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Lad dem snakke, mens de skriver
—outputhypotesen, skrivning og
dialogisk laering

Merrill Swain, professor emerita! ved University of Toronto, Canada, er en af de
fremmedsprogsforskere, man som dansk fremmedsprogslerer kan have meget gavn
af at stifte bekendtskab med. Det er der flere grunde til. For det forste paviser Swain
overbevisende, hvor vigtigt det er at lade eleverne samarbejde omkring det skrift-
lige. Her benytter hun sarlig gerne rekonstruktion og omformulering af tekster.
Dernast har vi herhjemme — uanset hvor glade vi er for kommunikativ undervis-
ning — 1 hvert fald i gymnasiet, en sejlivet tradition for at legge vegt pa grammatik
og sproglig korrekthed. En vagtning, som ogsa findes hos Swain, og som ferer til
spendende bud p&, hvordan man kan arbejde med disse fenomener bdde mundt-
ligt og skriftligt.2 Endelig er hendes teorier i modstning til s3 mange andres funde-
ret i empirisk forskning.

Outputhypotesen

Merrill Swain treeder ind i debatten om fremmedsprogstilegnelse kort tid efter, at
Steven Krashen har fremsat sin meget omdiskuterede teori om, at et forstdeligt
input udger ikke blot en nedvendig betingelse for at lere et fremmedsprog, men
ogsd at det er tilstraekkeligt for at leere et nyt sprog. Han fandt sin teori bekreftet, da
han besggte nogle af de immersion-klasser i Canada, som Swain gennem mange &r
fulgte som forsker.

Der var tale om et stort anlagt program, hvor engelsktalende lerte fransk og fransk-
talende engelsk. Effekten skulle vere, at eleven blev tosproget. Der blev undervist i
og pd malsproget i samtlige fag; eleverne blev s& at sige nedsenket i et sprogbad —
deraf navnet immersion-klasser. Altsd en undervisning i andetsprog svarende til, at
indvandrerbern herhjemme bliver undervist i alle fag pa dansk. Sddanne elever bli-
ver selvfelgelig fodret med uanede mangder af input pd mélsproget, sé det var ikke
underligt, at Krashen var begejstret. Her kunne man se, at det ikke var nedvendigt
at undervise i eller i det hele taget beskeftige sig med grammatik; bide fluency og
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sproglig korrekthed ville nemlig udvikle sig af sig selv. For betingelserne lignede jo

dem, hvorunder man lerer sit modersmal.

Men ligesom den dansksprogede undervisning af indvandrerborn har vist sig at
vare problematisk, var resultaterne i Canada heller ikke helt de forventede. Swain
mitte konstatere, at den sproglige udvikling hos eleverne var yderst mangelfuld.
Erfaringerne fra de empiriske undersogelser viste, at eleverne med den ofte gram-
matiklpse kommunikative franskundervisning nok opniede stor fluency, men det
kneb med pracision og sproglig korrekthed. Det gjaldt ogsd, nir der indgik gram-
matikundervisning, men den var isoleret fra konteksten. Det forste er nok ikke s&
overraskende, det er jo netop grunden til den antydede skepsis over for en kommu-
nikativ undervisning, hvor man ikke underviser eksplicit i grammatik. Det sidste er
derimod nok interessant for danske fremmedsprogslerere. For der er sikkert ogsa
mange fremmedsprogslerere herhjemme, der har undret sig over, at eleverne ikke
har kunnet bruge den grammatik, som de netop har gennemgiet, nar de efterfol-
gende skulle tale om dagens tekst, hvilket skyldtes at grammatikgennemgangen var
lgsrevet fra enhver sammenheng med det, der i ovrigt foregik i timen. Det kan vare
svert selv at finde frem til, at det — sddan som Swain kan pavise — netop er den
manglende sammenhzng med indhold og betydning, der er problemet, og det kan
vere svert at {4 gje pd alternativer uden inspiration udefra. For sddan er man jo selv
blevet undervist.

