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Harriet Bjerrum
SKOLEN OG SPROGET - om skolens normering af talesproget

Diskussionen om sproglig norm henter det meste af sit braendstof fra
den (ofte implicitte) forestilling at sprog og social identitet er to sider
af samme sag. N&r man retter pd sproget, "retter" man samtidig pd
hele den sociale og kulturelle sammenhang som sprogbrugen udspringer
af.

Denne forestilling er pd den ene side meget indlysende, pd den an-
den side meget upracis. Fordi den er s& indlysende ser man sjaldent
nogen argumentation for p&d hvilken made sprog og social identitet hen-
ger sammen, og det fgrer det uprezecise med sig: man ser nemlig lige
s& sjeldent nogen preacisering af hvad man egentlig mener med "sprog",
ndr man pdstdr at det udtrykker social og kulturel identitet. Nogen gan-
ge bruges ordet sprog blot i al bred almindelighed og her kan man f8 pd
fornemmelsen at sprog faktisk bare er en omskrivning af det lige s bre-
de udtryk social identitet, og s& er der jo ikke sagt s& meget. Andre
gange bruges forestillingen i fleeng hvad enten det drejer sig om tale-
sprog eller om skriftsprog, om forskelle i udtale, i ordforrad eller i
kommunikationsstil. Men er alle disse sproglige stgrrelser lige vaesent-
lige og har de samme forhold til det vi mener ndr vi siger social identi-
tet?

I denne forbindelse er det nok verd at skelne mellem i hvert fald
to forskellige forestillinger om hvordan sprog og social identitet kan

henge sammen. P& den ene side forestillingen om at sprog fungerer som

signal for f.eks. socialt eller geografisk tilngrsforhold. P& den anden

side at sproget fungerer som symptom p& hvordan man tenker og hvilke
erfaringer man har.

I det fgrste tilfelde kan man pege p& ret pracise sproglige stgrrel-
ser. Det kan veaere udtalen, bestemte syntaktiske treek, bestemte ord-
valg eller stilvalg, som kan signalere noget om den talendes baggrund
og der postuleres her ingen indre sammenhang mellem de sproglige
signaler og det de er signaler for. Selvom det f.eks. ikke er nogen hi-
storisk tilfaeldighed at en bestemt kgbenhavnsk sociolekt er blevet ophg-
jet til rigssprog, s er der ingen logisk ngdvendig sammenhang mellem
&bne a'er og social prestige. Her er tale om en magtposition som nok
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udtrykker sig bl.a. gennem sproget, men som langt fra i sig selv er
noget sprogligt feenomen.

I det andet tilfeelde derimod teenker man sig at visse sproglige traek
er symptomer pé den talendes méde at teenke p8, og det betyder at der
mé& vere en indre sammenhzng mellem det sproglige udtryk og det som
dette sproglige udtryk er symptom pd. Denne forestilling er bestemt ik-
ke ny i sprogfilosofien, men har i de sidste 10 &r f8et ny aktualitet gen-
nem Bernsteins arbejder. Som eksempel p& hvad en sddan indre sammen-
hzeng mellem sprogligt udtryk og tenkning vil sige, kan nsvnes Bern-
steins pdstand om at hyppig anvendelse af situationsbundne ord er tegn
pd situationsbundet og dermed konkret tnkema&de. Et af problemerne
ved den slags sammenhenge er at de sjeldent kan opstilles sé entydigt
som der hvor sproget fungerer som signal. Hvis en person blot en en-
kelt gang i sin tale kommer til at bruge ordet a, i stedet for ordet jeg,
vil det som regel veere et ret entydigt signal om hans dialektale baggrund.
Derimod kan vi intet udsige om en persons evne til abstrakt tenkning,
blot fordi han i en bestemt situation bruger mange situationsbundne ord.
Det har betydet at de sproglige trzek man arbejder med ofte bestemmes
relativt (A bruger flere situationsbundne ord end B i denne situation) og
det har bl.a. i BerE:a-in arbejder fgrt til en stor mangel pd precision
m.h.t. hele det empiriske grundlag som hans teori hviler p&.

Det problem jeg vil diskutere i denne artikel er pd hvilke m&der
sprogbrugen kan udtrykke eller veere symptom pé erfaringsbaggrund og
social identitet, og hvilke konsekvenser det kan have for en vurdering
af skolens rolle som normerende instans. Det er vigtigt at fastholde at
evt. sproglige forskelle i denne sammenhzng fgrst fir betydning ndr de
afleses som symptomer p& andre forskelle. Forskelle i social og kultu-
rel erfaringsbaggrund kan give sig udtryk gennem forskellig m&der at
bruge sproget p4, men de sproglige forskelle kan ikke af den grund til-
leegges selvstendig betydning. Denne fejltagelse har veret meget almin-
delig i den uddannelsespolitiske debat som har fulgt i kglvandet p& Bern-
stein., Fra at veere udtryk for sociale, gkonomiske og kulturelle forskel-
le, har man gjort de sproglige forskelle til selve sagen. Det er blevet
sprogets skyld at arbejderbgrn klarer sig dirligere i skolen end mellem-
lagsbgrn, og det har politisk set veeret en bekvem forklaring fordi man
herved undgik at tage stilling til de sociale og gkonomiske forskelle der
er pa bgrns opvakstvilkdr. Overfor denne forklaring m4 vi altsd fasthol-
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de at det ogs8 i denne sammenheng gelder, at det der ggr sprog interes-
sant er at det kan bruges som udtryk for noget andet.

Mit hovedsynspunkt vil veere, at det f@grst og fremmest er i talespro-
get at de sociale forskelle i erfaringsbaggrund kommer til udtryk og at
det derfor er p& dette omrade at skolens normering rammer hirdest.
Talesproget indleres naturligt gennem barnets samlede primere socia-

lisation. Nye krav pd det talesproglige omrade vil derfor kunne antages

at vere en reel trussel mod de udtryksformer som barnet mgder op med.

I modsetning hertil er skriftsproget, selvom det af historiske grunde
pd ingen méade er klasseneutralt, et sprog som krever en formel ind-
leeringskontekst. Det skal leres eksplicit som norm af alle bgrn og kon-
fligerer i gvrigt for alle bgrn med det talesprog som de allerede beher-
sker. Hertil kommer sd at den talesproglige normering sjeldent erken-
des i samme grad som den skriftsproglige og derfor heller ikke temati-
seres som normkonflikt. Den finder sted som en skjult effekt af skolens
undervisningsform og indhold. At effekten ikke er intenderet fra leere-
rens side ggr den ikke mindre rationel i forhold til skolens selektions-
og socialisationsfunktioner.

Artiklen falder i tre afsnit. I fgrste afsnit diskuteres hvilke tale-
sproglige forskelle der kan konstateres pd forskellige elever i skolen og
i hvor hgj grad disse forskelle fglger forskelle i social baggrund. I an-
det afsnit undersgges skolens normering af talesproget. Er skolen med
til at sette greenser for hvad der er rigtigt og forkert sprog og er sko-
len den instans som s¢grger for at omforme elevernes private sprog til
offentligt sprog? I det tredje afsnit diskuterer jeg kort alternative pzeda-
gogiske strategier pd det talesproglige omrade.

Hele artiklen og de resultater der omtales, refererer til et stgrre
forskningsprojekt om skolesocialisering, som jeg har medvirket i fra
1975-78. 1 Projekt Skolesprog omfattede en empirisk undersggelse af
sprog og undervisning i 1., 3. og 6. klasse pd 2 danske folkeskoler,
samt nogle paedagoiske udviklingsarbejder. Projektrapporten foreligger
som bog med titlen "Skoledage" (Unge Padagoger og GMT, Kgbenhavn
1979) og heri vil man kunne laese mere udfgrligt om vore undersggelser

end der er plads til her.

