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Abstrakt

Denna studie handlar om sprakliga och larande aspekter i interaktionen mellan elever och
larare i klassrum dér majoriteten av eleverna dr tvasprakiga. Avhandlingens syfte &r att
oka forstdelsen av elevers interaktionella mojligheter till och begridnsningar av ldrande
relaterat till sprak i ett tvasprakigt sammanhang. Sprakrelaterat larande fungerar som ett
overgripande begrepp, som ticker ldrande relaterat till diskurs, sprak och dmne.

Den empiriska undersokningen dr gjord i en svensksprakig skola i en starkt finsk-
dominerad omgivning i sodra Finland. I ett material, huvudsakligen bestdende av video-
inspelade lektioner i arskurs ett till tre, analyseras interaktionen mellan elever och lérare.
Utgédende fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv, dir lirande ses som ett socialt
fenomen, situerat och synligt i ett fordndrat deltagande, riktas fokus mot sekvenser i vilka
elever eller ldrare sjdlva gor spraket relevant. Interaktionen i sekvenserna analyseras
detaljerat i en samtalsanalytisk (CA) tradition.

Ett grundldggande resultat 4r en forstaelse av en ensprakig klassrumsdiskurs, vilken
eleverna och ldrarna gemensamt konstruerar och vilken &r synlig bland annat i elevers
interaktionellt problematiska kodvaxlingar. Eleverna ir alltsé inga offer f6r en uppifran
driven sprakpolitik, utan de dr aktiva medkonstruktorer till den ensprakiga diskursen.
Genom olika slags reparationsinitieringar arbetar eleverna med att positionera sig ritt
inom den ensprékiga diskursen, som de samtidigt sjélva uppritthaller. Detta arbete har ett
pris i relation till tid, kunskap och exakthet. Elevers interaktionellt problematiska kod-
véxlingarna repareras ofta kort och direkt av ldraren. Dessa direkta reparationer framjar
elevers deltagande och ir inte, i motsats till vad forskning i vardagssamtal visar, dis-
prefererade i elev—ldrarsamtal. I de fall da elever kodvixlar och ddirmed har en mojlighet
att pa ett relativt smidigt sétt kunna delta med sin kunskap — samtidigt som han eller hon
talar fram en ensprakigklassrumsdiskurs — kan ldraren genom direkta reparationer upp-
visa en forstaelse for det innehallsliga i elevens bidrag, mojliggora ett sprakligt 1drande
och samtidigt bekréfta eleven som en tvésprakig individ och fullvirdig deltagare i klass-
rumsdiskursen.

Den ensprékiga diskursen fungerar dértill som kontrasterande fond mot vilken ele-
verna och ldrarna kan foérhalla sig. Sprakalternering anvinds mot bakgrund av ensprakig-
heten for funktionella och meningsfulla handlingar. For eleverna kan kodviaxlingen vara
ett sétt att protestera eller uttrycka icke-deltagande i klassrumssamtalet. Genom att gora
elevers tvasprdkighet relevant uttrycker ldrarna forstdelse och empati samt uppmuntrar
elevers deltagande i klassrummet. Tvaspréakigheten &r en icke-prefererad, men fungerande
resurs 1 interaktionen mellan elever och larare.



Abstract

This is a study about language and learning aspects in the interaction between pupils and
teachers in classrooms, where the majority of the pupils are bilingual. The aim of the
dissertation is to develop the understanding of interactional learning possibilities and con-
straints in relation to a bilingual context. Language related learning is used as an overall
conception which covers learning related to classroom discourse, language and subject.

The empirical study has been made in a Swedish speaking school in a strongly Fin-
nish dominated environment in the south of Finland. In the material, mainly consisting of
video recorded lessons in forms one to three, the interaction between the pupils and the
teachers is analysed. Building on a social constructionist perspective, where learning is
regarded as a social phenomenon, situated and visible in changing participation,
sequences where pupils or teachers make the language relevant are emphasised. The
sequences are analysed in line with the conversation analytic (CA) approach.

A fundamental result is an understanding of a monolingual classroom discourse,
jointly constructed by teachers and pupils and visible in the pupils’ interactionally prob-
lematized code-switching. This means that the pupils are not victims of a top-driven
language policy; they are active co-constructors of the monolingual discourse. Through
different repair initiations the pupils are doing interactional work in positioning them-
selves correctly in the monolingual discourse, which they simultaneously maintain. This
work has a price in relation to time, knowledge and exactness. The pupils’ problematized
code-switching is often directly and shortly repaired by the teachers. This kind of repair
promotes the pupils’ participation and is not, as opposed to the results of research in
everyday talk, dispreferred in pupil-teacher talk. When the pupils use the possibility to,
in a comparatively easy way, participate and thus express their knowledge through code-
switching, and simultaneously talk a monolingual discourse into being, the teacher can,
through direct repair, show an understanding in regard to the content, facilitate language
learning and simultaneously confirm the pupils as competent speakers and bilingual indi-
viduals.

Furthermore, significant results show that the monolingual norm has a function of a
contrasting background which gives the pupils and the teachers a possibility to use
language alternation as a functional and meaningful activity. The pupils use code-
switching as a way of protesting or expressing non-participation in the classroom talk. By
making the pupils’ bilingualism relevant, the teachers express understanding and empathy
and encourage the pupils’ participation in the classroom talk. Bilingualism is a non-
preferred, but functioning, resource in the interaction between pupils and teachers.



Forord

Med disputationen avslutar jag en utmanande, intressant, stimulerande och rolig period i
mitt liv. Da jag for drygt fem ar sedan inledde mina forskarstudier och skisserade upp
min forsta forskningsplan var det med ett intresse att béttre forstd en del av vardagen i
skolan, att forstd den pa ett annat sitt 4n jag forstod den da jag var mitt uppe i den. De
elever jag da hade dr en del av de bakomliggande orsakerna till att jag inledde forskar-
utbildningen och just det hiar forskningsprojektet. Sedan dess har ménga personer pa oli-
ka sétt bidragit till att jag har kunnat fullfélja avhandlingsarbetet. Till dem vill jag, genom
att ndimna dem hér, rikta ett varmt tack.

Avhandlingen bygger pé ett empiriskt videomaterial. Utan en skola, det vill siga
utan de elever, ldrare och fordldrar som 14tit mig komma och f6lja med en del av var-
dagen i skolan skulle det inte ha varit méjligt att utfora det arbete jag har gjort.

Samtal med olika personer har varit betydelsefulla och pa olika sitt avgérande for
avhandlingens tillkomst. Min handledare professor Anna-Lena Ostern har under hela
forskarutbildningen och genom forskningsprocessen trott pd mig, uppmuntrat mig, och pa
ett stimulerande sitt ifrdgasatt mina val och mitt arbete — med en sjélvklar forstaelse for
att det dven finns mycket annat i livet dn forskning. De fragor Anna-Lena har stillt mig
under handledningssamtalen genom &ren har fatt mig att fatta nddvéndiga beslut och lett
mig vidare i arbetet. Under den senare delen av avhandlingsarbetet har docent Fritjof
Sahlstrém som min andra handledare i ett stort antal samtal pa pedagogiska institutionen
vid Uppsala universitet, per e-post och i telefon, och genom klargérande kommentarer till
mina texter, skickligt och inspirerande véglett mig pa interaktionsforskningens och
mikroanalysernas omraden.

Samtal, bade forskningsrelaterade och vardagliga, med min forskningscoach
Michaela Porn har gett mig kraft, praktisk vigledning och en sund syn pa forsknings-
processen. De diskussioner som jag har fort, speciellt under forskarutbildningens forsta,
trevande period med Annette Kronholm-Cederberg har utgjort en betydelsefull grund for
arbetet.

Jag har under den storsta delen av forskningsperioden haft formanen att sitta i ett
rum — med havsutsikt — i det andamalsenliga forskartornet i Vasa vetenskapliga bibliotek
Tritonia. Under aren har gemenskapen med andra doktorander pa vaningen varit givande,
bade under forskningssamtal, men framfor allt vid de avkopplande samtalen med en
kaffekopp i handen. Jag vill hir speciellt ndmna den hjélp Ulrica Taylor i olika samman-
hang har bidragit med betraffande mina engelska texter. Peter Ahlroos pé Tritonia lédro-
center har varit till stor teknisk hjélp gillande hanteringen av alla de format och video-
sekvenser som jag har behovt. Att ha ett vilfungerande bibliotek med en samarbetsvillig
personal pa nagra meters avstand har dértill gjort anskaffningen av litteratur smidig.

I och med att jag varit ensam pa det interaktionella analysfiltet i Vasa har de kon-
takter jag har haft pd annat hall blivit speciellt betydelsefulla. Samtalsanalytiska samtal
och analyser inom det lilla nordiska nitverket NIFS bestdende av Polly Bjork-Willén,
Asta Cekaite, Inger Groning, Helen Melander och Veslemoy Rydland har fungerat som
ett larorikt och inspirerande forum f6r det konkreta analysarbetet. En annan for mig viktig
diskussionsgrupp har utgjorts av Eva Ahlskog-Bjérkman och Tom Wikman.

Under de tre sista aren av min forskningsperiod har jag varit forskare och sekrete-
rare i Svenska litteratursillskapets sprdkvetenskapliga ndmnd, vilket har inneburit



formanen att forska pé heltid. Mgjligheten att kunna delta i kongresser och seminarier
och att kunna gora de nodvindiga resorna for handledning i Uppsala har &ven 6ppnat sig
tack vare forskarbefattningen. I avhandlingsarbetets slutskede har professor Hanna Lehti-
Eklund vid Helsingfors universitet och docent Jakob Cromdal vid Linkdping universitet i
sin granskning bidragit med skarpsynt och konstruktiv kritik. Barbro Wiik vid Sprak-
tjanst, Abo Akademi, har gjort en noggrann sprikgranskning av manuskriptet, och den
engelska sammanfattningen har granskats av John Shepherd vid Vasa universitet. Den
vackra och talande illustrationen p& avhandlingens parm har Pernilla Slotte Hjermann
gjort.

Ett antal fonder och stiftelser har dértill andel i tillkomsten av denna avhandling:
Victoriastiftelsen, Oskar Oflunds stiftelse, Stiftelsen for Abo Akademis forsknings-
institut, Stiftelsen Pro Juventute Nostra, Svenska kulturfonden, Taxells fond (Abo
Akademi), Rektor for Abo Akademi samt projektet Sprak och kommunikation vid peda-
gogiska fakulteten, Abo Akademi. Bidrag for anskaffning av litteratur har jag fatt frin
Gosta Branders fond.

De samtal och den méngd av interaktionella handlingar som vardagen hemma inne-
bér har fungerat som en stimulerande kontrast till forskningsarbetet, varfor jag dven vill
ndmna min familj, Peter, Walter, Alma och Malte i detta sammanhang.

Vasa i september 2005

Anna Slotte-Liittge
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Transkriptionsnyckel

2) paus under 0,2 sekunder

(

(0,5) paus métt med tiondels sekund

[ anger var en 6verlappning inleds

] anger var en 6verlappning slutar

text betonat

TEXT hogre ljudstyrka &n normalt

°text® lagre ljudstyrka 4n normalt
forlangt ljud

>text< snabbare tal 4n normalt

<text> langsammare tal &n normalt

text- plotsligt avbrott

T stigande ton

(. inandning

(h ) utandning

((text)) icke-verbal aktivitet

(text) transkriptionen &r oséker

(elev) talarens identitet dr okédnd

(Samuel) talarens identitet dr osidker

(ohb) ohorbart

yttranden hakas pa varandra utan hérbar paus

Transkriptionsnyckeln &r en ndgot modifierad version av det system som utarbetats av
Jefferson (se Atkinson & Heritage 1984, ix—xvi).
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1 Ett tvasprakigt sammanhang

1.1 Tva sprak i skola och samhélle
Under en modersmalslektion i en av grundskolans forsta klasser har en elev ldst en text i

laseboken hogt i klassen. Lararen fragar efter betydelsen hos vissa ord i texten och riktar
sig nu till en elev, Alisa, med frigan om vad en hést gor nér den travar.'

a. ja vet va de e pa finska
27:00.39.47.3 — 00.40.03.4
Léararen, Alisa och Marianne

1 lararen: AliTsa

2 Alisa: (0,8) °va°

3 léraren: vet du va en hdst gor nér den travar

4 Alisa: (1,4)[°ja vet va de e pa finska®

5 [((tittar ner))

6 ((tittar upp, ler lite, tittar ner igen, plockar
7 med fingrarna pa nagot pa bdnken))

8 (3,1)

9 lararen: Marianne

10 Marianne: eeh (0,6) den de dar (1,0) mm den gar liksom:
11 (0,8) [de: svart & forklara

12 [((ler, béjer huvudet at sidan))

Utdraget ovan &r ett exempel pa den typ av sprékrelaterade sekvenser som jag i denna
avhandling analyserar for att bittre forstd en del av den skolpraktik som tvasprakiga ele-
ver och deras ldrare befinner sig i. Avhandlingens syfte dr att 6ka forstéelsen av elevers
interaktionella mojligheter till och begrinsningar av lirande relaterat till sprak i ett tva-
sprakigt sammanhang. Det tvasprakiga sammanhanget &r en svensksprakig skola i ett
starkt finskdominerat omrade i sodra Finland, en skola ddr majoriteten av eleverna kom-
mer frén ett svensk-finskt tvasprakigt hem.

! En transkriptionsnyckel finns pa sid 13. Betydelsen av sifferraden under sekvensnamnet forklaras i borjan
pa kapitel 5.
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I detaljerade mikroanalyser av videoinspelade lektioner granskar jag interaktionen
mellan elever och lérare i ett klassrum. Da elever och lédrare talar med varandra gér de en
mingd, i varandra invdvda aktiviteter. Elever kan vara upptagna med att genomfora upp-
gifter de har tilldelats av lararen, att forstd den aktuella uppgiften; de kan vara upptagna
med att agera pé ett inom klassrumsdiskursen lampligt sétt, eller att bryta mot det sétt de
uppfattar att det forvéantas. Att delta i klassrumsinteraktionen kan dven innebéra arbete
med sociala projekt som att férhalla sig till maktrelationer i klassrummet och olika slag
av identitetsarbete (Hall & Walsh 2002; Kasper 2004, Liljestrand 2002; Markee 2004;
Mehan 1979; Mondada & Pekarek Doehler 2004; Mori 2004; Sahlstrom 1999; Seedhouse
2004; Tholander 2002; Willett 1995). De olika arbeten som elever och ldrare i ett klass-
rum &r upptagna med gér in i varandra och det dr knappast mojligt och inte nédvéandigtvis
relevant att greppa och forsoka forstd manga av dessa handlingar samtidigt. Men en med-
vetenhet om den komplexitet som finns i klassrum har hjidlpt mig att i forsknings-
processen mer Oppet forhalla mig till de tvasprékiga elevernas klassrumsvardag. Etno-
metodologins prioritering av hur-frigan har fungerat som en nyckel till ett obekant rum.
Utgédende fran fragor kring elevers deltagande i sprakrelaterade sekvenser i klassrummet
ir min strivan att battre forstd olika mojligheter till och begrinsningar av ldrande i ett
tvasprakigt sammanhang. I arbetet har ett deltagarperspektiv’ och en avgrinsning till
sprakrelaterade handlingar fungerat som hjélplinjer i analysen.

Jag vill bidra till en forstaelse av den klassrumsdiskurs som elever och lirare i ett
tvasprakigt sammanhang konstruerar — en forstaelse som jag utvecklar genom detaljerade
analyser av autentiska klassrumssituationer. I de klassrum jag analyserar finns forutom
skolspréket, svenskan, dven finskan, som dr det dominerande spraket i madnga samman-
hang utanf6r klassrummet och skolan. I analysen av interaktionen i klassrummet ser jag
ndrmare pa vilka olika sétt spraken berérs och gors relevanta av elever och larare. Inter-
aktion forstds inom det socialkonstruktionistiska perspektivet, inom vilket avhandlingen
placeras, som mer dn samtal och kommunikation; interaktion ses som “grundliggande
sociala handlingar ddr ménniskor forhaller sig till andra ménniskors handlingar och pa sa
sitt bygger sociala relationer och strukturer” (Evaldsson, Lindblad, Sahlstrém och
Bergqvist 2001, 10). I detta arbete intresserar jag mig for relationer och strukturer inom
klassrumsdiskursen i ett tvasprakigt sammanhang.

De officiella spriken i Finland #r enligt grundlagen finska och svenska.’ Idag utgér de
svensksprakiga i Finland cirka 5,5 procent av hela befolkningen pé 5,2 miljoner och har
enligt lagen samma sprakliga rittigheter som den finska sprakgruppen (Statistikcentralen,
2005). Svenskan var tidigare, innan sjilvstindighetstiden,” ett hogstatussprak som i prak-
tiken fungerade som det sprdk som anvindes inom forvaltningen. Skolsystemet ut-
vecklades tidsméssigt ndra den nationella rérelsen, dir betydelsen av det finska spraket

21 enlighet med bruket inom den etnometodologiska traditionen anvinder jag begreppet deltagare for de
individer, vars samtal och interaktion analyseras. Forstaelsen av det emiska deltagarperspektivet som
anvinds inom etnometodologin och samtalsanalysen fordjupas i avsnitt 3.2.2 och 3.3.2.

3 Samiska, romani och teckensprak riknas som minoritetssprak i Finland.

* Finland var en del av Sverige fran korstagstiden fram till &r 1809 d4 Finland blev ett autonomt
storfurstendéme under Ryssland. Ar 1917 blev Finland sjilvstindigt.
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framhédvdes. Parallella skolsystem for de bagge sprakgrupperna byggdes upp fran bérjan
och det har inte funnits nagra officiella forsok att etablera tvasprékiga skolor (Hansén
2004, 647). 1 de svensksprakiga skolorna #r svenska undervisningsspraket och under-
visningen i finska inleds under nagot av de forsta skoldren. Tvasprakiga elever har
mojligheter att ldsa finska enligt en sérskild modersmélsinriktad l4rokurs (Utbildnings-
styrelsen 2004).

Den svensksprékiga populationen dr framst bosatt vid vistkusten, det vill sdga i
Osterbotten, och vid sydkusten, forutom pé det ensprikigt svenska Aland. Sprik-
situationen inom de olika omradena varierar stort: i Osterbotten finns kommuner dér &ver
90 procent av befolkningen &r svensksprakig, medan det i sodra Finland finns kommuner
dér situationen dr den omvénda (Svenska Finlands Folkting 2004). Det omréde dér den
empiriska undersokningen i denna avhandling 4r gjord 4r ett exempel pa det senare. I
skolans upptagningsomrade utgér de svenskregistrerade endast nagra enstaka procent av
befolkningen.

Tva sprakgrupper i ett land dr en given utgangspunkt for att det bildas tvasprakiga
familjer. Andelen tvasprakiga hushéll &r idag fler 4n andelen helt ensprakigt svenska
(Finnds 2000, 19). Majoriteten av barnen i de sprakligt blandade familjerna gar i en
svensksprakig skola (Finnds 2004, 23). I Helsingfors &r det fradgan om 80 procent av bar-
nen fran de tvasprakiga familjerna. Det egentliga valet av skola gors i praktiken redan da
barnen bérjar i daghem, da skolspraket i de allra flesta fall 4r det samma som daghems-
spraket. Lojander-Visapad (2001, 92—-102, 222) talar om en medveten sprakstrategi i de
tvasprakiga familjerna, som, genom att vilja svenskt daghem och svensk skola f6r sina
barn, stravar efter att stirka den svenska identitetsutvecklingen. Lojander-Visapéa konsta-
terar dven att ménga tvasprakiga familjer, som ett motiv till valet av svensk daghem och
skola, uttrycker en 6nskan om att barnen skulle stodjas i en dubbel sprak- och identitets-
utveckling. Frén forildrarnas sida férekommer dven kritik mot att skolan inte f6rstar och
stodjer barnens tvasprakighet tillrickligt.’

Mingden elever med en tvasprakig bakgrund har frén och med 1980-talet okat kraf-
tigt och utgjorde i slutet p4 1990-talet en dryg tredjedel av samtliga elever i de svensk-
sprakiga skolorna i Finland. Variationerna &r stora: ddr andelen svensksprékiga invénare
ar férre 4r andelen tvasprakiga barn storre. I Nylands 14n i sédra Finland &r de tvasprakiga
elevernas andel i de svensksprakiga skolorna nistan hélften (Oker-Blom, Geber och
Backman 2001, 14). I det omrade ddr min empiriska undersékning ar gjord kommer 80—
90 procent av eleverna fran tvasprakiga hem (Gripenberg 2000). Virt att notera i detta
sammanhang &r att en betydande del av finlandssvenskarna, cirka trettio procent, bor i
Helsingforsregionen, ddr andelen tvasprikiga barn dr hog (Svenska Finlands Folkting
2004).

I omraden dir andelen finskspréakiga dr stor kan finska i praktiken vara det sprak
som mest anviands i samhillet utanfor de svensksprakiga doménerna som hemmet och
skolan utgor. Finskan kan d& uppfattas som ett hot mot den kulturella och sprékliga iden-
titeten (Sjoholm 2004, 642). Den svensksprékiga folkgruppen dr &nda i en tillfreds-
stdllande situation vad giller sociala, inklusive utbildningsmaissiga, och kulturella villkor,

’ Lojander-Visapii (2001, 97) papekar att kommentarerna inte skall ses som representativa for den grupp
hon undersokt, det dr fragan om en ganska liten grupp som framlégger kritiken.
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och individer har generellt goda forutsittningar att upprétthalla sin sprékliga identitet och
undvika sprakforlust, trots att de lever i en finskdominerad milj6 (Tandefelt 1996, 206 —
207; @stern 2001, 160). Allmint anses forhallandena i Finland vara idealiska for att ett
tvasprakigt barn skall utveckla en additiv, balanserad tvasprakighet i svenska och finska
(Sundman 1999, 137).

Forekomsten av tvé sprakgrupper ger ett naturligt underlag for forskning i tvasprékighet.
De sprékvetenskapliga, pedagogiska och sociologiska studier som har gjorts bygger i
huvudsak pé tester och intervjuer.® Det finns mycket fa klassrumsstudier eller andra stu-
dier av vardaglig sprakanvindning.” Ett undantag utgér Rontus (2005) avhandling om
sprakdominans i tidig tvasprakighet. Rontu analyserar samtal mellan fordldrar och barn i
hemmiljo under en tid da barnen &r i aldern 2—4 ar. Inom sprakbadsforskningen i Finland
finns ett antal studier av finsksprdkiga elevers svenska sprakutveckling, men bland de
klassrumsstudier som finns saknas, vid sidan om en studie av sprakbadselevers grupp-
arbete (Lehti-Eklund 2002) detaljerade undersékningar av autentiskt sprakbruk (se
Laurén 1999, kap. 5; Ollila 2003)*. Aven inom den internationella sprakbadsforskningen
finns fa klassrumsstudier om elevers ldrande och interaktion (Kowal & Swain 1997, 306).

Mot denna bakgrund har jag funnit det vara angelédget att ndrmare studera en del av
de tvéasprékiga elevernas vardag, nirmare bestdimt den vardagspraktik som konstitueras
genom deras deltagande i interaktion i klassrummet. Elevers och ldrares interaktion be-
traktas som en handling, i vilken de konstruerar en klassrumsdiskurs.

1.2 Avhandlingens syfte och inramning

Syftet med avhandlingen &r att oka forstaelsen av interaktionella mojligheter till och be-
gransningar av larande relaterat till sprék i ett tvasprakigt ssmmanhang. Jag forsoker né
syftet med hjdlp av tva fragor som ur ett deltagarperspektiv berér den interaktionella
organisationen av klassrumsdiskursen samt sprékliga och lirande aspekter i den. Fragorna
ar: Hur deltar elever i sprakrelaterade sekvenser i klassrumsdiskursen? respektive Vad
innebér elevers deltagande for sprakrelaterat larande?

Jag har definierat en sprakrelaterad sekvens som en del i interaktionen dir nagon av
deltagarna, elev eller ldrare, gor spraket i interaktionen lokalt relevant. Det innebir att
fragor kring sprikets betydelse eller form, eller sprakval, lyfts fram, verbalt eller icke-
verbalt i1 deltagarnas interaktionella orientering. Sprakrelaterat ldrande fungerar som ett
Overgripande begrepp som tdcker ldrande relaterat till sprék, relaterat till ett dmnes-
mdssigt innehall och relaterat till en klassrumsdiskurs. De sprakliga aspekterna av klass-
rumsdiskursen ringar jag in med hjilp av tva avgriansningar; jag begrénsar mig till inter-

® Se t.ex. Sundman (1999) for en Gversikt av lingvistiska forskningsprojekt och Oker-Blom, Sandvik och
Hyvonen (2003) for ett aktuellt bredare pedagogiskt projekt kring sprakstimulans.

7 Situationen hiir motsvarar den i Sverige. Evaldsson (2003, 66) konstaterar att det finns fa studier av fler-
sprékiga elevers sprakanvindning i skolvardagen.

8 Néimnas kan #iven en mindre studie av topikstrukturer i en sprakbadsklass (Niemelid 2004).
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aktionen mellan elever och lirare’ och i denna till de sprakliga aspekter som ur ett del-
tagarperspektiv gors relevanta. Intresset for interaktion utgar fran att interaktion inom det
socialkonstruktionistiska perspektivet ses som en konstituerande praktik, en verksamhet i,
och genom vilken, médnniskor forhaller sig till, skapar och aterskapar bland annat det som
jag har véljer att se pa — sprakliga aspekter av ldrande.

Jag har valt att tala om klassrummets diskurs, trots att diskursbegreppet inte &r
négot enkelt begrepp. Begreppet har anvénts bade brett och ofta 16st definierat, for speci-
fika, men olika, sitt att analysera strukturer eller sociala doméner (Winther Jorgensen &
Phillips 1999, 9). Jag anvinder begreppet diskurs for den praktik som elever och lérare i
sina handlingar forhéller sig till och konstituerar. Min forstaelse av begreppet 4r i enlighet
med den beskrivning som Young och Miller (2004, 519) ger: "Discursive practices are
recurring episodes of face-to-face interaction, episodes that have social and cultural sig-
nificance for a community of speakers. Participants co-construct a discursive practice
through a configuration of interactional resources that is specific to the practice.” Klass-
rumsdiskursen byggs alltsd upp av episoder i vilka deltagarna forhaller sig till och kon-
struerar diskursen. I detta arbete &r det de ovan definierade sprakrelaterade sekvenserna
som utgor de episoder som jag analyserar for att f4 en inblick i klassrumsdiskursen. Att
tala om klassrumsdiskurs i stillet for enbart klassrum &r ett sétt dels att pAminna om det
deltagarperspektiv jag utgar ifrén, dels att framhdva sammanhangets betydelse som en
slags inre struktur, som deltagarna skapar och aterskapar. Diskursen &r alltsd en social
praktik som konstrueras i handling, da deltagarna genom att orientera sig mot vissa delar i
praktiken gor den relevant. Det handlar om en mer implicit struktur som deltagarna i sitt
handlande och varande tillsammans, i verbal och icke-verbal interaktion, konstruerar.
Deltagare, som elever och lérare i ett klassrum, gor givetvis flera aspekter och fenomen
inom diskursen relevanta. Jag gor inte ansprak pa att analysera en allomfattande klass-
rumsdiskurs. Den del av diskursen som jag intresserar mig for dr den sprakliga klass-
rumsdiskursen, den del av klassrumdiskursen som &@ven kunde kallas sprakkulturen i
klassrummet. Den sprékliga klassrumsdiskursen konstrueras och &r speciellt synlig i det
som jag har valt att kalla for sprakrelaterade sekvenser.