Swain kunne altsd ikke dele Krashens begejstring for det, der foregik i immersion-
klasserne:

1 concluded that one of the things that was missing in these classes, were opportunities for
the FI3 students to produce French — to speak and write it coherently, accurately and
appropriately. Et voila, that was the origin of the output /@/pot/aesis.4

Krashen havde lanceret sin comprebensible input-hypotese® med slagordet “Just
listen and read” i 1985. Merill Swain svarede igen med sin comprehensible output-
hypotese. Swain mener nemlig i modsatning til Krashen, at det sprog, eleverne selv
producerer, er lige sd vasentligt for udviklingen af deres intersprog, bidde med hen-
syn til fluency og korrekthed.

Hvad output kan —de tre funktioner

Swain mener, at output kan fremme den sproglige precision pé tre mader, nemlig
ved at generere sproglig opmarksomhed, ved at give mulighed for opstilling og
afprevning af hypoteser og ved at give lejlighed til at snakke om de sproglige proble-

mer, der opstr undervejs, dvs. bruge metasprog.
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1. Forst og fremmest ved at skabe sproglig opmarksomhed. Det kan vere, eleven leg-
ger serlig marke til en form, fordi der er brug for den hyppigt, eller den er serlig
pafaldende. Der skelnes endvidere mellem noticing the gap og noticing the hole. Det
forste opstdr, ndr eleven legger meerke til, at formen i input adskiller sig fra hendes
eget intersprog. Patsy Lightbown formulerer det sidan: Det gzlder om for eleverne
at blive klar over, “what they (are) saying is not what they meant to say” © Et eksem-
pel: Eleven siger: Er ist eben aus dem Gefingnis losgelassen, men har en fornem-
melse af, det er forkert, sikkert fordi der i teksten, man taler om, har stdet entlassen.
Noticing the hole angir det, at eleven opdager, hun ikke kan fi udtryke det, hun
gerne vil. Der er et hul i hendes viden. Eleven vil skrive: to gange om ugen. Hun
starter: zweimal, men gir i std, for hvad er det nu, det der o7 hedder? Afgerende for
Swain er at betone, at det er, mens eleverne producerer sprog, at de opdager proble-
merne og bliver bevidste om manglerne, og det kan fore til, at de bliver ivrige efter
at fi udbedret dem.

2. Dernast kan output bruges til at opstille og afpreve hypoteser. Det krever natur-
ligvis respons. Virker det, jeg har formuleret? Kan det forstds? Er det korrekt? Det er
samtalepartneren, adressaten eller lereren, der kan afggre det.

3. Output kan endelig fremme den sproglige pracision, nér eleverne far lejlighed til
at tale om eller reflektere over et sprogligt fenomen. Metasprog bruges alts3 til pro-
blemafklaring og -lgsning. Ikke nedvendigvis ved hjalp af grammatisk terminologi.
Eleverne ma gerne bruge deres egne formuleringer. Men det er vigtigt, at refleksio-
nen finder sted i en indholdsfokuseret sammenhang, hvor det primaere formal er at
udtrykke noget, der giver mening. “Otherwise, the critical links between meaning,
forms and function may not be made.” (Merrill Swain 1998: 69)

Her viser Swain tydeligt sit tilharsforhold til fokus pa form-skolen”, hvor det er et
dogme, at der skal sorges for, at koblingen mellem form, betydning og funktion kan

finde sted.

Rekonstruktion af tekster

En af de mest egnede opgavetyper til at aktivere disse tre funktioner er dictogloss, en
form for diktat, hvor lereren i normalt tempo leeser en kort tekst op to gange, hvor-
efter eleverne, der evt. har taget noter anden gang, skal rekonstruere teksten, s godt
de kan. Idealet er ikke en ordret gengivelse, men en tekst, der henger sammen og
giver mening. For pointen er, at det ikke skal veere muligt for eleverne at huske s&
meget, at de kan frembringe en dublet af originalen. Leringspotentialet ligger i den
felles rekonstruktion, i interaktionen mellem gruppemedlemmerne.8