1. Sprogbrugsforskelle i klassevarelset
Den der har fremsat de mest kendte og markante udsagn om socialt be-
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tingede sprogforskelle og deres konsekvenser for skolesucces, er Bern-
stein. I Projekt Skolesprog havde en del af os fgr vores deltagelse i pro-
jektet kritiseret den teoretiske sammenkobling af grammatik og teenk-
ning. Vi ville nu prgve at undersgge om de forskelle som Bernstein byg-
ger hele sin teori p&, faktisk kan findes i klassevarelset.

Bernsteins eget empiriske materiale er meget sparsomt. Hans tid-
ligere artikler bygger pd et enkelt eksperiment som han har udfgrt i
1962 (Bernstein 1962 a og b). Han satte her to grupper af drenge fra hen-
holdsvis mellemlag og arbejderlag til at diskutere et opgivet emne: af-
skaffelse af dgdsstraf. Bernstein analyserede det sprog der kom frem i
gruppediskussionerne og opstillede en rakke sproglige variable (syntaks
og ordklasser) som udviste socialt betinget variation. Og pd grundlag
heraf opstillede han sin teori om to koder, som altsd er relativt bestemt
i forhold til hinanden udfra disse sproglige variable.

Bernstein har i sine senere arbejder revideret kodeteorien pd man-
ge punkter og ggr ogsi op med sin tidligere definition af koderne udfra
grammatiske traek (Bernstein 1971). Bernstein forsgger nu at udlede
kodeforskellen fra socialt betingede forskelle i interaktionsformer og
samtalerelationer og slutter derfra videre til teenkningen.

Nér vi i vores undersggelse har valgt at efterprgve kodeteorien ef-
ter den gamle definition skyldes det to ting. For det fgrste at deter i
den fgrste udgave at kodeteorien herhjemme har f8et gennemslag, bade
i den fagp=dagogiske og i den gvrige offentlige debat. For det andet at
Bernstein jo ogsé i sine senere arbejder fastholder at der findes to ko-
der og dermed forudsetter at koderne adskiller sig fra hinanden pé det
lingvistiske niveau. Han tager blot forskellen for givet og holder op med
at forsgge at beskrive den nermere. Men nissen er jo flyttet med allige-

vel.

1.1 Vores undersggelse
Til forskel fra Bernstein valgte vi at hente vores datamateriale fra en

naturlig (dvs. ikke-eksperimentel) situation: undervisningen. Kodeteori-
en er jo blevet brugt som forklaring p& hvorfor s& mange arbejderbgrn
har ringe succes i skolen og derfor mé kodeforskellene - hvis de findes
- ggre sig geldende i klasseverelset.

Vores materiale bestod af b&ndoptagelser af 6 undervisningstimer
i hver af 6 forskellige skoleklasser fordelt pﬁ 1., 3. og 6. klassetrin.
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I hver af disse klasser observerede vi 8 bgrn, 2 drenge og 2 piger fra
arbejderlag og 2 drenge og 2 piger fra mellemlag.” Bgrnene blev udvalgt
p& grundlag af lereroplysninger, men en senere spgrgeskemaundersg-
gelse viste at ikke alle oplysninger havde veret korrekte, og dermed
skrumpede vores materiale ind til at omfatte 33 bgrn. I Bernsteins un-
dersggelse udgik alle de personer af analysen som havde feerre end 90
ord. Da vi gnskede at gennemfgre vores undersggelse si tet som muligt
p& Bernsteins, udelod vi ogs& de bgrn som i lgbet af de 6 timer vi havde
med dem sagde mindre end 90 ord. Det var 11 og derved var vores grup-
pe nede pd 22 bgrn. Man kan ikke p& et s& lille materiale beregne signi-
fikante forskelle med 3 variable: (k¢gn, alder og klasse). Derfor koncen-
trerede vi os om variablerne kgn og klasse og alderskontrasterede kun
to grupper: mellemlagsdrenge i 3. og mellemlagsdrenge i 6. klasse.

I analyserne af de 22 elevers sprog har vi kun medtaget hvad man
kunne kalde deres offentlige tale, dvs. replikker henvendt til leereren
og/eller hele klassen. Derimod har vi udeladt privat snak til sidekam-
meraten eller hjgrnet. Dette skyldes primzrt at s8danne private bemerk-
ninger er vanskelige at hgre p& bdndet og at det er for tilfeldigt hvilke
bgrns private bemarkninger der kan hgres og hvilke ikke. Det afhanger
af bgrnenes stemmekvalitet, af stgjniveauet i klassen og af hvordan de
forskellige bgrn sidder i forhold til mikrofonerne. Samtidig m& det i
forbindelse med kodeteorien vzere det sprog som kommer lereren for
gre der mé vere det relevante at undersgge. Af bgrnenes offentlige tale
har vi s8 fraregnet det der var direkte citater: oplesning, remser, san-
ge, dvs. sztninger hvis ordlyd ikke er formuleret af bgrnene selv.

Det f@grste problem vi st@dte ind i i vores analyse var at Bernsteins
sproglige variable er meget upracist angivet og dertil vanskelige at o-
versa=tte fra engelsk til dansk. Undersggelsen stgdte derfor hurtigt pa
den vanskelighed at den faktisk ikke lod sig gennemfgre metodisk! (For
en nermere gennemgang af disse problemer henviser jeg til "Skoledage"
kapitel 7, hvor Elisabeth Engberg-Pedersen har foretaget en meget de-
taljeret gennemgang og diskussion). Vi endte med at anvende 5 variable
som, omend med en del besveer, lod sig operationalisere. Disse variab-
le var: 1) gennemsnitlig s®tningslengde, 2) syntaktisk underordning,

3) verbalstammens kompleksitet, 4) adjektiver og 5) usadvanlige adjek-
tiver. Hovedresultaterne skal gennemgds ganske kortfattet her.

1) Gennemsnitlig seetningslengde: antal ord i forhold til antal finitte
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2)

verber.

Selvom denne variabel var forholdsvis let at telle op, stgdte vi hur-
tigt p8 det problem at bgrn i skolen ret sjeldent taler i hele sztnin-
ger, men ofte blot udfylder en ledig plads i lererens setning, hvor-
ved de nok forudsetter en neksus forbindelse, men ikke selv udtaler
den. Dette skyldes at det meste af bgrns tale i skolen er svar pd
spgrgsmaél og her vil svaret, afhengigt af spgrgsmailets form, ofte
kunne leveres med et enkelt ord eller to: Leerer: "Hvor stdr koen? "
Elev: "P8 marken. " Sztningslengden vil her sige noget om de be-
graensede svarmuligheder eleverne stilles overfor, derimod ikke
noget om deres sproglige evner eller vaner. Jo mere lukkede spgrgs-
mal, des ferre verbaler i svaret. Jo mere 8bne spgrgsmaél, des fle-
re verbaler. (Det fr i gvrigt den pudsige konsekvens at en elev som
udelukkende svarer pd lukkede spgrgsmaél og sdledes har meget fa
finitte verber vil score meget hgjt pd setningslengde!)

Andre undersggelser har peget pd at det ikke er tilfeeldigt hvilke
bgrn der fir hvilke spgrgsmél. I Bloch 1978 vises det f.eks. at det
iser er ML-bgrnene der fir spgrgsmaél der lagger op til selvsten-
digt resonnement, hvorimod AL-bgrnene f&r spgrgsmal der gir

p& ren reproduktion af noget allerede sagt eller lest. En evt. for-
skel i setningslengde pd AL- og ML-bgrn kan derfor ligesdgodt
skyldes forskellige sp#rgsmaélstyper fra lererens side som den kan
skyldes bgrnenes sociale baggrund.