Diskurser konstitueras interaktionellt, mellan deltagare. Diskurser dr system som
lever och utvecklas av de individer som finns inom och som deltar i diskursen (Gergen
1999, kapitel 3, se ocksd Marton & Tsui 2004). Diskursen innehéller vissa normer och
begransningar, som deltagarna i sina handlingar gor relevanta och som de aterskapar. I
enlighet med den etnometodologiska forstaelsen &r det for-givet-tagna “seen but un-
noticed” (Seedhouse 2004). Det for-givet-tagna i en diskurs blir synligt d& deltagarna
bryter mot det. Dessa brytningar dr synliga eller hérbara, de syns eller hors interaktionellt

% Inom den pedagogiska interaktionsforskningen i skolan finns idag, i synnerhet pa nordiskt hall, ett ver-
végande intresse for interaktion mellan elever. I denna avhandling &r intresset framst riktat mot det som
sker i interaktionen mellan elever och ldrare for att battre forsta den klassrumsdiskurs som konstrueras i det
offentliga klassrumssamtalet och de mgjligheter och begrinsningar som finns dér. I och med det bortser jag
fran de mojligheter och begransningar relaterade till ldrande som finns inom andra interaktionella samman-
hang i och utanfor skolan.
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i problem.'® T de sprakrelaterade sekvenserna orienterar sig deltagarna interaktionellt mot
sprakliga aspekter och gor ddrmed sprakliga aspekter relevanta. I de sétt som deltagarna
hanterar sprakrelaterade aspekter i klassrummet sidger de varandra — och samtidigt mig
som forskare — hur de forstar bade den aktuella situationen och den mer omfattande dis-
kursen som de i det lokala och situerade agerande forhaller sig till och vidarekonstruerar.

Da jag i detta inledande avsnitt sammanfattar avhandlingens ramar gor jag det mestadels
utan teoretiska begrepp och referenser. Min stravan hér 4r att ge en forsta 6verskadlig bild
av var jag startar, vad som driver mig och hurdant tinkande som ligger bakom mina
metodologiska val. Det som jag i stora drag tar upp hiar kommer jag att behandla mer ut-
forligt i de f6ljande kapitlen.

Den socialkonstruktionistiska synen pé ldrande forstar ldrande som ett socialt feno-
men, synligt i ett fordndrat deltagande. I relation till manga pedagogiska texter om ldran-
de som socialt och situerat dr jag i den hir avhandlingen intresserad av att analysera
deltagande och forindrat deltagande pa nidra hall. I detaljerade analyser av klassrums-
interaktion granskar jag elevers deltagande i klassrummet. Deltagande star med en
socialkonstruktionistisk forstaelse i néra relation till handling. Eleverna &r pa olika sitt
genom sitt handlande deltagare i klassrummet och &dr dirmed med och konstituerar klass-
rumsdiskursen. Detta handlande kan vara verbalt eller icke-verbalt, det kan vara synligt
och horbart i stort och mirkbart agerande, men det kan ocksa vara mindre tydligt. Att
vara elev inbegriper att delta i interaktionen i klassrummet. Elevers och ldrares deltagan-
de, deras interaktionella (sam)handlande, sker i ett bestimt sammanhang, det &r historiskt
och kulturellt situerat. Det innebdr anda inte att det dr determinerat eller att deltagandet
enbart kan forstds utifrn vissa storre ramar. Med ett socialkonstruktionistiskt tdnkande
innebir minniskors deltagande i en kontext att de dven foréndrar kontexten.!" Delar av
den historiska och kulturella situation som deltagarna befinner sig i gors relevant av dem.
D4 deltagare gor vissa aspekter relevanta siger det ndgot om vad deltagarna ldser in i och
hur de forstar situationen och ddrmed kontexten. Inom etnometodologin ses alla bidrag
till en interaktion som savél kontextberoende, da de influeras av kontexten, som kontext-
fornyande, da de konstituerar kontext — ett fenomen som har sammanfattats i begreppet
den dubbla kontextualiteten. '

Att vara elev innebér att delta i de olika interaktionella projekt — de samtal och
andra typer av samspel — som forsiggar i klassrummet. Att ldra sig att vara elev i ett
sammanhang kan innebira att fordndra sitt deltagande i riktning mot det man som elev
uppfattar &r relevant, eller det som man vill gora relevant. Det kan ocksé innebéra att man
tar avstdnd frdn det som man uppfattar som det férvintade. I deltagandet avspeglas sévil
sociala relationer och strukturer som uppfattningar om det férvéntade: “Practice encom-
passes people’s applications of ideals and norms as well as practical action in concrete
situations of choice” (Mehan 1991, 82). Med den ansats och den metod jag tillimpar i

1 Ordet problem anviinds hir i en interaktionell betydelse, en betydelse som nirmare forklaras i avsnitt 4.3.
Kort beskrivet handlar det om négot som forsvarar en deltagares deltagande i interaktion (Seedhouse 2004,
34).

' Begreppet kontext diskuteras nirmare i avsnitt 3.2.2.

"2 Heritage (1984, 236-237), se nirmare avsnitt 3.2.2.
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den hidr avhandlingen kan ett fordndrat deltagande handla om subtila férdndringar, synli-
ga i deltagarnas orientering. Orientering innebér inom den etnometodologiska forstaelsen
att gora nagot relevant, att visa vilken del av verkligheten man utgar ifran och bygger
vidare pa. Ett fordndrat deltagande hos en samtalsdeltagare handlar om de sitt pa vilka
individen forhaller sig till andra individer och sammanhang i den aktuella situationen. Att
fordndra sitt deltagande kan vara att orientera sig mot ndgot annat &n det man strax innan
orienterade sig emot. Det kan handla om sa sma saker som att betona ett ord eller att vin-
da blicken mot nagot nytt. Det kan ocksa vara fragan om fordndringar i de sétt deltagarna
hanterar turtagningen i samtalet. Ett fruktbart sitt att f4 syn pa dessa interaktionella for-
andringar &r att gora detaljerade mikroanalyser.

En viktig utgdngspunkt i avhandlingen dr forstdelsen av att smd interaktionella
handlingarna bygger upp storre. Det innebér att ménniskors fordndrade deltagande i smé
sammanhang dr av betydelse for storre kulturella och historiska fordndringar. Det finns
ingen tom tid da ingenting sker for att forhallanden dérefter skall ha fordndrats. Ménni-
skor skapar sma delar av verklighet i interaktionella handlingar med andra ménniskor och
artefakter. P4 det sittet byggs olika sammanhang eller kontexter upp.

Med ett etnometodologiskt tdnkande ligger samtal och handling mycket nédra varandra.
D4 man samtalar och handlar gér man det i ett visst sammanhang och man foréndrar dven
sammanhanget med sitt deltagande. En diskurs konstrueras alltsd i handling, ndrmare
bestimt da samtalsdeltagarna genom orientering gor diskursen relevant. De visar helt
enkelt vilken diskurs de uppfattar att de &r i och bygger vidare pa. Nagot som kan verka
paradoxalt dr att den diskurs deltagarna i interaktion orienterar sig mot ar svarare att fa
syn pa da interaktionen sker samtalstekniskt smidigt. Darfor &r interaktionella problem
tacksamma att utga ifrén for att fa en bild av den diskurs deltagarna gor géllande. Da del-
tagarna gor diskursen relevant gér de dven normer och begrénsningar inom diskursen
relevanta. Att deltagarna dr medkonstruktorer till diskursen innebér alltsd inte att den
standigt konstrueras om fran borjan, utan att delar av diskursen tas i beaktande av del-
tagarna. Att deltagarna beaktar just de aspekter de gor, sdger ndgot om hur de forhaller
sig till den pagaende handlingen.

Da verkligheten konstrueras socialt konstrueras dven roller och identiteter socialt, i
interaktion med andra. For att kunna vara en elev, gor man sig till elev, man gor varandet
av en elev.”® Att gora varandet av en elev dr, med den socialkonstruktionistiska for-
staelsen av ldrande jag ovan skisserat upp, en del av att 14ra sig att delta i en diskurs. Det
handlar om att ga fran att vara ett ’barn” till att nirma sig det man uppfattar att &r att vara
elev.' Aven detta lirande gors i sma interaktionella forindringar. D4 lirande ses som
situerat i specifika sociala och kulturella ssmmanhang betyder det att barnen inte gér fran
att vara barn till att vara elever i st6rsta allmédnhet, utan att vara elever med just sin l4rare
och sina klasskamrater i sitt klassrum i en viss situation. Det handlar inte om ett steg barn
tar en gang for att dérefter befinna sig i en elevvarld for resten av sin skolgang, utan det
handlar om att de gdng pa gang i interaktion med ménniskor och artefakter i vissa sam-

' Se nérmare avsnitt 3.2.2 och 3.2.3.
' Se nirmare Lave och Wengers (1991) metafor att ga fran ett perifert deltagande till att vara en fullvérdig
medlem, avsnitt 3.1.1.
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manhang gor “elevvarandet”, det som med engelsk samtalsanalytisk terminologi kan ut-
tryckas ”doing being a pupil”. Att vara en elev innefattar givetvis deltagande i en méngd
interaktionella projekt dér olika aspekter av omvérlden gors relevanta. I denna avhandling
avgrinsar jag mig till sprakrelaterade aspekter av elevernas deltagande. For att forstd vad
det dr att vara elev i ett tvasprakigt sammanhang &r det alltsd nodvandigt att se hur man
gor sig till elev i ett tvasprakigt sammanhang, att se hur elever deltar i — och fordndrar sitt
deltagande — i de sprakrelaterade delarna av klassrumsinteraktionen.

Med en socialkonstruktionistisk forstaelse innebér mitt intresse for spréket i klass-
rummet att jag tar ett inifran, datadrivet perspektiv, dér deltagarnas handlingar och orien-
tering blir vigledande for analysen. Med hjélp av samtalsanalys strivar jag efter att forsta
hur deltagarna forhaller sig till sprakliga aspekter i klassrumsdiskursen. De sprakliga
aspekterna beror till stor del de tva spriken svenska och finska. I sprakrelaterade sekven-
ser kommenterar elever (eller ldrare) verbalt spraket de anvinder, lyfter fram avsaknaden
av ett ord, eller hdnvisar till en finsk motsvarighet. Till de sprakrelaterade sekvenserna
hor dven situationer da elever (eller ldrare) icke-verbalt forhaller sig till spraket de an-
vander och situationer d& de anvinder tillgdngligheten till finskan i samtalstekniskt syfte.
Det handlar om olika sitt pa vilka tvasprékigheten dr synlig i klassrummet och de séitt pa
vilka eleverna och ldrarna forhaller sig till tvasprakigheten. I avhandlingen fungerar de
sprakrelaterade sekvenserna som ingéngar till en forstaelse av klassrumsdiskursens sprak-
liga aspekter. '

Elever och ldrare gor givetvis mycket annat i interaktionen &n forhaller sig till
sprakrelaterade aspekter. Granskade jag diskursen ur till exempel ett genusperspektiv
eller ett maktperspektiv skulle andra sekvenser, som elever och ldrare ocksa orienterar sig
mot, stiga fram som intressanta.'® Nu intresserar jag mig for spréket i klassrummet, var-
for jag véljer att analysera sekvenser dér deltagarna orienterar sig mot spréket.

Med betraktande av tal som social handling analyserar jag pa en mikroniva vad som
sker i interaktionen mellan elever och ldrare i ett tvasprakigt sammanhang. De samtal jag
analyserar &r olika slags samtal som férekommer under olika lektioner i olika klasser. Att
undersoka vardagliga samtal med det slag av nédranalyser man anvinder inom samtals-
analysen har beskrivits som att ”géra en antropologisk upptécktsfird in i det pd en géng
kénda och okénda” (Londen 1995, 47). Att ndrma sig klassrummet pa detta sitt har jag
tidvis upplevt vara just s& hisnande.

Mikroanalyser av interaktionella handlingar &r ett sdtt att komma at hiandelser i ett
klassrum pa ett deltagarrelevant sitt.'” Det handlar om att forsoka finna det som har be-
tydelse for de involverade. Det datadrivna perspektivet leder forbi beskrivningar som
utgar fran till exempel typen av aktivitet eller undervisningsmetoder och lyfter i stillet
fram de forhallanden som eleverna och ldrarna sjélva dr aktiva konstruktorer till och inom
vilka de agerar. Deltagarperspektivet dr ocksa en vig att i stéllet for att anvénda tester och
felanalyser lyfta fram olika slag av kompetens hos deltagarna, vilket jag i enlighet med

'3 ] avsnitt 4.2.1 redogér jag for det analysarbete som gjordes innan jag kunde utveckla begreppet.

' Ett exempel pa det 4 Ambjornssons (2003) studie av genus, klass och sexualitet bland gymnasietjejer dér
bland annat samtal kring har och harvixt fungerar som dndamalsenliga utgangspunkter for analys.

17 Begreppen problem och deltagarrelevans belyses nirmare i kap. 3.2.2, dér jag dven mer ingdende
diskuterar ett etnometodologiskt férhallningssitt till kontext.
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etnometodologisk forskning ser som betydelsefullt (Heritage 1984, 241). D4 jag analyse-
rar elev—lararinteraktion i ett tvasprakigt sammanhang ur ett deltagarperspektiv, kan jag
undvika ett angreppssétt som skulle innebéra att den starkt finskdominerade omgivningen
oundvikligen antas fylla elevspridket med ett visst matt av interferens och annat slag av
tvdrsprakigt inflytande, en ingdng som skulle stanna vid en beskrivning av dessa drag
eller av ldrarnas bemétande av dem. Det hér innebir inte att jag anser det &r egalt vilka
de yttre ramarna och strukturerna ar. Det betyder att mitt sétt att forsta klassrumssamtalen
i dessa klassrum, dominerade av tvasprakiga elever i en starkt finskdominerad omgiv-
ning, dr genom att greppa och lyfta fram de sprakliga ramarna inifran. Pa det séttet kan
jag se hur ramarna skapas och forstds av deltagarna sjilva, av eleverna och ldrarna.
Elever — och ldrare — startar &nda inte varje gang fran noll. De agerar som de gor i inter-
aktionen delvis for att de har en viss erfarenhet av liknande sammanhang. De befinner sig
i och de konstruerar ett sammanhang. Om jag skulle ta nagra steg fran situationen mot en
storre kontext, och utga fran faktorer dér, vilka uppfattas vara mer stabila, skulle jag nir-
ma mig ett sociokulturellt perspektiv. Nu har jag valt en mer interaktionell och situatio-
nell empirindra ansats.

Klassrumsdiskursen konstitueras alltsé i interaktionen mellan de agerande i klass-
rummet. Det &r inte de regler som star pa viggarna eller de 6verenskommelser som &r
gjorda betrdffande till exempel anvidndningen av finska i klassrummet som i sig dr avgo-
rande for vad som uppfattas som tillatet.'® Det #r det sitt p4 vilket finska anviinds i klass-
rummet och det sitt pa vilket anvindningen av finska beméts i de enskilda situationerna
som skapar det férhallningssitt géllande finska som &r av betydelse i klassrummet. Att
analysera en diskurs blir pa detta sétt att analysera hur ménniskor &r och handlar i en viss
kontext. Den diskurs som deltagarna i sitt handlande konstruerar och de sitt pa vilka de
forhaller sig till den har vidare betydelse f6r mojligheter till och begrédnsningar av sprak-
relaterat larande.

Det empiriska material som utgor grunden for analyserna har samlats in i en svensk-
sprakig skola i sodra Finland. Jag har under en hosttermin videofilmat lektioner i de tre
forsta arskurserna, med fokus pé interaktionen mellan elev och lirare.'® Det stora flertalet
av eleverna i klasserna kommer fran svensk-finskt tvasprakiga hem.

Med den ansats och den syn pé tvasprakighet jag utgar ifran i detta arbete® r det
inte aktuellt att presentera en definition pa tvasprakighet eller att pa basis av bakgrund,
kompetens eller identitetsuppfattning kategorisera eleverna. Utgdende fran mitt intresse
for klassrumsdiskurs i ett tvasprakigt sammanhang har jag givetvis valt att utfora den
empiriska undersokningen i en ldmplig skola, en skola dér en stor del av eleverna kom-
mer fran ett tvasprakigt hem, och dér finskan &r det dominerande spraket utanfor skolan.
Att kunna sdga ndgot om att géra varandet av en tvasprékig elev forutsétter vissa yttre
ramar, men det innebédr #nda inte, enligt den etnometodologiska ansats jag tar avstamp
ifrén, att jag a priori skulle utesluta de fa elever i vars hem det endast talas svenska. Det

'8 Med ett etnometodologiskt synsitt, kan regler i sig varken forutsiga eller forklara handlingar, da
handlingar alltid gors lokalt i sammanhang (Mondada & Pekarek Doehler 2004, 505).

' T avsnitt 4.1 och 4.2 presenteras filtarbetet och de inledande analyserna nirmare.

2 Mer om ett interaktionellt perspektiv pa tvasprékighet, se avsnitt 3.3.2 och 3.3.3.
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jag riktar sokarljuset pa ar hur de tva sprak, som pa ett eller annat sitt omger eleverna,
syns och hors i klassrummet. Att delta i klassrumsinteraktionen i en skola i ett tvasprakigt
sammanhang innebédr att utfora en mingd komplexa aktiviteter, av vilka de sprak-
relaterade handlingarna utgér en del. Det &r dessa handlingar, som eleverna och ldrarna
gor relevanta, som formar grunden for analysen i detta arbete.

1.3 Avhandlingens struktur

Betydelsen av begreppet interaktion &r grundldggande genom avhandlingens sévél teore-
tiska som empiriska del. Forstdelsen av ldrande som socialt och situerat i ett sammanhang
leder till ett intresse att granska det sammanhang som elever och ldrare befinner sig i.
Efter att inledningsvis klarlagt avhandlingens syfte samt 6versiktligt dess teoretiska och
empiriska placering, fortsitter jag det inledande kapitlet med att skissera upp framvéxten
av klassrumsforskning med ett interaktionellt intresse. Kapitel 3 bestdr av tre delar. I det
forsta, avsnitt 3.1, foérhaller jag mig till den syn pa lirande som inom det social-
konstruktionistiska respektive sociokulturella perspektivet vuxit fram under de senaste
artiondena. I avsnitt 3.2 redogor jag for avhandlingens metodologiska hornstenar. Det gor
jag genom att fordjupa den betydelse som interaktion har inom det social-
konstruktionistiska perspektivet samt genom att utgdende fran nagra centrala teorier bely-
sa den etnometodologiska ansatsen och den samtalsanalytiska metoden. For att teoretiskt
ndrma mig det tvasprakiga sammanhang, inom vilket den empiriska undersdkningen gors,
granskar jag i avsnitt 3.3 forskning kring flersprékighet och andrasprékstilldgnande i ett
interaktionellt perspektiv, ett forskningsfilt som kraftigt utvecklats under de senaste aren.
I kapitel 4 redogor jag for filtarbetet, det empiriska materialet och bearbetningen av det
ur ett metodologiskt perspektiv. Kapitlet avslutas med en overblick av nagra centrala
grundstrukturer inom samtalsanalysen, vilka presenteras som bakgrund for den tillamp-
ning jag gor i foljande kapitel, kapitel 5. Kapitel 5 utgor sdlunda avhandlingens analytis-
ka del, i vilken drygt 20 sprakrelaterade sekvenser analyseras. Analysen &r uppdelad i tre
avsnitt: 1 det forsta, 5.1, granskar jag konstruktionen av en ensprakig norm i klassrums-
diskursen, i avsnitt 5.2 analyserar jag begransningar inom den ensprékiga normen, medan
jag i avsnitt 5.3 belyser olika mojligheter i densamma. I det avslutande kapitlet, kapitel 6,
sammanfattar jag forst den teoretiska granskningen av forskningsfiltet. Det gors i avsnitt
6.1. I de tvé foljande avsnitten sammanfattas och diskuteras resultatet i forhallande till de
tvé forskningsfragorna, medan jag i de avslutande avsnitten, 6.4 och 6.5 ytterligare ut-
vecklar forstaelsen av avhandlingens resultat.
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2 Framvixten av en interaktionellt inriktad
klassrumsforskning

Syftet med det hir kapitlet &r att placera min undersokning pa klassrumsforskningsfiltet.
Jag gor det i en Oversiktlig presentation av klassiska klassrumsstudier, och redogér ocksa
for nagra centrala begrepp. Samtidigt som jag blickar bakét, placerar jag mig hela tiden
allt nérmare den klassrumsforskning som har ett interaktionellt intresse.”"

Klassrumsforskningen har utvecklats fran 1960-talet. D& Bellack (1978) i slutet av
1970-talet gjorde en indelning av den da aktuella klassrumsforskningen fann han tva
typer av studier. Den ena typen var de naturvetenskapligt inriktade studierna, medan den
andra var de mer humanistiskt orienterade studierna, vilka da uppfattades som alternativa.
Senare har det alternativa blivit det normala, i och med att de kvalitativt inriktade studier-
na klart vuxit i antal. Den snabba forandringen i slutet av 1960-talet och bérjan av 1970-
talet kan forstas i samband med det paradigmskifte som skedde inom discipliner relevanta
for kvalitativ klassrumsforskning; inom lingvistiken foddes sociolingvistiken och inom
sociologin borjade man intressera sig for interaktion och socialkonstruktionism (Lindblad
& Sahlstrom 2000, 236-237). D& sprak och kommunikation kopplades ithop med larande,
med impulser frén Vygotskij (t.ex. Vygotskij 1999), behdvdes ett annat sitt att ndrma sig
klassrummet.  Utvecklingen innebar att den etnografiska kategorin av klassrums-
forskningen vann allt mer terrdng.

Den etnografiskt inriktade forskaren, som strévar efter att ndrma sig klassrummet
som om det vore en frimmande kultur som han eller hon forsoker forsta, far givetvis en
annorlunda uppfattning av vad som hinder i klassrummet 4n den forskare som gar in med
pa forhand utformade analysscheman® (Edwards & Westgate 1994, 1-3; Lindblad &
Sahlstrom 2000, 236-239). Den etnografiska klassrumsforskningen har visat att liksom
andra kulturer har dven klassrummet sina speciella praktiker, bland annat normer och
regler, som de involverade kénner till och bygger upp tillsammans. En av de forsta som
ndmnde de osynliga system som driver klassrumsskeendena var Jackson, som 1968 i bo-
ken Life in Classrooms (1990) lanserade begreppet den dolda ldroplanen. Begreppet syf-
tar pa kontrasten mellan det som stipuleras i styrdokument och det som sker i praktiken.
Andra uttryck som har anvénts f6r den underforstddda kunskap, som ses utgora en del av
larandet i skolan, dr educational ground rules,? (Edwards & Mercer 1987, 42) tyst kun-

2! Fér en lingre sammanfattning av interaktionell klassrumsforskning i ett skandinaviskt perspektiv
hénvisas till Lindblad och Sahlstrém (2000). Bland de internationella forskarna presenterar Cazden (1986)
en bred oversikt 6ver klassrumsforskning fram till bérjan av 1980-talet.

2 Det kanske mest kiinda kategorischemat for klassrumsinteraktion utvecklades av Flanders (1970).

# Edwards och Mercers (1987, 42) definierar grundreglerna pa foljande sitt: a set of implicit understand-
ings that participants in conversations need to possess, over and above any strictly linguistic knowledge, in
order to make proper sense of what each other are trying to say, or trying to achieve in saying something.”
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skap (se Bergqvist 1990, 27 och Siljo 2000, 130) och kulturell grammatik (se Carlgren
1999, 20).*

Spraket i klassrummet kan alltsa forstas som en kultur eller en diskurs — ett sétt att
vara och bete sig som finns i skolan och som eleverna lir sig.”® Diskursen omfattar
sprakanvindningen i sig, det som kunde kallas en samtalskultur, men ocksé olika aspek-
ter av handlingar i klassrummet. Beroende pa forskarens ansats och ontologiska placering
forstar man klassrummets, i denna mening, sprakliga diskurs pa olika sitt. Den kan dels, i
Bourdieusk anda, ses som determinerad av sociala strukturer och maktrelationer paférda
utifrdn, som eleverna dr tvungna att ldra sig. Med ett forhallningssitt diar det sociala
konstruerandet betonas, kan klassrumsdiskursen & andra sidan forstas som nagot som med
smé medel skapas av dem som deltar i den sociala aktiviteten, det vill sdga elever och
larare. Med ett interaktionellt deltagarperspektiv ser man till exempel pa makt som nigot
mer subtilt. Trots att maktfordelningen mellan lérare och elever pa en nivd kan ses som
given betyder det &nda inte att eleverna stindigt &r underordnade. Lérarnas makt och
kontrolluttryck kan vara svarfingade osynliga drag i klassrummet och elever kan visa
makt till exempel genom att inte engagera sig i de aktiviteter ldraren initierar (Bergqvist
1990, 17).

1960- och 1970-talen var en intensiv period inom klassrumsforskningen, och négra av de
tidiga studierna fran denna tid har fétt stor betydelse for senare forskning. Har utveckla-
des ett inifranperspektiv, med vilket man forstod klassrumsdiskursen genom néranalyser
av interaktionen mellan elever och ldrare. Bellack m.fl. (1966), Sinclair och Coulthard
(1975) och Mehan (1979) hor till klassiker inom den tidiga etnografiskt inriktade klass-
rumsforskningen och jag kommer nu kort att granska deras huvudsakliga resultat.

Ar 1966 utkom boken The language of the classroom dir Bellack och hans ameri-
kanska forskarlag for forsta gangen beskrev ett turtagningsmonster,”® som de identifierat i
klassrummet. De introducerar bendmningen IRE, som pa svenska star for initiering, re-
spons och evaluering. IRE innebir att ldraren, som det oftast géller, initierar en handling,
oftast en fraga, en elev handlar eller svarar, varefter responsen bedéms av den person som
initierat handlingen. I sin analys anvinde Bellack m.fl. sig dven av Wittgensteins be-
grepp sprakspel, dér sprak ses som bundet i och styrt av sin kontext. Med utgangspunkt i
teorin om klassrummets sprakspel utvecklade svenskarna Dahllof och Dahlgren vidare ett
ramfaktortinkande med vilket de bland annat granskade verksamheten i klassrummet,
med fokus pa samspelet mellan metod, progression och innehall. Ett begrepp som de da
lanserade var styrgrupp. Begreppet syftar pd de elever, utgdende fran vilkas framsteg
lararen beslutar att gd over till ett nytt undervisningsmoment (Dahllof 1999, 7). De mena-
de ocksé att elever med olika social bakgrund har olika kompetens att hantera klassrums-
spraket. Bellack m.fl. (1966) introducerade dartill den s& kallade tva tredjedelsregeln,

* Ett senare, mer praktiskt forsok att gora det implicita explicit har gjorts av Mehan, Villanueva, Hubbard
och Lintz (1996), i ett projekt didr grupper av elever lir sig av mer erfarna elevgrupper “about school
culture”. Forutom synliga sociala stod som géller hur man gér prov och anteckningar samt olika inldrnings-
strategier forblir det anda ganska oklart vad den “implicita socialisationen” egentligen gér ut pa.

 Termen skolkultur anvinds redan av Bernstein (1975).

% Se avsnitt 4.3 for innebdrden av talturer i ett samtalsanalytiskt perspektiv.



27

systemet som visar att klassrumsinteraktionen &r hart styrd av lararen, vars tal ticker tva
tredjedelar av tiden i klassrummet. Nyare klassrumsforskning har visat att regeln inte ar
adekvat i1 dagens klassrum, bland annat som en f6ljd av att endast en del av lektionerna
utgors av plenarlektioner, under vilka samtalen huvudsakligen dger rum pa endast en niva
(Lindblad & Sahlstrom 2000; Sahlstrém 2004).

