiva kommunika-
tionsstrategier kan naturligtvis bidra till inldrning,
bl.a. genom att de innebir test av hypoteser om mal-
spraket, som ir ett forsta steg i inlirningsprocessen
(Faerch/Kasper 1983:53-54). En tredje kategori,
sociala strategier, har ibland angetts som férutsittning
for inldrning och kommunikation dverhuvudtaget.
Det rader emellertid foga enighet om denna tredel-
ning (se t.ex. Bialystok 1990:14-36).

Se dven Bialystok 1990:3.
Se t.ex. Faerch/Kasper 1983:3 och Bialystok 1990:14-36.
Se dven Joergensen 1987:51.









Vetenskap och
beprovad erfarenhet
-kollision eller mote?"

Pedagogiskt arbete

FORR VAR ETT STORT ANTAL, de flesta, verk-
samheter foretridesvis praktiska. Ménga av
dem krivde egna dverviganden, bedémningar
och beslut baserade pd djup erfarenhet, i
mdnga fall hantverkskunnande. Idag har allt
fler verksamheter inslag som kriver rationella
processer som ir baserade pa formaliserade
modeller. Manga processer dr datoriserade
och robotiserade, andra ir institutionaliserade
och finns formulerade i styrdokument. Ett
vetenskapligt influerat perspektiv har fétt
inflytande pa verksamheter som tidigare var
praktiska. Det kan medféra otverskddlighet
och utgodra ett hot sett frdn verksamhetens
perspektiv. Den yrkesverksamma minniskan
riskerar att forlora sin dverblick och alieneras
(forfrimligas) frén sina handlingars konse-
kvenser, nir kvalitativa relationer upphér och

nir hon inte kan folja eller styra processen.

Anders Marner

DEN UTBILDNING JAG SJALV genomgitt, en
teckningslirarutbildning, var kopplad till
Konstfackskolan i Stockholm, en foretridesvis
estetisk- praktiskt inriktad hogskola bestdende
av olika fack — metall, textil, foto, maleri,
grafisk form etc. Lirarutbildningen i Umed ir
idag kopplad till Ume& universitet. Ovanpd
den grundliggande lirarutbildningen bygger
lirarutbildningen vid Umed universitet nu
en egen forskarutbildning, Pedagogiskt arbete,
som avser att bedriva forskning inom den
pedagogiska yrkesverksamhetens teori och
praktik. Pedagogiskt yrkesverksamma lirare ska
kunna studera sin egen verksamhet vetenskapligt.
Avsikten 4r bl.a. att forskningen ska terverka pd
grundutbildningen. Lirarutbildningen har ocksd
blivit en egen fakultet, vid sidan av humanistisk

och samhillsvetenskaplig osv.

MOTET MELLAN PRAKTISK verksamhet och
vetenskap ir inte oproblematiskt. En ny typ
av verksamhet, lirarutbildning, ska féras in i
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akademin. Samtidigt forvintas verksamheten
bli mer intellektuell 4n tidigare. Med verksam-
het i detta sammanhang menar jag undervis-
ning och i synnerhet min specialitet, praktisk-
estetisk verksamhet. Det 4r kint att vetenskap
av tradition ir begreppsorienterad och till sin
karaktir formaliserad. Inte sillan 4r den ocksi
elitistisk och kunskapsaristokratisk p3 s3 sitt
att man drommer om det exakta spriket och
for att tala med Platon, en idévirld som priglas
av de rena begreppens klarhet, medan den
virld vi minniskor lever i dr en skuggvirld i
forhillande till idévirlden (Molander, 1996,
s. 105ff.). Vetenskapliggérande behéver dock
inte alltid innebira ett hot mot de kompetenser
som finns i verksamheten. Att en estetisk-
praktisk verksamhet eller lirarverksamhet
vetenskapliggdrs behover inte innebira att
den automatiseras eller att den naturliga
konsekvensen blir, som diskuterats i Sverige,
“teoretisk sldjd”. Konsekvensen kan lika vil
innebira intellektuell insikt och en méjlighet

till fordjupning.

DEN YRKESVERKSAMMES VARLD, och sirskilt
den estetisk-praktiska verksamheten, priglas
oftast inte av en vetenskaplig begreppsmissig
klarhet utan vilar p& beprévad erfarenhet eller
pa konstnirlig grund. Det finns av tradition
en dualism och en dikotomi (motsittning)
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mellan tinkandet och kroppens aktiviteter,
mellan sjilen och kroppen. Denna &tskillnad,
som i filosofin renodlades av René Descartes,
har tagits upp av vetenskapen. I medvetandet
och i spriket skapas mening och betydelse,
medan kroppens verksamhet och den beprs-
vade erfarenheten anses vara pd en ligre
nivd och mer betydelsels. Teori och praktik
separeras och stodjer inte varann i ett sidant
tinkande.

DET AR ALLTSA FRAGAN OM ett spinnande
mote mellan estetiska imnen, lirarutbildning
och den traditionella akademin; mellan olika
traditioner — men utgéngen ir inte helt siker.
Att forena konst, hantverk, lirarutbildning
och vetenskap kan 4 ena sidan innebira att alla
dessa omriden férlorar pd métet, de respektive
egenarterna upploses eller alternativt att ett
omride dominerar 6ver de andra. A andra
sidan kan sdvil vetenskap som ldrarutbildning
och praktisk-estetiska amnen vinna pé ett
tvirvetenskapligt eller snarare intermedialt
perspektiv (begreppet intermedialitet forklaras
lingre fram i artikeln). Vetenskapen kan bli
mer relevant genom att anknyta till verksam-
heter i stillet f6r att forbli vid sitt skrivbord och
sin idévirld. Verksamheterna kan vinna skad
respekt genom att de utforskas vetenskapligt
s& att den speciella typen av lirarkunskap och
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praktisk-estetisk kunskap synliggors, istillet
for att som nu snarare tas for givna.

MED TAS FOR GIVNA menar jag att en ldrares
kompetens ofta ses i relation till den kompetens
som finns inom det skolimne som undervisas,
inte sjilva lirarkompetensen. Estetisk-praktisk
kompetens ses vidare ofta som personlig
och som en mystisk begdvning och dirmed
som oberoende av studier; en obeskrivbar
kompetens som vissa liksom bara har. Det finns
en till vetenskapen motsvarande elitism dven
inom det estetiska omridet, i konstvirlden,
som ofta dverdrivet hivdar konstens eller
formens sjilvstindighet. (Sannolikt priglas
dock slgjdens tradition inte i lika hog grad av
en sddan elitism, eftersom den i hog grad ir
baserad pé bepriovad erfarenhet.) Misstron ir
stor mellan vetenskap och estetisk-praktisk
verksamhet. Om akademin tvivlar p4 beprévad
erfarenhet och konst s tvivlar i motsvarande
grad den beprévade erfarenheten och konsten
pa vetenskapens sitt att tilligna sig kunskap.
Vetenskapsmannen ser motsatsen till vetenskap
som dumbhet eller okunskap. Konstniren
diremot ser motsatsen till den formaliserade
vetenskapen som konstens och skapandets
kreativa frihet. Man kan litt forestilla sig en
skepsis frin sdvil akademin som frén slsjd-

eller bildldraren i motet. Kan en sddan skepsis
overvinnas och ir en sddan skepsis befogad?

Kropp och medvetande

MED HJALP AV DE VETENSKAPLIGA disciplinerna
fenomenologi och semiotik ska jag gora ett
forsok att beskriva aspekter av kroppsliga och
mentala verksamheter som vi kallar estetisk-
praktiska. Jag gor ett forsok att vetenskapligt
beskriva dessa verksamheter och hoppas att kunna
dra mitt strd till stacken for att éverbrygga
motsittningen pd s sitt att sdvil vetenskapen
som det estetisk-praktiska omridet blir belysta
pa ett rdttvist sitt.

PA SENARE TID har man mer och mer upp-
mirksammat en annan typ av kunskap in
den som finns i sprak, begreppsbildning och
matematiska formler. Man talar d4 om “icke-
verbal” kunskap eller “tacit knowledge” (tyst
kunskap) (Dimbleby & Burton, 1999, s. 54,
Polanyi, 1983). Den ses i motsats, som en
antites, till den kunskap som finns i spriket
(det hors pd namnet: ”icke-verbal”, “tyst”) och
definieras ofta sdsom en restkategori efter det
att den verbala kunskapen definierats. Man
talar vidare om skillnaden mellan att veta
(knowing what) och att kunna (knowing
how), mellan pastdendekunskap och erfaren-
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hetsgrundad kunskap eller helt enkelt mellan
fornuft och kinsla. En sddan dikotomi vilsefor
emellertid pi manga sitt om man som Michael
Polanyi talar om “the tacit dimension” som ett
omréide som vi inte kan tala om och att viiden
tysta dimensionen vet mer 4n vi kan tala och
skriva om (Polanyi, 1983, s.4). P4 det sittet blir
denna tysta dimension ndgot gicfullt.

MER RELEVANT vore att kunna hivda att
kroppen, spriket, bilden, musiken, féremailet,
datorn och de matematiska formlerna alla
ir olika medier for att skapa betydelse. I de
olika betydelsesystemen kan olika typer av
kunskap och betydelser medieras. Det ena
mediet upphiver inte det andra, alla behévs
i en intermedialitet. Sprik kan t.ex. skapa
begrepp och underlitta reflektion. Bild kan
iskadliggora situationer. Film kan 3skadlig-
gora hindelseforlopp. Kroppen ir nédvindig
i hantverk och dans och ir utéver det en
nddvindig forutsittning for och dven en del
av medvetandet. Den tidigare diskuterade
dikotomin mellan verbal och icke-verbal
kunskap kan uppldsas. Bakom begreppet tyst
kunskap doljer sig ett antal olika betydelse-
fenomen som alla kriver en plats i betydelse-

bildningen.
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Livsvarlden

VAD VI NAIVT KALLAR verkligheten kan ocksd
med en viss precisering och betydelseférskjut-
ning kallas livsvirlden (Sonesson, 1992).
Det som avses dr d4 inte bara den 7yttre”
verkligheten. Livsvirldsbegreppet inkluderar
sévil den som upplever som det som upplevs.
Subjekt och objekt férenas och sdvil verdriven
objektivism eller materialism som éverdriven

subjektivism eller psykologism undviks.