Vi afstod fra at g8 videre med denne variabel da det var hgjst tvivl-
somt hvad vi egentlig ville méale.

Syntaktisk underordning: antal af underordnede setninger i forhold
til samtlige seetninger.

Denne variabel er ifglge Bernstein den bedste enkeltindikator pé ko-
deforskel. Efter store problemer med afgraensning af variablen gen-
nemfgrte vi m&lingen. Det viste sig at pigerne talte med signifikant
stgrre underordning end drengene, hvorimod der ikke kunne konsta-
teres socialt betinget variation. Den eneste forklaring vi har kunnet
finde p& dette noget overraskende resultat er, at der er forskel p& de
situationer hvor piger og drenge tager ordet i klassevarelset. Dren-
gene tager ofte ordet uopfordret, mens pigerne som regel venter
pent pd at det bliver deres tur. I klassevarelset administreres or-

det som regel af lereren, og hvis man bryder denne regel og uop-
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fordret begynder at tale gelder det om at tale hurtigt fordi man
hvert gjeblik kan risikere at blive afbrudt. Derfor har drengene
sjeldent tid til at danne ledseetninger, som jo forudsetter tilstede-
verelsen af en anden seztning, hvorimod pigerne kan give sig bedre
tid fordi de har fdet ordet pd lovformelig vis. Denne forklaring be-
kreftes hvis vi kigger p& de elever der danner yderpunkterne m.h.
t. underordning: Sten fra 6. klasse og Katrine og Mette fra 6. og 3.

klasse:

Sten: 98 replikker, heraf 94 uopfordret, gennemsnitlig satnings-
leengde: 3, 94 ord

Katrine: 60 replikker, heraf 20 uopfordret, gennemsnitlig ssetnings-
leengde: 8,37 ord

Mette: 15 replikker, heraf 9 uopfordret, gennemsnitlig seetnings-
leengde: 8, 20 ord

Verbalstammens kompleksitet: verbalstammer med 3 eller flere en-
heder. Vi har tolket "enheder" som stammer og ikke-obligatoriske
bgjningsendelser. Resultaterne er meget uklare og afhanger i gvrigt
af om man regner verbalstammer med 3 enheder med p& den ene
eller den anden side. Hvis man som Bernstein satter grensen mel-
lem 2 og 3 taler ML-piger med signifikant flere komplekse verbal-
stammer end AL-piger, hvorimod der ikke er forskel p&d piger/dren-
ge eller pd AL/ML.

Adjektiver: totalt antal adjektiver i forhold til totalt antal ord.
Eneste resultat: MK-drenge i 3. klasse bruger signifikant flere ad-
jektiver end MK-drenge i 6. klasse.

Usadvanlige adjektiver: antal forskellige usadvanlige adjektiver i
forhold til totalt antal ord. Som uszdvanlige adjektiver kategorise-
rede vi dem der havde 3 eller ferre forekomster i materialet.
Resultat: drenge har signifikant flere uszdvanlige adjektiver end pi-
ger. Der er en tendens til at denne forskel genfindes indenfor AL-
gruppen, men ikke indenfor ML-gruppen. Dette resultat skyldes an-
tagelig den noget besynderlige m&de denne variabel er opstillet pé:
antal typer/i forhold til total antal ord (tokens).

En sddan brgk vil tendere mod nul ved store mengder af tale hvor-
ved forsggspersoner med overordentlig mange og forsggspersoner
med overordentlig f8 ord vil tendere mod samme resultat, hvorimod
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mellemgruppen vil blive favoriseret. Detta kan godt forklare resul-
taterne idet AL-drenge ligger i midten, AL-piger siger meget lidt,
ML-piger ligger i midten og ML-drenge siger mest. Det mest in-
teressante ved dette resultat er alts8 at mélingen af de sproglige

variables forekomst pdvirkes af mengden af tale.

Hvis man overhovedet kan konkludere noget som helst af denne undersg-
gelse, bliver det vel nermest at den ikke lader sig gennemfg@gre med no-
gen metodisk stringens. Selv for de variable der lod sig operationalisere
forholdsvis entydigt, var det i bedste fald uklart hvad der blev mé&lt. Som
vi s8 det for de f@grste to variable, kunne resultaterne lige s& godt skyl-
des samtalesituationen som elevernes sproglige formé&en.

Hvis der er tendenser i resultaterne, synes de ikke at fglge Bern-
stein. Den eneste socialt betingede variation fandt vi pd variablen kom-
plekse verbalstammer og da kun mellem pigerne. Derimod er kgnsfor-
skellen lidt mere markant.

Hovedkonklusion: Vi kunne ikke ved hjzlp af Bernsteins kodedefini-
tioner konstatere forskelle pd eleverne i forhold til deres sociale bag-
grund. Dette tyder p& at de sidste drs forsgg péd at forklare sammenhen-
gen mellem social baggrund og skoleprastation p& grundlag af kodeteori-

en hviler pd et tvivlsomt grundlag.

1.2 Men forskel er der.

Der er meget klare forskelle pd bgrns sprogbrug i forhold til deres so-
ciale baggrund og i forhold til deres k¢n - vel at merke hvis man méler
med andre alen end syntaks og ordklasser. Forskellen kan ikke beskri-
ves som en forskel mellem to "sprog" eller "koder", men som en for-
skel pd hvordan forskellige elever deltager kvantitativt og kvalitativt i

undervisningen: hvor meget eleverne taler og hvornir.

Hvis vi ser p8 det kvantitative fgrst, sd er det igjnefaldende at dren-
gene, is@r ML-drengene siger mest. ML- drengene siger 3 gange si
meget som AL-pigerne, 23 gang s meget som AlL-drengene og 2 gange
s& meget som ML-pigerne. Denne forskel forsterkes hvis vi ser pa
hvor meget af denne tale der er originalord og hvor meget der er citat.
Hvis vi beregner pd grundlag af antal af originalord (dvs. totalord fra-
regnet citater) s8 siger ML-drengene 4 gange sd meget som AL-pigerne
og 3 gange s8 meget som henholdsvis AL-drengene og ML-pigerne'

N&r vi hertil fgjer at lereren ved normal klasseundervisning taler
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ca. halvdelen af tiden, s8 tegner der sig et klart billede af mellemlags-
drengene som kommer igennem og resten af eleverne som siger meget,
meget lidt. Hvis vi ser pd de 11 bgrn som métte udgd af Bernstein-un-
dersggelsen fordi de sagde mindre end 90 ord i lgbet af de 6 timer, s
er 7 af disse bgrn fra AL og 9 af dem er piger. Ingen er ML-drenge.

Selvom disse tal er klare, s& siger de jo ikke i sig selv noget om
&rsagen til tavsheden og det ville ihvertfald veere en meget forhastet kon-
klusion at tro at tallene skyldes sproglige vanskeligheder hos AL-bgrne-
ne og ML-pigerne. Tavshed kan jo skyldes mange ting. Lad os se p&
hvordan eleverne deltager i undervisningen.

Vi har fulgt to drenge fra samme 3. klasse gennem materialet. Beg-
ge drenge er ret aktive og har nogenlunde samme antal ord og ogsé no-
genlunde samme fordeling p& originalord/citatord. John's foreldre ar-
bejder som renggringsassistent og bryggeriarbejder og han regnes der-
for som AL-barn. Jens' forzldre er hjemmegdende husmor og afdelings-
ingenigr og Jens regnes derfor til ML.

Selvom de to drenge taler lige meget, sd er der stor forskel p&
hvorndr de siger noget. Jens indgdr jevnt hele tiden, hvorimod Johns
aktivitet svinger steerkt afhaengigt af om emnet synes at interessere ham.
F.eks. er hans gennemsnitlige antal ord for dansktimerne 34, hvorimod
han i en historietime hvor emnet er Rolf Krake kommer op pa 333 ord
i lgbet af én time.