Ett knappt decennium efter Bellacks forskningsrapport utvecklade de brittiska ling-
visterna Sinclair och Coulthard Bellacks resultat d4 de utnyttjade klassrummet som
forskningsarena for det nya diskursintresset (Sinclair & Coulthard 1975). Klassrummet
ansags vara ett stille dir ldraren utovar stérsta mojliga kontroll 6ver diskursen. IRE blev
nu IRF, dir F star for feedback.”’ Ytterligare ett par ar senare utkom Mehan (1979) med
ett ndgot annorlunda utformat forskningsbidrag; i jamforelse med Bellack och Sinclair
och Coulthard som innehallsligt styrde lektionerna de analyserade granskar Mehan nam-
ligen mer naturtroget etnografiskt strukturen i klassrumssamtalet.”® Mehan hénvisar till
Sacks och sdger sig med sin forskning striva efter att finna ”the organizing machinery of
classroom lessons in the interaction” (Mehan 1979, 23). Hans sitt att betrakta deltagar-
nas handlingar ligger i linje med den etnometodologiska forstaelsen — deltagarnas orien-
tering har betydelse for vad som anses vara relevant. Liksom sina foregdngare identifierar
Mehan IRE-strukturen. Han bidrar dessutom med en vidareutveckling av begreppet, i det
att han urskiljer samma struktur i mer omfattande hindelsekedjor i klassrummet. Han ser
nidmligen att lektionerna i sin helhet bestar av tre delar: en 6ppnande fas, en under-
visningsfas och en avslutande fas och att varje fas bestar av interaktionella sekvenser,
som samtliga initieras av ldararen. Titeln pad Mehans klassiker, Learning lessons (1979), &r
talande for hans forskningsresultat: Forutom att ldra sig &mnet behover eleverna lédra sig
hur de skall uttrycka det de vet. Da eleverna kommer till skolan har de gedigna kunskaper
om generella samtalsregler. Madnga av dessa dr gemensamma med skolans regler, men till
vissa delar fungerar skolan pé egna villkor.

Man har talat om att eleverna socialiseras till en ny diskurs, ett begrepp som for-
utom Mehan dven senare till exempel Ochs (1986) och Willett (1995) anvénder. Implicit
léar sig eleverna hur, med vem och vid vilka tillféllen de skall tala. De lr sig turtagnings-
regler, koherenta topikbindningar och de lér sig att delta i ritualiserade 6ppningar och
avslutningar. Tillsammans bygger elever och lirare upp en diskurs dir eleverna till
exempel ldr sig att ge svar dven pa annat 4n direkta fragor. For att kunna goéra egna initie-
ringar behover eleverna vinna tilltride pa samtalsgolvet pa ritt sétt, och de ar dven tvung-
na att arbeta for att halla sig kvar dér. I den longitudinella undersékning Mehan genomfor
kan han se hur eleverna under skolarets lopp lar sig att hitta de ldmpliga skarvarna i
klassrumssamtalet, stéllen dér de kan trdnga in och ta initiativ pa ett framgangsrikt sitt. Ju
mer initiativ eleverna tar och ju fler elever som gor det, desto kraftfullare 4r eleverna med
och formar lektionsforloppet.

7 Ytterligare en bendmning pé interaktionssystemet i det traditionella klassrummet ir McHouls Question-
Answear-Comment, QAC (McHoul 1978).

% Mehan (1979, 8) kallar sjilv sin metodologi for "constitutive ethnography”. Med den konstituerande
etnografin beskrivs den sociala organisationen av vardagsrutiner och hiandelser med deltagarnas inter-
aktionella arbete i fokus; i jamforelse med Sinclair och Coulthard (1975) ses deltagarna mer aktivt
konstruera diskursen.
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Mehan ser eleverna som aktiva deltagare under lektionen. D4 de kommunikativa
klassrumsreglerna ar implicita innebér det att eleverna stindigt aktivt tolkar hdndelserna
(Mehan 1979, 169-196). Lektioner ses som strukturellt organiserade diskurser, som kon-
strueras gemensamt av ldrare och elever. Medan man producerar yttranden och meningar,
deltar man i en diskurs, podngterar Mehan (1979, 182). D4 han sjélv jaimfor sina resultat
med Bellacks samt med Sinclairs och Coulthards lyfter han bland annat fram de kom-
plexa handlingar han ser att man i de enskilda talturerna kan goéra simultant. Eleverna lar
sig att tala inom klassrumsstrukturen genom att till exempel fungera smidigt i férhallande
till sma signaler, intonationsférandringar, eller rorelser hos lararen.

Mehan jamfor klassrumssamtal med vardagliga samtal och ser att den storsta skill-
naden ar att det i klassrumssamtal dr en person, ldraren, som huvudsakligen har kontroll
over turfordelningen. Efter elevsvaren tar ldraren dessutom tillbaka turen pa ett sétt som
eleverna inte har mojlighet till. Av ldrarens rétt att stilla fragor f6ljer alltsa elevernas
skyldighet att svara och vidare lararens mojlighet att utvirdera eller kommentera elev-
turerna. Forutom denna ojamlikhet i turférdelning har ldraren dven betydligt storre ratt till
topikval; for eleverna finns mojlighet att ta plats pd samtalsgolvet endast vid vissa till-
fallen (Mehan 1979, 190-193). Den bild Mehan ger av klassrumssamtalet &r foljaktligen
en bild av ett rétt ojamlikt samtal, ett samtal dér ldrare har ritt att fordela tur och tema och
ritt att evaluera. Senare klassrumsforskning har konstaterat att lararen dessutom har ritt
till andrapositionsreparationer pa ett sitt som avviker fran hur reparationer i vardags-
samtal fungerar®® (Norrick 1991).

Under 1960- och 1970-talet gjordes klassrumsstudier dér forskare intresserade sig
for savil spraket i sig samt for dess funktion som det medium genom vilket den sociala
interaktionen och ldrandet dgde rum. Tankarna om att betrakta spraket som centralt for
larandeprocessarna kom fran psykologiskt och psykolingvistiskt hall med namn som
Bruner och Vygotskij, och i Storbritannien férdes idéerna vidare bland annat i Brittons
Language and Learning fran 1970. En grupp av undersokningarna som satte spraket i
fokus betonade arbetarbarns sprakliga underldge. Ett klassiskt arbete pa detta omrade ar
Bernsteins (1975) studie, ddr han visar pd samband mellan barns kommunikativa kompe-
tens 1 klassrummet och deras sociala samhillsposition. Utgdende frdn den sprakspelsteori
som Bellack m.fl hade utvecklat analyserade en engelsk forskningsgrupp sprakspelsregler
kring fragor i klassrummet (Barnes, Britton & Rosen 1969). Deras forskning visar bland
annat hur svar i klassrummet bade bor vara ritt till innehall och till form for att god-
kannas som korrekta, och hur lararens ”6ppna” fragor till sin funktion och i sitt samman-
hang i sjdlva verket dr slutna. Heath (1983) konstaterar vidare att barn fran 14ginkomst-
hem inte kan den sprikliga skoldiskursen d4 de kommer till skolan och efterlyser en
medvetenhet inom skolan for den spraksocialisation®® barnen genomgér i métet med sko-
lans sprék.

Willes (1981) tillampar Sinclairs och Coulthards modell d& hon analyserar hur barn
som inleder sin skolgang utvecklar sina sprakkunskaper for att méta de interaktionella

2 Reparationer behandlas utforligare i avsnitt 3.2.2 och 4.3.4.
3% Termen spraksocialisation forklarar Ochs (1986, 2) pé foljande sitt: ” Language socialization is a concept
the editors take to mean both socialization through language and socialization to use language”.
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krav som, enligt Willes, karaktériserar samtalet i klassrummet. Willes konstaterar att
eleverna lir sig spelreglerna implicit genom deltagande. Hon drar paralleller till teorier
om hur barn lar sig sitt forstasprak i dialog med en vuxen, som behandlar barnet som en
kompetent samtalspartner. Trots att Willes genom att hon foljer Sinclairs och Coulthardts
schema gor en mer teoridriven analys, finns det likheter mellan hennes forskningsresultat
om hur barn lér sig att bli elever och Mehans om hur elever lér sig lektionsdiskursen. De
lyfter bigge fram specifika kommunikativa kompetenser férbundna med klassummet,
vilka eleverna lar sig indirekt.

Under ett tiotal ar, fran senare delen av 1980-talet framat, var det lingvistiska intresset for
klassrumsspréaket i sig begransat (Lindblad & Sahlstrom 2000, 248). Inom andraspréks-
forskningen finns ddremot frén denna tid en hel del studier kring interaktionens betydelse
for sprakinlirning.’' Frén slutet av 1990-talet har intresset for klassrumsstudier dkat inom
savil det pedagogiska som det sprakdidaktiska omrédet. Inom forskningen kring andra-
sprakstillignande och flersprakighet har betoningen av det interaktionella fatt speciellt
stor betydelse och en ny riktning har vuxit fram.*

Den klassrumsforskning som utgér frén en socialkonstruktionistisk ansats har sedan
1990-talet framhavt de komplexa skeendena som &dger rum i skolan. Larande utgdr endast
en del av vad eleverna 4r upptagna med. Vad och hur elever lér sig, och vad de i sjélva
verket gor av de larandesituationer som uppstér, kan vara nagot annat 4n det ldraren for-
vintar sig att de skall vara upptagna med (Hall & Walsh 2002; Liljestrand 2004; Markee
2004; Sahlstrom 1999). Léarande sker parallellt pa olika plan; att besvara en fraga hand-
lar inte endast om att kunskapsméssigt behérska ett stoff. I linje med Mehan pekar
Mondada och Pekarek Doehler (2004, 507) pa de firdigheter pé olika nivéer som kravs
for att elever skall kunna utféra en grammatikovning i klassrummet pé ett forvéntat och
fullindat sitt.”> Dessa firdigheter dr implicita och diskuteras inte under klassrums-
aktiviteterna, dédr endast en viss spraklig kunskap uttryckligen efterfragas. For att kunna
ge uttryck for sin sprakliga kompetens forutsitts, som Mondada och Pekarek Doehler
uttrycker det, ett komplex av sociala, historiska och kulturella kompetenser. Aven Willett
(1995) framhaller det komplexa arbetet elever interaktionellt utfor i skolan. Med en teore-
tisk utgangspunkt dar sprakinldrning ndrmast ses som spréksocialisation, att bli en kom-
petent medlem i en viss sociokulturell grupp, visar han hur fyra elever med engelska som
andrasprdk navigerar mellan konkurrerande system i klassrummets olika subkulturer.
Forutom med att ldra sig sprdk &r eleverna upptagna med arbete kring relations-,
identitets-, och ideologikonstruktioner.

Séljo diskuterar situationer dér eleven kan ha problem med att veta vilket slag av
kunskap léraren for tillfillet syftar pa. I sprakundervisning kan det pendlande som l4raren
gor mellan att fokusera dels sprakliga dimensioner, dels vardaglig kunskap dér spraket

3! Dessa studier utgar frén en kognitiv forstaclse av lirande, varfor interaktionen har en annan betydelse én
inom ett interaktionellt perspektiv (se t.ex. Doughty & Williams 1998). Se dven ndrmare avsnitt 3.3.2.

32 Hir syftar jag pa den debatt kring och den forskning som utvecklats efter Firth och Wagners (1997)
artikel om en interaktionell syn pa spréaktillignande. Omradet granskar jag narmare i avsnitt 3.3.2.

33 Férutom direkta sprakkunskaper behdver eleverna pa en metalingvistisk niva kunna identifiera uppgiften
utgaende fran lingvistisk beskrivning, de skall kunna anvinda rétt svarsformat, fullstindiga meningar och
de skall kunna forsta uppgiftstypen menar Mondada och Pekarek Doehler (2004).
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endast fungerar som medium, framstd som oklart for eleven och leda till missforstdnd
(Gustavsson 1988, 109-112; S&lj6 2000, 214-216).

Klassrumsinteraktion ses inte heller nodvandigtvis som en specifik avgrinsad
diskurstyp, utan som en konstellation av komplexa praktiker ddr bade klassrumssamtal
och vardagssamtal kan ingé:

More specially, because they may take place in classrooms does not mean that the inter-
actional procedures to which classroom participants orient are necessarily those conven-
tionally associated with classroom talk. Rather, there can be, and in fact, often is, a dynamic
interplay between the practices of institutional talk and ordinary conversations. (Hall 2004,
608.)

Klassrumssamtal ses som en ridcka av olika samtal forbundna med varandra, dér inter-
aktionen &dr betydligt mer komplex &n man gjorde géllande inom tidigare klassrums-
forskning (Markee 2000; 2004; Markee & Kasper 2004). Kasper (2004, 555-558) ger ett
exempel pa olika typer av samtal som férekommer i en undervisningskontext. Hon de-
monstrerar i en analys hur deltagare gor ett samtal till ett undervisningssamtal. Det sker
da den ena parten gor sig till en samtalspartner vars huvuduppgift ar att interaktionellt
erbjuda mojligheter for den andra att tala, medan den andra beméter de i vanliga samtal
ovanliga konstruktionerna som om de skulle vara vanliga. Interaktionellt fungerar sam-
talet som en hybrid mellan ett vardagligt samtal och ett undervisningssamtal, d& element
fran bigge samtalstyperna ir med.*

Sammanfattningsvis lyfter jag fram tva aspekter av den nyare klassrums-
forskningens bidrag. Dels har det dkade antalet mikroanalytiska studier av klassrums-
interaktion gynnat forstaelsen av det komplexa i klassrumsinteraktion. Dels finns det i
dagens klassrum en storre variation i arbetssitt &n tidigare. De olika aktivitetsformerna, i
samband med det faktum att relationen mellan elever och lirare 6verlag ser annorlunda ut
idag 4n under de tidigaste klassrumsstudierna, kan innebdra fordndringar i interaktions-
monstren (Lindblad & Sahlstrém 1999; Sahlstrom 1999).

3* Se nirmare avsnitt 3.3.2



31

3 Socialkonstruktionistiskt ldrande, interaktion
och sprak

3.1 Ett interaktionellt perspektiv pa ldrande

3.1.1 Liarande som socialt och konstruerat

En konstruktionistisk syn pa ldrande kan sammanfattas i begreppen socialt och situerat,
med inneborden att ldrande sker forankrat i ett sammanhang och i en situation. Det hér &r
dnda relativt trubbiga formuleringar, varfor jag finner det nodvéndigt att grundligare klar-
lagga den betydelse som jag i ldgger i begreppen. Ett sitt att forstd det sociala situerade
larandet dr att se det som ett fordndrat deltagande, vilket jag strax ndrmare gar in pa. I
den diskurs som jag granskar handlar det fordndrade deltagandet Gvergripande om att
gora sig till elev i ett tvasprakigt sammanhang.

I detta avsnitt, 3.1.1, & min strdvan att askadliggéra hur jag forstdr fenomenet
larande. Dérefter belyser jag teoretiskt hur ldrande, i detta fall sprikrelaterat ldrande, och
mojligheter till ldrande kan konstrueras i klassrumssituationer. I kapitel 5 kommer jag,
utgdende fran den forstaelse av lirande som jag hir for fram, att empiriskt férankra be-
greppet ldrande genom att i detalj analysera interaktionen mellan deltagare i klassrummet.

Kapitel 3 omspéanner i sin helhet interaktion. Hir visar jag vilken grund jag star pa
epistemologiskt, i min forstéelse av larande (3.1), samt ontologiskt och metodologiskt i
forhallande till min valda ansats (3.2). I kapitlets sista avsnitt granskar och relaterar jag
mitt arbete i forhallande till forskning med en interaktionell férstaelse av flersprakighet
och andrasprakstillignande. Syftet med detta kapitel &r att bygga upp en argumenterande
bas for avgrinsningar och diskussion géllande det som behandlas i de dédrpa foljande
kapitlen, det vill siga metod, analys och resultatdiskussionen.

Det ldrande jag intresserar mig for i den hir avhandlingen 4r ett larande som é&r rela-
terat till ett fordndrat deltagande i en speciell praktik, i en klassrumsdiskurs och i den
specifikt till de sprakrelaterade handlingarna i interaktionen. Det handlar om ett ldrande
dér deltagare i en speciell gemenskap, en skolklass, forhaller sig till varandra och goér
varandet av elever i ett tvsprakigt ssmmanhang. P4 ett intressemaissigt, om inte metodo-
logiskt' plan drar jag paralleller till Mehans Learning lessons (1979) och Willes Children
becoming pupils (Willes 1981). Att studera hur elever blir deltagare i en viss praktik har
ett mer 6vergripande och framfor allt inte ett pad forhand bestimt “lirandets objekt”
(Marton, Runesson och Tsui 2004). Fér som Martin (2004, 58) konstaterar dr ldrandets
objekt, i ett deltagarperspektiv sett, ett resultat som forskaren far syn pa utifran deltagar-
nas interaktionella orientering:

! Willes (1981) deduktiva arbetssiitt ligger lingt fran det datadrivna perspektiv jag tillimpar (se nirmare
avsnitt 3.2.2).
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An implication of defining a learning object as a “member’s phenomenon”, from below, is
that the content and action orientation of the learning object in interaction is an outcome of
the analyses. It is an outcome based on the participants’ turn-by-turn construction of a phe-
nomenon rather than something done by the researcher, prescribed from above, from a set
of standardised research conceptions and pre-formulated categories.

Da larandets objekt dr ett deltagarfenomen innebér det att en interaktionell forstaelse av
larandets ”vad” nés etnometodologiskt genom att forskaren foljer i deltagarnas spar och
utgdr fran deltagarnas orientering.

Den ovan skisserade synen pé ldrande placerar jag i det foljande i relation till upp-
fattningar om larande och deltagande hos ett antal forskare fran Vygotskij och framat.
Vygotskij skrev sina verk pa 1930-talet,” och hans kulturhistoriska tankar har frén och
med 1980-talet fungerat som teoretisk bas fér mycken pedagogisk forskning, ofta i tolk-
ning av Wertsch (1985; 1985 (red.); 1998), som bland annat bidragit till utvecklingen av
begreppet sociokulturell, Bruner (1985; 1996), som talar om ett kulturpsykologiskt
perspektiv och Lave och Wenger (Lave & Wenger 1991; Lave 1991; 1993) med be-
greppet situerat ldrande. I ett nordiskt sammanhang har framst Siljo (2000) foérdjupat
forstaelsen av ldrande som situerat. I avsnittet om sprak och interaktion (3.3) kommer jag
dartill att relatera till forskning som ser pa sprak och liarande i ett, férenklat kallat, socio-
kulturellt perspektiv. Att mitt arbete teoretiskt bar spar av de nimnda verken, innebar
dnda inte att jag oproblematiskt placerar mig i linje med dem. Dessutom kréver — som jag
i bérjan av detta kapitel konstaterade — en forstaelse av ldrande som socialt konstruerat en
mer fordjupad placering 4n en generell hanvisning till de stora, och till vissa delar klas-
siska, verken ger.

Sedan mitten av 1980-talet har allt fler forskare, manga inspirerade av Vygotskij (1999)
och Wertsch (1985; 1998), intresserat sig for ldrande som nagot aktivt, konstruerat och
framfor allt socialt, situerat i ett sammanhang, situationellt och kulturellt. T stéllet for
bilden av lirande som en mental process dir kunskap 6verfors fran en avséndare till en
mottagare med hjilp av ett medium, till exempel tal, text eller bild, har ldrande som akti-
vitet relaterat till tid och rum utvecklats. Overforingsmetaforen (acquisition metaphor®)
har ersatts av deltagandemetaforen (participation metaphor) (Sfard 1998). Lave och
Wenger (Lave 1991; Lave & Wenger 1991) har med begrepp som situerat ldrande (situa-
ted learning) och lidrande som fordndrat deltagande ytterligare bidragit med drivkraft till
forstéelsen av larande i ett socialt sammanhang, ett sammanhang som ses som en integre-
rad del av larandet, framfor som en bakgrund mot vilken ldrande sker. Larande &r varken
nagot helt subjektivt eller ndgot som sker socialt utanfor individen, utan nagot som gors
av individer i ett socialt deltagande i en praktik:

% Téinkande och sprék utkom pa ryska 1934, men en oforkortad version utkom pa engelska forst 1986; ett
annat betydande verk, Fantasi och kreativitet i barndomen skrevs 1930 (Lindqvist 1999).

3 Den giingse engelska benimningen pa forskning om andraspraksinlirning (andrasprékstillignande), SLA,
second language acquisition research, indikerar i sig hur ldrande inom forskningsfiltet traditionellt forstas,
kommenterar Young (2004, xi).
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Learning is recognized as a social phenomenon constituted in the experiences lived-in
world, through legimate peripheral participation in ongoing social practice; the process of
changing knowledgeable skill is subsumed in processes of changing identity in and through
membership in community of practioners; and mastery is an organizational, relational char-
acteristic of communities of practice. (Lave 1991, 64.)

Den syn péa ldrande som Lave och Wenger representerar utgar fran ldrande som en
process dér en individ gar fran att vara en perifer deltagare till att vara en fullviardig med-
lem i en praxisgemenskap, en process som de kallar ’legimate peripheral participation”
(Lave & Wenger 1991, 29). Det &r en process som dger rum, da den ldrande deltar i de
aktiviteter som ar férbundna med den praktik hon eller han nirmar sig, och genom dem
lar sig sitt att vara och handla inom praktiken i fraga. Lave och Wenger (1991, 113-114)
framhdver det komplexa i ldrandet och betonar de strukturer och resurser som finns i ett
socialt sammanhang, framf6r de som kan relateras till ldroplanen eller till en pedagogisk
milj6. Larande ses som situerat i relationer mellan ménniskor och sammanhanget de &r i:
”Learning, thinking and knowing are relations among people engaged in activity in, with,
and arising from the socially and culturally structured world. This world is in itself soci-
ally constituted” (Lave 1991, 67). Lave (1993, 5) menar att deltagande i de flesta sam-
manhang kan analyseras som ett lirande.”

En annan tidig vigvisare for ett socialt perspektiv pa larande dr Rogoff, som i boken
Apprenticeship in thinking (Rogoff 1990; se d&ven Rogoff 1991 och Rogoff 2003) argu-
menterar for en forstielse for att barns utveckling och larande alltid skall ses i relation till
ett socialt sammanhang. I stillet for att se pa utvecklingen som nagot enbart spontant,
leds den alltid i en riktning som utgér fran méinniskor barnet interagerar med och aktivite-
ter som barnet deltar i. Rogoff lyfter fram ménniskors strdvan att forstd sin omgivning
samt betydelsen av den gemensamma fokuseringen i interaktionen mellan barn och vux-
na. Liksom Lave anvinder Rogoff begreppet lirlingsskap (apprenticeship), vilket hon
relaterar till Vygotskijs idé om den ldrande individens interaktion med en mer kunnig
partner. Hon betonar det 6msesidiga arbetet deltagarna gor och framhéller i det egna be-
greppet “guided participation” bade de implicita (tacit) och explicita aspekterna som in-
gér 1 samhandlandet (Rogoff 1990; 1991; 2003).

Den grund som den hér avhandlingen star pa har mycket gemensamt med den ovan
beskrivna synen pé lirande som socialt och situerat. Jag finner det 4nd& nodvéndigt att
kommentera min fGrstaelse av ldrande mot bakgrund av Vygotskij—Wertsch—Lave—
Wenger—Siljo-linjen. Reflektionen berér den socialkonstruktionistiska uppfattningen av
den dubbelriktade rorelsen mellan individ och kultur.” Som jag ser det betonas inom det
socialkonstruktionistiska perspektivet — inom vilket denna avhandling skrivs — i nagot
hogre grad dn inom det sociokulturella, det stindiga 6msesidiga forhallandet mellan indi-
vid och kultur. Aven den sociokulturella synen utgar fran en vixelverkan, mellan indivi-
duella och kulturella processer, men de kontextuella fordndringarna ses i ett vidare

* Silj6 (2000, 27-28) dr inne pa ett liknande spar da han ser lirande som nigot oundvikligt, som man inte
kan undga; han visar dven pa det som kunde ses som ett “negativt” lirande, t.ex. lirande som beror krimi-
nalitet eller missbruk.

5 Jag anvinder hir begreppet kultur i en mer allmén betydelse som dven kunde betecknas som kontext,
sammanhang eller milj6.
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perspektiv. Till exempel Sdlj6 (2000, 35) talar om att ménniskan skapar sin omvirld, men
det ar kulturellt och historiskt omfattande perspektiv han huvudsakligen syftar pa. I en
kontrastering i forhallande till Piagets konstruktivism betonar Siljo det dynamiska sam-
spelet mellan individ och milj6. Han ser utveckling, i ett sociokulturellt perspektiv, som
en “socialisation in i en vérld av handlingar, forestéllningar och samspelsmonster som &r
kulturella och som existerar i och genom kommunikation, och som dérfor skiljer sig &t
mellan samhéllen och livsmiljoer” (S&ljo 2000, 68). Trots att Sdljo i sin formulering i
och genom” berér det stindiga konstruerandet och rekonstruerandet, ett spar som i den
etnometodologiska traditionen forstds som den dubbla kontextualiteten,® visar han i sina
exempel inget i en aktivitet situerat handlande i den mén man gér inom en mikroanalytisk
tradition. Aven i forstaelsen av begreppet kommunikation skiljer sig Siljo fran en social-
konstruktionistisk ansats; han talar framst om den verbala kommunikationen (S&lj6, 2000,
36-37, 67), medan man inom det socialkonstruktionistiska perspektivet ger dven det icke-
verbala stor betydelse.

Forstaelsen av ldrande som socialt och situerat kan idag ses som etablerad. Trots
det stora intresset och gehoret for en syn pé lirande som socialt, bygger en betydande del
av forskningen pa omradet, dir d4ven den ovan skisserade linjen ingér, huvudsakligen pa
teoretiska argument (Martin 2004, 180). Jag skall i det foljande sammanfatta det resone-
mang Martin lagger som grund for sitt pastaende.

Martin hivdar att det lirande som Lave (1993), Lave & Wenger (1991), Rogoff
(1990, 2003) i stora drag beskriver som ett fordndrat deltagande, socialt och kulturellt,
bottnar i synliga sma foréndringar i enskilda individers aktivitet i ett sammanhang, med
andra ménniskor och artefakter. I have argued that there is a need to systematically exa-
mine in detail how participation in interaction can be organised in order to further deve-
lop an empirical understanding of learning as changing participation” (Martin 2004, 180).
Vill man forsté larande som nagot som konstrueras socialt i en situation ar det foljaktli-
gen fruktbart att detaljerat granska ménniskors deltagande i sociala situationer, med fokus
pa den orientering och aktivitet som deltagarna uppvisar i tal och handling. Den teoretis-
ka forstaelse Martin argumenterar for innebér i praktiken en kombination av studier med
intresse for lirande som fordndrat deltagande, och studier med en forstaelse for att del-
tagarperspektiv gors rittvisa i mikroanalyser av ménniskors handlande:

In conclusion, how people in an activity deal with each other to understand things together
seems like a good place to start for an inquiry into how learning is constituted in interac-
tion. The repair place is a tool for the participants and it is also an instance where they
make their understanding of what they are doing together public and as such observable to
the analyst (Martin 2004, 28).

Martin anvinder alltsd deltagarnas sétt att hantera reparationer som ingéng till ett for-
andrat deltagande. Jag kommer i detta arbete att utgad fran sévil reparationer som andra
interaktionella verktyg vilka deltagarna anvénder for att uppna en omsesidig forstéelse
eller for att visa vad de gor relevant. Vad detta innebar forklarar jag ndrmare i avsnitt 4.2,
och i avsnitt 4.3 gor jag en mer grundlig presentation av olika interaktionella verktyg

© Begreppet den dubbla kontextualiteten forklaras nirmare i avsnitt 3.2.2.
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samt sambandet mellan det som sker interaktionellt i empirin och den samtalsanalytiska
forskarens forstéelse och anviandning av det.