I DEN VARSEBLIVNA VARLDEN skapar min-
niskan betydelse genom att betrakta och
uppleva den, i livsvirlden — virlden tagen
for given. Vi ser foremdl, hér ljud, vi kan
ta pa sakerna omkring oss och dven agera
och ingripa i livsvirlden. Livsvirlden ir det
grundliggande skiktet av betydelse och den
primira kunskapskillan. Vi kan inte skilja
livsvirlden frén den s& kallade verkligheten.
Inte heller kan vi i livsvirlden tydligt skilja
pa verkligheten och kulturen. Vi ser med véra
sinnen, men inte med ett s.k. ”innocent eye”.
Samtidigt som vért perspektiv dr egocentriskt
med ”jag, hir och nu” som utgdngspunk, ir
det ocksé sociokulturellt och intersubjektivt. Vi
ir som individer en del av en storre helhet, en
semiotisk ekologi, ur vilken betydelse genereras
(Sonesson, 1996, s. 7). Verkligheten ir redan
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tolkad och vi ir redan frin borjan inskolade i
den. Det férhaller sig alltsé inte s att livsvirlden
ir en kaotisk mingfald, medan endast begreppen

f6rmAr ordna detta kaos 4t oss.

DEN "NAIVA” UPPFATTNINGEN av virlden och
den omedelbara varseblivningen ir redan en
forsta “teori”, en for vetenskaplig hypotes.
"Virlden” idr oupplosligt kontextuell; i en
process, i en f6ljd av medvetandeakter ordnade
i rum och tid. Del och helhet stir i relation
till varann. Sonesson (1978, 1999) hivdar att
varje kontext dr en annan text. Upplever vi
nigot svirbegripligt sd soker vi forklaringen i
den mest rimliga tolkningen, det mest rimliga
schemat. Ser vi ndgot oklart sd fyller vi ut
med vad vi tror oss se. I livsvirlden ir det
mesta typiskt och inte i férsta hand specifike,
vi upplever det specifika medierat genom en
kategori, en typ.

MED LIVSVARLDSBEGREPPET kan vi allts8 forstd
att kunskap inte bara formuleras med hjilp av
och i spriket, utan att kunskap féreligger redan
idetviser och upplever. Motsittningen mellan
erfarenhetsbaserad och sprikligt formulerad
kunskap (att kunna i motsats till att veta,
kropp i motsats till medvetande) ir dverdriven
och tenderar att fungera som sdvil ett sitt for
akademin att skapa tolkningsforetride pa vad

kunskap ir, som ett sitt for praktiker att ta
avstdnd frin vetenskap.

EN VIKTIG IAKTTAGELSE nir det giller relatio-
nen livsvirld och sprak dr act vetenskapens
kunskap ir utvecklad ur livsvirldens, som en
frigorelse frin och en formalisering av de tids-
och rumsbundna fenomenen. Om det typiska i
livsvirlden skiljs ut frén sitt férkroppsligande i
ett objekt och tematiseras blir det ett formali-
serat "idealt objekt”. T.ex. begreppet "hammare’
ir ett sidant. Vetenskapliga koncept har sitt
ursprung i typiska drag i fésremélet. Enligt
filosofen Edmund Husserl foregds minniskans
”jag tinker att” av ”jag kan” (Merlau-Ponty,
1997, s. 99f.). Det betyder att sprikets pasta-
endekunskap forutsiteer den fortrogenhets-
och firdighetskunskap som vi kan erhilla i
livsvirlden. Vidare skulle vi kunna siga att det
ir livsvirlden som bir upp den formaliserade
regeln eller lagen, matematisk eller juridisk,
inte tviirt om. Regeln méste hallas levande
genom sin tillimpning (Molander, 1996).
Uppstir ett glapp mellan teori och praktik
forlorar teorin sin trovirdighet. I detta sitt
att tinka upphivs dikotomin mellan kropp
och medvetande.
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En handling i livsvéarlden

OM MAN I SYFTE att tillverka ett objekt utgr
ifrdn en norm, genom att upprepa normen
innu en ging, krivs beprévad erfarenhet.
Den beprovade erfarenhet som uppkommer
genom upprepning gdr att den som utfor
handlingen kan kinna sikerhet i utférandet
av arbetsuppgiften (Géranzon, 1990). En
snickare eller en sémmerska kan utfora precisa
operationer kvalitativt pd grund av beprévad
erfarenhet, precis som en husmor kan laga mat
utan exakta mitt, med “en gnutta” eller "nigra
droppar” av det ena och "en nive” av det andra
(Sonesson, 1989). Det ir kvalitativ erfarenhet
som mdjliggor detta. Tid, orsak, hastighet och
rum beddms ofta pd det sittetilivsvirlden nir
vi beddmer variationer och faktorers betydelse
utan att mita, som en del av en naturlig
logik” av relationer mellan del och helhet.
Rudolf Arnheim har nir det giller visuell
varseblivning kallat detta “visual thinking”

(Arnheim, 1969).

FOR ATT FRAMSTALLA foremilet krivs kroppslig
och mental nirvaro. Ett antal handlingar
stills i relation till éverviganden med hjilp
av dgonmitt, beddmningar av kvaliteter i
material och antal. Hir ir syn, horsel, kinsel,
lukt och smak viktiga informationskillor for att
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kunna gora flexibla avvigningar och bedém-
ningar som ett underlag till att bestimma sig
for att handla. T.ex. snickeri kriver kunskap
om verktygs och trislags egenskaper och
handhavande. Handlingarna utfors idealt i en
naturlig given rytm priglad av balans mellan
anspinning och paus. Frin olika positioner
kan objektet upplevas frén olika hill och i
olika av sina delar och egenskaper. Motorik
och varseblivning sammanfaller intersensoriskt
(Merlau-Ponty, 1997, s. 77). S& fort ett objekt
for en betraktare blivit en typ eller 4r i enlighet
med en norm, vet vi vad vi har att vinta och
kan sjilva manipulera 6nskvirda férindringar.
En succession av operationer forvintas bli
utférda. Ur ett material ska en viss del skiras
ut ssom en praktisk “subtraktion” (utan att
vara matematisk). Till en del ska ytterligare en
del "additivt” fogas (utan att vara matematisk).
Det handlande subjektet utfér kalibreringar
som syftar till att bringa materialet i enlighet
med den mentala interioriserade modellen.
Goranzon (1990, s. 72) diskuterar vad han
kallar passningsmetoden: man sitter ihop
delarna, mdttar av, tar isir, justerar och
sitter dter ithop osv. Omtagningar, stindig
uppmirksambhet, noggrannhet och varsamhet
ar viktiga aspekter av processens relation till

modellen. Firdighetskunskapen finns lagrad
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i kroppen som firdigheter i att svarva, hyvla,
klippa, skira etc. Varje del av en handlings-
sekvens, varje dgonblick av en rérelse omfattar
helheten (Merlau-Ponty, 1997, s. 103). Det
kinestetiska systemet 4r kroppens grundlig-
gande intentionalitet och ir grundliggande
for rumskonstitutionen. Dirfor dr inte kunskap
skiljd frin kroppen, som filosofen René Descartes
hivdar i kropp-sjildikotomin. Kroppen ir inte
bara i rummet och i tiden, den bebor rummet
och tiden (Merlau-Ponty, 1997, s. 102).

I HANDENS RORELSER vid anvindandet av
verktygen och redskapen, som av den hand-
lande upplevs som en férlingning av krop-
pen, upprepas den beprévade erfarenheten
vid tillverkningen av foremélet. I vanan, i
bekantskapen med verktyget, dr verktyget inte
lingre ett ting, utan kroppen “forstar” sjilv
det verktyg och den rorelse som utférs som
en totalitet, inte del for del. Merlau-Ponty
(1997, s. 106ft.) jimfor den med det sdtt som
vi forstir en bekant melodi. De moment
som utfors har utforts tidigare pd samma sitt
kanske i generationer. De foreligger i form
av modeller i medvetandet och i kroppen
och utgér en del av en specifik livsvirlds
organisation, t.ex. en yrkesverksamhets.

Verksamhet i ett
vidare perspektiv

LIVSVARLDEN AR DET "NOLLAGE, som 4r s
lite medierat som méjligt och den plats dir
vi minniskor i tid och rum navigerar i vira
liv; dir vi befinner oss med vira kroppar
och virt medvetande. Om livsvirldens kirna
karakteriseras av att inte vara medierad, si
omges den dock av betydelsesystem, medier,
sprak och vetenskap i olika grader av formali-
sering. En viktig egenskap i livsvirlden 4r dess
troghet, som medfér att konst, medier och
vetenskap samt olika typer av tecken kan std i
ett relative spint forhillande till den kunskap
som finns i livsvirlden. Det utesluter dock
inte att medier och vetenskap kan inverka
och successivt modifiera en verksamhet. De
problem vetenskapen har med att inverka pi
livsvirlden kan belysas av att vetenskapen
hivdar att jorden ir rund, samtidigt som de
flesta minniskor varje dag kan iaktta att den
ir platt. Olika grupper av minniskor lever i, i
viss man, olika livsvirldar. Olika kulturer kan
uppstd kring olika omrdden av livsvirlden,
som priglats av de skilda verksamheternas olika
funktioner, mal och uppgifter, mellan olika
roller inom en yrkesverksamhet (eller mellan
kon, klass, etnicitet eller dlder). Livsvirlden
4dr dock pd det hela taget trygg, naturlig och
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“genomskinlig” i den meningen att vi upplever
oss ha relativ kontroll 6ver den. Tack vare att
vi upplever oss kunna en yrkesverksamhet kan
vi uppleva sikerhet i yrkesrollen.

PA EN ARBETSPLATS kan finnas flera snickare.
Utéver handlingsgemenskapen i arbetet kan de
tillsammans reflektera dver sin gemensamma
verksamhet i dialoger. Det innebir att det
arbete som utférs filtreras genom ytterligare ett
medium, det talade spriket, ett betydelsesys-
tem, som kan bidra till att 16sa problem under
arbetets géng eller uppritta en konsensus kring
verksamheten. Inte sillan dger dialogen rum
mellan en som kan mer och en som kan mindre
om det aktuella problemet. Det innebir att
ett mistare — gesillférhallande 4r en del
av verksamheten. Samtidigt som man gor
négot talar man ocksd om det; utbildning och
verksamhet forenas.

INFOR ARBETET ELLER under arbetets ging kan
skisser vara nédvindiga hjilpmedel i arbetet
for ate finna méjliga visualiserade [6sningar av
ett problem. Skissandet innebir att ytterligare
ett betydelsesystem griper in i processen och
intresset forskjuts f6r en stund frén sjilva
verksamheten till det pd papperet dskadlig-
gjorda, det forestillda. Ocksa bilden ir ett

tecken eller ett medium som kan anvindas som
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hjilpmedel i verksamheten. I ett inledande
utkast kan generella och viktiga aspekter
av ett tinkt objekt gestaltas. Direfter kan
skissandet successivt forfinas. En vag vision
kan stabiliseras eller utvecklas vidare i en skiss.
Skissandet kan belysa relationer mellan delar i
ett tinke objekt och man kan visuellt ta bort,
ligga till och jimka for att soka sig fram till
objektets utseende. Det tinkta objektet kan
i skissandet successivt modifieras innan det
materialiserats. Det kan i skisser beskidas frin
olika synvinklar. Somliga foredrar dock att
“skissa” utan materiellt underlag, och sisom i
en vision se det tinkta foremailet. Skisser
kan diskuteras; i dialoger och samtidigt skis-
sande kan det tinkta objektet vixa fram
(Birgerstam, 2000). Det tinkta objektet kan
ocks3 visualiseras i tredimensionella modeller.