En anden forskel pd de to drenge er at de bruger deres ord til for-
skellige ting. De svarer begge to pd lererens spgrgsmal. Herudover be-
stdr Jens' replikker dels af undervisningsrelevante bemarkninger, dels
af klager over andres drillerier, mens Johns gvrige replikk'er er ironi-
ske kommentarer til det der sker i klassen.

En tredje forskel findes hvis man ser pd den m&de hvorp& de to
drenge deltager i de frie samtaler i klassen. Der er stor forskel pd den
sikkerhed hvormed de tager ordet. John signalerer gerne lidt usikker-
hed m.h.t. om det han har at sige er relevant eller interessant, hvori-
mod en s8dan usikkerhed aldrig spores hos Jens. Jens er overhovedet
ikke i tvivl om, at alt hvad han har at meddele bdde er interessant og
relevant.

Gennem en s8dan analyse kan vi ved at se pd elevernes sprog sige
noget om deres forhold til skolen. Johns méade at opfgre sig pd sprogligt
udtrykker dels en usikkerhed, dels en ironisk distance til skolen. Af og
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til engageres han i undervisningen og det er altid emnebestemt nr det
sker. Jens derimod identificerer sig med skolen. Han har ingen ironisk
distance til den, han kommenterer aldrig undervisningen. Tvertimod
overtager han undertiden lererens rolle.

Hvis vi vender blikket mod en af de meget tavse AL-piger s& ser vi
en tredje elevtype. Pigen siger 55 ord i lgbet af de 6 timer vi har med
hende. I de frie samtaler hvor Jens boltrer sig og hvor John viser usik-
kerhed, deltager hun aldrig. Hun markerer sjeldent (selv om hun ofte
kender svaret hvis hun alligevel bliver udpeget til at svare). I timerne
sidder hun og hvisker med sin sidekammerat, men lige akkurat s& lavt
at lereren ikke bemaerker det og derfor ikke griber disciplinerende ind.
Tilfeeldigvis sad denne pige lige under en af mikrofonerne og derfor har
vi kunnet indfange en del af de stille samtaler. Det viste sig her at pi-
gen udmerket er i stand til at formulere sig og diskutere.

Nir vi kan sige s& lidt om denne pige s8 skyldes det altsd ikke at
hun lider af uudviklet sprog, men snarere at skolen stiller hende over-
for en kommunikationsform som ha&mmer hende.

Man fir fat pa vasentlige forskelle pd elevernes made at deltage i
undervisningen pd ved at beskrive hvad de siger og hvad de ikke siger.
Men det er lige s& sikkert at man ikke kan reducere disse forskelle til
at vere sproglige, og slet ikke i den snzvre, formelle forstand som
Bernstein ggr det. De forskelle vi har kunnet registrere gennem sprog-
brugen f.eks. mellem de tre elever her, er alle udtryk for forskelle i
erfaringsbaggrund, i holdning til skolen, og i kriterier for hvad elever-
ne finder det relevant at tale om hvorndr. Det er disse forskelle der be-
tyder noget for bgrnenes skolesucces. Sproget er data om dem, men
forskellene ligger ikke i sproget.

Hvis vi skal vurdere eventuelle konflikter mellem skolens normering
af talesproget og elevernes sociale identitet, s er det ikke syntaks og
ordklasser vi skal se pd, men vi skal se pd hvilke former for sproglig
interaktion skolen stiller krav om til eleverne. Her sker der nemlig en
normering og sortering af eleverne som har langt steerkere betydning
og meget stgrre konsekvenser end en eksplicit rettelse af formelle sprog-
fejl. (Den sidste form for rettelser af bgrnenes talesprog si vii gvrigt
meget & eksempler p& overhovedet).

Den mé&de eleverne deltager pd - herunder deltager sprogligt - i un-
dervisningen, er udtryk for de vesentlighedskriterier og relevansstruk-
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turer som socialisationen har udstyret dem med. Det er derfor iser pd
dette niveau af "sproget" at man kan tale om at det symptomalt udtryk-
ker social identitet og erfaring. Dette skal ikke forst8s som en pastand
om at alle bgrn formulerer sig lige godt og at der kun er en forskel pa

i hvilke situationer de gd@r det. Faktisk ved man meget lidt om det.

Min pdstand er at man stiller problemet forkert hvis man reducerer
forskellene pd de tre bgrn til at veere sproglige forskelle. Vores tavse
pige fra fgr, som formulerer sig godt overfor sin sidekammerat, men
som ikke kan formulere sig overfor hele klassen, mangler ikke bare
trening i en ny sprogfunktion, nemlig den "at tale offentligt". Det hun
férst og fremmest mangler er at den "offentlige situation" bliver forstd-
elig og meningsfuld udfra de kriterier hun har lert at vurdere efter - og
det er ikke noget strikt sprogligt problem.

2. Skolens normering af talesproget

Hvad er det sd for sproglige interaktionskrav skolen stiller eleverne o-

verfor?

Lerer: Annette' (p) Hvad mon der skal st8?
Birgit: Der star (p)
Leerer: Schh! Du hedder ikke Annette!
Birgit: Nej ikke idag
Learer: Annette, hvad stdr der? (...)

(1. klasse)3

Den fgrste klare regel for kommunikation i klasseverelset er at lereren
har suversn ret til at fordele ordet. Eleverne bgr ikke sige noget uden
at have markeret og vere blevet udpeget. Med. dette autoritetsforhold
som forudsetning danner der sig sd efterhdnden serlige skoleudtryk for
visse sproghandlinger. Sproghandlingen: ordre om at tie stille, kan s&-
ledes formuleres indirekte ved at henvise til leererens ret til at styre
ordet: "Du hedder ikke Annette". En anden variant af denne sproghand-
ling er "Hedder du Annette? ". Som vi kan se har Birgit lert at afkode
leererens sproghandlinger korrekt, endda med et sddant overskud at hun
kan spille p& replikkens ordlyd, men man finder ofte bgrn i 1. klasse
som ikke har leert det endnu, og som naivt tror at lereren kommer med
en oplysning eller stiller et spgrgsmal.

Reglen om kun at tale nir man fir ordet gelder imidlertid ikke al-

17+
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tid:

Learer: (...) (om Rgde Kors) Altsd de hjzlper alle folk lige meget hvad
nationalitet de er. Hvad vil det sige?
(4 sekunder)

Jgrgen: (uden at have markeret) Lige meget hvad land de er fra

Lerer: Det var fint!
(1. klasse)

Her tager Jgrgen uopfordret ordet og far ovenikgbet ros for det. Det
skyldes méske at lereren faktisk stdr og mangler det rigtige svar - leg
merke til at der glr 4 sekunder uden markeringer mellem lererens
spgrgsmél og Jgrgens svar. Det behgver der naturligvis ikke i sig selv
veere noget ondt i, men hvis man ser ngjere efter, s8 viser det sig at det
er bestemte bgrn som har specialiseret sig i at komme leereren til und-
setning i sddanne situationer. Lereren er faktisk blevet afhangig af de-
res rigtige svar for at kunne gennemfgre sin undervisning. Til gengeld
for det fir disse bgrn s& ofte lov til at bryde den ellers n@sten ufravige-
lige regel om at man skal markere fgr man siger noget. Formuleret
som kommunikationskrav bliver det: leer dig hvorndr det er vigtigere at
svare rigtigt end at overholde reglen om markering og ordtildeling. Ek-
semplet viser ogs& en anden ting om kommunikationsreglerne i klasse-
verelset, nemlig at man i skolen ikke kun skal svare p&d spgrgsmaél for
at give information, men ogsd for at vise leereren at man kan svare. Le-
rerens "Det var fint!" sigter ikke pd Rg¢de Kors' gode gerninger, men
pé at Jgrgen kan svare rigtigt.

