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? Kære Mål og Mæle! 
V i er kommet i en diskussion 
om brugen af ordet: »Når« . E n 
hævder at f.eks. følgende sæt­
ning er dårlig sprogbrug: »Når 
døde .!. O. Krag!« 

Den ene mener, at man ikke 
behersker sproget, når man 
skriver sådan, og at det er di­
rekte forkert. 

Jeg mener selv, det er helt 
korrekt dansk, og om det over­
hovedet skal bevise noget, så da 
snarere, at man behersker 
dansk ekstra godt og kan varie­
re sit sprog, idet man bruger 
flere ord, har et større ordfor­
råd. Hvad mener I? 

Venlig hilsen 
Finn Stendevad 

Esbjerg 

! Kære Finn Stendevad: 
Lige siden oldnordisk har vi 
haft formen når eller nær ved 
siden af hvornår (hvé nær) og i 
samme betydning. Der er mas­
ser af eksempler, bl.a. fra H o l ­
berg, H . C . Andersen og B l i ­
cher, så man kommer i godt sel­
skab hvis man siger og skriver 
når (»Når kommer Vaaren 
vel?« (Carl Bagger)). Den har 
aldrig været regnet for forkert 
eller ukorrekt, men den er vist­
nok ved at være lidt gammel­
dags, så folk der kun kender et 
par årtiers sprogbrug, kan na­
turligvis godt studse lidt. 

1 øvrigt er når i betydningen 
'hvornår ' en skæv form i syste­
met. Det er nemlig det eneste 
spørgeord der ikke begynder på 
hv-: hvem, hvad, hvis, hvor, 
hvorledes, hvad osv. Så det ville 
ikke være mærkeligt hvis for­
men forsvinder ud af sproget. 

EH 

! A d brev fra Ib Johnsen om 
hospitaler og sygehuse. 
Hvis man går tilbage før de sto­
re omvæltninger i hospitalsad-
ministrationen til Lægeforenin­
gens årbog 1956-57 finder man 
en ret klar terminologisk opde­
ling. Hospital bruges i Køben­
havn og Frederiksberg kommu­
ner og om institutioner i det 
øvrige land, der mere eller 
mindre klart styres fra Køben­
havn. V i har sindssygehospita­
ler, tuberkulosehospitaler, ka­
tolske hospitaler, statshospita­
let i Sønderborg mv. Sygehuse 
er derimod gennemgående 
amts- og bysygehuse i provin­
sen, herunder københavns amt. 
Som eneste undtagelse fra dette 
system har vi Århus og Helsing­
ør, hvor man efter køben­
havnsk forbillede har kommu­
nale hospitaler. 

Begrundelsen for denne for­
skel må være, at man i mange 
provinsbyer fra gammel tid har 
haft »hospitaler«, der snarere 
er, hvad vi nu ville kalde stiftel­
ser, og at man ikke har villet af­
holde patienterne fra at søge 
den bedst mulige behandling 
ved en betegnelse, der kunne 
minde dem om noget betænke­
ligt n æ r ved fattigvæsenet. I 
København har vi også haft or­
det i denne betydning, f.eks. 
Vartov Hospital, vi har faktisk 
endnu Nørre Hospital, men vi 
har også helt tilbage fra sytten­
hundredtallet haft Det kgl. Fre­
deriks Hospital, Rigshospitalets 
forgænger, og det har gjort, at 
ordet hospital ikke her har haft 
nogen farlig biklang. 

Med venlig hilsen 
Jørgen Kl inth Jensen 

? Kære Erik Hansen! 
Ved at læse din ellers udmærke­
de og interessante artikel i det 
sidste nummer af Mål & Mæle 
er jeg blevet forvirret på et en­
kelt punkt. Og fordi det er dig, 
der har forvirret mig, synes jeg, 
det ville være passende, om du 
også hjalp mig ud af forvirrin­
gen. 

I folkeskole og gymnasium 
blev jeg præsenteret for begre­
bet dobbeltkonfekt og vidste, at 
det er at sige det samme to gan­
ge, hvilket man skulle undgå. 

D a jeg for to år siden be­
gyndte at læse dansk her i År­
hus, blev jeg klar over, at der er 
to fremmedord for udtrykket 
dobbeltkonfekt: pleonasme og 
tautologi. Og samtidig lærte 
jeg, at det at sige (næsten) det 
samme to gange ikke behøver at 
være forkert, men blot kan væ­
re et særligt stilistisk t ræk . M e n 
mit problem har været at finde 
ud af om en tilladelig og kor­
rekt dobbeltkonfekt er en tau­
tologi eller en pleonasme. Eller 
med andre ord: hvad er forskel­
len mellem en tautologi og en 
pleonasme? 

Efter to års grublen over det­
te, mente jeg endelig at have 
fundet ud af det: dobbelt kon­
fekt som korrekt og stilistisk 
t ræk kaldes en tautologi, mens 
den forkerte og overflødige 
dobbeltkonfekt er en pleonas­
me. 

Men så er det, jeg læser din 
artikel og forvirres. D u skriver 
nemlig om nogle anerkendte 
pleonasmer: alle og enhver, 
fred og ro, ret og rimeligt 
o.lign. M e n efter min opfattelse 
skulle disse af dig kaldt aner­
kendte pleonasmer slet ikke 
kaldes pleonasmer men deri­
mod tautologier - eller tager jeg 
fejl? 

Med venlig hilsen 
Ove Klausen 

Åbyhøj 

2 



! Kære Ove Klausen: 
Det er rigtigt nok at forskellige 
skribenter har forsøgt at skelne 
mellem pleonasme og tautologi 
sådan som du foreslår, men det 
er aldrig slået an. Det fremgår 
tydeligt af inden- og udenland­
ske opslagsværker. 

Ordbog over det Danske 
Sprog definerer således tautolo­
gi som »ufrivillig ell. bevidst, i 
den sproglige form varieret gen­
tagelse . . . « ; det er nærmest det 
samme som der står om pleo­
nasme, nemlig »sproglig for­
bindelse, hvoraf et eller flere 
led er overflødige . . . « . I U l l a 
Albeck: Dansk Stilistik (7. udg. 
1973) defineres tautologi som 
(ufrivillig) Selvgentagelse (s. 
279), og pleonasme som »Over­
flødighed«, Selvgentagelse (s. 
277). 