I EN HANDBOK kan delar av den beprovade
erfarenheten formuleras i ett annat medium,
den kan d3 framtrida mer idealt, t.ex. som en
rekommenderad “metod”, kanske baserad pi
vetenskap. Som ett underlag for arbetet finns
vidare ofta ritningar som kommer utifrin
till verksamheten eller som framstillts inom
verksamhetens ramar. Ritningar kan vara
avslutande stadier i ett successivt skissande.
Fér att kunna genomféra ett projeke krivs
ibland, utéver 6gonmitt och visuella bedém-
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ningar, ocksd geometriska och matematiska
berikningar som pa ett naturligt sitt infogas
i verksamheten dir s3 behévs, vid sidan av de
bedémningar som ir baserade pd beprévad
erfarenhet. De matematiska berikningarna
tjinar som formaliserade hjilpmedel i proces-
sen. Vad jag forsoker att visa dr att den beprovade
erfarenheten inte bara ir en intuitiv verksamhet
utan att den informeras av tecken och medier

av olika slag.

INFOR ARBETET FOREKOMMER kontakter
med parallella omrdden. Snickaren studerar
produkter i en varukatalog eller féremél pé ett
museum. Sdmmerskan gir pd modevisningar
eller studerar en modekatalog eller modetid-
ning. Vidare forekommer under arbetet kon-
takter med parallella verksamheter, kanske per
telefon, t.ex. for att bestilla verktyg, virke, tyg
eller firg. Kontakterna med andra, parallella
eller delvis 6verlappande omriden kan bidra till
att omrddet foérindras, t.ex. om nya verktyg,
kemiska preparat, material eller nya estetiska
preferenser inférs i verksamheten. De hir
aktiviteterna dger rum inom betydelsesystem i
anslutning till livsvirldens beprévade erfaren-
het. De olika betydelser som uppkommer kan
overforas till projektet och kan underlitta eller
modifiera arbetet. Sikerhet och rutin inom

verksamhetsomradet utesluter inte variation

och kreativitet nir olika l6sningar pd ett
problem kan viljas.

DET JAG TIDIGARE hivdat visar ocksd att
snickaren eller sémmerskan ibland distanserar
sig frin sin handling och i dialog och reflektion
inom andra medier soker kreativa l3sningar
genom att vrida och vinda pa problemet. Att
olika medier anvinds tillsammans med den
beprovade erfarenheten innebir att olika typer
av reflektion 4r en del av processen. Varje
betydelsesystem ger betydelser pd just sina
villkor, vilket gér att vad som ir otydligt inom
ett visst betydelsesystem kan bli &skddliggjort
inom ett annat. Dirmed kan kunskapen och
den beprévade erfarenheten férdjupas, men
dven forindras. En lyckad 18sning pd ett
problem kan i férlingningen bli en del av
yrkets praxis eller till och med férindra yrket.
Vi mirker att den beprovade erfarenheten
kanske mindre in man tror ir en “ren” process.
Den ir redan impregnerad och informerad
av andra medier och andra betydelsesystem.
Kontakterna mellan de olika medierna gor
hantverksprocessen till mer av en designprocess
och kan leda till intressanta korsbefrukt-
ningar.

ANDRA OMRADEN KAN FORANDRA verksamhe-
ten inom ett visst omride, vilket kan modifiera
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den beprévade erfarenheten. Rationalisering av
verksamheten som motiveras med ekonomiska
argument kan visserligen leda till en “erosion”
av kompetens, t.ex. om snickarens eller s6m-
merskans verksamhet delvis ersitts av maskiner,
datorer och robotar (Géranzon, 1990, s. 53).
Men ett mote mellan tva verksamheter kan
naturligtvis ocksa leda till 6kad kompetens,
t.ex. om snickaren eller sommerskan utéver
hantverkskunnandet ocksd erdvrar design-
kompetens. Att féra in designaspekten inom
ett hantverksyrke innebir att den beprovade
erfarenheten modifieras till fé6rméin for en
process som ir mer reflekterad. Det framstillda
foremélet kan modifieras i hégre grad eftersom
forstadierna infér arbetet uppmirksammas i
hégre utstrickning. Att infora designaspekter
inom hantverkskunnandet innebir att det
uppdateras eftersom nya objekt kan framstil-
las parallellt med de gamla modellerna. De
vedertagna processerna baserade pd beprévad
erfarenhet kan forkortas med sivil reflektion
som nya verktyg och material.

Alienationens relativitet: ett
kultursemiotiskt perspektiv
EFTERSOM SAMHALLETS utveckling innebir

att kulturer differentieras, bl.a. dirfor att
produktivkrafterna utvecklas, kommer det
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moderna att stillas vid sidan av det férmoderna,
och uttryckas som kéns-, generations- och
klasskillnader samt etniska och kulturella
skillnader. Nir en ny verksamhet ersitter en
gammal kommer den nya verksamheten som
en efterslipningseffeke att ses med den gamlas
ogon. T.ex. sigs ett lokomotiv forst som en
”jarnhist”. Dess nya egenskaper sigs genom
de egenskaper som det som blev ersatt har. P4
liknande sitt kunde de allra forsta filmerna
ses som alltfor “verkliga” och dirfor skrick-
injagande, eftersom en avbildad hindelse i
rorelse “ersatte” en verklig hindelse. Den
naive betraktaren sig tecknet som om det vore
verkligt. Det nya ovintade fenomenet film
hade dnnu inte skapat en egen prototyp med
pafoljande egen status och forstdelse 4t sig.

PA samma SATT blir arbetarens reifikation
(fortingligande) i industrialiseringsprocessen
till en &ngest infér de nya krav som trasar
sonder den enhetlighet som priglade det
feodala samhillet. Arbetaren blir fortingligad
genom att den nya maskinen kriver ett exakt
handhavande av dess operatér. Som hantver-
kare hade han/hon kontroll éver processen,
men maskinen, som ersatte det enkla verktyget,
gor att kontrollen 6ver processen forliggs till
ett annat plan. Arbetarens jimforelse mellan
sin gamla och nya roll utfaller till den gamlas
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fordel och maskinens nya rorliga egenskaper
passar inte arbetarens férvintningar och
maskinens nya spetsteknologiska egenskaper
kan inte forstds forrdn en ny férvintan,
en ackommodation, uppstitt som upphiver
maskinens frimmande egenskaper sivil som
fortingligandet av arbetaren. Det kan ske
nir arbetaren eller ingenjoren justerar eller
modifierar maskinen si att den bittre passar
arbetarens preferenser; i moderna termer
och med datorsprak: genom att férbittra
grinssnittet.

FORTINGLIGANDET BLIR i ett sidant perspektiv
sdledes till dynamiska processer och ”det
kusliga” i Freuds (1986) mening, som man
ibland talat om i sammanhanget, men dven
alienationen i Marx” mening (Israel, 1968),
beror pé hur nya produktivkrafter och medier
virderas i livsvirlden. Fértingliganden och
forfrimliganden kan ses som olika sitt att
bemota de kulturprocesser som kontinuerligt
pégér i samhillet. Trogheten i livsvirlden gor
att nya kategorier forst miste etableras for
ny teknologi och nya medier och teckentyper
for ate dessa inte ska 6ver- eller undertolkas
i enlighet med olika férestillningar eller
ideologier.

Ett forsok till konklusion

I DISKUSSIONEN AV yrkeskunskap ir det vanligt
att man stiller tacit (tyst) kunskap mot
vetenskaplig begreppsbildning. Men beprévad
erfarenhet ir kanske inte dr si tyst trots allt.
Den informeras av medier, olika teckentyper
och av vetenskap. Samtidigt informeras medier
och vetenskap av livsvirlden.

DEN AV MIG DISKUTERADE ursprungliga dikoto-
min kan differentieras i olika forstielseformer,
medier och olika verksamhetsomriden som
inverkar pd den beprévade erfarenheten.
Tyst kunskap ir inte ett enhetligt begrepp;
precis som livsvirlden skiftar den utseende.
Vetenskap och i forlingningen teknologi kan
ibland hjilpa den yrkesverksamme att snab-
bare komma &t visentlig kunskap och forstd
sin egen verksamhet i ett vidare perspektiv,
som inte utesluter kritisk granskning. Om
verksamheten, sdsom t.ex. hantverk, margi-
naliseras i samhillsutvecklingen kan den
uppdateras genom att nya verktyg och material
moderniserar processerna och/eller genom att
verksamheten ansluter till en annan verksam-
het som t.ex. design. Andra medier som t.ex.
skissen dr en naturlig del av snickarens eller
designerns verksamhet. I forlingningen av
detta kan det tinkta féremilet skissas, ritas
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eller framstillas i en perspektivbild som kan
betraktas frin alla hall i en dator, vilket kan
underlitta dskddligheten av ett féremal som
innu inte finns. Om verksamheten 4r sam-
manflitad med utbildning kan den demonstra-
tion som mistaren genomfor forstirkas genom
att den visas i bild, t.ex. som film. Liromedel
kan utvecklas som underlittar utbildningen
for ett storre antal studenter, samtidigt som den
bepriévade erfarenheten avmystifieras. Medier
kan utveckla utbildningen i hantverksfirdig-
heter genom att komplicerade hantverksmo-
ment avbildas eller filmas. Rorlig bild gér en
demonstration tillginglig fér fler och kan visas
vid vilket tillfille som helst. Dirigenom hotas
delvis det traditionella mistare - gesillforhal-
landet, men samtidigt vinner man sannolike tid
i moderna tidsbegrinsade utbildningar.

FOR ATT MINIMERA RISKEN for kraftiga ingrepp
av typ rationaliseringar och nedliggningar i
en verksamhet 4r det vikeigt att den forskning
som studerar verksamheten har ett kvalitativt
perspektiv, sdsom t.ex. fenomenologi och
semiotik har. Syftet med forskningen bér inte
frimst vara ingripande pd det som studeras.
Snarare bér ett perspektiv intas som inte
deformerar den studerade verksamheten. I
erkidnnandet av att ocksd det studerade ir ett
kunskapsomride ligger ett métt av 6dmjuk-
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het. Men dirav féljer dock inte att man
genom analysen inte kan dra slutsatser om
verksamhetens férindring.
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Footnotes
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symposium —00, 30 nov. -00. Nord-Fo (Nordiskt Forum
[for Forskning och utvecklingsarbete inom formning,

héndarbejde och slijd samt duodji/sameslijd)
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Platon och hans
pedagogik

Monika Ringborg

Platon och hans pedagogik

MoNIKA RINGBORG HAR med pedagogisk-
hermeneutisk lins i sin avhandling "Platons
pedagogik” fordjupat sig i sjutton av Platons
dialoger. Genom lisning foljer vi Ringborgs
sniriga vandring mot den férindring och
frigorelse som landar i forfattarens personliga
nygestaltning av en pedagogik konstituerad
av Platon. Ringborg leder oss fortjanstfulle
framit mot en forstielse av Platons skrifter
utifrdn de pedagogiska processerna "paverkan”
och "férindring”. Ringborg uttrycker sivil
implicit som explicit att den nygestaltning
som férs fram i tolkningen inte kan betraktas
utifrin termerna ritt eller fel, snarare utifrin ett
for forfattaren och lisaren frigjort seende som

leder till forindrad omvirldsuppfattning.