Hvorfor har lereren brug for de rigtige svar pad de rigtige tidspunk-

ter? Det ligger i hgj grad i selve klasseundervisningsformen.

Lerer: Hvis de (sledehunde) ikke kan trakke sleden mere, hvad si?
Anne Mette! (p) Hvad vil der s ske med dem? (p) S& vil de
blive - ?

Elev: Skudt

Learer; S& vil de blive skudt, ikke sandt?

(...)

Lerer: (...) Hvordan viser den at den er glad for at den ikke bliver
skudt? Jan!

Jan: At ¢h s& slikker den i hdnden pd gh storfangeren

Lerer: Ja, den slik - den slikker hans hdnd, ikke sandt? (3. klasse)
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Klasseundervisning forudsatter at leereren har lagt en plan for timen, et
bestemt forlgb af indsigt som han vil gennemg8 for eleverne. Hvis han
vil undgd at fremstille dette forlgb i foredrag og derfor prgver at f&

det gennemspillet i en dialog med eleverne, si er eleverne til gengeld
ngdt til at levere de rigtige svar p& de rigtige tidspunkter for at leereren
kan komme sit stof igennem og f& de pointer i hus som han har i tanker-
ne. Ser man denne proces fra elevernes side, s& er kravet at de lerer
at falde ned i hullerne i lzrerens tale. Dette kan ses helt ned pa det syn-
taktiske plan: elevernes svar er enten formuleret som det manglende

ord i lererens sztning, eller som en leds=tning der kan hagtes pa le-
rerens helsetning: "Den viser den er glad ved at....". Det er ikke me-
get galt at sige at der faktisk kun er €n person der taler her, men at e-
leverne til tider f&r lov til at sufflere denne person. Set fra et sprogligt
synspunkt kan man tvivle pd hvormeget elevernes selvstendige sprog-
faerdighed udvikles ved den form for sproglig aktivitet. Sprogligt set lee-
rer de snarere noget andet, nemlig at finde stikordet i lererens sztning.
Det kan de blive temmelig dygtige til efterh8nden. Se f.eks. pd fglgende
"samtale" i 6. klasse.

Lezrer: Denne Martin A. Hansen, har han kunnet SE ting og forstdet
ting, eller har han bare sddan kigget sjusket hen over tingene?
Elev: Han har set ting og forstdet ting.

Ferdigheden i at aflese det rigtige svar i lererens formulering af spgrgs-
maélet er udviklet nesten til perfektion i meget af den undervisning i
grammatisk analyse som vi s8, og her faktisk sat i system af leereren
selv. N&r lereren stiller sd szre spgrgsméal som "Med hensyn til hvem
siger du tak? ", s& finder eleverne straks dativobjektet, eller "M4 vil
have en legekammerat", s& giver eleverne sig til at lede efter det infi-
nitte verbum, eller "Tre som begynder med d", som straks fremkalder
en remse over de tre bestemte artikler. Her kan bgrnenes grammatiske
kunnen beskrives som en betinget respons pa bestemte sproglige signa-
ler og dermed er den uhjelpeligt bundet til leererens person.
Klasseundervisningsformen fgrer ogs& andre ting med sig. I eksem-
plet med sleedehunden fra 3. klasse ses noget som er meget typisk for
denne undervisningsform, nemlig at alle rigtige svar altid gentages af
lereren. Hensigten er sikkert at hjelpe indleringsprocessen, men en bi-
effekt er nok ogs& at eleverne vennes fra at lytte til hinanden. Alt hvad
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der er verd at vide vil jo alligevel blive genudsendt af lereren.

2.1 Hvad lerer man i dansk?

De kommunikationskrav som vi har set p& indtil nu er nok for de flestes
vedkommende utilsigtede fra lererens side. De er bieffekter af under-
visningens form og den ramme som undervisningen befinder sig inden-
for. Hvilke sproglige krav stilles eleverne overfor i egentlig sprogunder-
visning?

Den normering af sproget der finder sted gennem danskundervisnin-
gen er meget indirekte. Man ser sjzldent en 8benlyst normativ undervis-
ning, hverken hvad angdr formel korrekthed eller hvad angdr bestemte
kommunikationsformer. Derimod er det sandsynligt at den meget ind-
holdstomme fokusering p& sproget som finder sted i danskundervisnin-
gen fir konsekvenser for holdningen til sproglige normspgrgsmal. Heri
ligger der nemlig et implicit postulat om at sproget er et form3l i sig
selv og at sprogets udtryksside har et eget-liv uafhengigt af sprogets
funktion som kommunikativt medium.

Indholdstgmningen i danskfagets sprogundervisning kan fglges gen-
nem alle fagets faser og niveauer. Lige fra bogstavindleringen der sker
via mnemotekniske regler, til leesebggerne som udelukkende er opbyg-
get af hensyn til sproget: mange gentagelser, ingen ord over 4 bogstaver
(begynderlesebgger), lette lyd/bogstavkombinationer. Hertil kommer sd
at indholdet indenfor disse rammer helst skal veere s& alment at bogen
kan sezlges bdde pd Ngrrebro og i Harbogre og helst over en lengere &r-
rekke. Det indhold der kan honorere alle disse krav er som regel si in-
fantilt at det ligger et godt stykke under de bgger som er beregnet pa
hgjtlesning i ferskolealderen. Dette eftersl=eb fortsztter ogsd i de hgje-
re klasser. Prgv engang at sammenligne de tekster som 6. klasseelever
leeser og skriver som diktat, med de tekster som 12-13 &rige bgrn el-
lers omgds med i deres liv uden for skolen.

Det er altsd en del af danskundervisningen at leere bgrnene at holde
sprogtreningen skarpt adskilt fra sprogets kommunikative funktion. I
fglgende lille sekvens fra 1. klasse accepterer eleverne endnu ikke helt
en sddan adskillelse.

Lerer: Hvem kan leese det?
Elever: Her, her
Lerer: Christina!
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Christina: "Jan har gn_n_ﬂ_s_"A

Jan: Nej, jeg har ej,
Lerer: Har Jan en mis . B

Jan: Nej, jeg har slet ikke nogen nej g

Lezerer: Hvad har du Jan?

Jan: Jeg har ikke noget

Leerer: Du har ikke noget. Heller ikke nogen hund?
Jan: Neh, den er blevet aflivet

(...) '

Leerer: Hvem har en mis?

(Lene markerer)

Learer: Har Lene €n?
Lene: Ja
Lerer: S& skriver vi Lene i stedet for, ikke ogs&?

(1. klasse)

Bgrnene er meget alvorlige i dette lille eksempel. Senere hen vil de nok
ogsa spille pd lesebogens brug af navne, men si er det for at lave sjov.
Danskundervisningen bidrager alts til en forstdelse af sproget som
noget der fglger sine egne veje. Sproget har sine egne love og sin egen
rationalitet og denne rationalitet har intet at ggre med hvad man igvrigt
bruger sproget til. Selvom danskundervisningen som sagt sjeldent er
direkte normativ, sé tror jeg at denne indirekte understregning af spro-
gets selvsteendige rationalitet senerehen kan blive en del af grundlaget
‘for en meget rigid og autoriter holdning til sproglige normkonflikter.
Hvis eleverne i stedet for lerte at forstd sproget som noget der bruges
til at kommunikere med, ville deres indfaldsvinkel til sproglige norm-

konflikter maske blive en anden.