Det ser ud til at man lige fra 
oldtiden har opgivet at skelne 
skarpt mellem de to betegnel­
ser. Lausbergs Handbuch der 
literarisehen Rhetorik (1960) 
nævner §§ 502-3 at pleonasme 
dels er en fejl, dels en bevidst 
stilfigur, og af §§ 502 og 835 

S p r o g l i g h e d e r 

Denne brevkasse handler om 
sprogl igheder. Det er spørgs­
mål og problemer om sprog , 
men det er også f ine detal jer 
i sproget s o m man bliver op­
mærksom på, og s o m man 
vil gøre andre bekendt med . 
Går I rundt og tænker på 
sprogligheder, så send et 
brev om dem til Erik Hansen 
og Ole Togeby. De vil svare 
på brevet hvis de kan . Ei lers 
kender de nok nogen de kan 
sæt te til det. Send brevet til 
Harck & Gjellerups 
Boghande l 
Fiolstræde 31 
1171 København K. 
og mærk kuverten Sprogl ig­
heder. 

fremgår det at tautologi også 
altid har været brugt både om 
fejl og om stilfiguren. 

Der synes altså ikke at være 
tradition for at skelne sådan 
som du gerne v i l . 

Så kunne man jo spørge 
hvorfor jeg i min artikel fører 
uklarheden videre. Hvorfor 
yder jeg ikke mit beskedne bi­
drag til en klaring: pleonasme 
om sprogfejlen, tautologi om 
den anerkendte og bevidste 
dublering af et udtryk. 

Mine overvejelser - for jeg 
har faktisk overvejet det - var 
af pædagogisk art. Vælger jeg 
pleonasme for det hele, altså 
om ethvert udtryk der indehol­
der noget overflødigt, så under­
streger jeg det der er fælles for 
den individuelle pleonasme, 
som regnes for en fejl, og den 
etablerede kollektive pleonas­
me, som er korrekt. Vælger jeg 
derimod at skelne mellem pleo­
nasme og tautologi, så er der r i ­
siko for at det tilsløres at for­
skellen mest er en social kon­
vention. 

EH 

? Kære Erik Hansen. 
Da jeg ved De er ekspert i det 
danske sprog, vi l jeg spørge 
Dem, om ikke det er helt for­
kert at skrive ... ligner vi an­
dres. Skal det ikke være vores 
andres (hverdag)? 

Venlig hilsen 
og på forhånd tak 

Caroline Angelo (ca. 15 år) 
Rungsted Kyst 

P.S . M i n mor er ikke helt sik­
ker, derfor spørger jeg Dem. 

! Kære Caroline: 
Jeg kan godt forstå at du og din 
mor er i tvivl om hvad det skal 
hedde, for det er de du kalder 
eksperter skam også! 

I det udklip fra Frederiks­
borg Amts Avis (13.11.1983) 

som du sender mig, står der i en 
overskrift: Blindes hverdag lig­
ner vi andres. Det lyder lidt for­
kert for de fleste danskere, men 
det bliver bare endnu værre 
hvis vi laver det om t i l . . . os an­
dres eller vores andres. 

Problemet opstår når vi har 
vi/I + alle, begge, andre, børn, 
danske, unge osv. Det er let nok 
at sige og skrive vi andre, I alle, 
I børn, vi unge osv., og med 
os/jer går det også fint: os an­
dre, jer begge, os alle, jer børn, 
os danske osv. Altså: der skulle 
jo gerne være plads til os andre 
- jeg vil nødig genere jer børn -
det var en skuffelse for os dan­
ske osv. 

I stedet for os/jer ser og hø­
rer man også vi/I: der skulle ger­
ne være plads til vi andre - jeg 
vil nødig genere I børn - det var 
en skuffelse for vi danske. 
Dansk Sprognævn har sagt god 
for det, men vi l man være sik­
ker på ikke at irritere nogen, 
skal man nok alligevel vælge 
os/jer i den slags sammenhæn­
ge. Med andre ord: vælg den 
form der skal bruges hvis der 
ikke stod andre, børn osv. bag­
ved: der skulle også gerne være 
plads til os (andre) - det var en 
skuffelse for os (danske), for vi 
(danske) har altid spillet ærligt 
spil, når vi alligevel ikke kunne 
vinde. 

Problemerne begynder først 
for alvor når vi kommer til eje­
fald. Bruger vi den regel jeg lige 
har givet, så får vi vores andres, 
jeres alles osv.: blindes hverdag 
ligner vores andres - nu vil jeg 
gerne høre jeres andres ideer. 
Det lyder inderlig forkert, og i 
nogle tilfælde fører det ligefrem 
til uklarhed i betydningen: poli­
tikernes ideer er ikke så gode 
som vores unges el. vores 
børns. Det betyder jo noget helt 
andet end ... som vi unges/vi 
børns, og løsningen med vi/I er 
den de fleste foretrækker: vi 
danskes traditioner - jeg forstår 
ikke altid I unges ideer - hvem 
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interesserer sig for vi pensioni­
sters problemer? Men rigtig 
godt er det nu heller ikke - selv 
om det ligner de danskes, de 
unges og de pensionisters, som 
jo lyder helt rigtigt og som in­
gen er i tvivl om. 

Her er altså for en gangs 
skyld noget som vores sprog ik­
ke rigtig kan klare endnu. Mi t 
råd er enten at skrive blindes 
hverdag ligner vi andres - huset 
er vi begges - du kender nok ik­
ke vi unges problemer, eller 
helst at undgå forbindelsen ved 
at sno sig udenom: blindes 
hverdag ligner andres - huset 
tilhører os begge - de kender 
nok ikke de problemer som vi 
unge har. 

EH 

? Kære Mål & Mæle: 
Mine børn, især den yngste på 
10 år, og deres kammerater har 
i nogle år benyttet visse talemå­
der som er fremmede for sæd­
vanligt voksensprog, i hvert 
fald for sproget som jeg er vant 
til at tale og høre det. Det drejer 
sig om tre eksempler: 
(1) Når børnene vil foreslå 
kammeraterne en leg eller en 
anden aktivitet, spørger de »gi­
der du til (fodbold, f.eks.)?« 
(2) I situationer hvor der skal 
udtrykkes indføling, eller det 
modsatte, med en andens stand­
punkt eller handlemåde, bruger 
ungerne vendingen »det forstår 
jeg dig godt i« eller »det forstår 
jeg dig ikke i«. 