Det er her, alle tre funktioner kommer i spil: sproglig opmarksomhed, diskussion
af regler og mulighed for opstilling af hypoteser. For hvad er mere naturligt, end at
eleverne drefter, om der nu skal st er hilft dem Mann eller er hilft den Mann, nar de
rekonstruerer den oprindelige tekst. En har maske bidt merke i, at leereren faktisk

Sprogforum nummer 44, 2008



sagde dem, da hun leste op, men de har analyseret sig frem til, at der skulle vere tale
om et direkte objekt. Hvordan finder man s& ud af, hvem der har ret? Iser hvis man
ikke ved, at der er visse verber, som styrer dativ. Det er en af mange spendende dis-
kussioner, jeg som tysklerer har lyttet til under arbejdet med sidan en dictogloss.
Eleverne kan jo heldigvis bruge deres hjelpemidler, ordbog eller/og grammatik, de
kan tilkalde lereren, eller de er méske sd heldige, at der i gruppen er en, i hvis hjerne
der demrer noget om regler for netop ord som helfen.

Det er vesentligt at fi den sidste fase i opgaven med: Nar eleverne er ferdige med
deres rekonstruktion, skal de have lejlighed til at sammenligne deres version med —
maske de andre gruppers — men i hvert fald originalen. For empiriske undersegelser
viser, at det, eleverne har snakket sig frem til som lgsning pi et sprogligt problem,
huskes ved senere test. Men det gelder selvfolgelig ogsa de fejl, man er blevet enige
om (Merrill Swain 1998: 78 f.). Derfor understreger Swain leererens ansvar for, at de
korrekte former kommer frem, enten ved gennemgangen pé klassen eller nir opga-
verne bliver rettet. Det betyder dog ikke en rettepraksis, hvor alle fejl bliver rettet.
Der teenkes kun pd dem, der nu er blevet fokuseret pd. Og det er eleverne, der
bestemmer, hvad det er for nogle. Det er nemlig processen, den fortsatte udvikling
af intersproget, der er mest afggrende for Swain, og hun er meget bevidst om, hvor
meget — eller hvor lidt — eleven kan kapere.

Dictogloss kan man arbejde med i forbindelse med alle mulige tekster. Men man
bor starte med smé tekstbidder for at venne eleverne til den tidskravende arbejds-
form. Det er samtidig godt at velge indholdsmeassige highlights, fordi det sa fore-
kommer rimeligt at arbejde si grundigt med netop det valgte sted. Jeg giver et
cksempel fra min egen undervisning. Det stammer fra drejebogen til Fatih Akins
film /m Juli. Man opdager her, at der ligger et lig i bagagerummet, og tror derfor, Isa
er morder, hvad der viser sig ikke at holde stik. Diskussionen om det indholdsmzes-
sige er derfor mindst lige sd patrengende som det sproglige:

Die Sonnenfinsternis ist vorbei. Isa steht noch da und schaut in den
Himmel. Pl6tzlich schnuppert er irgend etwas. Isa geht zum Kofferraum
und oftnet ihn. Einen Augenblick steht er vor dem offenen Kofferraum
und schaut hinein. Dann nimmt er die Sonnenbrille ab. Im Kofferraum
liegt ein Mann. Wir sehen seine Fiifle und Beine. Dann hilt er mit ent-
schlossener Miene eine Dose Geruchsentferner in den Kofferraum und
driickt drauf. Ein paar Sekunden spriiht er seinen Kofferraum mit Zeugs
ein. Bis er hinter sich eine Stimme hort.

(Solformerkelsen er slut. Isa stdr stadig og ser op i himlen. Pludselig lug-
ter han noget. Isa gir om til bagagerummet og abner det. Et gjeblik star
han foran det dbne bagagerum og kigger ind. S3 tager han solbrillerne af.
I bagagerummet ligger der en mand. Vi ser hans fedder og ben. S holder
han med beslutsom mine en dase lugtfjerner ned i bagagerummet og
trykker pd den. I et par sekunder sprojter han sit bagagerum til med stad-
set. Indtil han herer en stemme bag sig.)
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Det grammatiske fokuspunkt er prepositioner, specielt tvivlsprapositionerne. Eller
rettere: Det er lererens fokuspunkt. For al erfaring viser, at eleverne ofte under
rekonstruktionen af teksten fokuserer pa ganske andre storrelser, end dem lereren
havde planlagt. Det er netop her, det viser sig, hvilke gaps og holes eleverne har. Og i
det hele taget, hvor zonen for nzermeste udvikling ligger.