RINGBORG LATER 0SS FORSTA att Platons
pedagogiska handling delvis bestar i doku-
menterandet av andras handlingar. Utifrdn ett
sadant perspektiv blir det tydligt att Ringborgs

arbete till stor del blir en handling som med det
historiska tillbakablickandet tydliggsr nuet.
Genom de val och ickeval som gors i metod-
och teoriavsnitt och analysdel uppmirksammas
lisaren pd de specifika pedagogisk-didaktiska
strémningar som formar vir samtid. Platon
hjilper oss pd si sitt att forstd vad som definierar
oss sjilva och vér tid. Ringborg bekriftar
filosofens idéer som 6verskridande och eviga.

DEN OFFICIELLA PEDAGOGIKEN under Platons
tid utmirks enligt férfattaren av en myternas
pedagogik med utbildning genom lek och
kirlek. Homeros och fysisk fostran blir svaret
pa de didaktiska vad- och hur- frigorna. Den
fria individen fr den utbildning som méjliggor
det yrkesliv han féds till. De konfronterande
och retoriska sofisterna med budskapet “en
utbildning till alla som kan betala” kom
att bryta aristokratins monopol pi hdgre
utbildning. For Platon blev denna radikala
grupp forhatlig och vi uppmirksammas pa
hans egen privilegierade position. Platons
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sokratiska undervisningsmetod priglades av
samtal mellan jimlikar och mellan mistare
och lirjungar. De tre kardinaldygderna- dygd,
mod och styrka krivde en speciell minniskotyp
och livsling process, ett paradigm helt oforenligt
med sofisterna som enligt Platon gjorde kommers
av 7sjdlens foda”. Platon hade dven en kritisk
attityd till vad han ansig vara poeters och
konstnirers brist pd sanningsansprdk. Ringborg
tolkar detta avstindstagande som att dessa
grupper tillskrivs en pedagogisk och inte en
konstnirlig uppgift.

RINGBORG FINNER en samforstindstanke vara
central hos Platon nir det giller dialog och
dirmed pedagogik. Men emellertid skapas och
avgrinsas dialogens ramar och definitioner
alltid av mistaren d v s filosofen. Platon sitter
inne med det privilegierade perspektivet pa
hur det verkligen 4r. I skuggan av detta kan
det verka en smula mirkligt att Ringborg
lyfter fram Habermas kommunikationsteori
om intersubjektiv gemenskap och omsesidig
forstielse utan att beréra den diskussion som
denne fér angdende den autentiska dialogen
didr deltagarna idr jimbérdiga som samrtals-
partners.

MALET FOR PLATONS PEDAGOGIK ir intellek-
tuell autonomi byggd p4 existentiell erfarenhet,
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tinkande och intuition. Individen genomgar
olika stadier under sin bildningsvig frin
illusion och tro (doxa) via fornuftskunskap
och teoretisk kunskap (dianoia/ episteme)
till en dialektik dir denne nirmar sig vishet
(noesis). Pedagogen bidrar till processen genom
forklarande och fésrmedlande samtalspedagogik
och leder individen framét mot forindring och
frigorelse genom utveckling av systematiskt
och logiskt tinkande.

BEGREPPET IMMANENT pedagogik ir centralt
och avgsrande fér avhandlingens resultat. Den
immanenta pedagogiken har ett makt — och
ett mottagarperspektiv. Den innefattar en
traditionsbunden och radikal piverkanspeda-
gogik, vilken for utévaren ger en illusion av att
de virderingar som férmedlas ir ett uttryck
for egna val. Ringborg forsoker rekapitulera
och konkretisera denna pedagogiks kontext
till det historiska pedagogiska rum dir Platon
och hans samtid vistades, socialiserades och
konstituerades genom sdvil tradition som
forindring.

RINGBORG FINNER hos Platon en hog grad av
immanent piverkanspedagogik med lig grad
av reflektion. De senare utbildningsstadierna
innehaller dock ett visst métt av skapande
pedagogik som leder till elevens férindrade
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omvirldsuppfattning. Hir uppmuntras eleven
att skapa egna idéer och formedla dessa
till andra via bilder och metaforer — kom-
munikationens former betonas. Emellertid
for Ringborg ett resonemang som en aning
litevindige likstiller skapande och fantasi med
den bildrika och metaforiska berittelseteknik
som Platon anvinder i sina dialoger. Ar det
inte ocks3 s att den som utnyttjar metaforen
och bilden som ett retoriske stilgrepp implicit
visar pd att ett specifikt omride i sinne- eller
idévirlden behirskas. Berittelsetekniken hos
Platon vittnar i ett sidant fall om att han
bir pa kunskap om virlden och pd kunskap
om hur han effektivt kan férmedla denna.
Platon konstituerar sig alltsd mycket riktigt
som just pedagog.

RINGBORG SKRIVER angdende den skapande
pedagogiken att den kan forstds som motsatsen
till reproducerande pedagogik, eller pedagogik
som péverkan, men att den kan existera sivil
fore som efter denna. Hon stiller genast den
retoriska frigan om de kan existera samtidigt
eftersom de 4r motsatser. Hir finns det anled-
ning att belysa avhandlingens undertitel som
lyder ”En tolkning med utgdngspunke frén
tva konstrasterande pedagogiska processer”.
Ar processerna i grunden konstrasterande? Ar
de mojligen kompletterande? Forutsitter de

i sjilva verket varandra i Platons pedagogik
med dess linjira struktur frin forberedelse
till vishet?

ANGAENDE VERKSAMHETEN vid Platons aka-
demi skissar Ringborg pa ett alternativt
scenario till drillning och lotsning och disci-
plinerande inslag. Den mingsidighet som
iterfinns i dialogerna

VISAR ENLIGT FORFATTAREN att det troligen i
ditida undervisning férekom ett gemensamt
kunskapssdkande, foreldsningar, dialogskri-
vande, berittande, lisning, dvningar i kritiskt
tinkande och sjilvinsikt. Det blir hir svirt att
helt frigéra sig frén tanken att inte Ringborg
sjilv firgas av sin egen syn pa hur det ir eller
skulle kunna vara vid den egna disciplinen
och implementerar och nygestaltar denna
forforstdelse i ett Atén ca 400 f kr. Nygestalt-
ning definieras enligt forfattaren som en
mdjlighet dir ndgot som dnnu icke dr kan
bli, hir nimns

T EX PLATONS IDEALBILD av Staten, eller att
ndgot blir ndgot annat 4n vad det dr. Vilken
bild av Platons samtid skissas di fram for
lisaren? Ringborg har genom omfattande
ldsning funnit att Platon visserligen har hoga

sanningsansprik och konstituerar sig sjilv som
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en irlig person, detta férhindrar dock inte att
han, paverkad genom oemotsagd immanent
pedagogik, subjektivt och selektivt omskapar
sin verklighet. Genom dialogerna férmedlas en
idealiserad existens for den fria och privilegie-
rade medborgaren. Kvinnor, slavar, utlinningar
och gistarbetare fsrekommer med fi undantag
dverhuvudtaget inte i denna beskrivning.
Denna reducering, skriver Ringborg, ger dock i sig
en korrekt beskrivning av rddande samhills-
uppfattning.

I ETT TIDIGT STADIUM uppmanar mistaren och den
blivande handledaren Per-Johan Odman Ringborg
att lisa Platon. Tillitsfullt anammar Ringborg,
enligt avhandlingens forord, rddet utan att friga
varfor, samtidigt som Odmans begrepp “immanent
pedagogik” kommer att utgdra essensen i den
firdiga avhandlingen. Ringborg citerar Odman
och riktar sin uppmirksamhet mot Platon utan
att kanske sjilv se hur hon sjilv blir exemplet som

bekriftar regeln.
Odman skriver:

Med immanent pedagogik avses hir en peda-
gogik som ir inneboende i situationen eller
ligger i de betingelser denna kinnetecknas av.
Typiskt f6r immanent pedagogik 4r dirfor acc

paverkansmedlet dr mer eller mindre osynligt
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som pedagogik. Snarare ses det som ett naturligt
uttryck fér situationen, ett sitt att vara hos
motparten eller ett faktum i omvirlden. Detta
innebir att pedagogiken kan verka desto kraft-
fullare, eftersom mottagaren p g a pedagogikens
forsatlighet oftast ir omedveten om den paverkan
som utdvas. Den immanenta pedagogiken har stor
betydelse nir det giller att markera den pedagogiska
motpartens plats i en hierarki och tillhérighet i ett
samfund. (Ringborg 2001, s 24)

DET FOREFALLER RIMLIGT att anta att Odman hir
intuitivt drivs att i métet med sin elev omvandla
sin intuition till handling. Hir upprittas en
hierarkisk relation som dock upplevs jimlik av
mottagaren. Eleven, Ringborg, gir tillbaka till
mistaren for att fi bekriftelse pd forstielsen,
underforstitt ocksd en bekriftelse pa att resultaten
ar riktiga utifrdn rddande premisser. Bida
befinner sig i en rérelse mot den tysta kunskapens
mal och vid méllinjen ir syfte, resultat och
intention medvetandegjorda. Kunskapen liksom
pedagogiken realiseras och méjliggor dirmed

diskussion och metavetenskap.

AVHANDLINGENS TEMA ror sig dver en tid
som forfattaren har tillgdng och tillerdde «ill
endast via killor priglade och formade 6ver
samma, nimnda, tid av Sversittare, tolkare

och omtolkare. Det giller att hilla vid minne,
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precis som Wittgenstein patalar, att spriket i sig
iren killa till missforstind. Detta inte minst i ett
fall dir spriket silas genom ett mingtusendrigt
filter av sprikliga transkriptioner dir orden
tilldelas olika roller och betydelser. Wittgenstein
hivdar ocks3 att tolkningen av den #ldre filosofin
alltid firgas av samtidens tidsanda d v s filosofin
ir en erinran som framstiller vad tiden medger.
Detta medgivande torde innebira en 6verens-
stimmelse i enighet med hur vi handlar, talar,
skriver, kommunicerar och reagerar. Att lisa
om Platons pedagogik via Ringborg blir per
konsekvens ett sitt att lisa om vir samtids

pedagogik.