Sambanden mellan ontologi, epistemologi och analys formar en central linje. Utgar
man som forskare frin en kognitiv forstaelse av ldrande innebir det vissa avgransningar
och beslut géllande datamaterial och analys. Att studera individers aktivitet i autentiska
situationer &r da inte nodvéndigtvis sjdlvklart. Placerar man ddremot sin forskning inom
ett larandeperspektiv, ddr man betonar individers deltagande i en bestimd omgivning i
interaktion med andra ménniskor och artefakter, 4r det ddremot av intresse att studera just
denna interaktion i just den omgivning individen befinner sig. Det innebdr dnda inte ett
fornekande av att ett fordndrat deltagande skulle kunna innebédra ett férdndrat inre till-
stdnd hos deltagarna. Men granskande av det hor helt enkelt till en annan metodologi
(Wagner 2004, 614, se ocksd Wootton 1997, 12). Att studera interaktion i den omgivning
individen befinner sig i kan givetvis goras pa varierande sétt och mer eller mindre detalje-
rat. Att sdga att ndgot dger rum i en viss kontext dr enligt en socialkonstruktionistisk och
sociokulturell forstaelse inte tillrdckligt, utan det som dr intressantare dr snarare att for-
sOka forsta kopplingen mellan sammanhang och individuella handlingar (Siljo 2000, 130,
135). Hall och Verplaetse, som sjélva positionerar sig inom ett sociokulturellt perspektiv
formulerar tanken pé foljande sitt: “’the study of individual development is the study of
the processes by which mind and external worlds are linked” (Hall & Verplaetse 2000,
9).

D4 en kontext kan beskrivas pa en méngd olika sitt, beroende pa vad i den man
anser vara av betydelse, 4r man som forskare tvungen att fatta stindpunkt betréffande vad
i kontexten som ér viktigt, och att veta och kunna forklara varfér man viljer att forsta en
kontext, en situation, pa just det sitt man gor. Hur vet man att just de betydelser man lég-
ger i sin forstaelse av kontexten dven &r av betydelse for personerna som &r foremal for
undersokningen, for deltagarna? Som jag redan ndmnt dr den resurs som jag har valt att
anvinda mig av deltagarna sjdlva. Det som de visar att dr betydelsefullt f6r dem blir ock-
sa betydelsefullt i analysen.” I en diskussion kring lirande innebir ett deltagarperspektiv
att jag lagger tyngden pé de fordndringar som jag ser att deltagarna gor i forhéllande till
varandra och till den omgivning, som de forhéller sig till och konstruerar.

Martins (2004) avhandling &r ett av de fa exempel diar man i analyser kan folja hur
personers ldrande konstrueras och &r observerbart i ett fordndrat deltagande. Martin, som
analyserar interaktionen mellan en patient och en fysioterapeut, visar hur ldrande gors i
stegvisa fordndringar i reparationsstrukturen. Till en borjan bade initierar och genomfor
fysioterapeuten reparationer, varefter patienten deltar allt aktivare i sjdlva reparations-
genomforandet, for att slutligen sjélv sdvil initiera som genomfora reparationer. De
problem som finns i interaktionen gors upp steg for steg, socialt i interaktion mellan del-
tagare och situerat, sekventiellt i en pagaende aktivitet. I analyser av sekventiella f6rind-
ringar visar Martin hur ett fordndrat deltagande, fysiskt och synligt mellan deltagarna och
mellan deltagare och artefakter gors.

Den teoretiska grundvalen i denna avhandling betraktar jag till stora delar som
gemensam med Martins (2004). Déaremot dr det som utgdr larandets “vad”, det som del-
tagarna riktar uppmairksamheten mot, till sin beskaffenhet avvikande. Larande &r i min

7 Etnometodologins datadrivna arbetssitt behandlas mer utforligt i avsnitt 3.2.2.
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avhandling ett vidare, mer svarfingbart fenomen. I en malinriktad klassrums-
undersokning skulle larandets ”vad” utgoéras av ett tydligt “det”, ett ’det” som eventuellt
kunde relateras till 1droplan eller l4rarens — eller elevens — planering. Det ”vad” som jag i
denna avhandling riktar fokus mot 4r ett bredare lirandebegrepp som inte dr fixerat vid
ett klart mal. Genom att noggrant granska elevers och ldrares deltagande i klassrummet
later jag deras handlingar visa vigen for olika mojligheter till lirande som kan 6ppna sig i
den komplexa miljo som klassrumsinteraktion utgor:

Classroom interaction is one of the primary means by which learning is accomplished in the
classrooms. (---) Through their interactions with each other, teacher and students construct
a common body of knowledge. They also create mutual understandings of their roles and
relationships, and the norms and expectations of their involvement as members in the class-
rooms. That is to say, through interactions with their teachers, students are socialized into
particular understandings of what counts as the official curriculum and of themselves as
learners of that subject matter. (Hall & Walsh 2002, 187—188.)

Larande i klassrum handlar inte bara om att ldra sig ett visst &mne. Det handlar ocksa,
som analyserna kommer att visa, om att hantera sociala roller och relationer i en viss
diskurs. Overgripande kan det beskrivas som att lira sig vara elev, att géra varandet av
elev.

For att fran fysioterapin ndrma mig barn och klassrum lyfter jag fram négra forskare
som detaljerat analyserar lirande i ett sekventiellt perspektiv. En av dem dr Wootton
(1997) som goér mikroanalyser dér han foljer hur barn far en allt mer utvecklad forstéelse
av sin omvirld, och i den spraket, genom att interagera med en vuxen. Han visar hur man
kan f& syn péa barns sprakutveckling genom att studera hur barnet, mot bakgrund av lik-
nande interaktionella situationer, orienterar sig mot en forstaelse av den sekventiella kon-
texten: “we routinely find the child to be constructing her later lines of action so as to be
compatible with understandings which have been publicly agreed” (Wootton 1997, 11).
Trots det samtalsanalytiska arbetssittet han arbetar med skriver dnda inte Wootton in sig i
en socialkonstruktionistisk tradition; hans syn pé ldrande och utveckling kan narmast ses
som kommentar till Piaget. I stédllet for Piagets fokus pa konflikt och motsittningar som
drivkrafter i utvecklingen utgar Wootton fran dverensstimmelse (agreement).

I en artikel av Young och Miller (2004) demonstreras hur larande gors som forand-
rat deltagande, dér en deltagare, en vuxen student i samtal med sin spréklérare, gar fran
ett perifert till ett mer fullstdndigt deltagande. Likt Martin (2004) tar Young och Miller i
analysen fasta pa deltagarnas hantering av reparationer. De visar hur studenten gar mot en
aktivare roll i den sekventiella organisationen: han identifierar sjdlv problemen, foreslar
reparationer och initierar vidarebearbetning. Lidraren & sin sida formar sina turer sa att
studenten ges mojlighet att utfora allt mer komplexa responser. Det fordndrade deltagan-
de syns dven i sjdlva organisationen av turer. Under den forsta triaffen, av de fyra som
Young och Miller analyserar, star lararen for de allra flesta turerna. Trots att mojligheter
till turbyte gérs — ldrarens turer dr kompletta och avslutas i fallande tonldge — tar inte
studenten over turen. Det fran vardagliga samtal avvikande interaktionella handlandet
gors dnda inte till ett problem for deltagarna. Studentens bidrag utgérs av uppbackningar
och turen gar igen Over till ldraren. Lararen och studenten konstruerar alltsé tillsammans
den asymmetriska turférdelningen, och studentens perifera deltagande legitimeras genom
lararens utvidgade tur. Under en senare traff ser turférdelningen annorlunda ut och sa
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dven turerna i sig. Léraren gor ofullstindiga utdragna turer, som gor det mojligt for stu-
denten att ta 6ver och att foresla sprakliga revideringar i texten de arbetar med. Det for-
dndrade deltagandet 4r ocksa icke-verbalt och syns i att studenten senare sjélv tar
reparationsinitiativ och utfor reparationerna (Young & Miller 2004).

Att ldra sig, da larande ses i relation till en social praktik kan forstas som att rikta sig mot
praktiken, att komma 6verens om vilken den aktuella praktiken &r. Praktiken foérhandlas
fram och slés fast for korta stunder i taget d& deltagarna uppnar en 6msesidig forstaelse,
a joint understanding of what is going on” (Schegloff 1992b, 1338). I interaktion for-
handlar deltagarna kring forstaelse om vad som é&r relevant, innehallsligt och sekventiellt.

Elever lér sig att vara elever och dr samtidigt medkonstruktorer till diskursen, som
de tillsammans med ldraren bygger upp i samtal och handling. Klassrumsdiskursen ar inte
statisk utan forhandlas kontinuerligt fram i samtal och handlingar i interaktion, i deltagar-
nas sitt att tala, lyssna och handla tillsammans. Elever och ldrare uppnér den forstaelse
som #r nodvindig och mojlig i stunden, eller som Schegloff uttrycker det for all practi-
cal purposes” (Schegloff 1992b, 1338), d& de i sina samtal och handlingar forhéller sig
till och konstruerar den gemensamma diskursen. I interaktionen uttrycker de sin forstael-
se 1 handling, i samtal som handling (Schegloff 1991a; 1992b). Elever rittar sig efter,
anpassar sig och dr konstruktorer till den aktuella diskursen pd samma sétt som ldraren
visar, anpassar sig och dr konstruktor till densamma. P4 detta sitt skapar de ramarna in-
ifrdn — i relation till varandra och i relation till ett storre yttre som pa olika sétt gors rele-
vant i interaktionen. I ord och i handling fordndrar de sitt deltagande i den gemensamma
klassrumsdiskursen. De bygger upp en diskurs och de forhaller sig till den. Det &r detta
larande, som utgér fran ett deltagande och i ett vidare perspektiv kan ses som ett fordandrat
deltagande i riktning mot att vara en elev i ett tvasprakigt sammanhang som jag &r intres-
serad av. Av intresset for det tvasprakiga sammanhanget f6ljer en avgriansning till de
sprakrelaterade handlingar som deltagarna gor relevanta i interaktionen.

Mitt syfte har inte varit att gora en longitudinell undersokning dér ett férdndrat del-
tagande skulle innebdra en 6vergang fran punkt a till punkt b. Det arbetssitt jag har valt
utgér fran mer subtila fordndringar i deltagarnas orientering. Da ménniskor samspelar
med varandra och med sin omgivning med mycket mer 4n ord géller det att vara lyhord
dven for det icke-verbala. Manniskor i interaktion med varandra betonar verbalt och icke-
verbalt olika aspekter av samspelet. Det sitt att fanga deltagarorientering som Martin
(2004) och Young och Miller (2004) har visat mojligheterna av, namligen reparationer, 4r
ett viktigt arbetsredskap dven for mig.

3.1.2 Mojligheter till larande

I det hir avsnittet granskar jag hur ett antal forskare ser pd sambandet mellan interaktion

och diskurs, samt mojligheter till larande som uppstér och konstrueras i detta samband.
Da diskursen forstas som konstruerad i interaktion forédndras den stindigt och &r inte

heller exakt likadan for alla de personer som finns i den. Den blir ndgot tillsammans med
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de agerande, den erbjuder mojligheter som utvecklas beroende pa vad de agerande har
behov av och hur de beméter mojligheterna.®

Hall och Verplaetse talar om att man inom det sociokulturella perspektivet intresse-
rar sig for den assistans (assistance), som de ldrande far d& de i interaktionen konstruerar
sitt larande:

Because development is tied to learner’s participation in their classroom activities, and
because these activities are realized primarily through classroom interaction, the focus of
learning (...) is on the interactional environments in which learners are involved. Also of
interest are the kinds of assistance that are provided to the learners in using and interpreting
the uses of the linguistic and other resources constituting the interaction activities, and their
individual responses to their involvement. (Hall & Verplaetse 2000, 11.)

Utgaende fran den teoretiska bas jag star pa dr det nédvéndigt att s Sppet som mojligt
ndrma sig handlingar mellan deltagare. Det hir innebédr bland annat att det inte, som i de
interaktionsstudier som har gjorts inom andraspréksforskningen framfér allt under 1980-
‘[alet,9 ar av intresse att deduktivt soka samband mellan ldrande och olika interaktions-
former, som uppfattas vara férbundna med en viss undervisningsmetod eller typ av upp-
gift. Att beskriva undervisning i termer av “kommunikativ sprakinldrning” eller elev-
centrerad undervisning” sager de facto lite om elevers verkliga mojligheter till deltagande
och ldrande (Markee 1995, 87). Ett flertal studier har dessutom visat att det finns avse-
vérda skillnader mellan uppgiften och de aktiviteter elever de facto gor, och dven mellan
de olika sitt elever genomfor en uppgift (Coughlan & Duff 1994; Kasper 2004; Mori
2002; Ohta 2000b). D& man i stillet utan bestdmt fokus nidrmar sig sitt empiriska ma-
terial, 6ppnar man for en ny forstaelse av deltagares handlande som inte framkommer i
det teoristyrda uppifran-ner-perspektivet, vilket anviands bland annat inom traditionell
andraspréksforskning. Ett exempel pé det visar Seeedhouse (2004, 163-179) i en gransk-
ning av lararresponser: D& lararen undviker att ge direkt negativ respons efter icke-
korrekta elevturer i vissa undervisningssituationer framhévs i sjédlva verket felet, och ldra-
rens handlande ger uttryck for att det 1 sjdlva verket dr genant att dstadkomma fel. Det
interaktionella visar ndgot annat &n det som ldraren verbalt och explicit gjort gillande.'
Ett annat resultat av ett deltagarperspektiv dr plenarundervisningens betydelse for ett
elevndra problematiserande ldrande. Under forutséttningen att ett tillrackligt antal andra
elever fungerar som aktiva lyssnare (Goodwin 1980; 1981) kan némligen elever i lag-
mélda banksamtal konstruera ett individuellt ldrande parallellt i forhallande till det offent-
liga klassrumssamtalet'' (Sahlstrom 1999, se ocksé Ohta 2000b).

8 For tydlighetens skull papekar jag att jag, trots likheter i formuleringarna, inte ger begreppet “méjligheter
till ldrande” samma innebdrd som Marton och Tsui (2004) innefattar i begreppet “the space of learning”.
Diremot delar vi intresset for diskursen, som en fruktbar vég att vilja fér en diskussion om fenomenet
larande.

? Se Gass, Mackey och Pica (1998) for en sammanfattning av interaktionsforskning inom traditionell SLA
fran 1980-talet och framat.

1 Se nérmare avsnitt 3.3.2.

' Jag anviinder i detta arbete begreppet “det offentliga klassrumssamtalet” for det samtal som liraren, eller
eventuellt enbart elever, dr deltagare i, ett samtal som fors hogt i klassrummet med en implikation att alla i
klassummet kan fungera som lyssnare.
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Brouwer (2003) identifierar, med samtalsanalysen som verktyg, mojligheter till
lirande i ordsokningssekvenser,'> det vill séiga sekvenser dir deltagarna fokuserar pa
lexikala fragor. De noggranna analyser Brouwer gor accentuerar den komplexitet som
finns dven i korta interaktionella sekvenser. De sprakliga aspekterna utgor endast en del
bland andra aspekter, vilka gors relevanta i samtal mellan individer med olika
sprakbakgrund.

Brouwer analyserar ett samtal mellan tva deltagare, dédr bagge deltagarna interaktio-
nellt utvecklar en ordsokning relaterad till den ena deltagarens yttrande. I sekvensen, dér
den ena deltagaren — av deltagarna gemensamt — gors till expert och den andra till novis,
ser Brouwer mojligheter till 1irande. Brouwer foéredrar att tala om mojligheter till lirande
framfor larande. Hon betecknar kortfattat sin teoretiska forstéelse av ldrande som inter-
aktionell och det skulle enligt min uppfattning kriavas en fortsatt férdjupning, sévél teore-
tiskt som analytiskt, for att klargéra den innebérd av mojligheter till lirande som
Brouwer for fram."

I jimf6relse med Martins (2004) analyser, som visar hur liarande gors i férindrat
deltagande i reparationssekvenser under en lidngre tid, 4r Brouwers artikel ett exempel dir
deltagarnas orientering och sprakanvindning, i ett samtal situerat och lokalt, forstads som
mdojligheter till ldrande. Att deltagarna i interaktion gor sprakliga aspekter relevanta kan,
med en teoretisk utgdngspunkt dar sprdkanviandning och spréktillignande betraktats som
nirliggande fenomen, récka for att man skall kunna tala om mgjligheter till ldrande (se
Firth & Wagner 1998). Aven Swain (2000) ser ett samband mellan deltagares orientering
mot sprak och mojligheter till larande. Hon intresserar sig bland annat for hur elever
konstruerar spréklig kunskap i kollaborativa dialoger. Tva elevers metalingvistiska samtal
kommenteras i en analys pa f6ljande sétt:

Their collective behaviour may be transformed into individual mental resources. This
means that the knowledge building Sophie and Rachel have collectively accomplished may
become a tool for their further individual use of their second language. Initially socially
constructed, their joint resolution may serve them individually. (Swain 2000, 104.)

Intressant hér &r bland annat att Swain undviker att sl fast att eleverna just i stunden lar
sig. I stillet konstaterar hon att det & mdjligt att det arbete som flickorna interaktionellt
utfor kan leda till forandringar i deras individuella sprékliga kompetens.

Mgjligheterna till deltagande fordndras tur-fér-tur. I en mikroanalytisk studie lyfter
He (2004) fram vilken betydelse de sma beslut som ldraren fattar i interaktionen har f6r
en elevs fortsatta deltagande, liksom for den fortsatta utvecklingen av samtalet och moj-
ligheter till ldrande i det.

Ett mer generellt sitt att tala om mojligheter till ldrande finns inom en psykologisk
tradition; Gibson (1979, 127-143) har lanserat begreppet “affordance” (erbjudanden,
mojligheter), om den medierande betydelse som kan uppsté i den 6msesidiga relationen
mellan en individ och det sammanhanget han eller hon finns i — dir bland annat andra

"2 For engelskans “word search” anvinder jag den svenska termen ordsckning, ett uttryck som bland annat
Lehti-Eklund (2002, 131) anvénder.
'3 Artikeln granskas nirmare i avsnitt 3.3.2.
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individer ingdr. Dessa erbjudanden tillh6ér varken aktéren eller det aktdren interagerar
med, utan sambandet mellan dessa. “What becomes an affordance depends on what the
organism does, what it wants, and what is useful for it” forklarar van Lier (2000, 252)
utgdende fran Gibson. Omgivningen ses som fylld av potentiell mening, som blir till-
géanglig da den ldarande individen samverkar med sin omgivning. Att tilligna sig ett sprak
dr inte att “dga” eller “ha” ett sprak, utan att kunna anvénda det och leva i det, framhéver
van Lier (2000, 246-253) och 4r med den forstaelsen nidra den socialkonstruktionistiska
(Firth & Wagner 1998)."* T pedagogiska sammanhang har begreppet affordance anvints
av till exempel Wertsch (1998, 29, 38-39) och i Sverige av Hernwall (2001)"° och Sahl-
strom (1999, 13). Kasper, en tidigare traditionellt inriktad andraspraksforskare med ett
senare utvecklat intresse for samtalsanalys i studier av andrasprékstillignande,'® lyfter
dven fram begreppet affordance i kombinationen av samtalsanalys och ldrande. Med de-
taljerade analyser av samtal som handling erbjuder samtalsanalysen en god grund for att
fa syn pa och forstd mojligheter till lirande, menar Kasper:

CA exposes the fine granularity of interaction by attending to minute details of interactional
conduct. It adopts a radically emic view by treating actions, activities, social categories,
contexts, knowledge, and so on, as relevant only to the extent that the co-participants make
such objects relevant through their displayed orientations to them; their situated relevancies
must be demonstrated in the sequential talk-in-interaction. In so doing, CA offers an epis-
temological stance and analytical method to identify the affordances (van Lier 2000) of dif-
ferent kinds of talk in interaction for second and foreign language learning. (Kasper 2004,
564.)

Ett annat begrepp som har anvénts mycket inom pedagogisk forskning, men sillan desto
mer utvecklats eller konkretiserats, dr Vygotskijs (1999) begrepp den ndrmaste utveck-
lingszonen eller zonen for potentiell utveckling (zone of proximal development, ZDP)."”
Intressant nog ndmner Vygotskij sjdlv andrasprakstillignande i samband med begreppet
och dven inom den moderna andraspridksforskningen finns intresse for Vygotskij
(Cummins 2000; DiCamilla & Anton 1997; Kinginger 2002; Lantolf (red.) 2000; Ohta
2000a; 2000b; 2001; Seedhouse 2004). D& begreppet ZPD ofta anvinds utan ndrmare
forklaringar &r Kingingers (2002) analys av olika tolkningar av utvecklingszonen intres-
sant. Det sitt pa vilket man forstar utvecklingszonen har samband med synen pé ldrande:
da larande ses som overforing betraktas ZPD som det stélle dar kunskapsbitar overfors
fran den mer kunniga till inldraren i en interaktion ddr mélet och innehallet &r determine-
rat. I sprékundervisning ligger ZPD med denna tolkning nira Longs (1983) interaktions-
hypotes och Krashens (1981) strukturerade sprakinldrningsmodell. Enligt mer pro-

' Van Lier (2000) placerar sin forskning inom ett ekologiskt perspektiv.

'5 Hernwall 6versitter affordance med meningserbjudande; “Begreppet meningserbjudande gor oss alltsi
uppmirksamma pa den aspekt av miljon, eller ett fenomen, som erbjuder individen mening och som dess-
utom inspirerar henne till meningsskapande och handling. Anvint i ett pedagogiskt sammanhang kan
meningserbjudanden forstas som de uppfattade eller konventionaliserade mdjligheter som en individ eller
en grupp av individer erbjuds i den unika miljon” (Hernwall 2001, 187).

1 Se avsnitt 3.3.2.

17 Vygotskij (1999, 333) beskriver den nirmaste utvecklingszonen pa foljande sitt: “Det som barnet idag
kan goéra i samarbete kommer det imorgon att kunna gora sjilvstiandigt”.
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gressiva tolkningar skall den ldrandes kreativitet och aktivitet inom interaktionen
uppmuntras, men det interaktionella malet uppfattas dnda vara forutsigbart. Kinginger
(2002) forhaller sig kritisk till hur en progressiv tolkning av utvecklingszonen ser ut inom
sprakundervisningen. Han drar paralleller till ldrarkontrollerade IRE-sekvenser, som han
framstiller i ett maktfokuserat perspektiv, ddr han menar att lararens pedagogiska mal i
hog grad styr samtalet mellan ldrare och elever. Enligt min mening kunde en mer nyan-
serad analys av interaktion 6ppna for bredare tolkningar av hur initieringar och reparatio-
ner i detalj utvecklas och vad de innebir.'® Jag vill dven lyfta fram ett alternativ till den
ofta forekommande negativa bilden av IRE-sekvenser, som betonar den kontrollerande
sidan i ldrarresponserna. Samtal &r &dven i andra sammanhang uppbyggda i kedjor dér
respons foljer pa ett initiativ'® i talturer dir deltagarna etablerar en gemensam forstielse.
Lararens kommentar till en elevrespons (som pa rad 3 i exempelsekvensen b, big nedan)
behover alltsd inte ses som en evaluering ovanifrén, utan kan betraktas som en upp-
foljning, dér lararen visar intresse och forstéelse f6r vad eleven sagt (Liljestrand 2002,
36-37; Nassaji & Wells 2000).

Det finns dven tolkningar av ZPD dér zonen betraktas som ett utrymme for en 6p-
pen dialektik, dér eleverna har stor betydelse for hur interaktionen utvecklas. Inom andra-
spraksforskning drar Kinginger (2002) hér paralleller till Swains “Language Related Epi-
sodes” (Swain & Lapkin 1998, 82), vilka utmérks av att elever initierar en metalingvistisk
reflektion.

Bland de interaktionsforskare som teoretiskt baserar sig pa Vygotskij har Ohta
(2001, 9) definierat ZPD i relation till andrasprakstillignande: “For the L2 learner, the
ZPD is the distance between the actual development level as determined by individual
linguistic production, and the level of potential development as determined through
language produced collaboratory with a teacher or peer”. Ohtas definition &r som sddan
Oppen och kan, liksom den ursprungliga tolkas brett. Desto intressantare 4r det d& hon i
detaljerade analyser visar hur studerande i samtal stodjer varandra genom en omsesidig
sensibilitet dér de #r lyhorda for den andras initiering till hjdlp (Ohta 2000a, 75-76).%°

Seedhouse (2004, 241-244) anvénder etnometodologiska begrepp och beskriver,
utgdende frdn Ohtas (2001) definition, i detalj hur den nirmaste utvecklingszonen “talas
fram” i klassrumsinteraktion. “ZPD is talked into being through the organization of the
interaction” formulerar sig Seedhouse (2004, 242) i analysen av ett samtal mellan en léra-
re och en elev, dir ldraren omformulerar och expanderar elevens sprékligt bristfilliga
yttranden (se sekvens b, big, nedan). Elevens talturer dr den “individuella sprékliga pro-
duktionen”, medan ldrarens omformuleringar av dem visar den “potentiella nivan”, menar
Seedhouse och drar paralleller till savil scaffolding,”’ som det traditionella SLA-

'® Jamfor avsnitt 3.3.2.

' Se nirmare om nirhetspar i avsnitt 4.3.

2 Intressanta forskningsresultat av Ohta presenteras nirmare i avsitt 3.3.2.

2! Begreppet “scaffolding”, utvecklat av Wood, Bruner & Ross (1976), ir en metafor for interaktionen
mellan en expert och en novis upptagna med att gemensamt 16sa ett problem. Experten utmanar novisen i
de delar novisen beriknas klara av och tar hand om dem som 4r utom novisens kompetens. Den engelska
bendmningen anvénds dven pé svenska, parallellt med bland annat “"kommunikativa stéttor” (t.ex. Saljo
2000, 123). Nyare studier har visat att scaffolding inte begrénsas till expert och novisinteraktion, utan kan
dven goras mellan mer jambordiga deltagare (DiCamilla & Anton 1997, 619).
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begreppet omformulering (recast™®). D4 jag finner det vara betydelsefullt for en grund-
laggande forstaelse av en elev—ldrar-interaktion uppehaller jag mig vid temat. Jag gor det
med hjélp av en sekvens fran ett andraspraksklassrum, som finns atergiven i en transkrip-
tion i Johnson (1995, 23) och som dven Seedhouse (2004) anvinder sig av.

b. big

1 T: Vin, have you ever been to the movies? what’s your favourite
movie?

2 Vin: big.

3 T: big, OK, that’s a good movie, that was about a little boy
inside a big man, wasn’t it?

4 Vin: yeah, boy get surprise all the time.

5 T: yes, he was surprised, wasn’'t he? usually little boys don’t
do the things that men do, do they?

6 Vin: no. little boy no drink.

7 T: that’s right, little boys don’t drink.

(Johnson 1995, 23) T = teacher

I sekvensen expanderar och omformulerar liraren (T) elevens (Vins) yttrande i talturerna
3, 5 och (i viss man) 7 och talar ddrmed, enligt Seedhouse (2004, 241-243) i interaktion
med eleven fram dennes ndrmaste utvecklingszon. Att tala fram den ndrmaste
utvecklingszonen i ett sprakklassrum innebér alltsa, enligt Seedhouse, att omformulera
och expandera. Utgdende fran Kingingers analys (2002, 254) &r det tveksamt huruvida
man kan tala om scaffolding, da lararen interaktionellt har kontroll 6ver situationen. Det
“potentiella” i det analyserade exemplet &r liktydigt med det sprakligt normativa, varfor
man kunde forhalla sig kritisk i relation till vilken betydelse elevens utgangspunkt egent-
ligen spelar i interaktionen.