Nar den enkelte gruppe er feerdig med sin tekst, kan det vare lererigt for eleverne at
gd rundt og kigge de andre grupper over skuldrene. Det vil fore til nye droftelser:
“Har de eller vi mon ret?” “N4, ja, sidan hedder det da” eller “Nej, det kan da ikke
passe, for ...”. Under alle omstendigheder sluttes der som sagt af med en sammen-
ligning med den oprindelige tekst. Det er her vigtigt at erindre om, at en tro kopi
ikke er mélet. Det er derimod en velformuleret tekst.

Der findes ogsd andre former for rekonstruktion af tekster. I bogen Grammatik
kreativ, skrevet af tre gstrigere til brug for tyskundervisningen, arbejdes der altid
med et bestemt grammatisk fokus i tre faser: en tekstprasentation, en rekonstruk-
tion og en imitation — det er her, det kreative kommer ind — af en original- eller
modeltekst, fx som her, hvor modelteksten lyder:

Ich mochte eine Frau kennen lernen,

die goldfarbene Augen hat,

die eine Schlange um den Hals trigt,

deren Haustiere Kroten

und deren Freunde Zauberer sind,

und die mir vor dem Einschlafen Lieder vorsingt,
wenn ich sie darum bitte.

(Jeg ville gerne leere en kvinde at kende,

som har gyldne gjne,

som barer en slange om halsen,

hvis husdyr er padder,

og hvis venner er troldmend,

og som synger sange for mig, for jeg skal sove,
hvis jeg beder hende om det.)

(Gerngross m.fl. 1999: 141 f.)

Denne tekst vises for eleverne fx pa overhead og leses op af leereren. Under oples-
ningen udelades dog de relative pronominer; lereren m3 altsd have deekket dem til
eller fjernet dem, s3 eleverne ikke kan se dem, og lereren skriver forst formen ind,
ndr eleverne er blevet enige om den rigtige.

Dernast fjernes i tre omgange flere og flere ord, fx forst alle verber. Efter hver

omgang skal eleverne rekonstruere teksten. Til sidst kan de stort set teksten udenad,
og det er derfor nemt for dem at udfylde det flg. tekstskelet:
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Ich mochte einen .../ eine .../ ein ...
kennen lernen,

hat,
tragt,

Haustiere
Freunde
und ,
wenn ich

De mé nu selv bestemme hvad der skal std pd de tomme pladser. Og de mi ogsa
gerne udskifte verber og substantiver med andre ord fra samme ordklasse. Fx ken-
nen lernen med heiraten, Haustiere med Kleider. Men strukturen skal de bibe-

holde.

Udfyldningsopgaven giver en vis frihed mht., hvad elevteksten skal handle om, men
den giver samtidig tryghed, fordi de rigtige former i modelteksten kan give et vink
om, hvordan de relative pronominer i den ny tekst skal konstrueres. Det er jo de
relative pronominer, der er omdrejningspunktet.

Rekonstruktion og imitation kan varieres i det uendelige. Jeg troede ikke mine egne
ojne, da jeg forste gang provede en opgave, hvor tekstskelettet kun bestod af forbog-
staver. Men det virkede. Eleverne klarede rekonstruktionensopgaven, fordi de
havde veret gennem forskellige faser, hvor de havde arbejdet intensivt med model-
teksten. Der er ikke tvivl om, at opgaver af denne art stimulerer sproglig opmeerk-
somhed og fremkalder metasprog. Samtidig med at gamle, glemte dyder som ude-
nadsleren hjelper automatiseringen pa ve;j.