Kender 1 disse talemåder, 
dvs. er de registreret/behandlet 
af sprogforskningen, og har 1 i 
øvrigt nogen kommentarer til 
dem? Har jeg f.eks. ret i at der 
er tale om børnesprog? Hvor 
gamle er talemåderne, og hvor­
af kommer de? M i t eget bud på 
deres oprindelse er, at der i beg­
ge tilfælde er tale om et udtryk 
hvor den samme skabelon dæk­
ker en række i fremtrædelsen 

forskellige, men i essensen ens 
situationer. I stedet for at tale 
om »at spille fodbold«, »at lege 
med l.ego«, »at køre cykelløb« 
osv., erstattes det variable ver­
bum med det konstante »til«. 
Tilsvarende slipper børnene i 
det andet eksempel for at for­
mulere det nærmere indhold i 
hvad de forstår eller ikke for­
står, uden at referencen i ud­
trykket vel bliver mindre skarp 
af den grund. Den fælles oprin­
delse til de to vendinger skulle 
så være et behov for rationali­
sering og bekvemmelighed, el­
ler anderledes sagt for bortskaf­
felse af redundans i meddelel­
sen. Men det er jo også en vel­
fortjent kilde til sproglige ny­
dannelser. 

Det tredje eksempel er af en 
anden art. 
(3) Børnene bruger ordet »over­
troisk« ikke i den gamle betyd­
ning som henvisende til forestil­
linger om overnaturlige fæno­
mener der ikke accepteres af 
gældende religion, men i betyd­
ningen »urealistisk/fantastisk/¬
eventyragtig«. Som når James 
Bond flyver gennem luften, 
John Wayne skyder 10 indianere 
med én kugle, eller Georg Gear­
løs passerer igennem en tidsma­
skine, og meget mere af samme 
skuffe. Her synes mekanismen 
hovedsagelig at være den, at det 
religiøse islæt simpelt hen er 
bort faldet, så kun det overna­
turlige/uvidenskabelige står t i l­
bage. Har I andre vidnesbyrd 
om dette betydningsskift? 

U d over kommentarer til de 
specifikke eksempler ville jeg 
være glad for bemærkninger 
om det aspekt, der vedrører et 
selvstændigt børnesprog, ikke 
formidlet via voksne, men ved 
hjælp af børnenes egne sprogli­
ge jungletrommer. Hvad ved 
man om det? 

Med venlig hilsen 
Mogens Niss 
Albertslund 

! Kære Mogens Niss: 
(1) M a n kan ikke finde udtryk­
ket at gide til i o idbøger eller 
samlinger. P å den anden side er 
det helt klart det børn siger når 
de skal aftale med hinanden 
hvad de skal lave - også i Val­
by. Det er nok en forkortelse af 
udtrykket gider du at være med 
til... Sådan som vi har iagttaget 
udtrykket kan det nemlig kun 
bruges i forbindelse med lege el­
ler aktiviteter som man kan del­
tage i , f.eks. gider du til fod­
bold, kongeløber, smølfer, men 
ikke gider du til koncert, fjern­
syn, fritidshjemmet. I sin for­
kortelse minder udtrykket om 
den forkortelse der også har 
fundet sted i udtrykket for - ja 
det voksne kalder: hvem der er 
den. Børnene siger hvem er? 
Søren er. Helt ejendommeligt 
lyder det når det er en anden 
der er kommet i dåsen i dåse­
skjul: jeg er ikke længere. 

(2) V i har heller ikke -kunnet 
finde det forstår jeg dig godt i 
nogen steder. Men vi kan kom­
me tæt på i almindeligt voksen­
sprog: jeg forstår dig godt bety­
der 'jeg sympatiserer/er enig 
med dig ' , 'jeg giver dig min t i l ­
slutning'. 

Hvis dine børn nu vil sige 
med hensyn til hvad de føler 
enighed eller tilslutning, så væl­
ger de altså forholdsordet /: det 
(som du lige har sagt) forstår 
jeg dig godt i. Dette i er hentet 
det allermest nærliggende sted, 
nemlig i udtrykket enig i med 
næsten samme betydning: det 
er jeg enig med dig i. 

Det er jo ganske almindeligt 
voksensprog og det ligner det 
forstår jeg dig så godt i så me­
get al vi ikke synes der er noget 
specielt barnesprogligt i dette 
udtryk. Dine børn har kombi­
neret velkendte og anerkendte 
anvendelser af forstå og / til et 
kort og praktisk udtryk. Men 
det kunne voksne såmænd også 
have fundet på. 
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(3) Overtro og overtroisk be­
høver ikke at betegne fænome­
ner der strider mod gældende 
religion. I Chr . Molbechs ord­
bog fra 1859 står der således om 
Overtro: »Tro , som strider 
imod Fornuften, Tro paa over-

1 naturlige ting, der ei kunne be-
staa med Fornuft og med Natu­
rens almindelige Love«. Og al­
lerede Holberg bruger 

? overtro(isk) på denne måde: 
»Jeg holder det lige saa daarligt 
at forkaste alle Historier, som 
at troe dem alle, jeg gaar altid 
Middelvey imellem Vantroe og 
Overtroe« - altså om det der 
går imod fornuft og ædruelig 
iagttagelse, og det er jo netop 
det urealistiske/fantastiske•/¬
eventyragtige. Så der er ikke 
noget nyt i børnenes brug af or­
det. 

Det er heller ikke specielt nyt 
at overtroisk ikke alene bruges 
om en karakteregenskab hos 
mennesker, men også om beret­
ninger, begivenheder osv.: en 
overtroisk film - 1001 nat er 
noget værre overtroisk noget. 
Det er der også eksempler på 
fra forrige århundrede (over­
troiske sange, overtroiske kun­
ster), og det er noget alminde­
ligt at ord der oprindelig beteg­
ner menneskelige karakteregen­
skaber går over til også at kun­
ne bruges om egenskaber ved 
menneskelige produkter: en 
dum melodi, en sjusket skrift, 
en snedig indretning, et genialt 
apparat osv. 