I detta sammanhang vill jag lyfta fram tvé viktiga synpunkter. Dels kunde en nog-
grannare transkription innehédllande prosodin, intonation och det icke-verbala eventuellt
ge en annan bild av initieringar och kontroll. Dels handlar l4rarens omskrivande respon-
ser pa elevens talturer, som Seedhouse framhdver, om annat &n om enbart det sprakliga,
nidmligen om det innehéllsliga. DA liraren stodjer den topik som eleven introducerat, be-
kriftas elevens bidrag innehéllsligt, varefter eleven ater ges plats pa samtalsgolvet: ”The
teacher analyzes the learner’s contribution positively and continues to promote the lear-
ner’s nominated topic” (Seedhouse 2004, 243).

I friga om samtal pa ett sprak som eleven inte helt behdrskar ser jag detta innehalls-
liga bekriftande, da elevens tankar och idéer lyfts fram i klassrummet vara betydelsefullt.

2 Se t.ex. Long & Robinson 1998, 25.
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Med blicken riktad mot mer &n enbart det sprakliga kan ldrarens kommentarer ha betydel-
se pa olika plan for elevens ldrande. Med Laves och Wengers (1991) begrepp kan man
tala om att ldraren gor eleven till en fullvirdig medlem i det att hon eller han behandlar
elevens taltur som ett fungerande bidrag i samtalet. Samtidigt gors de sprakligt korrekta
formerna pé ett smidigt sétt tillgingliga for samtliga (lyssnande) elever i klassrummet,
ndgot jag ndrmare kommer att granska i avsnitt 3.3.2. Seedhouse (2004, 240) hinvisar till
Schegloffs (1991a) beskrivning av hur det kognitiva kan forstds som socialt distribuerat,
och menar att samtalsanalysen ger forskaren tilltrade till sprakldrande som en socialt dis-
tribuerad process. Genom interaktionell niranalys far forskaren samma insikt i elevens
interaktionella ldroprocess som den insikt ldraren har. Jag vill hdvda att Seedhouse, med
de exempel han anvénder, visar hur forskaren och lararen far kunskap i elevernas del-
tagande och ldrarens respons och den fortsatta sekventiella utvecklingen. Att fi den in-
blick i deltagandet, som en detaljerad analys kan ge, kan vara gott nog och bidra till en
6kad kunskap om lidrande som interaktionell handling.

3.1.3 Sammanfattning av avsnitt 3.1

I detta avsnitt, 3.1, har en forstdelse av lirande som forindrat deltagande presenterats
utgdende fran en linje som borjar med Vygotskijs kulturhistoriska teori och gér mot en
syn dér individers observerbara forindrade deltagande i ett specifikt sammanhang beto-
nas. I den hér avhandlingen forstas ldrande i relation till individers deltagande socialt, i
relation till ndgon och/eller nagot, och sekventiellt, i en pagaende aktivitet. Mitt forhall-
ningssitt till larandets ”vad” &dr Oppet och pd forhand obestimt. Jag utgér fran sprik-
relaterade sekvenser som eleverna eller ldrarna gor relevanta, for att direfter forsoka fin-
na de mojligheter till lirande som dir uppstar. Interaktionen mellan elever och lérare dger
rum i en viss diskurs, som jag i enlighet med ett socialkonstruktionistiskt perspektiv ser
som nagot som deltagarna forhaller sig till och samtidigt konstruerar. I interaktionen
arbetar eleverna och ldraren i riktning mot en gemensam forstaelse av situationen. Inom
tidigare forskning har Gibsons begrepp (menings)erbjudande (affordance) och Vygotskijs
begrepp den nirmaste utvecklingszonen (ZPD) anvénts for att 6ka forstéelsen av relatio-
nen mellan individers deltagande och det sammanhang i vilket interaktionen dger rum.
Jag har lyft fram betydelsen av ett oppet forhallningssétt, noggrann transkribering samt
den mangsidiga inneboérden en lirarrespons kan ha.

Utgéende fran en forstielse av ldrande som fordndrat deltagande och med ett intres-
se for mikroanalyser av situerad interaktion menar jag att det dr rimligt och givande att
betrakta ldrande och mojligheter till ldrande i relation till hur individer deltar i interaktio-
nella handlingar och gér dem relevanta. Det innebér vidare att denna teoretiska forstaelse
empiriskt bast kommer till sin rétt i mikroanalyser av méanniskors handlande. Den meto-
dologiska bakgrunden till min stdndpunkt och den metodiska vig jag har valt presenterar
jag nirmare i foljande avsnitt.”

2 Den metodologiska grunden, det vill séiga den forskningsansats avhandlingen bygger pa, presenteras i
avsnitt 3.2, medan metodfragorna diskuteras i kapitel 4.
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3.2 Betydelsen av interaktion i ett socialkonstruktionistiskt,
etnometodologiskt och samtalsanalytiskt perspektiv

3.2.1 Den socialkonstruktionistiska traditionen

Centralt i den hir avhandlingen &r fragor kring diskurs och sprakrelaterat larande i ett
tvasprakigt sammanhang. Jag ndrmar mig fradgorna via interaktionen mellan eleverna och
deras ldrare. I foregdende avsnitt lade jag, utgiende frén en social forstaelse av ldrande
med tonvikt pd ldrande som fordndrat deltagande, grunden for valet att arbeta interaktio-
nellt. Forstaelsen av lirande som foréndrat deltagande leder till fragor kring hur elever
deltar i den typen av klassrum som jag &r intresserad av.

Analyser av elevers och lirares deltagande berittar ndgot om det sammanhang de
befinner sig i. Denna forstaelse av deltagande och interaktion som ett sitt att konstruera
en diskurs eller en kontext skall jag nédrmare belysa i detta avsnitt.

D4 elever deltar i klassrumsinteraktionen goér de det i relation till en diskurs sdsom
de upplever den och sasom de konstruerar den. Att handla i relation till en diskurs beho-
ver inte innebéra ett foljsamt handlande, det kan &ven vara ett handlande mot en diskurs
dér diskursen dr ndgot som man foérhaller sig mot. I bigge fallen innebir deltagandet ett
sdtt att visa vilken diskurs man gor relevant i ett visst sammanhang.

Genom att se hur elever och ldrare gor klassrumsdiskursen relevant far man som
forskare en bild av vad klassrumsdiskursen innebir for eleverna och ldrarna. De spréak-
relaterade och ldrande aspekterna i denna diskurs utgor avhandlingens fokus. Av den or-
saken har jag i féregdende avsnitt valt att inleda den teoretiska granskningen med att pla-
cera avhandlingen i relation till en forstaelse av lirande. Tanken med detta avsnitt &r att
klargéra den grund pa vilken arbetets metodologiska val vilar.

Det socialkonstruktionistiska perspektivet kan svarligen definieras eller sammanfattas i
nagra korta karaktiristiska drag.”* Med nagra grundliggande tankar kring ansatsen visar
jag darfor vad jag uppfattar som betydelsefullt for mitt val av ansats och de dérav f6ljan-
de metodologiska val och beslut.

En klassiker for det socialkonstruktionistiska® perspektivet &r Berger och Luck-
manns verk The social construction of reality. A treatise in the sociology of knowledge
fran 1966. En huvudtes hos Berger och Luckmann é&r att verkligheten &r socialt konstrue-

* Introducerande texter finns till exempel i Burr (1995) och Gergen (1999).

 Ibland anvinds termerna socialkonstruktionism och socialkonstruktivism omvixlande utan betydelse-
skillnad. Gergen forklarar anda skillnaderna med att man inom socialkonstruktivismen ser att ménniskan
skapar verkligheten i en process dér hon far influenser fran ett socialt sammanhang — och placerar Vygots-
kijs och Bruners teorier inom det perspektivet — medan man inom socialkonstruktionismen betonar sam-
manhanget i sig, diskursen som formas i métet mellan ménniskor i sammanhang: discourse as the vehicle
through which self and world are articulated, and the way in which such discourse functions within social
relationships” (Gergen 1999, 60).
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rad och att ménniskan stdndigt bekrdftar och modifierar denna verklighet i interaktion
med andra. Verkligheten presenterar sig inte fardigt observerbar som sadan, utan konstru-
eras 1 en stiandig dialektisk rorelse mellan ménniskan och hennes sociala vérld. Det inne-
bidr att man inom perspektivet stiller sig kritisk till att ta forhallanden for givna; de sitt
man inom en viss miljo kategoriserar omvirlden pé dr inte de enda majliga. Verkligheten,
omvirlden, konstrueras pa ett eller annat sétt dd ménniskor “talk it, write it and argue it”
(Potter 1996, 98). All interaktion mellan ménniskor och omgivning sker inte bara i en
speciell naturlig milj6, utan &dven i en “specific cultural and social order”, vilken for-
medlas mellan minniskor (Berger & Luckmann 1966, 48). Det innebér att var forstaelse
av viérlden 4r relaterad till en viss historia och kultur, vilka vi pa olika sétt gor relevanta i
vart handlande. Manniskor upprétthaller sdledes vardagslivets verklighet och konstruerar
kunskap och forstaelse i samspel med varandra.

Nagot som &r av speciellt intresse fér den hir avhandlingen 4r Berger och Luck-
manns betoning av det implicita framfor det explicita; det implicita ger uttryck for det
som uppfattas som verklighet. Interaktion Zger rum “against the background of a world
that is silently taken for granted” (Berger & Luckmann 1966, 152). Hér dr parallellen till
etnometodologin, som jag strax aterkommer till, tydlig. I interaktion bade vidmakthaller
ménniskor verkligheten och modifierar den, konstruerar och rekonstruerar. Detta gors
huvudsakligen i samtal genom forstarkningar, uteslutningar och tillagg (Berger & Luck-
mann 1966, 152). Sprékets roll blir sadlunda dubbel. Genom spraket bade uppfattar och
producerar ménniskor verkligheten, vilket fraimst sker i méten mellan manniskor ansikte
mot ansikte. D4 ménniskor i samtal med varandra konstruerar verkligheten innebér det att
samtalsdeltagarna bygger upp kontexten och ger villkoren f6r den fortsatta interaktionen
och for de mojligheter till handling som dirigenom genereras. Socialkonstruktionismen
omfattar alltsa en syn pa kontext som nagot som stindigt konstrueras om. Detta konstru-
erande av verkligheten gérs genom att ménniskor i till synes sma och betydelselosa hand-
lingar deltar i olika slag av verksamheter. Men, som Sahlstrom (1999, 17) uttrycker det:
”small actions are consequential and the consequences are large”. Denna forstéelse ren-
odlas i intresset for mikrostudier, som jag snart terkommer till.

3.2.2 Etnometodologi och samtalsanalys

Kort efter Berger och Luckmanns socialkonstruktionistiska studie utkom ett arbete som
kom att ligga grunden for etnometodologin,”® nimligen Garfinkels Studies in ethno-
methodology (1967). Liksom inom socialkonstruktionismen ses samhillet och kulturen
inte som statiska konstruktioner, utan som processer som ménniskor skickligt och rutine-
rat upprétthaller och styr (Garfinkel 1967). Etnometodologin handlar om att undersoka
vardagskunskapen (common-sense knowledge) och om de sitt minniskan forstér, funge-
rar i och paverkar sina livsvillkor (Heritage 1984, 4). Garfinkels teori utgar fran att mén-
niskor kénner till en méngd principer for hur man handlar i olika vardagliga situationer,
och etnometodologins strdvan &r att finna dessa principer, vilka blivit implicita och
for-givet-tagna. Intresset riktas darfor mot de yttranden och handlingar genom vilka

% En grundliggande sammanfattande 6verblick, dir etnometodologin placeras in i ett storre perspektiv och
dir ett antal etnometodologiska metoder presenteras &r ten Have (2004).
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ménniskor konstruerar och uppriétthdller verkligheten (Garfinkel 1967). Samtalen ses som
”doing things with words” (Mey 1993, 214) vilket innebédr att minniskor i samtal
konstruerar sin tillvaro och sina miljoer. 1 stillet for att konstatera att ménniskor i ett
sammanhang ir i det sammanhanget och paverkas av det, intresserar man sig inom
etnometodologin for hur olika kontexter, déribland institutionella kontexter talas fram?’
(institutions are talked into being) (Garfinkel 1967).* En forstaelse av att manniskor
”gor” sociala sammanhang innebér ett avstiandstagande fran kategorisering och pa for-
hand avgjorda ramar.”® Detta intresse for att forstd fenomen inifrén dr av stor betydelse
for analysen, vilket jag strax ndrmare kommer att belysa.

Etnometodologins syn pa hur tillvaron konstrueras socialt har stora likheter med
Bergers och Luckmanns uppfattning. Tradar kan spinnas tillbaka till Schutz (1967) socia-
la tolkning av fenomenologin med ett intresse f6r hur den vérld, som individer upplever
som for given, forstds av de involverade, av deltagarna. For att ndrma sig den fragan
krédvs det att forskaren bortser fran sina forutfattade sitt att forstd en situation eller ett
samhillsfenomen, och i stillet folja hur deltagarna agerar i forhallande till den aktuella
omgivningen. Den ledande frdgan, fran Schutz (1967) fenomenologi och social-
konstruktionism, genom etnometodologi och till samtalsanalysen ar foljaktligen fragan
“hur”. Bland de ménga metodologiska végar, som forstaelsen av tillvaron som socialt
konstruerad har lett till, har den etnometodologiska beskrivits som den analytiskt mest
radikala och empiriskt mest produktiva i dess sitt att visa sjdlva procedurerna, genom
vilka minniskor realiserar den sociala ordningen, sin omvérld (Gubrium & Holstein
2000, 487-493).%°

Inom en etnometodologisk forstaelse — och dnnu tydligare utvecklat i den samtals-
analytiska tillimpningen av den — konkretiserar man konstruktionen av omvérlden genom
att forankra den i den kontextualiseringsprocess som deltagarna &dr upptagna med i inter-
aktion med varandra och med omvirlden.”! En ledande tanke &r att det inte &r sjilvfallet
att deltagare i interaktion med varandra “ar i” eller ”f6rstar” samma situation, utan att
deltagare kontextualiserar sitt handlande, de visar vilken kontext, vilket sammanhang,
som giller. Med kontextualisering avses alltsd deltagares gemensamma strivan att etable-
ra och gora kontexter relevanta. Gumperz (1982, 131-152) har med begreppet kontextua-
liseringssignal (contextualisation cue) utvecklat teorin kring kontextualisering. Kon-
textualiseringssignalerna #r sprakliga eller icke-sprakliga samtalstekniska verktyg som
samtalsdeltagare har till forfogande, och genom vilka de kan visa vilken aktivitet de f6r

%" Den svenska formuleringen har utarbetats av Lindstrdm och Groning (Lindstrdm 2003, 94).

8 Garfinkels teorier har setts som en reaktion mot den i borjan pa 1960-talet radande “toppstyrda”
sociologin, dir forskare utgadende fran makroregler forklarade samhéllsmedlemmarnas beteende (Seedhouse
2004, 4, Markee 2000, 34). Denna tolkning har ocksa modifierats och tonats ner (Maynard & Clayman
1991, 386-387).

 Tanken utgar frén forestillningen om att de sétt vi ménniskor kategoriserar foreteelser i var omgivning
inte nodvéndigtvis dr de enda ritta.

* Linjen mellan Schutz, Berger & Luckmann och Garfinkel r en av méjliga. Etnometodologin ér inget
klart avgrinsat och — sa som Garfinkel presenterat den — enkelt tolkat perspektiv. Som en foljd dédrav har
det utvecklats en bred forstaelse av savil teoretisk bakgrund som metodologisk tillimpning inom etno-
metodologisk forskning (Maynard & Clayman 1991).

3! For de olika fysiska redskapen som individer interagerar med i sin omgivning anvinds begreppet arte-
fakter (se Séljo 2000, 29).
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tillfallet deltar i. De kan vara verbala (ordval), prosodiska (intonation, rytm, accent, tem-
po och rostkvalitet), eller icke-verbala (kroppssprék,®” dir blickar #r av stor betydelse)
och de kan dven, som Gumperz visar, besti av ett sprakbyte.” Med hjilp av kontextuali-
seringssignaler lyfter deltagare fram vissa aspekter i samtalet och gor det tydligt for den
andra hur budskapet skall forstas i relation till det som tidigare har sagts. Samtidigt visar
talaren vad som é&r relevant med tanke pé fortsittningen. Varje handling ses som kontext-
beroende och kontextfornyande (Heritage 1984, 242; Wilson 1991, 36-37; Wootton
1997, 16-17). Genom att rikta sin orientering gér man nagot relevant: deltagare visar
“what their interaction is about and their relevant biographies and institutional identities
in that particular context” (Wilson 1991, 22).

Begreppen “account for” och “accountable” har inom etnometodologin getts en
speciell betydelse (Garfinkel 1967, vii:; Heritage 1984, 250-251). Eriksson (1997, 26)
oversdtter dem i deras etnometodologiska betydelse med verben motivera, forklara och
begripa och forklarar dem pé foljande sétt: ”Den kombinerade anvidndningen av dessa
termer hoppas jag tdcker den betydelse som man hos CA ger account, nimligen att bade
forklara och motivera varfor en handling utfors vid ett specifikt tillfille och klargora vad
denna handling har f6r innebord.” I handlingar etablerar deltagare kontexter, som jag ser
som delar av en verklighet. Deltagare visar helt enkelt upp hur verkligheten ter sig for
dem, i det sammanhang de befinner sig i.

Miénniskor realiserar sin forstaelse i samtal och samhandlingar med andra. For
den strdvan mot en gemensam forstaelse som ménniskor hanterar i samtal anvinds inom
samtalsanalysen begreppet intersubjektivitet: ’the maintenance of a world (including the
developing course of interaction itself) mutually understood by the participants as some
same world” (Schegloff 1991a, 151). I interaktion bygger varje bidrag, varje tur, pa fore-
géende och formar foljande. Intersubjektivitet 4r den linje i det sociala handlandet som
samtalsdeltagare, genom spraket som medium, konstruerar och relaterar till. Den gemen-
samma forstaelse som elever och ldrare bygger sin interaktion pad — och samtidigt vidare-
utvecklar, forsoker jag fa syn pad genom noggranna analyser av deras samtal. Det dr fra-
gan om deltagarnas forstaelse av den klassrumsdiskurs som de befinner sig i som &r basen
for interaktionella mojligheter till och begrénsningar av bland annat ldrande. For att nér-
ma sig deltagarnas gemensamma forstaelse dr det tacksamt att gora det via interaktionellt
problematiska handlingar, dédr deltagarna anvinder sig av reparation. Dessa situationer
fungerar som ingangar till en gemensam forstaelse for deltagarna. Samma situationer kan
anvindas av mig som samtalsanalytisk forskare, da jag strivar efter att forstd den inter-
subjektivitet och den diskurs som deltagarna relaterar till och konstruerar (Heritage 1984,
256; Seedhouse 2004, 21-22).** Intersubjektiviteten kommer alltsi speciellt tydligt fram
vid de tillfillen dir deltagarna interaktionellt 4r tvungna att arbeta mer for att gora sig
forstddda och att forstd varandra. Déa jag i det foljande gar vidare med en nidrmare

32 Intressanta analyser av hur deltagare anvinder savil kroppssprék som artefakter da de gor kontexten
relevant finns i Goodwin (2000).

33 T avsnitt 3.3.3 forklaras narmare sprikalternering som kontextualisering.

3 I avsnitt 4.3. visar jag mer konkret hur delar av den sekventiella organisationen anviinds som analytiska
verktyg.
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granskning av samtalsanalysen, kommer deltagarnas gemensamma forstaelse och diskurs-
konstruktion att mer konkret exemplifieras.

But to know conversation analysis is not necessarily to love it... The world it has discov-
ered is startling and strange. (---) There are general, powerful, and intricate abstract struc-
tures and processes of human conversation that do not correspond to the social order we
commonly recognize or to the cultural world that we admire. This can make conversation
analysis seem bloodless, impersonal and unimportant to anthropology’s central concerns...
Instead there is the clacking of “turns” over their “possible completion points” (Sacks et.al
1974) the neat scattering of “repair initiators” in their three-turn space (Schegloff, Jefferson
& Sacks 1977, Moerman 1977): dry bones of talk with witch roles, passions, institutions,
and private strategies are embodied and lived. (Moerman, 1988, x, xi.)

Den strukturella beskrivningen av samtal, som Moerman ovan driver med &r bara en del
av vad samtalsanalys (conversation analysis, CA) handlar om. Det finns forstas syften
och drivkrafter bakom samtalsanalysens specifika arbetssitt. Det huvudsakliga intresset
inom samtalsanalytisk forskning riktas mot sociala verksamheter ménniskor emellan;
arbetsgangen gér fran strukturer i samtalsorganisationen till funktioner i den aktuella dis-
kursen. Wagner (2004, 613) kommenterar Moerman, som jag citerat ovan: “To see the
anatomy of talk (i.e., to “hear the clicking of the bones’) is a methodological step that
enables us to understand at the finest level of detail how humans go about doing social
life”.

Innan jag granskar idéerna bakom samtalsanalysen skisserar jag upp samtalsanalysens
bakgrund och framvéxt, i tid och tanke.

Mellan aren 1964 och 1972 lade Garfinkels elev Sacks i sina foreldsningar vid Uni-
versity of California grunden till det som med Schegloffs, Jeffersons och Sudnows hjilp
skulle bli samtalsanalys (Hakulinen 1997, 13; Pomerantz & Fehr 1997, 65-66). Samtals-
analysen kan ses som en produkt av etnometodologin och blev under 1970-talet en allt
mer betydande del inom den etnometodologiska forskningen (Heritage 1984, 233). D&
samtalsanalysen ir ett etnometodologiskt arbetssétt skall sambandet mellan verksamhet
(handlingar) och sprak forstds mot bakgrund av etnometodologins tanke att samhéllet
tranger in i samtal (Heritage 1984, 239).

Inom samtalsanalysen analyseras enbart naturligt forekommande interaktion. Ett
intresse for analys av institutionssamtal har funnits med frén boérjan, men fokus riktades
tidigare frimst mot samtal i vardagen (ordinary conversation), som ddrefter har setts som
den bas mot vilken man kan spegla andra typer av samtal (Drew & Heritage 1992, 19;
Heritage 1984, 238-240; Seedhouse 2004, 1). Genom samtal kan man alltsa f6rsta olika
praktiker som dr grundliggande for ménniskors deltagande i det sociala livet. I stéllet for
att betrakta handlingar som gjorda och situationer som givna, intresserar man sig for hur
man gor nagot till vad det dr. Genom att placera "do” framfor ett verb som be”, exem-
pelvis ’doing being an interviewer”, ”doing being polite”, ville Sacks undersoka hur man
i interaktion gor handlingar (Auer 1984a, 7). Det dr i detta perspektiv som min anvind-
ning av uttrycket ”go6ra varandet av tvasprakig elev” skall forstas. For att se hur alla dessa
varanden gors utvecklade Sacks och hans efterfoljare de detaljerade analysmetoder som
anvinds inom samtalsanalysen.
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Primért var intresset inte riktat mot sprak i sig, utan analyser av sprak, talat sprak,
ansdgs helt enkelt vara det mest gripbara sitt att finga tal-i-interaktion®. Senare har &nda
samtalsanalysen anvénts i betydande omfattning inom lingvistik och kommunikations-
vetenskap, sérskilt s& i Norden (Lindstrom 2003, 92). Samtalsanalytiskt &r samtal hand-
ling och syftet &r mer att begripa hur handlingar och situationer produceras och forstas dn
att analysera sprak och tal som enskilda fenomen (Pomerantz & Fehr 1997, 65-66).%
Intresset riktas alltsd mot det som péagar, mot den del av verkligheten, som samtals-
deltagarna gor géllande i sitt samtal. Begreppet emiskt perspektiv anvinds for denna stré-
van att forstd fenomen inifran. Sacks sitt att beskriva det samtalsanalytiska syftet som att
finna det maskineri som driver samtalsssekvensen har hjidlpt mig att férstd sambandet
mellan samtal, interaktion och konstruerandet av en kontext. Det handlar om att véinda pa
kakan och i stdllet for att utgd fran att man inom en viss grupp eller kultur beter sig pa ett
bestdmt sitt, finna det bakomliggande gemensamma som deltagarna utgér frdn och kon-
struerar vidare: ”In a way, our way is just that; to get into the position to transform (...)
our view of what happened here as some interaction that could be treated as the thing
we’re studying, to interactions being spewed out by the machinery, the machinery being
what we’re trying to find; where in order to find it we’ve got to get a hole bunch of its
products” (Sacks 1995, vol. 2, 169). Att analysera interaktion dr ett sitt att den inre vigen
komma &t en kontext som deltagarna, f6r varandra och for forskaren, visar att dr av bety-
delse.

Da forskaren foljer i deltagarnas spar gor han eller hon det i syfte att finna det som
ar seen but unnoticed” (Seedhouse 2004, 10). Det for-givet-tagna dr det som gor att sam-
tal for det mesta sker smidigt. Man brukar jamfora med trafikregler som deltagarna foljer
for att undvika kollisioner och trafikstockningar (Mey 1993, 216). Det hir betyder att det
for-givet-tagna blir synligt d4 samtalsdeltagarna bryter mot det. D& en hédlsning besvaras
med en hélsning noteras inte den inre normen som fungerar som ledstjdrna. Men besvaras
inte hilsningen och samtalsdeltagaren eller deltagarna orienterar sig mot det tomrum som
uppstar, blir det dven for forskaren uppenbart att i den kontext dar samtalsdeltagarna be-
finner sig 4r det normala att en hélsning besvaras med en hélsning (Seedhouse 2004, 10).
Personen som hélsar bade utfér en handling, hélsar, och skapar samtidigt en kontext for
den vidare tolkningen av situationen. D& hilsningen besvaras utfors en handling och sam-
tidigt uttrycks en tolkning av det forsta som en hélsning. Da ingenting speciellt hander, ur
samtalsstrukturell synvinkel, kan forskaren forstd att det normala i den aktuella situatio-
nen &r att en hilsning besvaras med en hilsning. Det &r detta som samtalsanalysens del-
tagarperspektiv handlar om, att fa syn pa de villkor som bildar ramar for vad som &r moj-
ligt och forvéntat inom en viss social situation — vilket inte innebér att det aldrig fore-
kommer brott mot det for-givet-tagna. Utgangspunkten for forskaren blir alltsd det som
ar relevant for deltagarna. Alla sma delar av interaktionen, i vilka deltagare visar vad
som dr det normala och vad som &r brott mot det normala fungerar som ingéngar for fors-

33 »Talk-in-interaction” &r den giingse engelska termen inom samtalsanalys (Schegloff 1987, 207). P4
svenska anvinds “tal-i-interaktion” (Lindstrom 2003) och ”samtalsinteraktion” (Londen 1995).

36 Lindstrém (2003) ger exempel pa hur samtalsanalys kan anviindas i sociologiskt syfte for att forsta hur
sprak skapar, uppritthaller och fordndrar institutionella verksamheter, och i sprakligt syfte for att férsta hur
sprak skapar sociala sammanhang, hur man i sprak utfor handlingar.
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karen till den vérld deltagarna i sitt handlande konstruerar och rekonstruerar. De visar
helt enkelt vilken kontext de gor géllande, vilka av ”the cultural inventory of the society”
som dr aktuella i den situation de befinner sig i (Schegloff 1996, 211).