Dialog og hgjtteenkning

Det er lzererens opgave at tilrettelegge en undervisning, hvor refleksion og dialogisk
lering opstdr. Swain er pavirket af Vygotskys? opfattelse af sprogets betydning.
“Tanken bliver ikke udtryket i ordet, den bliver til gennem ordet”, har han sagt.
Ogsd hans nok si kendte begreb zonen for den narmeste udvikling er knyttet til dialo-
gen mellem lerer og elev eller mellem flere elever. Dialogen er simpelthen stedet for
leering. Swain siger: “In dialogue we can see language learning in progress”. (Swain i
Woodfield 2008: 2) At tznke over det, man vil sige eller skrive, og at tale om sprog-
lige fenomener er npgleaktiviteter. Swain giver mange eksempler pi elevernes evne
til at reflektere over et sprogligt problem, de er stedt ind i. Ofte viser det sig, at ele-
verne er i stand til at tale sig frem til en losning, eller de kan “co-construct language
and/or linguistic knowledge: Two heads are better than one”. (Swain 2005: 1)

Et serligt sliende eksempel pé en sddan refleksion har hun i en samtale mellem to

elever, der arbejder med en dictogloss. Under rekonstruktionen af teksten studser
den ene over, at de har skrevet nous tracasse, for det md da vere en fejl, det hedder da
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nous tracassons (vi driller). Den anden holder fast i nous tracasse, for det sagde leere-
ren, da dictoglossen blev lest op. I den folgende diskussion fir de talt sig frem til en
forstielse af, der ikke er tale om pluralis, men om en anden ordstilling end den, de
kender fra engelsk. Nous er nemlig objekt (os), ikke som de troede subjeke (vi).

Swain fir kendskab til, hvad der foregér i hovederne pa eleverne ved at optage deres
samtaler, mens de arbejder med et sprogligt problem, men ogsi ved at lade dem
tenke hojt under problemlgsningen. Det folgende eksempel viser, hvordan en elev
forsoger at sette ord pd sine overvejelser. Eleven skal skrive om, hvordan fosfatud-
slip draber fisk i en s@, men hun har problemer med glosen at dreebe. Hun tenker

hojt:

et mort (og dor). I don’t know because mour ... mourir les poissons (at do
[fiskene), it’s like mourir is something that you do. It’s not something that
someone does to you. So it’s more like being murdered and not dying. So ubhm
... et tue toutes les poissons (og draber alle fiskene), or something like that.
(Swain i Woodlfield 2008: 3)

Eleven bruger ikke lingvistisk terminologi, men ndr alligevel frem til en overbevi-
sende distinktion mellem transitive og intransitive verber.

Det er ogsa lererens opgave at venne eleverne til at sztte ord pa deres sproglige pro-
blemer. Det er efter Swains mening meget givtigt. Hun péviser jo netop, i hvor hgj
grad det er muligt for eleverne ad den vej at konstruere deres egen grammatik.

Dialogisk skrivning

Dialog om formulering skal ind i skriveprocessen, for at skrivning kan blive et red-
skab til indlering af et fremmedsprog. Det ma vare konklusionen i en sammen-
tenkning af Swains teori om outputs betydning og skriftlighed i fremmedsprog.
Dialog mé i denne forbindelse forstds som elevdialog. Og det betyder, at skrivepro-
cessen skal foregd i mindre grupper eller par. Formélet med denne organisering af
skriveprocessen er at skabe et naturligt miljo for dreftelse af grammatiske, syntakti-
ske og semantiske aspekter af formuleringer og — selv om det ikke er noget, Swain
kommer ind p& — ogsd pragmatiske og tekstlingvistiske.