De to første eksempler er gi­
vetvis børnesprog. De hører til i 
de sammenhænge , hvor børne-

>. ne er alene uden voksne, og de 
går videre fra generation til ge­
neration af 5- til 10-årige børn 
uden at de voksne kan blande 
sig. Det er jo en almindelig an­
tagelse at børn i den alder lærer 
mere sprog af deres kammera­
ter end af deres forældre og 
skolen tilsammen. Gælder dette 
ikke på alle områder , så gælder 
det i hvert fald for hvad de kal­

der deres lege. Os bekendt fin­
des der ingen sprogvidenskabe­
lige undersøgelser af børnenes 
jungletrommesprog, men fol­
keminde-videnskabelige under­
søgelser findes der jo netop om 
legene, herunder sanglegene og 
rim og remser som kan cirkule­
re blandt børn årti efter årti 
uden at de voksne øjensynlig 
får nys om det. Tænk f.eks. på 
den gang da en voksen, Kristen 
Bjørnkær , trykte et rim som -
gætter vi på - alle børn i Dan­
mark kender: Op af brøndens 
klare vand/trækker jeg min 
tissemand/den er slisket, den er 
slasket/den er aldrig blevet 
vasket/den er gul 
den er blå, den har Pia suttet 
på. Kristen Poulsgård stod op 
og påstod at han faktisk aldrig 
havde hørt børn sige den og at 
Bjørnkær var sjofel når han på­
duttede uskyldige børn den 
slags. Han skulle blot vide at 
børnekul turen lever i bedste 
velgående og trives bedst uden 
voksnes - herunder sprogviden­
skabelig - indblanding. 

EHOT 

? Kære Mål og Mæle . 
I svaret til Lene Gottlieb, i Mål 
og Mæle 3-83, skrev I at lige til 
øllet er »lige ud af landevejen«. 
Hvad betyder lige ud af lande­
vejen i den forbindelse? 

Venlig hilsen 
Susanne Gottlieb 

Luxembourg 

! Kære Susanne Gottlieb: 
Heldigvis skrev vi lige ud ad 
landevejen med ad og ikke af! 
Og udtrykket betyder her det 
samme som i alle andre forbin­
delser hvor det bruges billed­
ligt, nemlig at noget er let og l i ­
getil, hurtigt at klare, uden at 
det er nødvendigt at lave om­
veje. Det der ligger bag er na­
turligvis den bekvemme og hur­
tige transport ad landevejen i 
modsætn ing til besværet ved at 
færdes gennem krat og mose og 
over grøfter og vandløb. 

Har jeg misforstået dit 
spørgsmål? 

EH 

Redaktion: 
Erik Hansen og Ole Togeby 
Lay-out: Bent Rohde 
Tegninger: Henning Nielsen 
Ekspedition: 
Jul. Gjellerups Boghandel 
Sølvgade 87 
1307 København K 
Telf.: 01-13 72 33 
Giro: 9 02 91 92 
Tryk: Steen Lasse Møller, 
Grafisk Produktion 
Mål & Mæle udkommer 4 
gange om året, og abonne­
mentsprisen er kr. 64,20 per 
årgang. Man kan tegne 
abonnement ved at skrive el­
ler ringe til Jul. Gjellerups 
Boghandel. Hertil retter 
man også henvendelse om 
adresseforandring eller fejl 
ved bladets levering. 
Eftertryk af tekst og illu­
strationer er tilladt når kil­
den angives. 

5 



? T i l redaktionen er der kom­
met et læserbrev fra Mogens 
Albeck; det handlede om hvor­
for man i visse dialekter kan 
svare nej til sætninger der inde­
holder et kun, mens man på 
rigsmål ville svare ja. Spørgs­
målet er imidlertid blevet væk -
men her er i alle tilfælde svaret: 

! Kære Mogens Albeek: 
Ja, det er netop kun som i visse 
dialekter og nu vistnok kun hos 
ældre mennesker fremkalder et 
nej hvor rigsmålstalende vi l 
vente et ja. 

Hvis A siger det regner og B 
svarer ja, så bet yder ja det sam­
me som 'det er sandt at det reg­
ner'; er svaret nej, betyder det 
'det er ikke sandt at det regner'. 

Hvis der nu er en nægtelse i 
A ' s sætning, så går det lidt an­
derledes t i l . A : det regner ikke, 
B : nej. Nej betyder 'det er ikke 
sandt at det regner' som før, 
men bekræfter nu A ; mente B 
det modsatte, skulle han jo sige 
jo, som ville betyde 'det er 
sandt at det regner', og det ville 
være en modsigelse af A . 

Altså, når man bekræfter 
indholdet af en sætning der in­
deholder en nægtelse, bruger 
man nej: Han er ikke ret ivrig -
nej! vi bliver aldrig færdige på 
den måde - nej! du har måske 
ingen penge - næ. 

I rigsmålet er sætninger med 
kun ganske almindelige hvad ja 
og nej angår. Nu er der kun 3 
dage tilbage, siger A , og når B 
svarer ja, så betyder det natur­
ligvis 'det er sandt at der kun er 
3 dage tilbage'. Når man i dia­
lekter kan høre svaret nej i sam­
me betydning, så hænger det 
sammen med at kun oprindelig 
er en nægtelse. Ordet kommer 
af ikke uden (som stadig kendes 
i dialekter i betydningen 'kun') 
og formen kan genkendes i det 
ikkun der forekommer i ældre 
poetisk sprog: Hvo ikkun lader 

Herren raade ... Ordet kun be­
tyder både i rigsmål og i dialek­
ter ikke andet end 'ikke 
noget/nogen foruden', der står 
kun en gammel kone betyder 
'der står ikke nogen foruden en 
gammel kone'. Og var sætnin­
gen faktisk formuleret således 
der står ikke nogen foruden en 
gammel kone, så ville man også 
i rigsmålet svare nej for at be­
kræfte betydningen: 'det er ik­
ke sandt at der står nogen for­
uden en gammel kone'. 

I rigsmålet fornemmer vi ik­
ke mere nogen nægtelse i kun, 
sådan som man må gøre i visse 
dialekter. Derfor kan man ikke 
bekræfte £w«-sætninger med 
nej, der står kun en gammel ko­
ne - ja. 

EHOT 

T i e n d e å r g a n g ! 

Dette nummer er det sid­
ste i Mål & Mæle 9. år­
gang. 
Siden 1974, da 1. nummer 
udkom, er adskillige an­
dre tidsskrifter opstået og 
gået ned, men Mål & 
Mæle består altså stadig! 
Takket være en trofast 
skare af abonnenter og 
idealistiske forfattere og 
redaktører: Mål & Mæle 
udbetaler ingen honora­
rer. 
Men fra 10. årgang får vi 
lidt kontorhjælp, og det 
skulle give en god chance 
for at få kalenderår og 
abonnementsår til at pas­
se sammen. 