2.2 Offentligt sprog

Respekten for sprogets kommunikative side bliver ikke stgrre nir sprog-
undervisningen bevager sig op p& samtaletrzningens niveau. S8danne
samtaler kan f.eks. finde sted i tilknytning til dagéns tekst i leesebogen,
hvorimod man aldrig ser det omvendte: at tekster udvalges fordi de be-
lyser et bestemt problem. Andre emner for samtaletraningen kan vaere
feelles oplevelser eller et aktuelt tema (det sidste er nu ret sjeldent). I
den fglgende samtale er emnet en tur i pantomimeteateret, som klassen
og lereren har veret pd den forgdende dag. Da alle tilstedevearende jo




184

kender det hendelsesforlgb der skal fortzlles om, foresldr lereren at
de skal lade som om de forklarer hvad pantomimeteater er for f.eks.
en lillebror eller lillesgster, som ikke har veeret med. Herefter fort-

saetter lereren:

Lerer: (...) Jorgen, hvorndr har I set pantomime?

Jgrgen: Da jeg var inde at se ballet

Lezerer: ©h, nd du var inde at se ballet. Ja (p) ¢h Karina

Karina: Jeg har set, vi har jo ogs8 set pantomime i gér.

Lerer: Nemlig, i gr s8 vi pantomime, er der nogen af jer der ved
enten hvad teateret hed eller hvad gaden hed eller fortzlle hvor-
dan vi kom der eller sddan noget (p) ved du noget om det Lars?

Lars: Jamen vi gik

Lerer: I spadserede (p) altsd der var ikke lengere fra skolen end vi
kunne spadsere (p) hvem synes det var en, en lang tur at spad-
sere (2 sek.) hvem synes ikke det var s_ﬁ farligt? (2 sek.) I er
da nogen gode (p) folk til at g8, for vi gik nu ret langt. Kan I
lige tage heenderne ned igen (p) vi venter lige med Per og Lei-
la og f& at vide hvad pantomime er, og si skal jeg hgre jer
hvordan I kom derover, da I gik den her tur I ikke syntes var
s8 forfeerdelig (p) hvem kan forklare mig hvorden I kom dero-
ver (p) Carsten'

Carsten: N&h, vi gik

Lazrer: I gik, ja, I kan ikke sige s&dan lidt mere om andet end at I gik
(p) gh Berit

Berit: Vi skulle ind i sm8& gader og s& noget (p)

Lerer: Uhm

Berit: Og vi skulle over store gader

Lerer: Og I skulle over store gader og det, gh der interesserer mig
nu er hvordan I kom det

Berit: Vi (p) s8 os for (p)

Leerer: Jamen gik I bare hver og s& hvor I ville til I ndede ned til te-
ateret eller?

Berit: Nej

Elev: Nej

Berit: Vi gik i en pn lang rekke

Lerer: Pan lang rakke
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Samtalen fortseetter ca. 10 min hvor bgrnene bl.a. forteller om hvad

det pantomimestykke de har set handlede om. Neaste dag tages emnet

op igen:

Lerer:

Karina:

Lerer:

Karina:

Lerer:

Karina:

Lerer:

Karina:

Leerer:

Karina:

Jgrgen:
Karina:

Leerer:

(...)

Lerer:

Elev:

Karina:

Leerer:

(...) Hvem kan fortelle (p) hvor mange forskellige ting legede
de og lavede de eller nogen af de forskellige ting, er der nogen
der vil prgve at fortezlle det (2 sek.) Karina kan du prgve s&
kan de, kommer de andre méske i tanker om noget nér du be-
gynder

Jo det var (p) det var de to ikke (p) to mennesker, ikke (p) sd
(p) s8 jeg forteller den altsd helt forfra ikke?

Du m34 fortelle alt hvad du kan huske lige til jeg stopper dig
ikke

Ja (p) det var (p) sddan en dame og en mand ikke (p) de (p) der
skulle optrade (p) s& (p) s var der en der gik op af en kurv (p)
og sé (p)

Var det manden eller damen?

Det var damen

Ja (...) og skal vi ikke kalde hende pigen for hun skulle jo fore-
stille en pige ikke

Ja gh

Alts8 pigen hun gik op af kurven

Ja og s& var der noget der (p) rgrte sig omme bag sengen (p)
s8 var det en dukke (p)

Neden under sengen

Ja neden under sengen (p) og s& (p) s& havde han armene sddan
(demonstrer) her, sd tog hun (p) armene ned, s& gik den anden
op (demonstrerer) sddan her

Ja du m& godt vise det, men du forklarer det ellers glimrende.

(...) du m& godt fortalle rioget mer, altsd der var en pige, hun
fandt en dukke og dukken den (p) sprellede

Ja

Det er bare nogen gange lidt svert (uforstdeligt) ikke, man kan
jo kun huske noget af det

Jaja, men jeg er glad bare du kan huske noget

Samtalen fortsatter.
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I denne samtale er det helt ligegyldigt hvad eleverne forteller, bare de
overholder den rigtige form. I begge sine indledende bemerkninger un-
derstreger lereren at de bare skal fortelle et eller andet om pantomime-
teateret ligegyldigt hvad. Det er ikke nogen let opgave, for situationen
afstikker ikke hvad der er relevant at medtage - alle de tilstedeverende
har jo selv veeret med pa turen.

Selviglgelig behgver det ikke altid veere et krav til en meningsfuld
samtalesituation at deltagerne forteller hinanden noget nyt. At tale om
feelles oplevelser kan vere meget meningsfuldt, men det krever at del-
tagerne er motiverede for at ggre det. En sddan situation har méske vee-
ret til stede i bussen hjem fra pantomimeteateret eller neste morgen
da eleverne mgdte hinanden igen, men den er definitivt ikke til stede i
disse dansktimer hvor sproget skal treenes. Derfor fingerer lereren en
samtalesituation: bgrnene skal fortelle som om de fortalte til en person
der ikke har veeret med. Lezereren har lidt svert ved selv at fastholde
fiktionen - leg f.eks. merke til hendes vaklen mellem vi og I i begyn-
delsen - men hun forsgger dog konsekvent at give eleverne feedback ud
fra denne forestillede samtalesituation, idet hun udelukkende kommen-
terer elevernes sproglige form. Enten ved at rose fortellem&den ("..du
forklarer det ellers glimrende") eller ved at efterlyse uddybning ("..kan
I ikke sige sidan lidt mere", "Jamen gik I bare...") og precision ("Var
det manden eller damen? ") eller ved at give r&d om bedre formulering-
er ("...skal vi ikke kalde hende pigen"). Altsammen vel udfra det syns-
punkt at elevernes tale skal forstds af én der ikke har varet med.

Eleverne bliver forvirrede og har svert ved at fastholde en fore-
stillet samtalesituation. Lars og Carsten svarer p&d spgrgsmaélene med
undren i stemmen: "Jamen vi gik", "N&h, vi gik", mens Karina m8 hol-
de mange pauser og tage mange tillgb fgr hun kommer igang. Hun prgver
direkte at f3 opstillet nogle retningslinjer for hvad hun skal sige: "Jeg
forteller den altsd helt forfra ikke? " og hun synes pludselig det hele er
s& sveert at huske. . . Berit er nok den der er mest indstillet p& at give
leereren hvad hun vil have. Hun griber til den gode gamle stikordsanaly-
se, og ndr tilsidst frem til det lzreren tenker pi.