ETT AV RINGBORGS ARGUMENT f3r att hon i
begynnelsen valde att studera imnet pedagogik
var att hon under tidigare studier upplevt
en lirares “negativa pedagogik”. Detta mote
limnade dock tydligen ett avtryck med en
positiv konsekvens ur vilken vi idag kan himta
inspiration och kunskap. Ringborg har med
hermeneutisk nit i gott sillskap med Gadamer,
Ricoeur, Foucault, Schleiermacher, Hegel,
Bachtin, Habermas, Bruner och inte minst
Per-Johan Odman borrat sig ned genom lager
av sediment och funnit pedagogen Platon.
Hon har dven formulerat delar av vr egen
tids pedagogiska stromningar, sdvil synliga

som immanenta men vil tolkningsbara fér
synliggérande. Genom Ringborgs avhandling
moter den som intresserar sig for pedagogiska
sporsmal en dialogpartner. Undersskningsomradet
ir brett och omfattande. Ringborg kan efter sin
arbetsinsats erbjuda inblick i Platons forfattarskap
och omvirldsuppfattning liksom en djupgdende
presentation av den grekiska antiken.

NAR JAG SLUTLIGEN ligger Ringborgs text
ifrdn mig, viljer jag att lisa ett aktuellt urval
av Werner Aspenstroms essider och artiklar.
Genom tillfillets pedagogiska plan fingas jag
av foljande rader som si vil ocksd sammanfat-
tar Ringborgs méte med Platon;

Det kan ligga drhundranden eller &rtusenden
mellan dem och oss. Vi vinder oss om och
ser pd dem, redan en flyktig blick kan kinnas
upplivande, dr en piminnelse om livets mirkliga
omfing och variationsférmiga. Man skulle
ocksd kunna likna dem vid ett utsikesberg, pa
vilka vi senfédda kldctrar upp och ner. Klassiker
tycker jag inte idr det limpliga ordet, dven om de
limnat efter sig girningar eller verk som trotsat
tiden. Det som livar oss 4r inte deras eventuella
fullkomlighet utan snarare det vitalt oavslutade
hos dem, ndgot pdgick och pagar in. (Aspenstrom,
2000)"

Carin Jonsson
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' Aspenstrom, Werner (2000) Reflexer.Essin publice-
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i forsta hand en hyllning till Leonardo da Vindi,
men uttrycker dven en giltig beundran till historiens
stora “snillrika letare”.
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Svenska i tiden
- verklighet och visioner
(Goteborg 2000)

SOM NYBLIVEN STUDENTSKA dkte jag i slutet
av femtiotalet till USA som stipendiat hos
Business and Professional Women of New
York State. Det forvintades av mig att jag
skulle upptrida pd deras méten och beritta
om Sverige och om hur jag trivdes i Staterna.
Férsta gdngen kom en mrs Long och himtade
mig i sin bil. Vi hade inte kért lingt forrin
hon svingde in p& en bar och bestillde var sin
dry martini 4t oss. Jag hade aldrig druckit sprit
tidigare och att gora det med en bilférare var
mot allt jag hade lirt mig, men jag vgade inte
opponera mig utan teg skamset och svalde.
Nir vi kom fram blev jag hjirtligt mottagen
och hedersamt placerad bredvid ordféranden
vid honnérsbordet. De amerikanska yrkes- och
affirskvinnorna samlades inte till nigot enkelt
tea-party, utan vi bjods pd rejila stekar som
tickte hela tallriken. Jag som hade fact lira

Svenskan 1 tiden

verklighet och visloner

Hans Abl (red)

mig att dta upp allt arbetade mig igenom det
jattelika kottstycket och skulle just trycka
ner den sista biten nir ordféranden vinde sig
mot mig och sa:

- Are you full? Jag tinkte pd drinken och
trodde att hon menade berusad, s jag svarade
med eftertryck:

- No, not at all! Hon ség litt férvinad ut, men
tinkte vil att jag inte hade haft det s fett
hemma i Sverige, s& hon vinkade pa servitrisen
som kom med en ny stor stek. Jag anade vagt
act det var ett missforstdnd, men bérjade med
dédsforaktande sjilvovervinnelse trycka ner
den nya portionen tills jag sneglade lite it
sidan och sdg att de andra damerna bara itit
lite grann av sin mat innan de lagt bort kniv
och gaffel. Att dta upp allt i USA var ett tecken
pd att man ville ha mer.

DEN HAR INCIDENTEN dok upp i minnet nir

jag liste Svenskan i tiden — verklighet och visioner
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med Hans Ahl som redaktér. Dir pimindes jag
om hur stor férindringen varit sedan 50-talet
bade nir det giller sprékundervisningen i
skolan och den exponering f6r frimmande
sprak som dagens elever fir. Dir forklaras
begreppet "falska vinner”, ord som later lika men
har en helt annan betydelse pd det frimmande
spraket och dirfor kan skapa missforstdnd. Och
dir diskuteras de outtalade kulturella koder som
man madste lira sig tolka for att passa in i ett nytt
samhille. Trots att jag list engelska i dtta &r i
skolan och kom frin ett nirbesliktat samhille
fick jag gang pa ging kravla mig upp ur sprikliga
och kulturella fallgropar. Hur ska det d& vara
for illicterata analfabeter att anpassa sig till ett
spriksamhille som vare?

SVENSKA I TIDEN — verklighet och visioner ir
en samling uppsatser om tvdsprakighet i vid
bemirkelse frin det symposium om svenska
som andra sprik och svenska for invandrare
som arrangerades av Lirarhdgskolan i Stock-
holm och Centrum for tvasprikighetsforskning
vid Stockholms universitet 1998. I ett tjugutal
texter redovisas undersdkningar frin férskola
till gymnasienivd och vuxenundervisning och
behandlas allt ifrin utbildnings- och dtgirds-
politik till strategier f6r andraspriksinlirning
och kulturell integration. Hir kan endast ett
fatal texter kommenteras.

70

I FRAMGANG FOR ALLA Frdn att inte kunna —
till att inte kunna lita bli att lisa presenterar
Monica Axelsson ett bokflodsprojekt for
tvisprikiga elever i en Rinkebyskola. Tolv olika
sprik var representerade och inget av barnen
hade svenska som modersmail. Tyngdpunkten
i undervisningen lig p4 att stimulera lisning
efter elevernas eget val av bécker och att
bearbeta det lista pd s& manga olika sitt
som méjligt. Efter arskurs tre hade eleverna
list mellan tre- och fyrahundra bécker var.
Erfarenheten frin verksamheten visar vikten
av att alla barn fr majlighet till goda liserfa-
renheter redan i férskolan och ger exempel
pa hur dessa erfarenheter foljs upp under de
forsta skoldren och far en individuellt anpassad
uppliggning. Vi har linge vetat vilken stor
betydelse lisningen har for socialiseringen inom
det egna spriket och kulturen, och for elever som
ska tringa in i en ny kultur erbjuder lisningen
i dnnu hégre grad dillfillen till méten med nya
situationer och en méjlighet ate diskutera och
ringa in den exakta betydelsen i spriket.

HUR FRAMMANDE SPRAK i allt snabbare takt
péverkar svenskan demonstrerar Ulla-Britt
Kotsinas i artikeln Engelska i svensk slang.
Resonemangen bygger pd en undersskning
bland gymnasister, som fitt ange vilka slangord
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de anviinder i stillet for vissa foreslagna svenska
ord. Metoden kan enkelt anvindas i vilken
gymnasicklass som helst och dirmed cka
elevernas medvetenhet om sitt eget sprakbruk
och ge tillfille till reflektioner kring bruket av
l&nord och slang frin frimmande sprik. Manga
fruktar f6r det svenska sprikets lingsamma
underging till f6ljd av det ohimmade inflodet
av frimst engelska 1&n, men Kotsinas visar
hur linen steg for steg forsvenskas bade till
stavning och béjning och dirmed efterhand
inforlivas i spraket pd samma sitt som tyskan
och franskan berikat spriket under tidigare
epoker. Den storsta risken idr atc svenskan
forlorar viktiga funktionsdominer sirskilt
inom teknologi och naturvetenskap, dir bade
forskningen och det vetenskapliga samtalet i
alle storre utstrickning fors pd engelska.

NARBESLAKTADE TANKEGANGAR redovisar
Margareta Westman och stiller frigan: Har
svenska spréket en framtid? Hon menar att hotet
mot svenskan ocks3 ir stort inom politik och
administration, i niringslivet och nir det giller
kultur och underhillning. Spréksplittringen
blir ett av de svdra problemen i europasamar-
betet och bereder vigen fér ytterligare betoning
av tyska, engelska, franska. For att ge en ritevis
chans 4t de smi spriken foreslir Westman att

man enas om ett ”brosprik” som inte 4r ndgons
modersmdl exempelvis latin eller esperanto.
Alla texter som rdr det europeiska samarbetet
skulle 6versittas till och frin detta brosprik
och pa sd sitt inte ge fordel &t ndgon nation
inom unionen. Det forefaller osannolikt att
detta ir en framkomlig vig med tanke pd den
svarighet forsok med att lansera konstgjorda
sprik som esperanto métt. D& verkar det
rimligare att vi tar till vara den stora variation
av sprikkunskaper vi har inom landet inte
minst tack vare de minga invandrarna och
utnyttjar det dvertag som mdingsprikighet
erbjuder. Avslutningsvis diskuterar Westman
den roll skolan har for sprikutvecklingen och
varnar for en dkande trend till undervisning
pa engelska i svenska gymnasier. Hon ser stora
risker med den utvecklingen gor jimforelser
med en fore detta koloni som Botsvana dir
engelskan nu helt tringt ut det nationella
talspriket, setswana, i undervisningen. Farha-
gorna framstdr som 6verdrivna. Det ir l&ngt
kvar till en helt engelsksprakig undervisning
vid svenska skolor och de 6ar av férsék som
finns 4r virdefulla genom att erbjuda alternativ
i ungdomarnas utbildning.