Heritage har myntat begreppet den dubbla kontextualiteten for det jag ovan har
exemplifierat med hélsningsproceduren. Alla bidrag i en interaktion &r savil kontext-
beroende eller kontextsensitiva (context-shaped) som kontextfornyande (context-
renewing). Kontextberoende innebér att yttranden blir meningsfulla endast i ett samman-
hang, medan kontextférnyande handlar om att varje yttrande och handling blir en del av
kontexten for diarpa féljande yttrande och handling (Heritage 1984, 241-242, Schegloff
1996, 172-173). Samtidigt som deltagarna beaktar kontexten fornyar de alltsd den. Kon-
texten astadkoms lokalt (Markee & Kasper 2004, 496), den &r en del av det som sker, och
den uppritthalls bland annat med hjélp av aktorernas handlingar. Den kan betraktas som
béade process och produkt av deltagarnas handlingar (Drew & Heritage 1992, 19). Linell
(2003, 12) uttrycker det som att yttranden och kontexter konstituerar varandra dmse-
sidigt; kontexter och yttranden genererar forvintningar, réttigheter och skyldigheter sam-
tidigt som det som uppfattas som relevanta kontexter &r beroende av vad som sigs.
Pomerantz och Fehr (1997, 70) konkretiserar denna dubbla bindning mellan interaktion
och kontext pa ett beskrivande sétt: (...) the context is part brought into being by the
actions people produce. By speaking ’informally’, one not only is responsive to an ‘in-
formal’ setting but also helps to constitute the setting as ’informal.” Det innebér att kon-
texten stindigt upprétthalls och fordndras i viss méan. I och med denna stindiga forander-
lighet kan varje bidrag i interaktionen forstds mot en nagot annan bakgrund 4n det tidiga-
re. D4 man beaktar samtalsanalysens betoning av den betydelse informanterna lagger pa
handlingar i en situation &r det léttare att forstd den vikt man ger en noggrann transkrip-
tion; talarens tanke lamnar avtryck i pauserna och betoningarna av de enskilda orden.

For att finna det som &r av betydelse, det som de agerande uppfattar, ser och gor
betydelsefullt, ar forskaren alltsd tvungen att ndrma sig det som de agerande orienterar sig
mot (Schegloff 1992a, 195-198, Schegloff, Koshik, Jacoby & Olsher 2002, 11). Det
innebdr ett induktivt arbetssétt dir forskaren gar forhéllandevis Gppet in i sitt material.
Ingenting kan i férvdg avfirdas som irrelevant eller slumpartat, utan det som har betydel-
se for de agerande stiger fram ur materialet som det intressanta (Garfinkel 1967, vii—viii;
Heritage 1984, 241-243). Ramarna for forskningsomradet definieras pa sa sitt inte av
ansatsen utan av deltagarna, och man brukar tala om samtalsanalysen som en datadriven
(data-driven) metod (Mey 1993, 195). Det induktiva arbetssittet innebér att forskaren
undviker att stdmpla och kategorisera skeenden i datamaterialet utifrdn en forutbestimd
teoretisk bas. Som forskare bor man lidgga pa forhand faststdllda identiteter, ramar och
roller at sidan och i stéllet strdva efter att 1dta materialet tala och att finna de fenomen
som via de agerande blir betydelsefulla for att darefter se vad dessa fenomen g6r” och
vad de bestar av (Londen 1995, 21; Pomerantz & Fehr 1997, 67, 69; Schegloff 1991b, 48;
Schegloff 1996, 211). Det hir betyder ocksé att det inte dr av intresse for forskaren att
vara virderande eller normerande i analyserna. Deltagarna har alltid ritt, eller som Poll-
ner formulerar det: ”"Don’t argue with the members!” (Pollner 1983, citerad i Gubrium &
Holstein 2000, 490).
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D4 samtalsanalysens sétt att behandla kontext skiljer sig fran f6rstaelsen inom
ménga andra discipliner som anvinds inom pedagogisk forskning, uppehaller jag mig en
stund vid den.”’ Att forsta kontext pa det sitt som jag ovan beskrivit betyder att forskaren
utgér fran den kontext som deltagarna med sina handlingar visar 4r relevant f6r dem, den
kontext som de gor relevant.”® Det hir betyder att det ricker med den kontext deltagarna
gor relevant; det dr inte nodvéndigt att analysera ett vidare sammanhang utanfor den se-
kvens som analyseras: “conversation analysts argue that the wider setting is itself best
grasped in terms of momentary production and modification of conversational sequen-
ces” (Maynard & Clayman 1991, 408). Aven hir handlar det om att inte fatta beslut Sver
huvudet pa deltagarna. Skulle man som forskare utga fran det som Schegloff (1987, 218)
kallar prototypisk kontext”, det vill sdga institutionella och organisatoriska kontexter —
“byrakratisk”, “klassrum” eller ”samtal mellan frimlingar” — ar det i sig ingen beskriv-
ning av vad situationen handlar om. Det finns ett otal sétt pd vilka man kan beskriva det
som sker, men for att undvika att stdimpla hiandelserna a priori skall forskaren kunna hin-
visa till att det som gors &r relevant for de agerande:

It is therefore required that we be able to warrant any characterization of the parties or set-
ting by showing that it is relevant to the parties, and relevant to them at the time of the oc-
currence of what we are claiming is related to them or contingent on them. (Schegloff 1987,
218-219.)

Att ndrma sig en praktik utgdende frén vad deltagarna med sma medel i handlingar lyfter
fram kan, och har, uppfattats som snivt (Mey 1993, 181). Jag ser &nd4 beslutet att framst
utga fran ett inifranperspektiv som en ppning, dér jag genom att som forskare ndrma mig
deltagarna och deras handlingar pa ett férutsittningslost sitt mojliggér en vidsynthet och
en Oppning mot en ny forstaelse. De ord med vilka man vanligtvis oreflekterat beskriver
skeenden och den tolkning man gér av hindelser dr inte de enda som fungerar®
(Pomerantz & Fehr 1997, 69). En annan poéng, som Norrby (1998, 19) lyfter fram &r att
en sndvare kontextsyn dnda inte behdver vara sé avgrinsande som den vid en forsta an-
blick ger sken av; en stérre kontext tas i beaktande av forskaren da den berors av aktorer-
na. Om samtalsdeltagarna sjdlva hinvisar till yttre sociala eller kulturella faktorer blir
dessa pa ett indirekt sitt en del av samtalskontexten.

Den etnometodologiska ansatsen &r som jag konstaterat induktiv, forskningen utgér
i hog grad frén materialet och arbetsgéngen ar salunda inifréan utat. Hér vill jag papeka att
samtalsanalysen inte gér ansprak pé att generalisera eller att lyfta fram de mest frekventa
fenomenen, utan att utgdende fran de interaktionella handlingar férsoka svara pa fragan
“hur”, att upptécka, beskriva och analysera de strukturer som fungerar som drivkraft i
handlingarna (Psathas 1995, 3).

37 Inte heller inom samtalsanalysen, och speciellt inte om man ser pa en vidare grupp av etnometodologisk
forskning, finns det en vedertagen linje att folja.

3% Seedhouse (2004, 43—46) demonstrerar tydligt, i forbindelse till an analys av ett likar—patientsamtal, hur
ett emiskt, empiriskt grundat perspektiv ger en mer komplex forstaelse av den aktuella situationen.

3% Som samtalsanalytisk forskare presenterar man inte heller sina tolkningar som slutgiltiga och de enda
korrekta, utan 6ppnar dven gérna for vidare reflektioner kring liknande interaktionella situationer; se
ytterligare avsnitt 4.3.
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En intressant syn pa de mgjligheter som den forskning som utgar fran ett mikro-
perspektiv kan leda till for en forstaelse av makrostrukturer, presenteras av Mehan
(1991). Mehan menar att handlingar som méanniskor utfor i vardagen uppvisar och gene-
rerar mer omfattande sociala strukturer. En analys av dessa handlingar blir da ett sétt att
fa syn pa och komma &t de institutionella, kulturella och historiska sammanhang inom
vilka interaktionen gérs. Mehan (1991, 75) beskriver de mojligheter han ser inom ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv pé foljande sétt:

The constructionist line of investigation, as I see it, studies the situated artful practices of
people and the ways in which these are employed to create an objectified everyday world
without losing sight of institutional and cultural context. In this line of work, everyday
practifoes are examined for the way in which they exhibit, indeed, generate, social struc-
tures.

I f6ljande avsnitt beskriver jag de mdjligheter jag ser med att arbeta inom den mikro-
analytiska inriktningen®' av det socialkonstruktionistiska perspektivet.

3.2.3 Vad kan mikroanalyser med deltagarperspektiv tillfora
klassrumsforskningen?

Det grundldggande argumentet for att utfora detaljerade analyser av elevers och ldrares
interaktion gav jag redan i foregdende kapitel (3.1). Av en syn pa ldrande som situatio-
nellt forankrat i sociala och kulturella processer, i ett visst ssmmanhang dér till exempel
elever och ldrare deltar, foljer en nédvindighet och ett intresse att ndrmare granska dessa
elevers och ldrares deltagande i de sociala och kulturella processerna. Det 6ppna séttet
ddr man utgéende fran ett deltagarperspektiv analyserar den verksamhet som individer i
ett klassrum deltar i, kan leda till en ny forstaelse av vad det, i olika hidnseenden, innebar
att vara elev eller larare. G6r man en analys i vilken man ldgger forutfattade meningar &t
sidan, kommer man troligen att se annat d4n vad man forst hade forvéntat sig. Samtals-
analysen har beskrivits som ett sitt att gora det vardagliga frimmande (Rampton,
Roberts, Leung och Harris 2002, 379-380). Motivet till att gora det vardagliga frimman-
de dr att battre forstd det. Den samtalsanalytiska forskaren gor &nda inte ansprék pa att se
det ”verkliga”, eller “hur det 4r pé riktigt”, men jag vill pasta att forskaren, tack vare det
empirindra arbetsséttet som tvingar forskaren att utgd frén det som ar synligt och/eller
horbart pa video- eller ljudband, har mojligheter att nd nya insikter (Mori 2004, 547,
Sahlstrom 1999, 43, kap. 9; Sahlstrom 2004, 188).

Etnometodologiska och samtalsanalytiska studier i pedagogiska sammanhang kan
goéras och har gjorts med intresse for olika aspekter av den verksamhet som forsiggar i

4 Men, trots Mehans utmanande formulering vill jag ndé framhéva att det forblir relativt oklart hur han
bedomer att man som forskare kan ga tillviga for att peka pa sambandet mellan de olika strukturerna, att
finna relationer mellan det som han kallar for yttre (distal) omsténdigheterna och de ndrmare (proximal).
I Mikroanalyser anvénds ocksé inom andra discipliner &n inom samtalsanalysen. I Applied Linguistics
specialnummer kring samtalsanalys (Zuengler & Mori 2002) jamfors pa ett empirinéra sétt tre varianter av
mikroanalytiska arbetssitt.
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skolan. Inom svensk pedagogisk forskning har ett flertal detaljerade studier av skol-
verksamheten bidragit till en okad forstaelse av sévil mer renodlat pedagogiska fragor
som mer sociala perspektiv pa skol- och forskolverksamheten.* Aven da studierna mer
explicit uttrycker ett intresse for larande &r det viktigt att padminna sig om att samtals-
analytiska studier inte har som mal att svara pa specifika fragor, att 16sa problem eller att
ta stéllning till orsaksforhallanden — utan att med hjélp av deltagarna visa vad som gors
(Evaldsson m.fl. 2001, 18; He 2004, 570). “Rather than providing packaged easy-to-use
solutions to felt problems, CA might only be helpful in terms of developing an overall
sensitivity for the intricacies of talk-in-interaction” (ten Have 1999, 200). De deltagarnira
studierna 6kar kunskapen om ménskligt handlande i olika situationer. I pedagogiska
sammanhang kan denna kunskap bidra till, och vidga perspektiven i didaktiska fragor.
Medvetenheten om att en okad insikt i olika pedagogiska praktiker kan ha betydelse for
den didaktiska utvecklingen, kan ytterligare fungera som en drivkraft till valet av en
etnometodologisk och samtalsanalytisk vdg. “Learning how we do what we do, paying
attention to what many times may seen like small actions, may help us structure edu-
cational situations in a more effective and deliberate way” (Martin 2004, 191).

Mer konkret har det empirindra mikroperspektivet bidragit till att lyfta fram elevers
olika sitt att hantera uppgifter och forhélla sig till olika sociala projekt samt att se bety-
delser av handlingar som eleverna deltar i utanfoér den offentliga klassrumsagendan. Ele-
vers larande och identitetskonstruktioner gérs genom deras deltagande i specifika sam-
spel med andra ménniskor och artefakter, varfor klassrumsverkligheten inte kan forstas
som en endimensionell eller enkelt beskriven verksamhet. Ett flertal interaktionellt orien-
terade klassrumsstudier har lyft upp den komplexitet som finns i undervisnings-
sammanhang. Den komplexitet som &r av storst intresse for den hér avhandlingens syfte,
nidmligen den som berdr flersprékig interaktion och andrasprdksundervisning, granskar
jag nirmare i avsnitt 3.3.2, i vilket jag orienterar mig pa det forskningsfilt som omfattas
av sprakligt inriktade interaktionsstudier.

I den teoretiska granskningen jag har gjort for denna avhandling har jag inte funnit
detaljerade studier av elev—ldrarinteraktion utforda i en miljé med sprékliga forhallanden
liknande de som finns i vissa av de svensksprékiga skolorna i Finland — dér situationen &r
den att majoriteten av eleverna dr tvasprakiga pa samma sprak. Med den utgangspunkten
finner jag det synnerligen motiverande att 6ppna for en storre férstaelse av de tvasprakiga
elevernas skolvardag.

3.2.4 Sammanfattning av avsnitt 3.2

Av den forstaelse av larande som situationellt férankrat i sociala och kulturella processer,
som jag argumenterade for i foregaende kapitel (3.1), foljer ett intresse att analysera dessa
processer. Syftet med det hir kapitlet (3.2) har varit att redogora for den metodologiska
grund som det socialkonstruktionistiska perspektivet utgor for den etnometodologiska
ansatsen och den samtalsanalytiska metoden, och f6ljaktligen for de metodologiska vig-

2 Se Bergqvist (1990); Cromdal & Evaldsson (2003); Higerfelth (2004); Ivarsson (2003); Liljestrand
(2002); Lindblad & Sahlstrom (2001); Melander, Pérez Prieto och Sahlstrém (2004); Sahlstrém (1999);
Tholander (2002).
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val jag har gjort i detta arbete. Enligt det socialkonstruktionistiska perspektivet konstrue-
ras verkligheten i individers deltagande i sociala sammanhang. D& ménniskor i inter-
aktion forhaller sig till varandra och artefakter i omgivningen byggs implicita strukturer
och normer upp, dir dven kulturella och historiska villkor kan goras relevanta och pa sa
sétt foras vidare (Berger & Luckmann 1966). Strukturerna och normerna i ett klassrum
konstrueras alltsd genom elevers och ldrares deltagande i klassrumsverksamheter. Histo-
riska och kulturella aspekter kan, med den socialkonstruktionistiska forstdelsen, lyftas
fram i interaktionella processer och den vigen bli relevanta i det aktuella sammanhanget.

Inom etnometodologin strdvar man efter att forstd hur ménniskor bygger upp en
gemensam forstéelse av den del av verkligheten de befinner sig i. Genom handlingar, som
ar bade kontextberoende och kontextférnyande, forhaller deltagare sig till en verklighet
och fordndrar den (Garfinkel 1967; Heritage 1984). Som etnometodologisk forskare
arbetar jag inte med pé forhand utarbetade kategorier, utan strivar efter att utgadende fran
det som eleverna och ldrarna i sitt handlande gor relevant f6rstd den kontext eller diskurs
som de talar fram och de roller de sjédlva har i den. Att till exempel striva efter att finna
vissa typer av sprakkontaktfenomen eller att gora felanalyser utifrdn en gingse spraklig
norm r alltsé inte adekvat inom en etnometodologisk ansats.

Genom noggranna analyser av samtal vill man inom samtalsanalysen forsta olika
vardagliga praktiker. Med ett inifranperspektiv dr forskaren intresserad av att se hur en
praktik gors till den det &r, och hur deltagarna forhéller sig till och konstruerar vissa roller
och positioner i relation till den praktiken. Jag har avslutat kapitlet om interaktion med en
argumentation for vérdet av att betrakta klassrummet frén ett etnometodologiskt och
samtalsanalytiskt perspektiv. Genom att se hur de tvasprakiga eleverna deltar i klassrums-
interaktionen — och ddrmed gor varandet av tvasprakig elev — kan jag sdga ndgot om vad
det innebér att vara tvasprékig elev i den typ av sprékligt ssammanhang jag har undersokt.

3.3 Sprak och interaktion

3.3.1 Empirin placeras

I detta kapitel (3.3) fortsitter jag befédsta den betydelse interaktion har i min avhandling.
Efter att ha granskat ldrande som ett socialt projekt (3.1) har jag placerat forstaelsen av
interaktion som den grundldggande basen i det socialkonstruktionistiska perspektivet, i
den etnometodologiska ansatsen och i det samtalsanalytiska arbetssittet (3.2). D4 jag nu
belyser den allt mer omfattande interaktionella forskning kring sprakliga fragor anvander
jag delar av de omréaden jag hittills har rort mig pa, det vill sdga klassrum, larande och
samtalsanalys, for att ringa in de f6r mitt syfte mest virdefulla studierna. Tanken 4r att
detta kapitel fungerar som slutlink p& den sammanhéllande och avgrinsande teoretiska
ram vilken bygger upp min avhandling.
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Inledningsvis placerar jag min empiri i forhallandet mellan forstasprak, andrasprak
och flersprakighet i syfte att klargora sambandet mellan forskning kring sprak-
tillignande och sprakinldrning i klassrum, och det filt som jag i min empiriska undersok-
ning intresserar mig for. Med min avhandling vill jag 6ka forstielsen av larande relaterat
till sprék i ett tvasprakigt sammanhang. Vad detta tvasprakiga sammanhang innebér be-
hover forklaras.

En stor del av de studier som berdr spraktillignande och sprakinldrning i klassrum
handlar om andraspréak (L2), det vill siga om elever som lér sig ett nytt sprak, traditionellt
som dmne eller &mnesintegrerat i till exempel dmnesbaserad sprakundervisning eller ge-
nom sprakbadsmetoden. En stor del av flersprakighetsforskningen kring skola och under-
visning ligger, som en foljd av sprakforhallanden pé individuell och samhaillelig niva,
ndra andraspréksforskningen. De flersprékiga barn och ungdomar vars sprak analyseras
har oftast ett minoritetssprak som forstasprak, eller hemsprak, och utvecklar sitt andra-
sprak, vilket &r majoritetsspraket, i skolan. Det hér giller i synnerhet nordisk fler-
sprakighetsforskning utanfor Finland (se t.ex. Jorgensen & Holmen 1997; Nauclér 2001).

Svenskan #r ett officiellt sprék i Finland och trots att den svensksprakiga folk-
gruppen utgor en klar minoritet av finldndarna kan svenska, av historiska orsaker, inte
betraktas som ett lagstatussprak. Majoriteten av barn fran tvasprakiga familjer gar i en
svensksprakig skola (Finnds 2004, 23). Ser man till hela landet utgors elevunderlaget i
arskurserna 1-6 i de svenska skolorna av barn fran helt svensksprakiga hem (néstan tva
tredjedelar), barn fran tvasprakiga hem (cirka en tredjedel), en liten grupp barn fran helt
finsksprékiga hem (cirka fem procent) och en dnnu mindre grupp barn med ett annat
hemsprék (Oker-Blom, Geber och Backman 2001). I Sodra Finlands ldn &r andelen barn
fran tvasprakiga hem betydligt fler 4n i hela landets svenska skolor: i arskurserna 1-6
utgjorde de i slutet pd 1990-talet néstan hélften av elevantalet (Gripenberg 2000). I de
klasser dér den empiriska undersdkningen &r gjord uppger 80 procent av fordldrarna i en
enkit att barnets hemmiljo 4r svensk-finsk tvasprakig. De resterande barnen kommer i
huvudsak fran antingen ensprakigt svenska eller ensprékigt finska hem. Eleverna i de
svensksprakiga skolorna &r alltsd foretrddesvis barn som gar i skola pd ett av sina
modersmal.

Eleverna i min undersékning dr givetvis ingen enhetlig massa, utan en grupp indivi-
der med olika erfarenheter av och fardigheter i de sprak de anvinder. Gemensamt for dem
ar den svensksprakiga skolan och den starkt finskdominerade omgivning som de bor i och
som skolan befinner sig i.** De allra flesta av eleverna delar dessutom erfarenheten av att
bade finskan och svenskan dr de sprak som, i varierande grad och pa olika sétt, anvinds i
deras hem. I linje med avhandlingens ansats ligger det inte primért i mitt intresse att klas-
sificera eleverna enligt sprakbakgrund eller sprakfirdigheter och jag har inte heller ge-
nomfort nagra spraktester. Mitt syfte dr inte heller att undersoka utvecklingen av elever-
nas sprakliga kompetens. I sjdlva verket kan dven bendmningen av eleverna som “tva-
sprakiga”, som jag anvénder redan i titeln, anses vara nagot problematisk i relation till det

# Jag anvinder har for enhetlighetens skull den allt allménnare termen flersprékighet, for savil tvasprakig-
het som flersprakighet. I friga om min empiriska undersokning och spréakforhallandena i Finland talar jag
dédremot om tvésprakighet.

* Se avsnitt 1.1.
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intresse f6r hur man gor sig till tvasprakig vilket jag riktar uppmérksamheten pa. Men att
jag kallar eleverna fran sprakligt blandade hem for tvasprakiga innebér 4nda inte att jag
tillskriver dem vissa “typiska” kvalifikationer, betriffande varken sprak, identitet eller
kultur. Avhandlingens syfte att 6ka forstaelsen av de tvasprakiga elevernas interaktionella
mojligheter till och begransningar av larande relaterat till sprék utgar fran hur eleverna
sjdlva framstiller sig som tvasprékiga individer i klassrummet. Att storsta delen av ele-
verna i klassen kunde klassificeras som tvasprakiga utgéende fran alla fyra traditionella
definitionsgrupper, det vill sdga definitioner baserade pa ursprung, kompetens, funktion
och attityd (Skutnabb-Kangas 1981, 94), beh6ver inte a priori innebdra att denna tva-
sprakighet gors relevant i klassrummet.*®

En annan skillnad mellan situationen i de svensksprakiga skolorna i Finland och
skolor med elever fran olika sprakliga minoriteter &r ldrarnas kompetens i det av elever-
nas sprak som inte 4r skolspraket. Den allra storsta delen av ldrarna i de svensksprakiga
skolorna #r finldndare med svenska som modersmal och kunskaper i finska, efter att ha
last finska som skoldmne och levt i Finland. En del av dem har sjilva en tvasprakig bak-
grund. Firdigheterna i finska kan variera beroende pa uppvéxt- och boséttningsort samt
kontakter med spraket.

Jag nidrmar mig oppet empirin for att mer generellt undersoka ldrande relaterat till sprék i
klassrumsinteraktionen. Trots att jag mikroanalytiskt granskar interaktionen mellan en
larare och enskilda elever i klassrummet avgrinsar jag mig inte endast till dem som &r de
huvudsakliga deltagarna i samtalet. Samtliga elever &r deltagare och potentiella lyssnare i
klassrummet, trots att de inte 4r med i det offentliga samtalet (Seedhouse 2004, 241-242).
En elevs deltagande i det offentliga klassrumssamtalet 4r relaterat till hans aktiva lyss-
nande (Sahlstrom 1999, 81, se ocksd Lerner 1993, 218). Eleverna runt omkring det
offentliga elev—ldrarsamtalet fungerar som potentiella lyssnare och pa sina sétt som delta-
gare i klassrumsinteraktionen. Ett exempel pa det ger Ohta (2000b) som med hjilp av
individuella mikrofoner demonstrerar hur elever gor den offentliga klassrums-
interaktionen relevant for sig, éiven da de inte deltar i den.*

Vad jag med exemplen ovan vill séga ir att flera elever pa olika sitt fungerar som
deltagare i klassrumsinteraktionen och att det som pagar mellan ldraren och en elev d4ven
ir av betydelse for de andra. Da varje samtal bygger pa och bygger vidare pa diskursen ar
de enskilda samtalen av betydelse for klassrummet som helhet, liksom de &r av betydelse
for de mojligheter till lirande som gors relevanta i interaktionen mellan ndgra av delta-
garna. Varje samtal i klassen utgor alltsd en mer eller mindre betydelsefull del i konstruk-
tionen av klassrumsdiskursen och formar p4 sé sitt till exempel de inre ramarna kring hur
kodvixling kan anvéndas.

Utgéende fran denna koppling mellan deltagare, deltagande och diskurs dr det av
mindre betydelse huruvida den kontakt eleverna i min undersdkning har med svensk-
damnet 1 skolan skall betraktas som andraspraksundervisning eller modersmaéls-

4 Som en parallell hinvisar jag till He (2004, 575-577) som demonstrerar hur identifikations- och
positioneringsfragor gors relevanta i interaktion mellan elever och ldrare i undervisningssituationer diar
elever lar sig familjens ursprungssprak; se dven 3.3.2.

% Ohtas (2000b) undersokning presenteras nirmare i avsnitt 3.3.2.
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undervisning. Ur skolans perspektiv ir det fraigan om modersmalsundervisning,* vilket
stimmer 6verens med en del av elevernas verklighet, medan det f6r andra i praktiken mer
ar fragan om svenska som andrasprak. Det betyder ocksa att d&ven de elever som kommer
frén ensprakigt svenska hem kan vara med och konstruera den klassrumsdiskurs som ar
relevant for samtliga elevers mojligheter och begransningar i relation till larande.

Relationen till flersprakighetsforskningen &r inte heller den rétlinjig. Mangden fler-
sprakighetsforskning i ett interaktionellt perspektiv har under de senaste aren 6kat, och
kommer att behandlas mer utforligt i avsnitt 3.3.3. I detta sammanhang vill jag kort note-
ra att en stor andel av studierna handlar om flersprakiga individers sprakanvindning i
icke-pedagogiska sammanhang eller i pedagogiska sammanhang som sprakligt sett av-
viker fran den milj6 dr jag har gjort min underskning.*® Vilken betydelse det institutio-
nella ssmmanhanget har kommer analyserna att klargora.

Med ovanstiende resonemang torde jag ha motiverat det utrymme jag har valt att ge
savil andraspréksforskning och flersprakighetsforskning inom det interaktionella per-
spektivet.

3.3.2 CA for SLA — andraspraksforskning och samtalsanalys

I detta avsnitt granskar jag forhallandet mellan sprak, spréktillignande, och interaktion
med avstamp i en debatt kring andraspraksforskning ur ett etnometodologiskt och sam-
talsanalytiskt perspektiv. Da jag med denna avhandling placerar mig inom det perspekti-
vet kommer jag inte att djupare beréra den mer traditionella forskningen kring andra-
sprakstillignande (SLA, second language acquisition research) och de sitt man har sett
och ser pa interaktion inom det perspektivet.”’ I stora drag kan den debatt som sedan
slutet av 1990-talet har forts bland andraspraksforskarna jiamféras med diskussionen
kring inldrning kontra ldrande pa det pedagogiska filtet, vilket inte 6verraskar med tanke
pa att man inom bégge filten betonar det sociala ssmmanhanget med referenser till teore-
tiker som Vygotskij och Wertsch.” Traditionellt har synen pé lirande inom det traditio-
nella SLA-perspektivet dominerats av ett psykolingvistiskt grepp dér spraktillignande
framst ses som ett kognitivt fenomen.

Fran slutet av 1990-talet har intresset for forskning som sammanfor interaktion,
andrasprékstillignande och sociokulturell teori vuxit, och den tidigare dominerade synen
pa spraktillignande har alltmer ifrdgasatts. Lantolf och Appel presenterade redan 1994,
utgéende fran Vygotskij, alternativa teoretiska och metodologiska vigar att greppa sprak
och ldrande (Lantolf & Appel 1994). Allt fler forskare har dérefter strivat efter en djupare
forstdelse av sambandet mellan den diskurs som konstrueras i andraspréksklassrummet
och de utvecklingsméjligheter som hér skapas (Hall 1997; Hall 2002; Hall & Verplaetse

47 Skoldmnet heter "Modersmal och litteratur” (Utbildningsstyrelsen 2004, 39).

8 Hir kan namnas Aarseether (2003); Auer (1984a); Cromdal (2000a); Cromdal & Evaldsson (red. 2003);
Guldal (1997); Jergensen (2002); Li Wei (1998).