Abonnementsprisen 
for 10. årgang bliver kr. 
78.00. 
Der bliver udsendt reg­
ning til de gamle abon­
nenter meget snart. Bla­
dets adresse er 

Mål & Mæle, 
Harck & Gjellerups Bog­
handel, 
Fiolstræde 31, 
1171 København K . 

Med hilsen, 
Erik Hansen/ 
Ole Togeby. 
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Skrift og læsning 
I gamle dage sprang de tungt armerede 
døre op, når man sagde »sesam, sesam, 
luk dig op«. Det gør de ikke mere. Nu 
skal man også have ejermandens stem­
me. Eventyret er blevet overhalet inden­
om af låse, der kun kan åbnes med det 
rigtige stemmeaftryk. 

Set med den moderne låsefabrikants 
øjne har en bestemt del af sprogviden­
skaben, nemlig fonetikken, fået noget 
at byde på. Tilsvarende kan viden om 
dialekter være af stor betydning for den 
kriminalassistent, som har en række 
mistænkte personer og en båndoptagel­
se af forbryderens stemme. 

Set fra forskellige synspunkter er det 
forskellige dele af sprogvidenskaben, 
der bliver interessante. Det gælder og­
så, hvis man ser på den fra et læsesyns­
punkt. Så bliver nogle sproglige disci­
pliner væsentlige; mens andre ikke har 
ret meget at byde på. 

Da det imidlertid er en meget omfat­
tende opgave at opstille alle de sprogvi­
denskabelige discipliner og områder, 
som har interesse for læseforskning og 
læsepædagogik, har jeg valgt nogle få 
eksempler ud til demonstration. Det 
drejer sig om, hvad læseforskningen 
kan få ud af indsigten i de principper, 
der ligger til grund for skriften. 

Tre principper bag den alfabetiske 
skrift 
V i har en meget indgående viden om de 
principper, der styrer skriften. Der er 
alt i alt en håndfuld af dem. 

En gennemgang af disse principper 
bag skriften har i høj grad betydning 
for læsning. Den er nemlig grundlaget 
for en videre analyse af, hvilke krav til­
egnelsen af skriften stiller til begynder­

læseren. Og det er en analyse med me­
get vide perspektiver, som det vil fremgå 
af det følgende. 

Fra læsningens synspunkt er der især 
tre skriftprincipper, som tiltrækker sig 
opmærksomhed. Det er det fonemati­
ske princip, det morfematiske princip 
og retningsprincippet. 

Det fonematiske princip er det 
grundlæggende for alle alfabetiske 
skriftformer. Det går ud på, at der til 
hver betydningsadskillende lyd i talen 
svarer ét og kun ét skrifttegn (bogstav). 
Det fonematiske princip skulle således 
sikre, at det samme bogstav udtaltes på 
samme måde, hver gang det forekom­
mer. Og når vi overhovedet kan tale om 
'lydrette' ord, såsom is, ko, telefontrå­
de, giraf, blå, læse osv., så skyldes det 
da også dette princip. 

Ord, som ikke er 'lydrette', overhol­
der til gengæld ofte det morfematiske 
princip. Det foreskriver, at der til hver 
selvstændigt betydningsbærende lydføl­
ge skal svare én og kun én bogstavfølge. 
V i skriver f.eks. blåt om farven blå, 
skønt vi lydligt set ligeså godt kunne 
skrive blot som også i blok, blond, blop 
osv. Tilsvarende skriver v i : 

vidste (vide) 
tålmodig (tåle) 

brugt (bruge) 
højttaler (tale højt) 
ligesom (lige) 

- ikke veste 
- ikke told 

modig 
- ikke bråkt 
- ikke højtaler 
- ikke lissom 

irrelevant (ir + relevant) - ikke irelevant 

Det tredje skriftprincip, der skal næv­
nes her, er skriftens retningsbestemt­
hed. V i skriver og læser traditionelt i en 
bestemt retning, fra venstre mod højre. 
Så vi læser is som noget koldt (ikke si), 
rom er en drik (det er mor ikke), liv er et 
navneord (i modsætning til vil), og ord­
sprog er et ord, hvad gorpsdro ikke er. 

Retningsbestemthed gælder også de 
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enkelte bogstaver. Her står vokalen u, 
ikke n, fordi vi har vedtaget, at bogsta­
ver ikke kan vendes og drejes, som det 
måtte passe den skrivende. Her står d, 
som er b fra den anden side. 

Kritiske f o r u d s æ t n i n g e r 
for læseindlæring 
Her kan man så vende sig imod begyn­
derlæseren og spørge, hvilke forudsæt­
ninger den første læseindlæring kræ­
ver. Litteraturen om læsning giver ikke 
noget entydigt svar på dette spørgsmål. 
Den rummer tværtimod et utal af på­
ståede 'nødvendige forudsætninger' for 
læsning. Det er en uomgængelig nød­
vendighed, påstås det, at eleven skal 
kunne både dette og hint. Ja, hvis man 
samlede alt, hvad der har været nævnt 
som 'nødvendige forudsætninger', ville 
det ikke overraske, hvis den 'læsepara­
te' elev i virkeligheden allerede skulle 
kunne læse. 

Det har med andre ord vist sig uhyre 
vanskeligt at give en karakteristik af, 
hvad der skal til, for at en elev er 'læse­
parat'. Og på den baggrund er man nu 
gået bort fra de 'nødvendige forudsæt­
ninger' og over til at tale om 'kritiske 
forudsætninger'. Med det forstås for­
udsætninger, som ofte vil give anled­
ning til læsevanskeligheder, hvis én eller 
flere ikke er til stede hos eleven. 

Nu ville det være ønskeligt på for­
hånd at kunne sige, hvilke forudsætnin­
ger der var kritiske. For så ville vi ikke 
behøve tusindvis af eksempler på en 
mislykket læseudvikling, før vi kunne 
udlede, hvilke forudsætninger der lader 
til at være kritiske. - Bortset fra at det 
også ville være en overordentlig vanske­
lig opgave, hvis den ikke byggede på en 
kombineret sproglig og psykologisk 
analyse af de krav, skriften stiller. Det 
er her beskrivelsen af skriftens princip­
per kommer ind i billedet. 