FOR EN INVANDRARE ir naturligtvis spraket
det viktigaste redskapet for att forstd och bli
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delaktig i det nya samhillet. Men spréket
ir dven ouppldsligt forbundet med en hel
uppsittning oskrivna kulturella koder fér “vad
man gor” och “vad man inte gor”. Hur fiér man
syn pd seden dit man kommer? Ett siitt att arbeta
med samhiillsorientering ir rubriken pd Seija
Wellros uppsats, diar hon med utgdngspunkt
frin eget praktiskt pedagogiskt arbete med
kulturkunskap analyserar hur vér sociala
och kulturella identitet formas “Detta 4r en
invandrares dilemma &verallt i virlden. Man
har socialiserats med hjilp av ett annat sprik
och kan dirfor inte tolka verbala och icke-
verbala signaler ritt”, skriver hon. For att
synliggora kulturella olikheter utgdr hon frin
situationen. Varje situation har sina egna regler
och ritualer. Vidare betonar hon relationen
mellan dem som méts och sist personligheten.
De kulturella koderna varierar med kon,
ilder och personlig stil. Den pedagogiska
utmaningen ligger i att ge eleverna “en inlir-
ningsstrategi som gir ut pd att de lyssnar och
lir och aktivt tolkar det de ser och hér.
Den ambitionen giller for all undervisning men
inkinnande och lyhérdhet blir extra vikrigt i
hanteringen av de ofta osynliga och kiinslomis-
sigt dmtéliga skillnaderna i métet mellan
kulturer.
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SVENSKAN I TIDEN presenterar en stor variation
av erfarenheter av tvisprikighetsproblematiken
och med en utforlig referenslista erbjuder den
rikligt med uppslag inte bara for dem som ir
professionellt engagerade i arbetet med svenska
som andra sprik utan dven for dem som vill
orientera sig i amnet och 6ka sin kunskap om
denna viktiga samhillsfriga. Are you full?

Margareta Burman
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Hillevi Lenz/ Taguchi

Hillevi Lenz Taguchi,
Emancipation och motstand:

dokumentation och kooperativa
ldroprocesser i forskolan

(Stockholm: Lararhdgskolan i Stockholm, Studies in
Educational Sciences 33, 2000)

I januari 2001 disputerade Hillevi Lenz
Taguchi pd en avhandling med det dvergri-
pande syftet: "att forstd forindring pa flera
olika sitt och framfér allt mojligheten av
forindring som en kontinuerlig process
i sdvil den pedagogiska praktiken som i
forskningspraktiken”. Det 4r ett utmanande,
miéngdimensionellt och i minga stycken
oprecist studieobjekt vi inledningsvis far stifta
bekantskap med. Tre mer specifika syften
finns formulerade. For det forsta vill Lenz
Taguchi via en etnografisk studie soka forstd
hur dokumentationsarbete kan anvindas
i kontinuerligt férindringsarbete vid en
forskola. For det andra dr ambitionen att

‘

kritiskt granska och soka forstd forindringar
av pedagogisk praktik, observation och doku-
mentation i férskolan samt det egna forsk-
ningsarbetet. Fér det tredje idr strivan att i
kooperativa liroprocesser prova méjligheterna
med en feministisk poststrukturell studie.

TILL ATT BORJA MED beskrivs frfattarens egen
liroprocess frin den fragestillning och de
utgdngspunkter som formulerades i bérjan
av doktorandstudierna till de tankemédor
och omformuleringar som méotet med olika
vetenskapsteoretiska utgdngspunkeer lett till.
Avhandlingen ir i det avseendet bokstavlig
i sin ambition att bidra till férstdelse av
mdjligheter till férindring av pedagogisk
praktik, sirskilt som pedagogisk dokumentation
ir den avgrinsning av pedagogisk praktik som

gjorts (s 23 ff).

TRE BEGREPP HAR STATT I CENTRUM; makt,
motstdnd och emancipation. Begreppet makt

anses ha en innebérd av att det man gor
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nir man har makt ir negativt eller diligt.
Motstind kan d4 ses som en reaktion frin de
som anser sig fortryckta. Maktbegreppet anses
ocksd ha fott tankar om att den pedagogiska
praktiken bér férindras s att den befriar frin
maktens negativa effekter. Lenz Taguchi frigar
sig om det kanske idr "befrielsepedagogikerna”
vi borde géra motstind mot d& nya sitt att tinka
och handla ofta tenderar att bli normerande {6r
forstdelsen av barn och lirande. Emancipation
kan i det perspektivet ses som nigot farligt
d4 det kan leda till motstdind dven mot nya
pedagogiska inriktningar. Motstdnd och
motstdndets etik dr dterkommande teman i

avhandlingen.

AVHANDLINGEN AR UPPLAGD si att det kan
framstd som om den bygger pd tre olika
undersdkningar gjorda efter varandra. I sjilva
verket dr det forfactarens liroprocesser som
speglas via tre olika ”lisningar” av samma
frigestillning utifrin olika empiriska texter.
Lenz Taguchi anvinder begreppet "lidsning”
istillet for analys och vill med detta markera att
hon ser allt forskningsmaterial som avlisbara
texter; historiska, samtida, teoretiska och
empiriska. Lisaren méter hir en begreppsap-
parat som inte ir helt vanlig inom pedagogisk
forskning. Det har att géra med att avhand-
lingen dr skriven inom postmodernistisk
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tradition eller som Lenz Taguchi definierar
utgdngspunkten; poststrukturell feminism.

REDAN I INLEDNINGEN till avhandlingen
kommer l4saren i kontakt med det pedagogiska
problem som gett upphov till studien. Sju fér-
skolor i Stockholmsregionen deltog under fyra
4rimitten 90-talet i ett Reggio Emiliainspirerat
projekt kallat "Pedagogik i en férinderlig
omvirld”. Lenz Taguchi kom som nyantagen
doktorand med i projektet och blev engagerad
i de samtal om dokumentation som dir férdes.
Det ir hir avhandlingen tar sin bérjan. Den
forsta fragestillning, som for 6vrigt presenteras
tidigt i avhandlingen, handlar om barns och
pedagogers méjligheter att ta makt Sver sina
respektive verksamheter. Genom ldsningar av
Foucaults texter kommer Lenz Taguchi fram
till act frigestillningen ir ohdllbar dd makt
inte dr ndgot som tas utan som produceras
inom en pedagogisk praktik. Till féljd av
denna insikt formuleras en andra frigestillning
som handlar om vilka méjligheter pedagogisk
dokumentation ger till kontinuerligt och
oupphirligt motstdnd mot forgivettaganden
inom den pedagogiska praktiken. Som vi
kan se dr det inte friga om ndgon helt ny
fragestillning utan snarare en begreppslig
tyngdpunkesforskjutning frén att ta avstind
frin nigot (ta make) till act kontinuerligt géra
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motstind. Aven denna frigestillning ses som
problematisk nir den prévas mot fenomenolo-
giska, hermeneutiska och subjektsfilosofiska
diskurser vilka alla anses referera till ett kun-
skapscentrum — en norm. Dessa upptickter
leder till fortsatta teoretiska studier och si
sminingom till en tredje frigestillning som
presenteras nir nistan halva avhandlingen
ir skriven. Den fokuserar ”... méjligheten av
att ett pedagogiskt dokumentationsarbete
kan ses som en praktik av ett oupphorligt
och kontinuerligt ‘motstdnd’ mot for givet
tagna, normerande forestillningar, férstdelser
inneborder och praktiker”. Lenz Taguchi
menar att denna frigestillning inte ldser
fast forskaren vid en modernistisk forstielse
av makt, motstdnd och frigérelse. Men den
poststrukturella diskursen beskrivs inte som
helt oproblematisk. Den kan reducera eller rent
av ta bort subjektets méjlighet till handlande
och en sédan utgingspunkt uppfattas inte som
tillfredsstillande. Det 4r nir den poststruktu-
rella diskursen kombineras med feminism som
mojligheterna infinner sig frimst pd grund av
att intresset d3 rikear sig mot mangfalden av
diskurser, menar Lenz Taguchi.

AVHANDLINGEN AR ETT EXEMPEL pd en dekon-
struktion. Det arbetssittet bedrivs sirskilt
fortjanstfulle i kapitel fyra dir lisaren méter

en intressant och kunnig genomgang av post-
modernistiska teorier. Feministiska teorier
och perspektiv dr diremot styvmoderligt
behandlade. Referenser till poststrukturella
feministiska teorier iterfinns dock i avhand-
lingens olika avsnitt och referenslistan ir
omfattande.

DOKUMENTATION AR INGET NYTT i férskolans
praktik. Snarare skulle man kunna siiga att det
ir ett av kinnetecknen i férskolans historia.
Minga forskolldrare har under 4rens lopp
fascinerats av det underlag till sivil enskild
som kollegial reflektion som observation och
dokumentation kan ge om barn, verksamhet
och pedagogik. Lenz Taguchi har studerat hur
dokumentation i férskolan har sett ut frin
slutet av 30- till slutet av 90-talet. Studierna
ir dock av sirskild karaktir. Ambitionen ir
att ldsa historiskt och samtida material om
observationer och dokumentation utifrin
tvd teoretiska perspektiv och med syftet att
klargora skillnader mellan modernistiska och
poststrukturella ldsningar av materialet. Det
innebir t ex att avsnittet inte har en ambition
attsitea in de olika dokumentationspraktikerna
i ett samhilleligt, utbildningspolitiskt och/eller
kénsteoretiskt kontext. Inte heller ingdr nigra
empiriska undersékningar eller djupgiende
studier av dokumentation i férskolans praktik.
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Det 4r sidan empiri och sddana studier
som skulle kunnat utmana de teoretiska
tolkningarna. Vid lisning av avhandlingen
ir det dirfor viktige att komma ihig att
den ir i huvudsak teoretisk. Lenz Taguchi
klargor redan i kapitlets inledning att det i
modernistisk mening ir omdjligt att via
dokumentation ta makt 6ver pedagogisk
praktik. Sett genom ett modernistiskt forstd-
elsefénster drivs sdvil forskolans pionjirer som
foresprikare for pedagogisk dokumentation
inspirerad av Reggio Emilia i slutet av 90-talet
av viljan att veta mer om barnet/minniskan for
att planera férbéttringar. Alla nirs av en tro att
kunskap och frigorelse hinger samman. Sddana
(teoretiska — min anm.) praktiker producerar
make i férhillande till barn, férildrar och
forskolldrarna sjilva, till och med om avsikten
ir acc frigdra barnet och pedagogen, konstaterar
Lenz Taguchi. Avhandlingen stannar dock inte
vid denna analys utan séker sig vidare i hopp om
att hitta ett annat sprik eller andra begrepp for
att utrona om dokumentation 4r en méjlig vig
till forindring av pedagogisk praktik.

MOJLIGHETER TILL ANDRA forstdelser av
dokumentation finner Lenz Taguchi i samtal
med tre forskollirare vid en férskoleavdelning i
en stockholmsforort. I den studien har 6nskan
varit att utmana det modernistiska sittet att
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tinka i dikotomier tex vuxen — barn, forskare
— deltagare, man — kvinna. For att studien
skall bli produktiv anser Lenz Taguchi att det
dr nddvindigt att hitta en spriklig form som
kan &verskrida en forklarande, modernistisk
och deterministisk innebérd. Den méjligheten
finner forskaren i en feministisk poststrukturell
forskningspraketik, vilket i praktiken betyder att
deltagande heldagsobservationer utforts, att allt
tal som forekommit under observationstiden
bandats, att alla band och filtanteckningar
skrivits ut, att ect flitigt fotograferande forekom-
mit, att forskaren deltagit vid férskolans
olika moten samt att forskaren konfronterat
forskolldrarna med sina ldsningar/analyser och
utskrivna data. Detta dr metoder som flitigt
anvinds inom kvalitativ forskning.