I min egen undervisningspraksis har det i mange &r varet en selvfolge, at eleverne
skriver ssmmen. Forst og fremmest ndr de skal fremlegge (del)resultater af et grup-
pearbejde og skal vise dem for de andre grupper enten pa overheadplancher eller
elektronisk. Det indebzrer i sig selv en storre interesse omkring den sproglige kor-
rekthed, og derfor er det godt at vare flere om det. Mine elever synes i hvert fald, at
det er en indlysende fordel at {3 lejlighed til at formulere sig sammen. Det kan vere,
de bliver bedt om “at sige i en noddeskal”, hvad der er det centrale i en tekst eller et

tekststykke. En opgave af den art krever ligelig opmarksomhed pa det indholds-
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massige og det sproglige. Det samme glder, nar de skal formulere en flaptekst til et
verk, de leser.

Er der tale om storre skriftlige arbejder, vil jeg ofte bede dem starte med en hurtig-
skrivning hver for sig. Dernzast leser de to og to deres produkt op for hinanden og
velger sd ud, hvad de vil gd videre med i den naste fase, hvor de skriver sammen.
Der kan s3 evt. indgd en “del og stjel-runde”, og forst dernast folger den endelige
omformulering og sproglige afpudsning. Det gelder under alle omstendigheder
om, at eleverne bliver vant til, at det de har skrevet, altid skal gis igennem med taet-
tekam. Man kan for at ggre det mere overskueligt stotte dem i at finde frem til,
hvilke sproglige problemer — et, to eller hgjst tre — de ber fokusere pa for at forbedre
resultatet. Det samme kan man ggre, nir man retter deres skriftlige arbejder.

Opgavetyperne kan vere meget forskellige: Det kan vare at skrive videre péd en
tekst, det kan vere et brev — en efterhinden meget benyttet valgfri opgave til skrift-
lig eksamen; det kan vare en transformationsopgave, fx at skrive en nyhedsartikel
om en ulykke, der er “sket” i en tekst. Men det kan ogsd vare de helt banale: at
skrive et resumé, et referat eller et talepapir, maske til et indleg i en diskussion. Og
meget ofte vil der finde en sammenligning sted mellem de forskellige produkter, for
det er vigtigt at gere sig vurderingskriterierne klart. Hvorfor er elevtekst a bedre end
b? Det drofter vi med en ligelig veegtning mellem form og indhold. Her kommer vi
sd ud over det i snzver forstand sproglige forstiet som det grammatisk-syntaketiske,
som Swain beskeftiger sig med, og ma inddrage forhold som koharens, kohasion,
genrekrav, argumentation og relevans.

Mens Swain tidligere var optaget af at udvikle output-hypotesen, vegter hun nu
mere den dialogiske leering. Hun legger ... emphasis on the co-construction of
language as a proces (languaging), not a product (language).” Det procesoriente-
rede vagtes siledes frem for produktet — som i moderne skrivepazdagogik, men det
gelder dog bide for den og for Swain, at processen frembringer et stadig forbedret
produket.

Noter

1. Sédan kalder hun sig pa sin hjemmeside med en kenspolitisk ukorrekthed.

2. Baggrunden for Swains interesse for grammatik og sproglig korrekthed — pa et
tidspunkt hvor det blandt engelsksprogede fremmedsprogsforskere er umo-
derne — er miske, at hun beskaftiger sig med fransk, der er langt mere formrigt
end engelsk, vel at marke hvad morfologien angir.

FI stir for French Immersion.

I Interview with Merrill Swain, Conference Reports at the NALDIC annual
conference 2005.

N
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5. Beskaftigelse med grammatik kan iflg. Krashen kun fremme den eksplicitte

eller deklarative viden (learning), ikke ens procedureviden — det, man fakrtisk

mestrer i en kommunikationssituation (acquisition). Den eksplicitte viden kan

dog fungere som en slags monitor, alts fore til storre sproglig korrekthed, men

kun skriftligt eller ved planlagt mundtlig fremstilling.

Lightbown Second Language Research7 (2),s. 719.

Haastrup 2004.

Dictoglossen eller grammar dictation, som den ogsé kaldes, er tidligere behand-

let indgdende i dette tidsskrift, se Pedersen & Jensen samt Geist 2004.

9. Russisk psykolog (1896-1934). Har blandt andet skrevet 7Twnkning og sprog.
Kobenhavn: Hans Reitzel, 1971.
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