* En bredare 6versikt av olika forskningsperspektiv p interaktion i andraspréksklassrum finns i Seedhouse
2004, kapitel 2.

%0 Sjilvfallet delar inte all forskning kring spraktillignande idag, lika lite som all forskning kring lirande
idag, uppfattningen om ldrande som socialt och situerat. Men da jag teoretiskt placerar mig pé det filtet
koncentrerar jag mig pa den forskning som utforts hir.
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2000; Lantolf (red.) 2000; Markee 2000; Ohta 2000a; Ohta 2000b; Ohta 2001; Seedhouse
2004; Applied Linguistics 2002; The Modern Language Journal 2004). En enskild artikel
som fungerade som en brandfackla och splittrade andraspraksforskarna var Firth och
Wagners On discourse, communication and (some) fundamental concepts in SLA
research fran 1997. I artikeln framldgger Firth och Wagner ett alternativt angreppssétt for
forskningen kring diskurs och kommunikation inom andrasprékstillignande och inleder
dirmed en debatt som har fortsatt dnda tills detta skrivs®' (Firth & Wagner 1997).

Firth och Wagner kritiserar forskningen for att alltfér kraftigt vara dominerad av en
kognitiv och mentalt orienterad syn pa spraktillignande.”® De foresprikar ett mer socialt
och kontextuellt grepp pa andraspréksforskning, ett grepp som inbegriper en stérre med-
vetenhet om de kontextuella och interaktionella sidorna av sprakanvidndning, en okad
kénslighet for deltagarperspektiv och en breddning av databasen. I stillet for den pro-
blemfokusering som finns inom traditionell SLA, ser de den ldrande individen som en
sprakanvéndare i social interaktion med andra. Firths och Wagners poéng ir, att trots det
Okade intresset for sprdk i interaktion och for omgivningens betydelse for sprak-
kompetens — en foljd av den kommunikativa vindningen i antropologin och lingvistiken
pa 1960-talet med namn som Hymes och Halliday — dr spéaren fran ett individuellt kompe-
tensperspektiv fortfarande starka.” Detta innebr en obalans som visar sig i att forskning
kring interaktionella fenomen, som kommunikationsstrategier och samtalsmodifiering,
fortfarande #r paverkade av en kognitiv syn med den sprakliga kompetensen i fokus
(Firth & Wagner 1997, 287-288). Enligt Firth och Wagner avspeglar den traditionella
forstaelsen av kommunikationsstrategier (t.ex. Feerch och Kasper 1983, 32-34) en sprak-
syn diar kommunikation ses som ett fardigt planerat budskap som skall dverforas till den
andra partnern. D4 innehéllet i kommunikationen frankopplas fran det sociala samspelet
tillméts inte interaktionen tillrackligt med betydelse. Att i stillet se pé situationen ur ett
emiskt deltagandeperspektiv 6ppnar, enligt Firth och Wagner, for en forstaelse dér del-
tagare ses som individer som skickligt anvander interaktionella resurser och tillsammans
konstruerar mening.

Firths och Wagners artikel frdn 1997 kom att fungera som ett betydelsefullt start-
skott for en debatt om forskning kring interaktion och sprékinldrning. Flera sprakforskare
har i olika grad dérefter kritiserat Firths och Wagners alternativa syn (bland andra Gass
1998; Kasper 1997; Long 1997; Poulisse 1997). Enligt de kritiska rosterna handlar den
alternativa forskningen inte om sprékinldrning, utan om sprakbruk och man efterlyser en
tydligare koppling till ldrande, en kritik som Firth och Wagner (1998, 91) beméter med
konstaterandet att det dr svart att avgora var anvindning slutar och ldrande borjar. Debat-
ten tar avstamp frén olika epistemologier: kritiken utgar 6verlag frdn en psykolingvistisk

3! Firth och Wagner (1997, 285) anvinder begreppet “reconceptualization of second language acquisition
(SLA) research”

32 Hall och Verplaetse summerar andraspréksforskningen fran och med 1980-talet och framét och konstate-
rar att trots att sprakutveckling granskats fran olika sidor har forskarna &nda utgatt frin samma grund-
laggande syn pa sprak och larande, dir sprakutveckling operationaliserats till en 6kad forstaelse och till
grammatikalisk kompetens (Hall & Verplaetse 2000, 6).

>3 Hymes (t.ex. 1977) och Halliday (1978) opponerade sig pa sin tid mot synen dér spraktillignande sags
som ndgot som dgde rum enbart hos individen, i den enskildas hjdrna — en tradition som representerades av
forskare som Chomsky, Corder, Krashen och Selinker.
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syn pa ldrande (Gass 1998, 86; Long 1997, 318-322; Poulisse 1997, 328). Da sprak-
tillignande forstds som socialt distribuerade handlingar i samtal mellan deltagare &r inte
skillnaden mellan sprakanvindning och spraktillignande stor (Markee 2004, 593).

I stillet for att frimst intressera sig for spraktillignande som 6kad spraklig kompe-
tens vinds blicken, i enlighet med den socialkonstruktionistiska och sociokulturella for-
staelsen, mot sambandet mellan individer och den kontext de skapar i interaktion (Hall
1997; Hall 2002; Hall & Verplaetse 2000; Lantolf (red.) 2000; Ohta 2000a; Ohta 2000b;
Ohta 2001). Hall efterlyser forskning med maélet att generera teori kring vad som kom-
munikativt sker i sprakklassrummet utgdende fran de interaktionella praktiker som delta-
garna dr upptagna med (Hall 1997, 35; Hall 2004, 610). Halls framhdvande av klass-
rumsdiskursen dr intressant, och som den andraspraksforskare Hall &r handlar mycket av
hennes texter om att utveckla kommunikationsstimulerande praktiker i klassrummet.

Sammanfattningsvis ser jag att den alternativa forstaelsen av andrasprakstilldgnande
sedan slutet av 1990-talet dels har gatt i riktning mot ett mer generellt 6ppnande mot att
det sociokulturella skall beaktas i studier kring andrasprakstillignande (Hall 1997; Hall
2002; Hall & Verplaetse 2000; Lantolf (red.) 2000), dels i riktning mot ett mer specifikt
intresse for etnometodologi och anvidndningen av samtalsanalys pad omradet, "CA for
SLA” (Firth 1996; Firth & Wagner 1997; Firth & Wagner 1998; Liddicoat 1997; Markee
2000; Seedhouse 2004; Wong 2000; Applied Linguistics 2002; The Modern Language
Journal 2004).

Efter denna mer 6versiktliga inledning granskar jag nu ndrmare andraspraksforskning ur
ett samtalsanalytiskt perspektiv pa en punkt dér kontrasten mot traditionell andraspraks-
forskning kommer tydligt fram, ndmligen det emiska perspektivet. Att anvinda det
emiska deltagarperspektivet i studier kring spraktillignande innebér bland annat att man
forkastar det traditionella, mer statiska séttet att betrakta deltagare i samtal som antingen
infédda (native speaker, NS) eller icke-infédda (nonnative speaker, NNS) talare och i
stdllet stravar efter att identifiera de olika roller deltagarna de facto sjdlva gor relevanta.
Firth och Wagner (1997) anser att termerna NS och NNS éterspeglar en bild av tva ho-
mogena separerade grupper, emedan det enligt dem é&r riktigare att se sprakbrukarna som
individer med anknytning till olika grader av tvasprékighet, flersprékighet eller sprak-
forlust. Podngen dr att minniskor inte 1 huvudsak fungerar utgdende fran en sprékinlarar-
identitet, utan att den relation man har med varandra, liksom den sociala och institutionel-
la kontext dér interaktionen dger rum, dven har betydelse for vilken identitet som gors
relevant (Firth & Wagner 1997, 294).54

I praktiken kan detta innebéra att samtalsdeltagarna anvénder sig av det de vet om,
och det som i situationen gors synligt gidllande samtalspartnerns férhéllande till samtals-
spraket. D& den ena samtalspartnern anvédnder ett avvikande uttal eller kodvixlar kan
denna i vissa sammanhang lita pa att samtalspartnern tar hansyn till den forsta talarens
sprakliga status och i huvudsak fokuserar pa innehallet i budskapet. Denna orientering
mot det interaktionella projekt som deltagarna tillsammans ar upptagna med att genom-
fora kan dven vara mer didaktisk. Liddicoat (1997, 315) visar hur en forstasprakstalare

>4 I synnerhet i vardagliga samtal mellan deltagare med olika forstasprak dr de sprakliga identiteterna endast
nagra av manga mojliga identiteter deltagarna kan gora relevanta (se Brouwer 2003, 536).
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genom att konstruera ofullstindiga satser ger mdjligheter fér motparten med ett annat
forstasprak att fullborda yttrandet, the disfluency is coconstructed”. Ménga av de drag
som har kategoriserats som modifierad interaktion kan forklaras med att personer
gemensamt gor det bésta av en kanske obekvdm samtalssituation. Beroende pa genom
vilka glasdgon man betraktar samtal far de déar forekommande sprikliga fenomenen olika
betydelse:

Features of talk that are initially perceived and categorized as interference or fossilizations
may be more appropriately viewed as adroit, local responses to practical and discursive
exigencies that have arisen in the unfolding talk, resulting, on occasions, in purposive
”codeswitching”. (Firth & Wagner 1997, 293.)

Genom ett emiskt perspektiv gar det alltsé att fa syn pa hur de agerande forhaller sig till
att de det facto har olika modersmal, i stéllet f6r att som forskare utgé fran de ur sprék-
riktighetssynpunkt synliga problem och hur de agerande loser dessa. Ur deltagar-
perspektiv ér det intressanta alltsa inte om en avvikelse fran den sprakliga normen bottnar
i en elevs tvasprakiga bakgrund eller inte, utan fragan blir i stéllet vad det innebér att in-
tresset riktas mot normavvikelsen, att en problemorientering dger rum. I de fall d& delta-
garna orienterar sig mot sprakfel sammanfaller de episoder som é&r intressanta utgdende
fran traditionell SLA och de som é&r intressanta utgdende fran deltagarorientering (Firth &
Wagner 1998, 92). Analysméssigt innebdr det i min undersékning att intresset for kod-
vixling inte riktar sig mot kodvixlingen i sig — som ett spréakvetenskapligt fenomen —
utan mot de sétt pa vilket kodvixling hanteras av deltagarna i situationen.

Med ett interaktionellt etnometodologiskt perspektiv strivar man alltsd efter att
undvika for-givet-tagna identiteter; att eleverna befinner sig i ett klassrum tillsammans
med sin ldrare har for det mesta en betydelse, men elevrollen dr inget man a priori utgar
ifran. I stéllet intresserar sig forskaren for hur olika identiteter konstrueras i interaktion.
Detta inifranperspektiv kan givetvis visa att larare gor sig till larare och elever till elever
och d& ar det intressant att se hur detta gors. Ett exempel dr en artikel av Young och
Miller (2004) dar forfattarna visar hur ldraren upprepade ganger anvinder you da hon
talar till (den vuxna) eleven, medan eleven inte véinder sig till ldraren med samma uttryck.
Det handlar inte enbart om att det &r elevens text som diskuteras och eleven som skall
gora vidarebearbetningar, utan det handlar ocksa, som jag hér vill betona, om att det 4r en
del av diskurskonstruktionen. Lérarens anvédndning av you hjilper lararen att konstruera
rollen av sig som lédrare i det aktuella sammanhanget, medan franvaron av you i elevtu-
rerna 4r en del av det som gor eleven till elev och vad det hér innebdr — den person som ar
ansvarig for de problem som deltagarna funnit i texten och den person som skall arbeta
vidare utgéende fran de bearbetningsforslag som lagts fram. Det kan dven finnas situatio-
ner under en lektion dér eleven blir expert och ldraren novis. Mondada och Pekarek
Dochler (2004, 510-512) demonstrerar med hjélp av samtalsanalys hur en elev, frén den
uppgift ldraren ursprungligen formulerat, initierar en sidosekvens. Overgangen till ett
sammanhang utanfoér skolan gors gemensamt av eleven och ldraren, bade interaktionellt
och innehéllsméssigt. Den fordndrade deltagarstrukturen Sppnar for en konstellation dér
eleven far expertrollen.

Ytterligare ett exempel pa insikter som ett deltagarperspektiv kan ge betrdffande
elev- och ldrarroller bidrar Ohta (2000b) med d& hon visar hur en elev kan goéra klass-
rumsinteraktionen — dér hon sjélv inte deltar i samtalet — relevant for henne sjélv. Ohta,
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som anvénder sig av Vygotskijs begrepp om det egocentriska spraket visar hur dven
yttranden inom andra samtal kan fungera som reparationer for elever utanfoér den aktuella
interaktionen. D& eleverna lagmaélt svarar utan att ha blivit tillfrigade — och da deras
yttranden inte stimmer verens med det offentliga svaret i klassen — fungerar det offent-
liga yttrandet, frn lararen eller en annan elev, som en reparation for den lyssnande ele-
ven, som da kan uppmérksamma skillnaden. Eleven fokuserar inte nodvandigtvis samma
detaljer som ldraren, utan kan goéra en annan del av ett yttrande, till exempel ldrarens ut-
tal, relevant och kontrastera den egna versionen mot liararens. Att pa detta sétt gora upp-
giften till sin egen kan jamforas med studierna av hur uppgift blir aktivitet, vilka om-
namnts i avsnitt 3.1.2. Vilken aktivitet den enskilda eleven gor av de erbjudanden som
uppstar i klassrummet varierar. Mojligheterna att ”géra ldrande” dr ménga (Ohta 2000b,
67; van Lier 2000, 252-253).

Med tanke pé de finldndska sprakforhallandena som en plattform f6r sprak- och
identitetsdiskussioner, vill jag dnnu i det hdr sammanhanget lyfta fram en kommentar av
He (2004, 575-578) som giller "heritage language learners”, det vill sdga individer som
lér sig familjens ursprungssprak. He belyser en mojlighet som det emiska perspektivet ger
att ndrma sig individers identitetskonstruktion. Ett deltagarperspektiv kan vara speciellt
betydelsefullt i situationer dir den sprakliga och kulturella tillhorigheten kan vara bade
dubbel och tvetydig.

Debatten om andraspraksforskning i ett interaktionellt perspektiv fortsitter i samlad form
i ett specialnummer av The Modern Language Journal &r 2004 (Modern Language Jour-
nal 2004). Bland artiklarna stiger tvd teman upp som aktuella, ndmligen klassrummets
komplexitet och sprakrelaterade fragor i ett deltagarperspektiv. I det foljande belyser jag
négra aspekter inom de tvd omraddena som jag ser vara relevanta for detta arbete.

Liksom inom &vrig klassrumsforskning betonar man inom den interaktionella
andrasprakforskningen den komplexitet av handlingar som elever och ldrare utfor inter-
aktionellt i klassrum. Spraklektioner handlar givetvis inte endast om att anvidnda och ut-
veckla sin sprikliga kompetens. Att vara en framgangsrik elev kan handla om lingvistisk
kompetens, det vill sdga dgmneskompetens, men ockséd om de diskursrelaterade aspekter
som Mondada och Pekarek Doehler (2004) kallar for socioinstitutionell kompetens, det
vill siga att kunna formulera sig ritt och att kunna delta pa ritt sitt i specifika under-
visningssituationer. I frdga om uppgifter ricker det inte med att férstd hur uppgifter skall
utforas och att klara av de sprakliga kraven; sprakévningar dr ocksa pé olika sitt for-
bundna med ett innehallsligt arbete. Mori (2004, 538—541) visar hur (vuxna) elever i
pararbete orienterar sig alternativt mot spraket, alternativt mot de innehallsliga aspekterna
i uppgiften. Hon askadliggor hur elever icke-verbalt, genom blickar och kroppslig orien-
tering, ror sig mellan sjdlva uppgiften och sprakliga diskussioner. De sprékrelaterade
handlingarna, dér eleverna utfor reparationsarbete och gor ordsékningar, gors i sido-
sekvenser. Under ordsokningssekvenserna har eleverna betydligt mer 6gonkontakt med
varandra 4n under det egentliga uppgiftsarbetet, vilket enligt Mori innebér att de gor det
metalingvistiska arbetet till ett gemensamt, interaktionellt projekt. Under dessa sekvenser
anvinder deltagarna huvudsakligen sitt forstasprak (se dven Kasper 2004).

Hur eleverna transformerar en uppgift av lararen till olika aktiviteter har jag tidigare
berért. I fraga om en spraklig 6vning kan det handla om att vissa elever koncentrerar sig
pa — och framfor allt i interaktionen med ldraren gor det uppenbart — att de &r upptagna
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med att vara sprakstuderande, medan andra elever dr innehallsligt engagerade i den upp-
gift som de tilldelats av ldraren. Mori (2004, 542-546) visar hur eleverna gér de olika
aktiviteterna relevanta i samtal med lidraren, da denna kommer fram till deras bord. Mori
betraktar elevernas olika sétt att hantera uppgiften som olika sitt att forstd mojligheter till
larande: ”The learners’ orientations towards these different roles are demonstrated in the
ways in which they participated in the talk-in-interaction and illustrate their own under-
standing of learning opportunities” (Mori 2004, 539). Att eleverna i samtalet till lararen
konsekvent haller sig till mélspraket, och pa sa sdtt orienterar sig mot den Gverens-
kommelse som finns i klassen, har d&ven en praktisk konsekvens: Da samtalet med ldraren
innehaller en hel del problem och reparationer och det tar lang tid att etablera 6msesidig
forstaelse blir det mindre tid 6ver for genomférande av sjdlva uppgiften (Mori 2004,
547).

Att den sprékliga kompetensen dr olika stor hos samtalsdeltagare betyder inte
automatiskt att den mer kompetenta standigt fungerar i rollen som spraklig expert. Négra
undersékningar har visat att det ofta 4r den ldrande, den mindre kompetenta, som i sjdlva
verket initierar en explicit fokusering av sprakliga fragor. En av dessa dr Kaspers (2004)
analys av ett samtal under en sprakkurs i tyska pa universitetsniva. Samtalet, som &r fritt
och ganska personligt, fors pé tyska mellan en studerande med engelska som forstasprak
och en inbjuden person som har tyska som forstasprak och som &ven talar engelska.
Fokus riktas mot hur samtalsdeltagarna goér olika sprakliga identiteter relevanta och hur
de genom sitt handlande dels talar fram en institutionell kontext, dels konstruerar en var-
daglig kontext. Vid de tillfillen d& deltagarna interaktionellt orienterar sig mot sprakliga
fragor gor de, enligt Kasper, samtalet till ett undervisningssamtal. Intressant dr att det i
samtliga fall 4r studenten som initierar de problemorienteringar som innebér en vixling
fran ett vardagligt samtal till ett undervisningssamtal. Initieringen kan vara en kodvéxling
som gors med ldgre volym eller med prosodiska fordndringar, eller ett yttrande dér tala-
ren framhiver sin osiikerhet genom sa kallad “try-marking”>® (Sacks & Schegloff 1979).
Studentens initiering mottas av den tvésprakiga samtalspartnern genom att denna utvidgar
responsutrymmet efter en fraga och ddrmed utvecklar samtalet till en mojlighet for sprak-
ligt larande. Det innebir att dd studenten kodvixlar i en frdga hon stiller till samtals-
partnern svarar inte samtalspartnern direkt, utan 6versitter forst fragan, varefter studenten
upprepar fragan pa malspraket. Forst darefter svarar samtalspartnern och aterfér samtidigt
samtalet till en vardaglig kontext. Att studenten kodvixlar &r i sig inte en initiering till en
kontextovergang, endast de kodvéxlingar som gors problematiserat genom till exempel
lagre volym och andra sprakliga problemorienteringar har denna funktion. Véxlingarna
gors alltsd gemensamt, studenten positionerar sig i en novisstdllning och samtalspartnern
far och tar rollen av en expert. Trots att det ur sprakriktighetssynvinkel férekommer en
hel del problem lyfts spraket fram endast de ganger studenten genom att initiera repara-
tioner inleder ett skifte i fokus, varvid samtalspartnern utfor reparationen. De sekvenser
dir kodvéxlingarna inte interaktionellt uppmérksammas av nagondera deltagaren leder
inte till en kontextvixling, utan samtalet fors inom en vardaglig kontext for tvasprakiga

% Jag har inte hittat nagon svensk term for begreppet, som innebér att en tur avslutas med stigande intona-
tion f6ljd av en kort paus. D4 en talare anvinder try-marking anar hon att yttrandet hon anvénder i den
aktuella situationen kan vara problematiskt for den andra (Sacks & Schegloff 1979, 18).
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personer. Det innebdr att deltagarna gor sig till tvasprakiga personer i ett samtal dar
alterneringen mellan tva sprék kan vara det normala (Auer 1998; Gafaranga 1999, 222—
223; Gafaranga 2001, 1922-1933).°

I den hybrid av ett vardagligt samtal och ett undervisningssamtal som deltagarna
konstruerar gors véxlingarna mellan olika positioner i samtalet mycket snabbt. Under-
visningssekvenserna kan vara ytterst korta inslag i samtalet d& deltagarna orienterar sig
mot samtalet som ett larar—elevsamtal: en problematiserad kodvéxling dversitts, med “ah
ja” gor sig studenten till elev i f6ljande tur, varefter samtalet fortsétter med &mnet i fokus
(Kasper 2004).

Aven Kurhila (2000; 2001) har noterat den aktiva roll som andrasprakstalaren tar i
frdga om att orientera sig mot spraket. Flertalet av de sprakrelaterade reparationer som
den andra utfor gors forst efter att de har initierats av den sprékligt mindre kompetenta.®’

Brouwer (2003), vars forskning jag redan ndmnt i samband med mojligheter till
larande, analyserar av vem och hur ordsékningar initieras och ser initieringen i relation
till larandemdojlighter. Hon konstaterar att det finns bade ords6kningssekvenser som kan
leda till larandemgjlighter och de som inte kan det. Med hjilp av ett emiskt perspektiv
utvecklar Brouwer en ny forstéelse av vad som egentligen ar ordsdkning. Brouwer (2003,
542-543) talar om ldrande i en sekvens dér en andrasprakstalare anvénder “lingvistiskt
material” som har erbjudits henne i samtalet. D4 samtalspartnern, som har samtalsspréket
som forstasprak, kompletterar den andras taltur, anviander den andra en del av konstruk-
tionerna fran kompletteringen i sin f6ljande tur. Enligt Brouwer kan sekvenser fungera
som mojligheter till ldrande d& samtalsdeltagaren inbjuds att delta i ordsokningen och
samtalsdeltagarna bagge under ndgon del av sekvensen uppvisar en orientering mot att en
av dem fungerar som spréklig expertis och den andra som novis. Dessa roller behover
varken motsvaras av deltagarnas reella sprikkunskaper eller sprékliga bakgrund, utan
konstrueras lokalt i interaktionen. Brouwers resultat understryker nddvindigheten av
noggranna sekventiella analyser for att man skall undvika forhastade tolkningar.

Markee (1995; 2000, 70-78; 2004, 583) analyserar vilken betydelse elevinitierade
fragor — 1 grupparbetssituationer i andraspraksklassrum — och ldrarens svar pa dessa har
for den &mnesmaéssiga och sekventiella kontrollen i samtalet. Markee konstaterar att elev-
initierade fraga—svar-sekvenser’* fungerar annorlunda én lirarinitierade sekvenser. Lira-
ren besvarar nimligen ofta elevens friga med en motfraga® i stillet for att ge ett direkt
svar. De ganger ldraren viljer en svarsstrategi blir foljden att eleven far sdvil dmnes-
missig som sekventiell kontroll ver interaktionen, och eleven har méjlighet att stilla en
ny fraga eller att kommentera svaret. Men da ldraren, vilket hon for det mesta gor,
besvarar elevens frdga med en motfrdga leder det till att ldraren dmnesmaéssigt och

%6 Se nirmare 3.3.3.

57 Kurhila (2000; 2001) analyserar institutionella samtal utanfér en pedagogisk kontext. Det dr frigan om
samtal vid olika métesplatser, fraimst vid universitetsinstitutioner, hotellreceptioner och bussinformations-
punkter.

*¥ Savil den ursprungliga CAQ-strukturen (McHoul 1978), vilken Markee utgar ifran, som dess fore-
gangare, IRE-strukturen (Bellack m.fl. 1966), handlar huvudsakligen om sekvenser som utgar fran ldraren
(se avsnitt 1.2).

%% Exempel p4 motfrégor ér da eleven ber eleven utveckla sin tanke eller da liraren formulerar en ny friga
riktad till en annan elev (Markee 2000).
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sekventiellt atertar kontrollen 6ver samtalet efter en elevinitierad fréga. En motfraga for-
sdtter alltsd den elev som ursprungligen initierat en fraga i en position dér han eller hon ar
tvungen att svara, varefter lararen ater har turen och dirmed mdjlighet att kommentera.
Att elever stiller motfragor efter en ldrarmotfraga forekommer ocksd, men &r ovanligt,
konstaterar Markee (2000, 72—78; 2004, 589).

Markee (2004) utvecklar analysen kring fraga—svar-sekvenser och riktar, i likhet
med Mori (2004), uppmérksamheten p& den méngd av olika sociala handlingar som del-
tagarna utfor i samband med de sprakliga sekvenserna. Elever och lirare férhandlar om
hierarkiska strukturer, de 4r upptagna med face-saving-aktiviteter (att ridda ansiktet)®
och med sociala relationer.®’ 1 Firth och Wagners (1997; 1998) fotspar konstaterar
Markee att det inte finns ndgon entydig grins mellan sprdkanvédndning och sprék-
inldrning.

Seedhouse (2004, 241-253, 264) framhaller att ett av de viktiga bidragen som anvénd-
ningen av samtalsanalys i andrasprédksforskning har gett r att uppmérksamheten riktas
mot det som hénder i klassrummen, att se da en uppgift (task-as-workplan) transformeras
till en aktivitet (task-in-process). Samtalsanalysen mojliggor ett skifte i fokus fran
“intended to actual pedagogy” menar Seedhouse (2004, 264). Trots den huvudsakligen
givande granskning av samtalsanalytiska mojligheter i sprakklassrum, som Seedhouse
(2004) gor, ser jag dnda en viss otydlighet i hans sitt att tala om larande — och elev-
aktivitet 6verlag — som mer eller mindre synonymt med undervisning och ldrarens peda-
gogiska fokus. Fortjénstfulla avsnitt i Seedhouses arbete 4r de analyser han gor av repara-
tioner och av hur olika kontexter talas fram. I det f6ljande presenterar jag dem niarmare.

Seedhouse (2004) gor en omfattande analys av den “interaktionella arkitekturen™ i
sprakklassrum. Han analyserar speciellt olika typer av reparationer® i forhallande till mal
med undervisningen som ldraren talar fram. Han menar att utforandet av reparationer
varierar i forhallande till situationer med olika mal. Han skiljer situationer dir fokus ar pa
pa form och exakthet (form-and-accuracy contexts), innehall och sprakligt flyt (meaning-
and-fluency contexts) och uppgiften (task-oriented contexts) (Seedhouse 2004, kapitel 4).
I frdga om situationer i sprékklassrum dér form och exakthet utgér mélet &r sjélv-
reparation initierad av den andra vanligast. Har forekommer dven en i vardagliga samtal
mera ovanlig reparationsform dér en talare initierar en sjélvreparation, som den andra ges
till uppgift att fullborda (Seedhouse 2004, 145-149; van Lier 1988, 201). Genom att
deltagaren efter sin tur lyfter upp sitt bidrag for bedomning av den andra deltagaren
paminner detta fenomen om try-marking (Sacks & Schegloff 1979). Ett annat ovanligare
slag av reparation som forekommer i sprakklassrum &4r reparationer initierade av en
annan, dédr en tredje part ges turen for utforande av sjdlva reparationen. Denna typ av
reparation har Seedhouse endast funnit i klassrumssituationer dér lingvistisk form och

01 enlighet med bruket i svensksprakig CA-litteratur anvinder jag det engelska uttrycket “face-saving” for
de handlingar som handlar om att ridda sitt anseende eller svarar pa ett hot mot ens sjilvbild.