O p m æ r k s o m h e d på sprogets lyd 
De færreste førskolebørn lægger be­
vidst mærke til ordene i sproget. De 
koncentrerer sig om, hvad ordene kan 
bruges til. Sproget er først og fremmest 
et værktøj , et kontakt- og meddelelses­
middel. 

Barnet har en uklar fornemmelse af, 
hvor grænserne mellem enhederne i ta­
len går. For barnet er ordene i sig selv 
usynlige ligesom et vindue: Man kan 
opleve verden igennem det, men selve 
glasset ser man ikke. 

For at forstå, hvorfor de sorte kruse­
duller er ordnet i klumper på papiret, 
må barnet på forhånd have en forestil­
ling om ord. Denne forudsætning kan 
da som regel også hurtigt mobiliseres. 

Langt va iskeligere er det med de en­
kelte lyd i alen. De enkelte lyd har jo 
ikke noget betydningsindhold, sådan 
som ordene har. Lydene kan barnet 
kun blive opmærksom på af sig selv ad 
indirekte vej gennem rimlege, remser og 
lege af typen »Skibet er ladet med . . . « . 

For at kunne udnytte skriftens fone­
matiske princip må barnet have en vis 
indsigt i det talte sprog. Hvis det ikke 
har en fornemmelse af, at talen består 
af en række lyde, så er det meget svært 
at forstå, hvad de enkelte bogstaver 
skal gøre godt for. 

V i ser altså, hvordan ét af skriftens 
principper kan bringes til at pege på 
forudsætninger, som efter al sandsyn­
lighed må være kritiske i den første læ­
seindlæring. 

Adskillige undersøgelser kan bekræf­
te, at det faktisk forholder sig som for­
udset. Den svenske læseforsker Ingvar 
Lundberg har sammen med andre 
(1980) arbejdet med en detaljeret under­
søgelse af førskolebørns sproglige for­
udsætninger. Han har vist, hvordan en 
række sproglige færdigheder hos børn i 
børnehaveklasse hænger sammen med 
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elevernes senere læsefærdigheder i 1.-2. 
klasse. Resultaterne er meget klare. De 
viser, at den vigtigste sprogfaktor er 
færdiglieder i at dele ord i enkeltlyd og 
samle ord fra enkeltlyd, og at disse fær­
digheder er dobbelt så gode at forudsige 
senere læsefærdigheder ud fra som 
f.eks. færdigheder i stavelsedeling, at 
finde rimord og at genkende figurer. 

Ingvar Lundbergs undersøgelser har 
den store fordel frem for andre lignende 
undersøgelser af statistiske sammen­
hænge, at førskolebørnenes resultater i 
de forskellige færdigheder ikke kunne 
være bestemt af deres læsefærdighed, 
for de kunne endnu ikke læse. Det lær­
te de først i 1.-2. klasse. 

Skriftens fonematiske princip peger 
altså i først omgang på en kritisk forud­
sætning, som her er kaldt opmærksom­
hed på sprogets lyd. Men analysen kan 
føres et skridt videre. Grundlaget for 
den lydlige opmærksomhed er nemlig i 
høj grad artikulatorisk. Det vil sige, at 
udskillelsen af de enkelte lyde i stor ud­
strækning må bero på forskelle og lig­
heder mellem, hvordan de udtales (arti­
kuleres). 

Hvis det ikke var muligt at beskrive 
sprogets lydbestand uden brug af avan­
ceret elektroakustisk måleudstyr, så 
kunne man også undre sig over, hvor­
dan opfinderne af vort skriftsystem bar 
sig ad for godt 2000 år siden. De gjorde, 
hvad vi gør, når vi skal afgøre, om et 
givet ord indeholder en bestemt lyd eller 
ej: de smagte på det . Det vil sige, at de 
ligesom vi koncentrerede sig om, hvor­
dan de artikulerede ordet. 

Og således leder analysen til en endnu 
mere grundlæggende forudsætning: 
Eleven må (intuitivt) kunne fornemme, 
om to ord artikuleres på samme måde, 
f.eks. hvad angår deres første lyd. 

Inden for forskningen i specifikke 
læse- og skrivevanskeligheder (dysleksi) 

arbejder man med en gruppe elever, der 
især har såkaldt 'auditive' vanskelighe 
der (Gjessing, 1977). Det er elever, som 
på trods af normal begavelse og normal 
hørelse begår påfaldende mange læse-
og skrivefejl, hvor de forenkler ord og 
forveksler beslægtede lyd. Det kan væ­
re meget vanskeligt at forstå, hvad de 
skriver: 

De vidte at den var en øknomek gcen-
se. (De vidste, at der var en økonomisk 
grænse). 

Set i lyset af det foregående kunne 
man måske sige, at elever med sådanne 
'auditive' vanskeligheder er elever, som 
ikke behersker en eller flere forudsæt­
ninger for at udnytte skriftens fonema­
tiske princip. Der er flere grunde til at 
undersøge denne idé nærmere. 

For det første indgår der oftest et ele­
ment af 'auditive' vanskeligheder i de 
alvorligste tilfælde af læse- og skrive­
vanskeligheder. 'Auditiv dysleksi' er da 
også den form for specifikke læsevan­
skeligheder, som kan afsløres tidligst i 
læseudviklingen. Dette passer med, at 
det fonematiske princip er det mest 
grundliggende i skriften. Behersker 
man ikke forudsætningerne for at ud­
nytte det, så kommer man ikke ret langt 
i sin læseudvikling. 

For det andet er denne fortolkning af 
'auditive' vanskeligheder praktisk. Den 
peger direkte på, hvor man skal søge 
elevernes manglende forudsætninger; 
og på grundlag af fortolkningen er det 
overskueligt at finde pædagogiske ak­
tiviteter frem, som man kunne forsøge 
sig med over for forudsætningsløse ele­
ver (Lundberg, 1982). 

O p m æ r k s o m h e d på 
betydningsenhederne 
I læsepædagogisk litteratur taler man 
gerne om 'ordbilleder', dvs. om (indre) 
billeder af ords omrids: 
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Selv om boggaverne et væk, vil de fle­
ste umiddelbart kunne genkende de to 
karakteristiske ord og og også ud fra 
konturerne alene. 

Den øvede læser genkender faktisk 
de fleste ord umiddelbart - blandt andet 
ud fra deres kontur. tÆNk BAre På 
hVoR bESvÆrLIGt dEt eR aT lÆsE 
dlssE L lnJEr . Så det synes i første om­
gang rimeligt at tale om 'ordbilleder' og 
om 'ordbilledemetode' (: undervis­
ningsmetode, som sigter mod at lære 
eleverne at genkende ord som 
helheder). 