AVEN OM DET KAN TYCKAS att metoden i
vissa stycken liknar aktionsforskning si menar
Lenz Taguchi att skillnaderna 4r mycket stora.
Aktionsforskare diagnosticerar ett problem i ett
specifikt sammanhang och forsker sedan l6sa
problemet. Deltagarna implementerar de dtgirder
man kommit verens om och utvirderingar gérs
i relation till mélsdttningen. Den etnografiska
forskningen arbetar med tvivel och kris istillet for
en tinkt malsittning. Forfattarinnan menar att
det 4r nir vi ifrdgasitter de sjilvklara betydelser
vi ligger i det vi siiger, tinker och gér som vi



Recensioner

kan férindra vart handlande. Olikheter ses som
positiva och anvinds for att ifrdgasitta forgivet
taganden. Lenz Taguchis ambition har varit att
vara en deltagande forskare. Den poststrukturella
hallningen har inneburit att alla steg i processen
inte kunnat planeras i forvig d4 hon anser att
data genereras i minskliga relationer. Vidare
innebir den att forskaren mycket noga tinkt
igenom sina teoretiska utgdngspunkter. Dessa
begrepp har dock forskaren varit beredd att
forindra och omformulera under projektets
ging. Dirmed menar Lenz Taguchi att den
poststrukturella forskaren skapar kunskap
tillsammans med deltagarna. Hir ses det inte
som problematiskt att studien har sin bas i
vetandet, att forskaren har tolkningsforetride
vid empiriska studier och att teorin av dessa
anledningar skulle kunna tillskrivas makt 6ver

praktiken.

DEN EMPIRISKA STUDIEN som pédgitt under
flera &r har lett fram till fyra poststrukturella
lisningar. En genusrelaterad lisning, en
lisning frin de vuxnas perspektiv, en lisning
riktad mot det dekonstruktiva samrtalet och
en lisning som handlar om subjektet som en
process av stindig tillblivelse.

LASNINGARNA/ANALYSERNA inleds med ett avsnitt
dir Lenz Taguchi sitter amnet for lisningen

i centrum. Direfter kommer ett avsnitt dir
forfattaren presenterar intervjudata om det
aktuella imnet. Lisaren fir siledes en inblick
i vad som forsiggdce i praktiken eller i nigot
samtal mellan férskollidrarna och forskaren. Hur
forskolldrarna/forskaren i samtalen forhallit sig
till begreppen makt, motstdnd och emancipation
utreds. Forskolldrarna far ldsa forskarens analys
och de samlas for en konfrontation som bandas.
Aven konfrontationen analyseras och presenteras
for ldsaren. Det dr en mycket engagerad forskare
vi moter i dessa ldsningar. Underlaget till
konfrontationerna innehiller ofta forskarens
stillningstaganden till hur innehéllet i doku-
mentationen ska diskuteras tex kopplas till Reggio
Emilia eller till genusfrigor.

VILKA SLUTSATSER DRAR DA LENZ TAGUCHI
av sin forskning? Som svar pd den frigan
bjuder hon in varje lidsare att sjilv dra sina
slutsatser. Sjilv har hon frimst velat uppni
en samtidighet dvs. hon vill pd en och samma
gdng vara en kritiskt granskande och aktivt
deltagande forskare. Lenz Taguchi konstaterar
ocks3 att forindring aldrig handlar om nagon
enkel relation mellan orsak — verkan. I de fyra
ldsningarna av den dokumenterade praktiken
vid férskolan ges stdd 4t den slutsatsen
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SPRAKLIGT OCH BEGREPPSLIGT ir avhandlingen
bitvis sndrig. Det finns dock kapitel dir
sprikbehandlingen ir stramare och som
innehdller firre virderande begrepp, nigot
som avsevirt hojer liskvaliteten.

DEN SPRAKLIGA SIDAN av avhandlingsarbetet
kan inte nog framhallas eftersom form och
innehill sd intimt hinger samman och har stor
betydelse f6r hur avhandlingen virderas.

DEN FRAGA SOM KANNS ALLRA visentligast
efter att jag list denna avhandling rér forhal-
landet mellan teori och praktik. Varfér skriver
man en teoretisk avhandling om prakeik och
forindring av praktik? Praktik kan vara farlig,
eftersom den kan och bér utmana de teorier
och teoretiska forestillningar som forskaren
“klamrat” sig fast vid. Hur skall man virdera
konfrontationer dir forskarens perspektiv alltid
utgor underlag till samtalen? Vad innebir
ett metodval dir forskaren gett sig sjilv
rittigheten att aktivt delta i och paverka de
konkreta situationer som ligger till grund fér
empirin? Att Lenz Taguchi visar att hon ir
medveten om sin paverkan ir inte tillrickligt.
Inte ens att man anger att den av forskaren
formulerade vetenskapliga diskursen skall
anvindas som “dverkryssad” innebir att

praktiken sdtts i centrum. Inte heller kan

78

hinvisningar till de teoretiska utgdngspunk-
terna anses legitimera den starka paverkan som
forskolldrarna utsatts for och det tolkningsfs-
retride som genomgdende givits den teoretiska
ansatsen.

TROTS DET AR AVHANDLINGEN modig! Lenz
Taguchi har gett sig i kast med en forsknings-
uppgift som inte har sirkilt manga forebilder
i den akademiska virlden. Det finns knappast
ndgon avhandling om férskolans/skolans
verksamhet skriven utifrdn ett poststrukturellt
feministiske perspektiv. Avhandlingen kommer
med all sannolikhet att leda till mdnga metod-
samtal. Lenz Taguchi kommer férmodligen
ocksd att utveckla tankarna omkring vad det
innebir att vara en kritiskt granskande forskare
och vad det betyder att "ligga praktiken pa
bordet”. Den ldsningen ser vi fram emot.

Kerstin Holmlund



MANDAG DEN 30 JULI 2001 invigdes den tolfte
internationella konferensen fér tysklirare i
den lilla, vackra staden Luzern i Schweiz.
Under nistan en veckas tid skulle sedan 1700
deltagare frin 83 linder komma att dgna sig
4t olika frigor som har med inldrning av och
undervisning i tyska att gora.

DE INTERNATIONELLA tyskldrarkonferenserna
genomfdrs numera vart fjirde ir pd uppdrag
av Internationaler Deutschlehrerverband
(IDV, Internationella tysklirarférbundet) som
grundades 1968 och nu férenar 92 nationella
tysklirarféreningar frin 6ver 70 linder. Sum-
merar man antalet individer i de nationella
férbunden uppgir medlemsantalet till drygt
en kvarts miljon! Tysklirare i Sverige ingdr via
Riksféreningen for Lirarna i Moderna Sprik

(LMS) i IDV.

UTRUSTADE MED PRAKTISKA svarta ryggsickar
med vil synlig forlagsreklam och konferenslogo
utgjorde den stora skaran konferensdeltagare

Konferensrapport

Rapport fran den Xl Internationella
tysklararkonferensen, 30 juli-4 augusti 2001

ett markant inslag i stadsbilden nir de under

veckan vandrade mellan arbete i nigon av de
trettio sektionerna, féreldsningar, plenardiskus-
sioner, utstillningar och ett rikhaltigt utbud

av kulturarrangemang.

Amnesprogram,
ramprogram och kulturprogram

SoM OVAN NAMNTS bestod dmnesprogrammet
av 30 parallella sektioner dir omkring 700
personer pd olika sitt presenterade diskus-
sionsbidrag kring imnen som omspinde
allt fran sprikpolitik 6ver internationella
samarbets- och forskningsprojekt till mer
specifika teman som undervisning i andra
imnen pd tyska (s.k. bilingual education)
och tyskundervisning i de ligre drskurserna.
Oavsett pd vilket sidtt man ir inblandad i tys-
kundervisning — som politiker, administrator,
forskare, forskollirare eller universitetslirare —
fanns saledes ndgot som borde intressera. Vid
tre tillfillen fanns ocksd majlighet att lyssna
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till en lingre forelidsning med en namnkun-
nig person inom omridet tyska som andra-
/frimmandesprik.

SOM EN VIKTIG BESTANDSDEL i det sd kallade
Ramprogrammet ingick “skylefénster” for
de tysksprakiga linderna Tyskland, Oster-
rike, Schweiz och Liechtenstein, benimnda
DACHL-linder efter sina internationella
beteckningar. I dessa stdind kunde man f3
aktuell information om bl.a. kultur, utbytes-
program och studieméjligheter. Aven de
nationella tysklidrarféreningarna hade majlig-
het att presentera sig och sin verksamhet.
Férlagens presentationer av nya liromedel
utgjorde en andra del av ramprogrammet och
de utflykter som organiserades pd Schweiz’
nationaldag den 1 augusti den tredje.

OVANLIGT OMFATTANDE var det kulturprogram
som erbjéds. Hir kunde alla film-, dans- och
litteraturvinner f3 sitt lystmite tillgodosett.
En sirskild avdelning inom kulturprogrammet
handlade om det sprikligt och kulturellt mang-
fasetterade Schweiz. Dialekter, underground-

kultur, motsatsernas Schweiz och mycket annat
stod i fokus.
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Mehr Sprache — mehrsprachig —
mit Deutsch: didaktische und poli-
tische Perspektiven (Mer sprak —
flersprakig — med tyska: didaktiska
och politiska perspektiv)

KONFERENSENS OVERGRIPANDE TEMA var
flersprakighet, nigot som genomsyrade de flesta
sektioner, foreldsningar och kulturarrange-
mang. Flersprakighet ir ju et viktigt mél for
Europarddets arbete som det manifesteras i
mottot “modersmal plus tvd”, vilket innebir
att alla boende i Europa férutom sitt/sina
forstasprik skall lira sig (minst) tvd andra
sprik. Inom konferensen diskuterades bl.a.
hur man kan uppmuntra fler unga att lira
sig ytterligare ett frimmande sprak, vad det
innebir for tyskundervisningen att eleverna
redan lirt sig ett annat frimmande sprik (som
i Sverige dir engelska dr férsta frimmande
sprak), hur man kan ta till vara spriklig
heterogenitet i inldrargrupper och mycket
annat.