En del af symposiets deltagere har veret inde pd at skolens sprog-

undervisning bl.a. har til opgave at bryde elevernes private sprog, dvs.

det sprog som de har lart og brugt inden for familiens rammer, og le-

re dem en offentligt anvendelig sprogform. Se Teleman 1978, Harms
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Larsen 1978 og Anward 1978. Ulf Teleman skriver f.eks: "Offentlighe-
tens sprék priglas av at dess viktigsta medium &r skriften. Analysens
och planldggningens sprdk maéste fungera obundet av tid och rum. Offent-
lighetens sprakbruk dr med nédvendighet explicit och generellt. Det
skall vara entydigt for mottagaren ocksa nir hon inte har tillgdng till
sindarens speciella situation, det ska vara s& generellt att det kan an-
vidndas ocks8 i andra sammanhang in i det didr sjdlva formulerandet 4-
ger rum. Allt detta stidller sdrskilda krav pa det lexikon och den syntax
som utgdr en del av den sprdknorm som reglerar det offentliga sprik-
bruket. Offentlighetens sprékbruk i skrift men ocks& till stor del det i
tal 4r ett monologens sprak, ett sprdkbruk som gr i en riktning utan
stdd i en samtalpartners motrepliker. Det 4r ett tal till snarare dn ett
samtal med" (Teleman 1978, s.5)

Samtalen om pantomimeteateret er uden tvivl styret af en sproglig
norm som ligger tet op ad idealforestillingen "offentlig sprog": elever-
ne skal formulere sig vafhaengigt af tid og rum, de skal vaere eksplicit-
te og sgrge for at budskabet bliver entydigt for modtageren. Offentligt
sprog, sddan som det er beskrevet af Ulf Teleman, kan vere en meget
hensigtsmeessig sprogform i situationer hvor den man taler til ikke har
samme forudsetninger m.h.t. viden, holdning etc. som man selv har.
Man kan vel darligt forestille sig et teknisk hgjudviklet og arbejdsdelt
samfund som kan undvere en sprogform som er "ubundet af tid og rum".
Samtidig er det vigtigt at fastholde at den offentlige sprogform er veleg-
net i ganske bestemte situationer og ikke i enhver situation. F.eks. vil
den offentlige sprogform vere alt for udifferentieret og derfor ganske
uanvendelig i mange nzere samtalesituationer. Offentlig sprogbrug er ik-
ke i nogen absolut forstand mere differentieret, preecis, ngjagtig eller
kompleks blot fordi den formidler disse ting verbalt. Differentierthed,
pracision, ngjagtighed og kompleksitet kan ogs8 udtrykkes p& andre mé-
der, og kan i visse situationer og i forbindelse med visse emner slet
ikke opnds gennem verbal eksplicithed.

Samtalen om pantomimeteater er fra lererens side styret af det
offentlige sprogs norm, men er det eleverne lerer s& ogsd offentligt
sprog? Kun hvis man reducerer offentligt sprog til at veere feerdigheden
til at tale pd en generel m&de ndr man skal og ikke fordi man har noget
at meddele. Denne sprogfunktion er jo ret velkendt fra det offentlige liv
(politikersprog), men den kan vel nzppe vere et mil for skolens sprog-
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lige opdragelse. Men man ender let i denne perverterede udgave af "of-
fentligt sprog" hvis man tror at offentligt sprog er en almen sproglig
feerdighed som kan fungere uafhaengigt af om der er en offentlig talesi-
tuation, og som kan trznes pd et hvilket som helst tilfeeldigt indhold i

en hvilken som helst situation. Som Teleman ggr opmarksom pd s er
det offentlige sprog monologens sprog, men i pantomimesamtalen for-
sgger lereren at & sprogformen afviklet i dialogens form, ovenikgbet
mellem samtalepartnere som har przcis samme kendskab til emnet. I
hvor hgj grad det offentlige sprog er en sprogform som ligger tettere

op ad nogle sociale lags private sprogform end ad andres skal jeg lade
usagt, men det er ihvertfald ganske tydeligt at kravet om offentligt sprog
i betydningen: at tale i en generel form uden noget andet form4&l end net-
op at tale, virker socialt diskriminerende. Det var netop i sddanne "frie
samtalesituationer" at den ellers velformulerede John fra 3. klasse blev

usikker, og at den tavse pige blev endnu mere tavs.

3. Offentligt sprog og skolesituation

Jeg mener det er forkert at forstd offentligt sprog som en generel sprog-
funktion, som kan treenes uafhzngigt af den faktiske samtalesituation og
uafhengigt af samtaleparternes erfaringer med emnet. Men jeg mener
naturligvis at det hgrer med til skolens opgaver at arbejde med at for-
bedre elevernes sproglige udtryksmuligheder - ogsd hvad angdr deres
muligheder for at udtrykke sig i offentlige sammenhange. Det er imid-
lertid en forudsetning for et sddant arbejde med udtryksmulighederne,

at den sprogform der trznes i er funktionel i forhold til den samtalesi-
tuation der faktisk er tilstede. Et sddant krav om funktionel sprogunder-
visning behgver ikke betyde at elevernes sprog kun kan treznes ndr de
skriver klagebrev til kommunen eller holder foredrag for elevridet.
Skoledagen er i sig selv fuld af sprogbrugssituationer som er langt bed-
re egnet til sprogtrening end danskundervisningens forestillede kommu-
nikationstyper. Problemlgsningssituationer og demokratiske beslutnings-
procedurer i klassen vil ofte krave en forholdsvis ekspliciteret sprog-
form. Selvom mange ting nok kan forudszttes bekendt ndr man taler til
sine klassekammerater, si vil det som regel krave en vis grad af ver-
balt formidlet precision at argumentere for et synspunkt eller at beskri-
ve handlingsalternativer for de andre. I sddanne situationer kan kravene
om bedre formuleringer komme fra bade elever og lerer og de kan be-
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grundes praktisk udfra situationen. I det pedagogiske udviklingsarbejde
i Projekt Skolesprog s& vi mange eksempler pd sddanne situationer,
hvor alle de spgrgsmél som i danskundervisningen stilles for at traene
sproget, stilles ganske naturligt af eleverne til hinanden.

Jeg vil til sidst give et eksempel p& en samtale fra 6. klasse hvor
eleverne i klassens time diskuterer bilismen og dens konsekvenser for
forurening, ressourceforbrug og trafikpolitik. Samtalen kan ogsé be-
tragtes som en aktivitet hvor eleverne gver sig i at formulere sig i of-
fentligt sprog, selv om det ikke er af denne grund diskussionen er star-
tet. Diskussionen har et teoretisk emne og det betyder dels at en ret
hgj grad af verbal eksplicitering er ngdvendig, dels at emnet ligger re-
lativt fjernt fra elevernes konkrete, personlige erfaringer og fra deres
praktiske handlehorisont. Alligevel synes samtale at engagere de fleste
af bgrnene, ogsé de bgrn som ellers plejer at melde fra i den slags dis-
kussioner. Det gelder bl.a. Sten, som her kaster sig ud i en langere
argumentation efter at en af hans klassekammerater har foresliet at

man skerer ned pd produktionen af privatbiler:

Steen: Jeg vil ogsd sige det er synd for de der der laver bilerne ogsd
fordi nir de skal arbejde, de arbejder jo ogsd og de tjener pen-
ge, s8 er det jo ligesdsynd for deres familier nu ndr de ikke
tjener flere penge og der er jo snart ikke mere arbejde (p) til
dem. S& hvis de bliver nedlagt s (p) har de méske ikke mere
(p) arbejde, s8 m4 de blive arbejdslgse og detgh ikke sd godt

Jens: Det er sgu da heller ikke liges8 godt for dem der er arbejdslg-
se

(...)