Spørgsmålet er, om vi i virkeligheden 
ikke snarere læser og husker 'morfem­
billeder' (: billeder af betydningsenhe­
der). 

Den mere eller mindre bevidste ind­
deling i betydningsenheder spiller for­
mentlig en stor rolle i læsning. Man er 
mere end halvvejs i læsningen af et (gra­
fisk) ukendt ord, når man har fundet de 
rigtige grænser mellem betydningsenhe­
derne: 

busk ø - bus kø 
kor ende - korende 
lampe tarm - lampet arm 
fort ælling er - fortæll ing er 
fort ænd er - for tænd er 

Hvis typografien er tilstrækkelig drilsk 
(»smart«), kan vi også som gode læsere 
blive tvunget til at fundere over, hvor 
grænserne går mellem betydningsele­
menterne: 

Er det noget med »a, b og én« eller 
hvad? Læsere fra Skive vil dog ikke 
være i tvivl. For de kender godt telefon-
og adressebogen, A-bogen. 

Desuden letter delingen i betydnings­
enheder opfattelsen af afledte ord, som 
læs ning, læse r i , læse lig, u læse lig, 
læs bar hed osv. 

Det ville endelig være uøkonomisk, 
hvis vi gik rundt og huskede alle ord i 
alle forekommende bøjnings-, afled­
nings- og sammensatte former. Også af 
den grund er det sandsynligvis rigtigere 
at tale om 'morfembilleder' snarere end 
'ordbilleder'. 

For at kunne udnytte det morfemati­
ske princip i skriften må eleven besidde 
visse forudsætninger. Eleven må på for­
hånd være opmærksom på, at talen be­
står af betydningsenheder. Hvis eleven 
ikke spontant forbinder blå, Mfler og 
blåt med samme farve, så har han eller 
hun ikke forudsætninger for at udnytte 
den pointe, at vokalen skrives med sam­
me bogstav, selv om lyden er lidt for­
skellig. 

Eleven skal altså på forhånd helst 
kunne klare opgaver af typen: 

O 
»Her ser du en tok«. 

a o 
»Her er der en tok mere. 
Der er to af dem. 
Der er to , «. 

Eller: »Denne dør er rym. 
Det er dette hus også. 
Det er altså «. 
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På den skitserede baggrund er det mu­
ligt at fortolke en gruppe elever med så­
kaldt 'visuelle' vanskeligheder som ele­
ver, der mangler forudsætninger for at 
udnytte skriftens morfematiske princip. 
Elevgruppen karakteriseres netop ved 
en »overdrevet fonetisk skrivemåde« 
(Gjessing, 1977). Eleverne udelader el­
ler indsætter 'stumme' bogstaver, de 
forveksler bogstaver, som kunne lyde 
ens på den givne plads i ordet osv.: 

»De hvesde at da va en økunomesg 
grense«. (De vidste, at der var en øko­
nomisk grænse.) 

Ligesom for de såkaldt 'auditivt' sva­
ge elevers vedkommende vil en sådan 
fortolkning sikkert kunne vise sig over­
ordentlig nyttig i den pædagogiske situ­
ation. 

O p m æ r k s o m h e d på skriftens 
retningsbestemthed 
Når jeg har valgt at omtale de måske 
mest indlysende forudsætninger til 
sidst, skyldes det, at der i læsepædago­
gikkens historie har været en uheldig 
tendens til at lægge alt for stor vægt 
her. Når elever blev ved med at bytte 
rundt på bogstaverne, efter at deres 
kammerater var holdt op, så blev de 
(for) hurtigt karakteriseret som elever 
med rum-retningsforstyrrelser, vanske­
ligheder med styringen af håndens og 
øjnenes bevægelser og/eller væsentlige 
hukommelsesmangler. Det kunne da 
for en overfladisk betragtning godt se 
ud som om, deres problemer lå et af 
disse steder. 

Men det er langtfra sikkert. For om-
bytningsfejl kan have mange forskellige 
årsager. Hvis man har 'auditive' van­
skeligheder og svært ved at udskille og 
fastholde sproglyd, så kan man let 
komme til at bytte rundt på bogstaver­
ne. Og hvis man har 'visuelle' vanske­
ligheder, så mangler man netop den 

støtte, som et indre billede af en mor-
femkontur kunne give. 

På den anden side er det sikkert, at 
rum-retningsforstyrrelser, hukommel­
sesvanskeligheder m.m. kan give læse-
og skrivevanskeligheder - især på be­
gyndertrinnet, før eleven har fået indar­
bejdet en sikker genkendelse af hele 
morfembilleder. Det fortæller gennem­
gangen af skriftens principper os. 

Set med læsningens briller er det selv­
følgelig ikke alle sprogvidenskabens 
discipliner, der er lige relevante. Men 
nogle er helt centrale. Det har jeg haft 
til hensigt at vise med denne artikel. 
Eksemplet har været, hvordan den 
sprogvidenskabelige beskrivelse af 
skriftens grundprincipper kan bruges i 
en analyse af de forudsætninger, som er 
kritiske hos eleven i den første læseud­
vikling, og som eventuelt mangler hos 
elever med specifikke læse- og skrive­
vanskeligheder. 

Carsten Elbro, f. 1955 
underviser i læsning på 
Københavns Universitet 
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Dun danske sprog er 
en svært en 

Den danske sprog er en meget svært en. 
Det er en udbredt forestilling blandt 
danskere, at dansk er meget sværere at 
lære end alle andre sprog. »De kan ikke 
lære at sige ordene rigtigt«, som det af 
og til udtrykkes. Det er naturligvis det 
rene sludder. Dansk er lige så svært el­
ler let at lære som alle verdens øvrige 
sprog. Argumentet herfor er så simpelt, 
at det næsten er en vittighed: små børn i 
Danmark vokser op og lærer det med 
største lethed. De udtrykker sig nuance­
ret og fejlfrit i 4-5 års-alderen, ganske 
som andre børn over hele kloden gør 
med deres modersmål. Man kan dog 
godt forstå, hvorfor en forestilling om 
dansk som et særlig vanskeligt sprog 
kan få lov at dukke op. Indtil for få år 
siden var der nemlig ikke ret mange 
mennesker, der skulle lære dansk som 
et fremmed sprog. De, der skulle, var 
næsten altid voksne og voksne har svæ­
rere ved at lære at tale et fremmed 
sprog uden accent, end børn har. Med 
andre ord kunne danskere altid lægge 
mærke til påfaldende afvigelser hos de 
mennesker, der havde lært dansk som 
fremmedsprog. På den anden side kun­
ne vi se, hvor let man kunne lære en­
gelsk og tysk i skolen - så de kunne jo 
ikke være så svære. Det måtte være 
dansk, der var et meget svært sprog. 