VID KONFERENSENS AVSLUTNING antogs en
resolution dir det i en av punkterna sigs att
alla elever och forildrar méiste garanteras
god undervisning i engelska, dagens lingua
franca, men att engelska inte bor vara férsta

frimmande sprik. I stillet bér man, enligt
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den forre ordféranden for IDV, hollindaren
Gerhard Westhoff, efterstriva en "koncentrisk
flersprikighet”. Det innebir att barn och
ungdomar stegvis bor vidga sina kontaktytor
och dirfor borde bérja med ett sprik som de
har nytta av i sin omgivning Det kan d3 vara
ytterligare ett inhemske sprak (som i det officielle
flersprakiga Schweiz) eller ett grannsprak. Forst
direfter borde det supranationella kommunika-
tionsmedlet engelska komma som Westhoff
kallar ett "Erste-Hilfe-bei-Begegnungen-Sprache”
(Forsta-hjilpen-vid-kontakter-sprik).

YTTERLIGARE ETT SKAL att vinta med engel-
skan angavs, nimligen att minga annars
forleds att tro att det ricker med engelska.
Detta inligg vore ocksd i hog grad relevant for
den svenska sprikpolitiken.

Europaradet:
Europeiska aret for sprak,
Den europeiska sprakportféljen

ETT MER PASSANDE overgripande tema in
flersprikighet kunde knappast ha valts just
under dr 2001 som av Europarddet och EU-
kommissionen utropats till Europeiska 4ret for
sprak med huvudsyfte att f3 alla act lira sig
ytterligare ett sprik. Europarddets arbete intog
ocks3 en betydande plats under konferensen.

FOr EUROPARADET, som grundades 1949, har
sprakinldrning alltid varit ett prioriterat omrade
eftersom sprikkunskaper 4r en forutsittning
for mobilitet och kommunikation mellan
Europas linder. Genom &ren har en rad
forsknings- och utvecklingsprojekt drivits
i dess regi. Ndgra konkreta resultat 4r de
beskrivningar som utarbetats for olika sprik
av vad en person som flyttar till ett europeiskt
land méste kunna gora med hjilp av sprikliga
medel. Redan 1975 kom den férsta, Threshold
Level, som gillde engelska. Troskelmetaforen
ir tydlig dven i titlarna p& motsvarande beskriv-
ningar for andra sprik, t.ex. Triskelnivd,
Kontaktschwelle.

BADE I DE OVAN NAMNDA trdskelbeskrivning-
arna och i det senaste dokumentet rérande en
"Gemensam europeisk referensram” (Modern
Languages: Learning, Teaching, Assessment. A
Common Framework of Reference, 1996) ir
utgdngspunkten pragmatisk, dvs. vad vi gor
med spraket. I referensramen utgdr man
frin fem delkompetenser — héra, interagera
muntligt, tala sammanhingande, lisa och
skriva — som alla beskrivs med hjilp av sex
nivier. P4 detta sitt blir det méjlige att ocksa
dokumentera nivéskillnader mellan delkom-

petenserna hos en och samma person. De
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nivibeteckningar som anvinds ir Al och A2,
“grundliggande nivd”, Bl och B2, 7sjilvstindig
nivd”, samt C1 och C2, “kompetent nivd”.
Den gemensamma referensramen har varit ett
viktigt underlag for arbetet med de reviderade
sprakkursplaner som giller f6r den svenska
ungdomsskolan sedan férra dret. Dir beskrivs
ocksa de fem delkompetenserna, men det finns

dock sju nivier som benimns "steg”.
) g

ETT VIKTIGT VERKTYG for att dokumentera en
persons alla sprikkunskaper och interkulturella
erfarenheter dr den Europeiska Sprakportfsljen
(European Language Portfolio) som ocksa
tillkommit pa Europarddets initiativ. Tanken
ir att alla medborgare i Europa pd sikt ska
besitta en sddan. Sprikportfoljen bestdr av tre
delar: ett sprikpass, en sprikbiografi och en
mapp. I Sprikpasset finns ett raster med de
fem delkompetenserna och sex nivderna dir
portfsljinnehavaren sjilv kan markera vad
han/hon kan gora i olika sprik. Sprikbiogra-
fins funktion ir att innehavaren ska kunna
dokumentera p4 vilket sitt han/hon férvirvat
sina sprikkunskaper och interkulturella
erfarenheter. Hir finns ocksd utrymme for
anteckningar om avlagda examina, diplom och
liknande. Portféljens tredje del dr en mapp
ddr man kan samla exempel p& det man kan.
Portfljmetodik ir just nu ett modebegrepp
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som foresprikas i olika sammanhang som
har med undervisning att géra. Det hinfor
sig dock snarast till den sistnimnda delen.
Sprikportfsljens dvriga delar dr dock minst
lika viktiga. Sammantaget har de dels en
dokumenterande funktion (nir man t.ex. soker

arbete), dels en pedagogisk-didaktisk funktion

(nir man t.ex. byter skola).

PA EUROPARADETS HEMSIDA culture.coe.int/lang
finns utférligare information om dess verksam-

het nir det giller sprik.

Grammatik — inldrning
och undervisning

EFTERSOM JAG INTRESSERAR MIG for gram-
matikinldrning och -undervisning valde jag att
medverka i sektionen med rubriken Grammatik
— Erwerb und Unterricht. De 20 minuter linga
presentationerna med efterfoljande diskussion
var grupperade kring de tva delarna inlédrning
resp. undervisning. I ”inlirnings-blocket”
diskuterades bl.a. vilka regler” (eller “regel-
bundenheter”) man kan lira sig, vilka man
kan undervisa om, vad inldraren gér av det

som presenterats, virdet av metalingvistisk

kunskap och dylike.
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EN STOR DEL AV BIDRAGEN behandlade s.k.
fasta inldrningsgdngar i sprikinlirningen.
Inte minst inom tyska som andra- och frim-
mandesprak har, allt sedan det stora ZISA-
projektet pd 70-talet med invandrare som
lir sig tyska, flera studier genomférts som
pekar pd att alla oavsett forstasprik genomgdr
samma stadier i inldrningen av tyskans struktur.
(Liknande undersokningar har ocksé gjorts
nir det giller svenska som andrasprik.) Den
senaste i raden ir en stor schweizisk undersék-
ning med fransksprikiga elever i Geneve som
bérjar med tyska i drskurs fyra. I detta projekt
(Deutsch in Genfer Schulen, DiGS) foljdes ett
stort antal elever i arskurs 4—12 under tv3 ir.
Utifran deras fria skriftliga produktion menar
forskarna (Diehl m.fl.) att de kan visa att det
hos dessa elever finns fasta steg nir det giller
tillignandet av verbmorfologi, ordféljd och
kasus. Intressant dr ocksd att eleverna tycks
genomg3 dessa steg oberoende av — och ibland
trots — den grammatikundervisning de fatt.
Aven preliminira resultat frin tvi studier med
engelsksprakiga inldrare tyder pd att dtminstone
delar av tyskans ordfsljdsregler forvirvas i en

fast ordningsfoljd.

EN AV DE PUNKTER som finns med i samman-
fattningen av detta block betonar vikten av

yttetligare forskning pd det hir omrddet, inte
minst nir det giller frigan om det finns skillnader
i inldrningsgdngen som beror pd inldrarnas
olika forstasprik. Vidare mdste man fundera pa
vilka konsekvenser dessa ron kan eller bér ha for

frimmandespriksundervisningen.

SEKTIONENS ANDRA BLOCK var mer inriktat
p4 undervisning. Hir presenterades och disku-
terades kontrastiva beskrivningar, nya liro-
och 6vningsbocker i grammatik och olika
undervisningsmodeller. En tydlig tendens
hir var att flera talare betonade vikten av att
utgd frin texter och grammatiska strukturers
(kommunikativa) funktion fér att sedan titta
pa den sprikliga formen.

Samlade intryck och
behallning av konferensen

NATURLIGTVIS AR DET OMOJLIGT att avge ett
samlat omdéme om en konferens av denna
omfattning med si manga parallella aktiviteter.
Hir dock nigra guldkorn:

KONTAKTER MED PERSONER frin andra delar
av virlden ger alltid perspektiv pd det egna.
Ett bestdende intryck vid den forra tysklirar-
konferensen i Amsterdam 1997 gjorde den
afrikanske ldrare och lirarutbildare som bl.a.
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berittade om sprikundervisningens yttre
betingelser — man kan inte utgd ifrdn att
klassrummen har elektricitet och att alla elever
har ett exemplar av liroboken, och nigra inre
— grupparbete ses med skepsis d4 ménga ir
ridda for att nigon annan stjil de tankar som
yttras. Denna ging berdrde en nigeriansk
universitetslirare de problem som fororsakas
av att undervisningen ofta bortfaller p.g.a.
studentoroligheter eller akademikerstrejker.

FOR MIN PERSONLIGA DEL kommer sirskilt tva
saker att ha ett bestdende virde. Det ena ir
Anne Vorderwiilbeckes livfulla presentation
av hur hon jobbar med tyskans ordféljdsregler
i nybérjarundervisningen. Med hjilp av en
kombination av ett konkret féremail eller en
bild, ett symboliskt ord och metasprik erbjuds
alla inldrare den minneshjilp som passar
henne/honom bist. Med hjilp av en plysch-sol
fran IKEA och en bild av en sol, ordet ”Sonne”
’sol” och den metasprakliga beskrivningen
”I tyskan dr verbet satsens centrum. I enkla
péstdendesatser stdr verbet pd andra plats.”
togs det forsta steget. Nir det giller forskning
har de kontakter jag haft med sektionsledarna,
framforallt Erika Diehl, bide fore och under
konferensen lett till att jag tillsammans med tvd
kollegor skisserat ett forskningsprojekt som vi
nu ansdker om extern finansiering for.
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AVSLUTNINGSCEREMONIN den 4 augusti bjod
péd en mycket positiv 6verraskning. Efter en
segdragen sammanfattande podiumdebatt,
antagande av slutresolution, sedvanligt avtack-
ande av alla som arbetat med konferensen och
avslutningsforklaring frin konferensledningens
ordférande reste sig alla for att limna salen och
dtergd var och en till sitt. Viblev dd ombedda att
sitta kvar. In tigade nu genom de tvd dorrarna i
salens bakre del en blasorkester klidd i de mest
fantastiska krinolinliknande karnevalsaktiga
drikter och med stora utomjordingshuvuden
och spelade samba! Nir de kommit upp pa
scenen och tagit av sig huvudena rev de sedan
av ett potpurri med rockklassiker och ett med
ABBA-ltar. Avslutningen var en medryckande
tolkning av Rock around the clock. Konferensen
slutade alltsd med att hela salen klappade
takten och dansade i stolsrader och gingar.
Idén med en dansande avslutning kan nog alla

konferensorganisatérer ha glidje av.

NASTA INTERNATIONELLA tyskldrarkonferens
anordnas 2005 i Graz, Osterrike, dir ocksi
detav Europarddet inrittade European Centre
for Modern Languages finns (www. ecml.at).
Det foreslagna temat kommer att kretsa kring
begreppet motivation.

Ingela Valfridsson
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