Learer: Alts8 jeg er da enig i det Sten siger at det er forkert at nedleg-
ge nogen arbejdspladsen alts8 s8 der er nogen mennesker der
bliver arbejdslgse, men det er sddan kort tenkt fordi alle de
mennesker der var beskaftiget pd bilfabrikkerne dem burde
man jo satte til at lave noget andet og mere fornuftigt arbejde
end at lave biler

Jens: : De kunne jo lave togene

Lezrer: De kunne lave togene eller lave

Tom:. Cyklerne

Lezrer: Cyklerne eller lave jernbanerne eller en hel masse og de der
ting ikke, sd de skulle selvfglgelig ikke vere arbejdslgse, de
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Sten:

Tom:

Sten:

Tom:

Winnie:

Tom:

Sten:
Tom:
Sten:

skulle lave noget andet der var (2 s) der var ngdvendigt for gh
at skabe en anden trafikudvikling

Jeg vil ogsd godt lige sige til Torben (lereren) med de der bi-
ler ikke, med alt det der bilveesen der. Det er ogs8 noget med,
sd er det jo, sd vil det altsd sige at ogsé dem der er arbejds-
lgse nu, tror du s8 ogsd de kan f8 sddan noget job der som det
der andet? Som alle de andre, med tog og alt det der? For el-
lers var det jo snyd bare fordi de er arbejdslgse, bare fordi
de er blevet arbejdslgse og de andre har veret i lengere tid og
s8 lige de bliver skubbet ind i stedet for dem, s synes jeg li-
gesdgodt de andre kunne komme fgrst. jeg mener, altsd hvis
der nu er nok for allesammen ’

Ja hvis de der nu blir udelukket fra deres arbejde ikke s& vil
der ikke komme flere biler og ikke mere forurening. S& ggr
det ikke s& meget at d_e kommer ud, for det er kun en lille del
af menneskerne ikke (p) men om jeg ved ikke hvor lang tid, s&
(p) vil der veere s meget forurening at de fleste vil dg i foru-
rening eller hvad og stgj (...) s& er det da bedre at de, der
kun er s& lidt der blir arbejdslgse, end alle, hele befolkningen

dgr jo (p) inden

Ja jeg vil ogs8 godt lige sige det der til Tom, ikke. Hvad var
det du mente med (p) det der (p) du sagde. Jeg forstod det ikke
rigtigt hvordan du mente

Jo hvis der blir ved med at fabrikere biler, ikke, s& vil der
blive mere forurening

Og der vil dg flere og flere folk

Ja. Og hvis de blir arbejdslgse ikke, sd er det kun en lille del
der blir arbejdslgse

Nej det er flere, der er jo//

Ja det er en lille del af befolk, af hele jordens befolkning

N3 ja selvfglgelig selvfglgelig, men s skal de jo ogs& ha noget
job, de kan jo ikke bare leve af (uforst)

Det er uszdvanligt for en elev som Sten at kaste sig ud i s8danne diskus-

sioner og det er ogsd ret tydeligt at han ikke har serlig stor treening i

det. Som regel er han ret passiv (eller rettere: optaget af andre ting)
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ndr klassen diskuterer generelt og teoretisk. Hvad er det der adskiller
diskussionen om bilisme fra disse samtalesituationer?

Samtalen finder sted efter at klassen i 3 uger har arbejdet med em-
net cykler og trafik. Undervejs har eleverne opbygget et cykelverksted
hvor de har repareret pd deres cykler. Forlgbet har ogsi rummet an-
dre konkrete og lokalt orienterede aktiviteter. Teknisk indsigt i cykler,
feerdselslere, cyklisters problemer i lokalomradet, matematik og fysik
i forbindelse med cykler og cykling. Alle elever har vzeret meget opta-
gede af emnet. P& det tidspunkt hvor klassen tager fat pa den forholds-
vis abstrakte diskussion om bilismens konsekvenser har eleverne altsd
en hel del praktisk viden at diskutere ud fra. Der er et konkret erfarings-
grundlag at abstrahere ud fra og der er en interesse i at ggre det. Det
er netop disse to forudsatninger der som regel mangler i de teoretiske
diskussioner hvor Sten og de andre "svage" elever melder fra.

Hvis treningen i offentligt sprog ikke kun skal veere forbeholdt mel-
lemlagseleverne, men ogsa skal hjelpe Sten til at forbedre sine udtryks-
muligheder, s& bliver det et ufravigeligt krav til sprogundervisningen
at den skaber samtalesituationer hvor eleverne har et konkret erfarings-

grundlag at tale ud fra og hvor de har en interesse i at ggre det.

Noter
1_.—]5e1tagerne i Projekt Skolesprog var: Hans Henrik Bayer, Anne-
Marie Bech, Poul Blindum, Elisabeth Engberg-Pedersen, Frans
Gregersen, Fritz-Verner Hansen, Jesper Hermann, Helle Theil-
gaard Jacobsen, Birthe Knudsen, Niels Kryger, Kirsten Larsen,
Ole Gade Lorenzen, Harriet Bjerrum, Ole Ravnholt, Kirsten Reis-
by, Niels Skall, Anne-Marie Sgderberg og Ellen Sgrensen.
2. Arbejderlag og mellemlag blev defineret efter fglgende kriterier
for forzldrenes erhverv:
Arbejderlag: 1) arbejder overvejende med ting
2) relativt lille selvstendighed i arbejdet
3) relativt kort uddén.nelse
Mellemlag: 1) arbejder overvejende med personer og symboler
2) relativt stor selvstendighed i arbejdet
3) relativt lang uddannelse
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3. Ved udskrifterne er der anvendt fglgende notation:
(p) angiver pauser pd mindre end et sekunds varighed
Pauser af lengere varighed er angivet som antal sekunder
pausen varer
(...) angiver at der er udeladt noget i forhold til den oprindelige
udskrift
__ stiplede linjer under replikker angiver samtidighed
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Summa ry

HOW SPOKEN LANGUAGE IS NORMALIZED IN THE SCHOOLS

Paper presented by Harriet Bjerrum Nielsen

This paper deals with the social effects of verbal norm conflict in the
school. The main thesis is that the different social experience of the pu-
pils is principally expressed in the spoken language; it it therefore in
this area that the school's normalizing tendencies hit the pupils hardest.
While teachers realize that they impose the standard form of the written
language on their pupils, they are rarely aware that this is also the case
with regard to how the pupils speak. It is an indirect, unintentional ef-
fect of the school curriculum and form of teaching, which is in fact the
implicit aim of the school with regard to its functions of selection and
socialisation. In opposition to the post-Bernstein debate on educational
policy, this paper insists that even though differences in social and cul-
tural background can be manifested in different ways of using language,
it is not "due to their language" that working class children do not suc-
ceed as well as middle class children in school.

The first section of the article is based on a research project -
Projekt Skolesprog (1975-78) - which investigated the language of chil-
dren in the classroom. The aim was to verify five of the grammatical
variables which according to Bernstein's 1962 investigation would show
socially conditioned variation. It was concluded on the one hand that
Bernstein's variables are so imprecisely defined that the investigation
met with insurmountable methodological difficulties; on the other hand
it was discovered that the differences which can be registered can be ex-
plained if the speech context is included. These results would therefore
suggest that the explanation of social selection in the school on the basis
of the code theory is rather doubtful.

However, clear differences in language use from the point of view both
of sex and social background can be seen, if one considers how much the
children actually talk in the classroom and the way in which they take
part in the lessons. It is pointed out that it is principally middle class
boys who dominate in the classroom and in a comparative study it is de-
monstrated how the identification and the distance of two boys in their
relations with the school find expression in their (verbal) participation
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in the teaching.

In the second section the communicative demands which are an un-
intentional product of the school's form of teaching and organization are
discussed. In the case of Danish, it is concluded that the mainly norma-
tive function of this teaching is due to the fact that the subject mediates
an understanding of language divorced from its content and its commu-
nicative functions.

The third section of the article considers pedagogical alternatives
to language teaching in school. The point of departure is that it is part
of the school's task to improve the children's ability to express them-
selves, also in public. But if training in public speaking is not to be re-
served for middle class children alone, it is absolutely necessary that
the pupils are offered speech situations where they can talk on the basis
of their own experiences apd where they can have some interest in do- G

ing so.
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