Børn og voksne 
I de senere år er der imidlertid kommet 
mange tusinde børn til vore skoler med 
et behov for at lære dansk som frem­

medsprog. Det er især børn af frem­
medarbejdere fra Tyrkiet, Pakistan, Ju­
goslavien, Marokko og andre lande 
med sprog, der er meget forskellige fra 
dansk. Det har ført til nogle opdagelser 
blandt for eksempel lærere: der er me­
get stor forskel på at skulle lære engelsk 
i skolen i Danmark og så at skulle lære 
dansk i skolen i Danmark. Det sidste er 
meget sværere, ikke fordi dansk er et 
svært sprog, men fordi der stilles me­
get, meget større krav til det, man læ­
rer. Én ting er at lære så meget engelsk, 
at man kan læse lette bøger, evt. over­
sætte en popsang eller fatte en pointe i 
en amerikansk film. E n helt anden ting 
er det at have tyrkisk som modersmål 
og så skulle kunne købe ind, skrive selv­
angivelse, melde sig til efg-introdukti-
onskursus o.s.v. på dansk. Alle disse 
»ydre« ting skal man simpelthen kunne 
så godt som perfekt. 

Når man har opdaget det, finder man 
også ud af, at børn ganske udmærket 
kan have svært ved at lære sprog. De 
bliver nogle gange gode til at udtale det 
fremmede sprog, sådan at man ikke 
kan høre accent, men der er meget, de 
ikke lærer. Det er der i hvert fald nogle 
lærere, der siger. 

Tærskelhypotesen 
Én af teorierne om, hvordan det forhol­
der sig med mindretalsbørns erhvervelse 
af sprog, kaldes tærskelhypotesen. Den 
hævder, at børns modersmål skal have 
udviklet sig til et vist, minimalt niveau 
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(den nedre tærskel), før man kan be­
gynde at undervise dem i et andet sprog. 
Hvis man begynder for tidligt, hæmmer 
man modersmålsudviklingen og be­
sværliggør iøvrigt det andet sprog. Ven­
ter man, til modersmålet har nået den 
lavere tærskel, vil modersmålet og det 
fremmede sprog ikke hverken skade el­
ler gavne hinanden (det er det, man i 
dag gør med engelsk i skolen). Venter 
man derimod yderligere en tid, til mo­
dersmålet har nået et temmelig højt ni­
veau (den øvre tærskel), vil de to sprog 
have gavnlig indflydelse på hinanden -
børnene vil blive sprogligt rigere, mere 
nuancerede osv. Heraf slutter teoriens 
tilhængere, at f remmedar bej dernes 
børn skal undervises i og på deres mo­
dersmål de første år af deres skolegang 
og først derefter på dansk. 

En modsat teori går ud på, at jo yng­
re børn er, jo større er deres samlede 
indlæringsmuligheder. Forudsat der ik­
ke er hæmmende indflydelse fra uved­
kommende faktorer, vil børn altså med 
fordel kunne undervises også på og i 
flere sprog allerede i en ung alder. 

Hvad er nu rigtigt? 
Som man kan se, er vores opmærksom­
hed på, at dansk også kan være et frem­
medsprog i skolen, ikke ret gammel. 
Der er da også meget stor usikkerhed 
om, hvad der er rigtigt at gøre. Ikke ale­
ne er der mange udokumenterede på­
stande, som fx at fremmedarbejdernes 
børn lærer at læse op af en dansk tekst, 
så det lyder helt indfødt, men de forstår 
ikke et eneste ord. Men der er også helt 
uforenelige teorier om sprogindlæring. 
For at råde bod på dette har Danmarks 
Lærerhøjskole et par projekter i gang -
netop om det danske sprog hos frem­
medarbejderbørn. I det følgende skal vi 
se på nogle konstaterede vanskelighe­
der, med eksempler fra disse projekter. 

Udtale 
Det er faktisk ikke så enkelt, at børn 
hurtigt lærer at udtale dansk uden ac­
cent. Selv om deres accent næppe er så 
tydelig som mange voksnes, er den der 
alligevel. Nogle af de mere pudsige 
kommer her: en pakistansk dreng skulle 
svare på, hvad en røv er og sagde no­
genlunde: »Det er et rødt dyr med pels 
og lang hale«. Han hentydede naturlig­
vis til en ræv. Hans vanskeligheder har 
ikke noget med ordforrådet at gøre. Det 
forholder sig sådan, at han i sit moders­
mål ikke skelner mellem æ-lyden og ø-
lyden i disse to ord. Følgelig har han og­
så svært ved at høre forskellen. 

Tyrkiske skoleelever er næppe mere 
vrangvillige end andre. Snarere tværti­
mod. Ikke desto mindre besvarer de of­
te henvendelser med »Det vil jeg ikke«. 
Det hænger således sammen, at tyrkisk 
ikke har den bløde d-lyd, dansk har i 
ordet ved. Den nærmeste tyrkiske lyd er 
1-agtig og det er jo fristende at indsætte 
den, når det er så svært at sige blødt d, 
og man skal sige »Det ved jeg ikke«. 

Der er mange andre udtalevanskelig­
heder, men disse to er gode eksempler: 
det er svært at forstå det, der bliver 
sagt, når det forudsætter en færdighed 
(nemlig i at skelne mellem æ og ø), som 
man ikke har; og det er svært at udtale 
lyde, der er nye og fremmede. 

Bøjning 
Det er svært nok at skulle lære at bøje 
ordene anderledes end på modersmålet. 
Det kender vi fra 3. person af udsagns­
ordene på engelsk. Den slags kender 
fremmedarbejder børn også. En tyrkisk 
pige beskrev et billede for mig således: 
»Hun sove«. V i kan gætte på, at pigen 
ville sige fx »Hun sover«, men hun kan 
også have ville sige »Hun sov« eller fx 
»Hun skal sove«. Det gør jo faktisk en 
forskel ind imellem. 
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