! Ett exempel pa det 4r “tactical fronting talk”, vilket innebir att elever som arbetar tillsammans i samtal
med ldrare doljer vem av dem som egentligen har problem och framstiller sig sjdlv som den mest hjélp-
behovande (Markee 2004).

2 Inom den samtalsanalytiska forstielsen av reparationer skiljer man pa vem som initierar och fullbordar
reparationer och nir detta gors (se avsnitt 4.3).
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exakthet utgér fokus. I klassrumssituationer dar innehéll och sprakligt flyt prioriteras &r
reparationssystemet mer likt det i vardagliga samtal. Den tredje typen av situation
Seedhouse granskar dr uppgiftsorienterade situationer. Olika slag av hinder i elevernas
mojlighet att utfora uppgiften utgér héar problem, och f6ljaktligen riktas reparationerna
mot eliminerandet av dessa problem. Det gors till en stor del av eleverna i en sjélv-
initierad lararreparation.

Seedhouse forstér alltsd deltagarnas orientering mot olika interaktionella monster
och olika sitt att utfora reparationer i relation till vilket slag av kontext de gor relevant.
Det dr inte bara ldraren som varierar anvindningen av reparationstyper, utan dven elever-
na, och dven i situationer da ldraren inte dr niarvarande. De olika kontexterna har alla sin
egen inre logik, menar Seedhouse: Att lararen ibland reparerar sprakligt korrekta satser,
medan han eller hon vid andra tillfillen kan lata yttranden med ett flertal sprakfel passera
utan att ingripa forklaras av den inre logiken.

En sarskilt intressant iakttagelse gor Seedhouse (2004, 163—179) géllande repara-
tioner i undervisningskontexter diar fokus ligger pad form och exakthet. Han noterar att
larare gor mycket interaktionellt arbete for att undvika direkta, 6ppet negativa reparatio-
ner av elevers lingvistiskt felaktiga yttranden. Att lararen sdger “nej” eller "fel” visar sig
vara disprefererat. D& det gors, gors det oftast i samband med formildrande omstandighe-
ter. I situationer dir uppgiften gors relevant kan reparationer bade initieras och utforas av
lararen, utan att det dr ansiktshotande. Vilka reparationsstrukturer som prefereras &r
alltsa bundet till typen av verksamhet i klassrummet, eller omvént, genom att den andra
initierar och fullbordar en reparation oproblematiskt talar man fram en kontext dér fokus
ligger pa annat &n elevernas lingvistiska kompetens. Det finns hér en intressant paradox
mellan de explicita systemen och de implicita normerna som interaktionellt talas fram:
Det &r vanligt att ldrare later forsta att eleverna inte skall fista for stor uppmérksamhet
vid det sprakligt korrekta. Samtidigt gor de, genom att problematisera och undvika direkt
negativ evaluering i interaktionen det uppenbart att produktion av sprakliga fel &r
ansiktshotande och genant. For ldraren dr det alltsd en disprefererad handling att alltfor
tydligt orientera sig mot elevernas sprékfel. Det pedagogiska budskapet star hir i strid
med det interaktionella, menar Seedhouse, och fortsitter:

Teachers are avoiding direct and overt negative evaluation of learner’s linguistic errors with
the best intentions in the world, namely, to avoid embarrassing and demotivating them.
However, in doing so, they are interactionally marking linguistic errors as embarrassing and
problematic. (Seedhouse 2004, 175.)

Seedhouses (2004, 208-215) granskning av den interaktionella arkitekturen i sprak-
klassrum utmynnar i en teori om att deltagarna i sprakklassrum talar fram olika perspek-
tiv pa klassrumskontexten: en mikrokontext, en andraspraksklassrumskontext och en
institutionell kontext. Alla dessa &r hela tiden aktuella och fungerar i samverkan, men i
olika grad, dé deltagarna fokuserar pa de olika perspektiven.

Som en avslutning pa detta avsnitt om andraspraksforskning med en samtalsanalytisk
forstaelse presenterar jag ndrmare olika perspektiv pad reparationsstrukturen i andra-
sprakssammanhang. Reparationer kan ses som ett av de viktigare samtalsanalytiska verk-
tygen och jag kommer i avsnitt 4.3.4 ndrmare att forklara vad det i praktiken innebér. I
och med att samtalsanalysen har vunnit terring inom andra- och flersprakighets-
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forskningen har man &ven intresserat sig for hur reparationer ser ut — vem som reparerar
och var och hur reparationen gors — i flersprakiga praktiker. De undersékningar som jag
nedan granskar dr utforda dels i klassrum (Lehti-Eklund 2002; Markee 2000; Norrick
1991; van Lier 1988), dels i icke-pedagogiska sammanhang (Jefferson 1987; Kurhila
2000; 2001; Wong 2000).

Den preferensordning for reparationer som Schegloff m.fl. (1977) presenterar visar
att sjilvinitierade sjdlvreparationer prefereras.”> Men forfattarna noterar att ett undantag
kan finnas i interaktion mellan f6réldrar alternativt vuxna och barn (Schegloff m.fl. 1977,
381). Preferensen kan dven avvika i pd andra sitt ojamlika relationer: “may be more
generally relevant to the not-yet-competent in some domain without respect to age”.

Da reparationer utfors av den andra kan det goras pa olika sitt. Jefferson (1987)
skiljer p& exponerade reparationer (exposed correction®) och inbiddade reparationer
(embedded correction). De exponerade reparationerna kan utvecklas i en sidosekvens,
som ger utrymme for forklaringar. Detta utrymme finns inte i samband med de inbdddade
reparationerna (Jefferson 1987, 97). Att reparationen dr inbdddad betyder att den utfors
kombinerat med en annan handling, till exempel sa att talaren utvidgar sitt svar och
ddarmed biddar in det problematiska, nu ersatt med en riktig form, eller att reparationen
gors 1 en modifierad repetition (Kurhila 2001). Det innebér, enligt Jefferson, att repara-
tionen stor den interaktionella aktiviteten minimalt, den 4r en “’by-the-way occurence in
some ongoing course of talk” (Jefferson 1987, 95).

Kurhila (2000; 2001) visar ett ndgot annorlunda resultat dn Jefferson. Hon analyse-
rar icke-pedagogiska samtal mellan en person som talar sitt forstasprdk och en som talar
sitt andrasprak. Analysen visar att direkta reparationer utforda av den andra, eller som
hon kallar dem, reparationer i forbigdende, fungerar smidigt i samtalet. Trots att dessa
reparationer utfors direkt av den andra avbryter de inte interaktionen namnvért, utan gors
interaktionellt smidigt. Reparationerna gérs i korta sidosekvenser, som avslutas sé snabbt
som mojligt, varefter deltagarna fortsdtter med den huvudsakliga aktiviteten i samtalet.
Kurhilas (2000; 2001) analyser visar att reparationer utfoérda direkt av den andra pre-
fereras framfér en reparation som den andra initierar. Denna preferens relaterar hon till
foljande: Forstasprakstalaren kan inte ta for givet att andrasprakstalaren har de kunskaper
som behovs for att utfora reparationen. Det betyder att det i sjédlva verket kan vara mer
ansiktshotande att ge 6ver ansvaret till andrasprakstalaren. Reparationer initierade och
fullbordade av forstasprakstalaren uppfattas inte som meningsskiljaktighet — vilket kan
vara fallet i samtal mellan personer med samma forstasprak — och &r alltsa inte ansikts-
hotande pa samma sitt som de samtalen (Kurhila 2000, 182-183; 2001, 1103—-1104).
Aven Norrick (1991) framhéller att deltagarnas formaga att fullborda reparationen har
betydelse for vilken typ av reparation som prefereras. I samtal som &r asymmetriska i
fraga om kunskap om det aktuella &mnet, om fardighet i samtalsspréket, eller i friga om

% Preferensordningen behandlas utforligare i avsnitt 4.3.

 Samtalsanalytiskt 4r korrigeringar en avgrinsad undergrupp till reparationer (Schegloff m.fl. 1977, 316).
Da reparationer endast beror de stillen dér ett fel” ersitts med ett “korrekt” &r reparationer den oftast
anvinda termen inom samtalsanalysen sedan Schegloff m.fl. 1977. Se dven avsnitt 4.3.



67

relationerna mellan samtalsdeltagare® &r inte reparationer utforda av den andra ansikts-
hotande. I samband med reparationerna orienterar sig bada samtalsdeltagarna mot den
andras for tillfillet 6verligsna kompetens och gor ddrmed den andra béttre ldmpad att
utfora reparationen, menar Norrick. Aven ldrarens generella roll som den som férdelar
turer i klassrummet betonas (van Lier 1988, 204).

Reparationer utférda av den andra kan innebdra att hjélpa, vilket &r en orsak till att
reparationer i klassrum inte har samma ansiktshotande f6ljd som i vardagliga samtal. D&
en reparation utférd av liararen kan goéra det littare for eleven att fullfélja sin tanke och
tur, kan eleven uppleva den positivt. Norrick (1991, 79-80) och Kurhila (2001, 1108)
noterar dessutom att deltagarna genom att gora reparationsarbetet smidigt riktar in sig
mot ett gemensamt mal i samtalet. Att initiera en reparation i stéllet for att direkt reparera
skulle dven innebéra en sekventiell utvikning, vilken skulle fordrja samtalsdeltagarnas
strdvan att na det interaktionella mal de arbetar mot. Dessutom skulle det innebéra att de
positionerar sig som ldrare respektive elev i samtal, vilket inte &r nddvindigt i1 ett
vardagligt samtal. Endast under vissa delar av samtalet gor de sina sprakliga identiteter
relevanta.

Lehti-Eklund (2002) och Ohta (2000a) pekar i sina studier av samtal mellan elever i
undervisningssituationer pa liknande drag som Kurhila (2000; 2001) lyfter fram i sina
studier av vardagssamtal. Lehti-Eklund (2002, 102, 119) visar hur reparationer elever
emellan gors oproblematiskt och direkt da elevernas fokus dr mot en spraklig uppgift som
de gemensamt arbetar med. 1 sin undersokning av sprakbadselevers gruppsamtal i en
skrivuppgift konstaterar hon att reparationer av andra avviker frdn monstret i vardagliga
samtal (Schegloff m.fl. 1977). I de samtal hon analyserar orienterar sig deltagarna mot en
gemensam uppgift, att bygga upp en text. I och med att det i uppgiften ingar att lyssna
och komma med egna forslag gors reparationer initierade och utférda av andra som en del
av verksamheten, varfor de inte har en ansiktshotande f61jd.

Wong (2000) bidrar med intressanta resultat betrdffande fordrojda reparations-
initieringar i analys av samtal dér deltagarna har olika modersmal. Foérdrojda reparations-
initieringar utférda av den sprakligt mindre kometenta innebair att denna forst kvitterar en
tur och ddrmed uttrycker en forstielse av turen, varefter han eller hon i f6ljande tur
initierar en reparation av samma tur. Detta speciella sitt att goéra férdréjda reparations-
initieringar kan forstas som ett sitt att konstruera en identitet bade som en som lir sig ett
sprik och som samtalsdeltagare (Wong 2000, 261). Kvitteringen®® kan goras till en face-
saving handling, som en del av vad det kan innebéra att delta i ett samtal pa ett annat
sprak dir man inte alltid forstar allting: “’the speaker’s right to be heard but nof necessary
to be understood” (Wong 2000, 263). Wong poéngterar det dmsesidiga arbete deltagarna
gor 1 reparationssekvenser i vilka de orienterar sig mot en gemensam forstaelse. Som ett
komplement till sprakinldrarens férdréjda reparationsinitieringar vore det intressant att
nirmare granska motsvarande handlingar hos den sprakligt mer kompetenta.

8 Norrick (1991) granskar bland annat samtal mellan barn och forildrar, mellan individer med olika
forstasprak samt mellan ldrare och elever.

8 Kvittering 4r Green-Vinttinens term for “acknowledgement tokens™ (Jefferson 1983) och ir till funktio-
nen den svagaste uppbackningen med betydelsen “jag hor” (Green-Vinttinen 2001, 175).
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Aven Kurhila (2001) granskar nirmare hur reparationerna ser ut, och framfor allt
hur de initieras. Vad som repareras beror pa hur och var problemen gors sekventiellt, s&
att “fel” blir problem” da andrasprakstalaren sekventiellt gor dem tydliga.®” Genom
upprepningar eller tvekan initieras problemet i sjélva verket av andrasprakstalaren, vilket
leder till att den andra kan fullborda reparationen som en inbdddad handling. Da
deltagarna pé sa sétt gemensamt mandvrerar problemet pa ett smidigt sétt kan den som
reparerats hantera reparationen som en omarkerad aktivitet. Den blir ett svar pa den
tvekan som personen i fraga, andrasprékstalaren, uppvisat. Kurhila talar dven om repara-
tioners didaktiska karaktér i det att férstasprakstalaren ger den korrekta formen.

Liksom Kurhila (2000; 2001) konstaterar Ohta (2000a) att reparationen ofta initie-
ras av den sprakligt mindre kompetenta. I samtal mellan sprakstuderande pa universitets-
niva dr den ena studerande observant pd subtila antydningar om hjélp som den andra
uttrycker. Det kan vara frdgan om utdragna vokaler i slutet av ord, fyllda pauser, om-
starter eller forcerat tal (Ohta 2000a, 52, 75).

I vardagliga samtal bifogas ofta osédkerhetsmarkorer (uncertainty markers) i sam-
band med reparationer utférda av andra (Schegloff m.fl. 1977, 378), medan dessa inte
anvinds i samma man 1 institutionella samtal mellan personer med olika forstasprak.
Direkta och exponerade reparationer foljs savél i vardagliga samtal som i institutionella
samtal ofta av en upprepning av det reparerade, s& som det har reparerats eller i dess ur-
sprungliga form, da repetitionen inte accepteras av den som blivit reparerad (Jefferson
1987, 88-91; Kurhila 2001). Lehti-Eklund (2002, 102, 116, 136) konstaterar att de finsk-
sprakiga sprakbadselevernas reparationer oftast &r omarkerade. Da de markeras anvénds
oftast den finska partikeln eiku.”

3.3.3 Flersprakighet i ett interaktionellt perspektiv

I detta avslutande teoriavsnitt dr syftet att belysa nagra fér den hir avhandlingen
vésentliga resultat inom interaktionell forskning kring flersprakighet. Forskningen inom
det interaktionella perspektivet, med intresse for sprakanviandning i flersprékiga miljoer,
utgor en relativt begrinsad andel av flersprakighetsforskningen (Evaldsson & Cromdal
2003, 6; Li Wei 1998, 157). Inom denna inriktning studerar man autentiskt sprakbruk i
flersprékiga sammanhang ur ett deltagarperspektiv. Fokus ligger pa flersprakighet som en
social aktivitet, som ndgot man gor framfor nagot man 4r.* Tillgangen till flera sprak
betraktas som en resurs jimforbar med andra samtalstekniska verktyg som deltagare kan
anvinda interaktionellt i samtal. Sprékalternering, véixlingen mellan spraken, ses som
funktionell och deltagarrelevant.”’ Den givna utgangspunkten for en interaktionell for-
staelse av flersprakighet dr den sekventiella; intresset riktas mot hur de flersprakiga

7 Kurhila (2001, 1088) lyfter fram tvé sekventiella mojligheter som andrasprikstalaren anvinder, att
placera den osikra delen av yttrandet i en repetition eller att anvinda osdkerhetsmarkorer.

8 Eiku forklaras nirmare under reparationer i avsnitt 4.3.

% »Being bilingual becomes an achieved status” presenterar Auer (1984a, 7) utgangspunkten for den funk-
tionella forstaelsen av tvasprakighet som han utvecklar.

™ Det finns diskussioner om huruvida kodvixling som inte &r funktionell Gverhuvudtaget skall kallas for
kodvixling (Alvarez-Caccamo 1998, 29, 42).
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dragen &r inbdddade i och utgor ett samtals sekventiella utveckling. Genom studier av
samtal i flersprakiga praktiker strdvar man efter att forstd hur tillgdngen till flera sprak
anvinds i olika syften av samtalsdeltagarna (Aarsather 2003; 2004; Auer 1984a; Crom-
dal 2000a; 2000b; Cromdal & Evaldsson 2003; Guldal 1997; Li Wei 1998; Li Wei &
Milroy 1995). Med ett inifranperspektiv ses anvéndningen av flera sprdk som en
funktionell och meningsfull handling och didrmed &r ocksa kopplingen med etnometodo-
login och samtalsanalysen given:

According to such a dialogical account, which is in line with the sociological projects of
conversation analysis and ethnomethodology, bilingual conduct is orderly, as well as lo-
cally meaningful, and any episode-external, or indeed individual-internal, concerns may
become relevant for analysis only insofar they can be shown to be relevant for the partici-
pants’ conduct. (Cromdal 2000a, 60—61.)

Jag kommer inledningsvis att lyfta upp Gumperz (1982) kontextualiseringsteori som bak-
grund till forstéelsen av sprékalternering som ett funktionellt drag. Déarefter uppehaller
jag mig en stund vid Auers (1984a) vidareutveckling av densamma innan jag granskar
nagra nyare studier av flersprakiga samtal.

Ett tidigt arbete med en funktionell syn pa kodvixling dr Bloms och Gumperz
(1972) sociolingvistiska undersékning i vilken kodvéxling ses som dels situationell, da
talare anpassar sig till ett sammanhang, dels metaforisk, d& kodvéxling gors i stilistiskt
syfte. Tidigare hade kodvixling endast uppfattats som sprakblandning och tecken pa
bristande kompetens, varfér Blom och Gumperz studie kan betraktas som nydanande. I
verket Discourse strategies lanserar Gumperz (1982, 59-99) termen “conversational
code-switching” d& han identifierar ett antal funktioner som kodvixling har. Gumperz
forskning utgar fran en sociolingvistisk forstaelse dér sprékval forbinds med sociala iden-
titeter: "We-code” &r spraket som anvénds i1 det ndrmaste sociala umganget, medan “’they-
code”-spréket hér samman med mer formella sammanhang och markerar social distans.
Att vixla kod innebar enligt Gumperz ett slags identitetsmarkering, och koderna i sig
uppfattas innehélla vissa symboliska virden. Detta sitt att betrakta sprak som bundna till
situationer och sammanhang &r inte koherent med det interaktionella deltagarrelevanta
perspektivet pd flersprakighet, som senare har utvecklats med boérjan fran Auer (1984a,
1984b) och inom vilket detta arbete placeras. Gumperz framstéllning av relationen mellan
normer, som antas hora till samhillet, och individers handlande som en enkelriktad
paverkan kritiseras av Auer (1984b, 87-105). I stillet for att betrakta deltagarnas for-
hallande till samhillsnormer pa ett sitt dir man anser deltagarna aberopa dem, framhaller
Auer att deltagarnas bevarande, eller rentav upphidvande av dessa normer &r en visentlig
del av deltagarnas samtal. ”Whenever language alternation is functional, it contributes to
the definition of the situation, and is influenced by it” skriver Auer och omfattar ddrmed
en etnometodologisk forstaelse av den dubbla kontextualiteten (1984b, 90).

Gumperz begrepp kontextualiseringssignal”' och forstielsen av sprikalternering
som en kontextualisering dr diremot fortfarande aktuellt inom interaktionell etno-
metodologisk forskning. Den kontrast som uppstér vid en sprékalternering &r alltsa en

! Kontextualiseringssignaler forklaras nirmare i avsnitt 3.2.2.
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kontextualiseringssignal som flersprékiga individer har till sitt forfogande, vid sidan av
andra kontextualiseringssignaler (Auer 1984a, 99; Gumperz 1982).

For flersprakighetsforskning med interaktionell ansats 4r Auers tidiga samtals-
analytiska arbete Bilingual conversation fran 1984 ett av de grundlaggande verken. Den
granskning av Auers resultat som jag i det f6ljande gor koncentrerar jag huvudsakligen pa
hans resonemang kring sprékalternering.”> Auer ser sprikalternering som ett samtals-
tekniskt medel bland andra som deltagare kan anvénda sig av da de forhaller sig till en
diskurs eller till Gvriga samtalsdeltagare (Auer 1984a, 13-20).”> Ett av Auers visentliga
bidrag #r den analys han gor av de olika sétt pa vilka sprakalternering fungerar som kon-
textualiseringssignal. Med ett samtalsanalytiskt arbetssitt utvecklar han Gumperz idé om
sprakalterneringens betydelse vid kontextualisering, medan han kritiserar andra av
Gumperz teorier (Auer 1984b, 87—105). Auer granskar sprékalternering utgéende fran tva
begreppspar: kodvixling och transfer samt diskursrelaterad och deltagarorienterad kod-
vixling.” Skillnaden mellan transfer och kodvixling ligger i omfattningen och den
sekventiella placeringen av sprakvixlingen. Auer talar om transfer da sprakbytet giller
korta delar, enstaka ord eller delar av ord, sekventiellt placerade sa att en atergang till det
huvudsakliga samtalsspraket 4r det naturligaste. Termen kodvixling viker Auer for
sprakalternering dar atergéngen till samtalsspraket inte av sekventiella orsaker dr lika
sjdlvfallen. Kodvixlingen giller framst hela turer (Auer 1984a, 26-29). Uppdelningen i
kodvixling och transfer har inte vunnit gehor bland efterfoljarna; kodvéxling dr den term
som anvinds for sprakalternering inom den interaktionella flersprakighetsforskningen
idag.” Aven jag anvinder begreppet kodvixling, men for enkelhetens skull anvinder jag
det tickande begreppet sprakalternering dé jag hinvisar till Auers forskning.

Aven Auers uppdelning i diskursrelaterad och deltagarrelaterad sprikalternering
finner jag problematisk. Enligt min mening &r det med ett etnometodologiskt synsétt svért
att skilja mellan en sprékalternering som ett verktyg med vilket deltagaren forhaller sig
antingen till samtalspartnern eller till diskursen. Deltagare handlar alltid i, och konstrue-
rar en diskurs, varfor jag inte ser det fruktbart att se sprakalterneringar i relation till
enbart en av dessa. Cromdal och Aronsson (2000) liksom Aarsather (2004, 233-234)
konstaterar ocksd att deltagarrelaterad och diskursrelaterad kodviéxling i sjdlva verket kan
ligga nira varandra, och dven Li Wei och Milroy (1995, 284) stiller sig kritiska till upp-
delningen.”®

> Med tanke pa sammanhanget for den empiriska delen i detta arbete, anser jag det vara relevant att notera
att Auer, likt flertalet av de interaktionellt inriktade flersprakighetsforskarna, bygger sin forstaelse pa
vardagliga samtal mellan flersprakiga individer.

3 »Language alternation’ is the cover term for all instances of locally functional usage of two languages in
an interactional episode” (Auer 1984a, 7).

™ For deltagarrelaterad anvinde Auer forst benimningen participant related, ett begrepp som han fran och
med 1995 ersatte med preference related (Auer 1995).

> Cromdal (2000, 97) motiverar beslutet med risken for begreppsforvirring; termen transfer har traditionellt
anvénts inom andraspraksforskningen med en nagot annorlunda innebord.

76 Auer (1984a, 69) papekar sjilv att hans fyra kategorier inte fungerar s att de utesluter varandra eller att
all slags sprékalternering kan placeras in i nagon av kategorierna.
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Trots att jag inte &r ense med Auer pd alla punkter finner jag hans forstaelse av
andrasprikighet’’ (other-languageness) intressant. Andrasprakighet handlar om att del-
tagare interaktionellt gor en sprakalternering relevant (Auer 1984a, 8-9). Idén om andra-
sprakighet kan ockséa underlitta forstaelsen av varfor interferens inte rdknas som en funk-
tionell sprakalternering. Med interferens avses ett omedvetet inflytande fran ett sprak till
ett annat. Det innebér att element fran det ena spraket har blivit en del av det andra, varfor
man inte kan tala om en alternering mellan olika koder (Auer 1984a, 8). Med beaktande
av att det dr svart, och utanfor inriktningen pa den hir avhandlingen, att tala i termer av
medvetenhet, kan det vara mer teorikoherent att se medvetenheten som négot funktio-
nellt. Att en individs ena sprak dr influerat av det andra &r inte funktionellt. Ddremot kan
det vara funktionellt att en samtalsdeltagare utnyttjar sin dubbla sprékkompetens och
plockar in ord fran det andra spraket i samtal med en person som ocksa behérskar bagge
spraken. Gors det problematiskt, vilket Auer utrycker som att deltagaren “points to its
other-languageness™ innebdr det att deltagaren gor en ensprakig kontext relevant.
Problematiseringen kan géras med ldgre volym, foregas av tvekan, eller efterfoljas av en
reparation dir det kodvixlade ordet antingen Gversitts eller forklaras. Deltagaren gor da
genom sitt interaktionella arbete det uppenbart att han eller hon finner det obekvamt att
anvinda det andra spraket. Genom orienteringen garderar sig deltagaren d&ven mot méjlig
kritik™ (Auer 1984a, 57-62).

Om det dr fragan om en lexikal lucka i det ena spraket fungerar problematiseringen
for deltagaren som ett sétt att signalera att hennes lexikon pa det andra spraket for till-
fallet 4r overlagset. De lexikala luckorna skall ses som tillfélliga lexikala problem betonar
Auer: ”a momentary lack of words, a momentary problem of accessability” (Auer 1984a,
9). Det kan betyda att talaren helt enkelt forst kommer pé den aktuella termen pa det
andra spraket. Att det 4r frigan om “what comes to mind first”, 4r uppenbart i de fall d&
samma talare direkt efter dversitter det kodvéxlade ordet (Auer 1984a, 60). D& en del-
tagare genom tvekan visar att hon har problem med att finna ett ord, hander det att den
andra deltagaren fyller i. Interaktionen &r ett gemensamt projekt dir tvekan indikerar en
tillfallig lexikal brist som kan &verbyggas med hjélp av den andra deltagaren (Auer
1984a, 60-62). Som Brouwer (2003) och Mori (2004) visar kan denna typ av ord-
sokningssekvenser goras till gemensamma projekt mellan samtalsdeltagarna eller goras
endast av den ena deltagaren.”

Exempel pa andra funktioner av sprakalternering &r enligt Auer (1984a) att dndra
konstellation mellan samtalsdeltagarna i polyader, flerpartssamtal. Genom att byta sprak
kan en deltagare fordndra gruppens storlek eller ta plats pd samtalsgolvet. Sprék-
alterneringen fungerar d4 som en kontextualiseringssignal i likhet med att namnge
ahorare eller etablera 6gonkontakt. I samtal mellan tvasprakiga personer kan sprak-
alternering ocksa anvindas som en tilliggsresurs for att markera en reparation eller for att

" D4 jag inte har funnit nagon etablerad svensk term for “other-languageness™ har jag valt att pa svenska
tala om andrasprakighet.

8 Att utga frén deltagarnas markering av andrasprakigheten, s& som Auer gor, star i klar kontrast till
Myers-Scottons (1995) sociolingvistiska markeringsmodell dér sprékval relateras till normer definierade i
samhillet: Da sprakvalet dr i enlighet med normerna &r det ett omarkerat val av kod, annars ett markerat.
™ Se avsnitt 3.3.2.
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gora en sidosekvens (Auer 1984a, 32-42). Med hjélp av sprékalternering i flersprakiga
samtal kan deltagarna ocksé liera sig med varandra och ta stillning i dispyter (Auer
1984a, 23). Auer demonstrerar i sin detaljerade studie hur deltagare anvidnder sprak-
alternering som samtalsresurs pa en méngd olika satt. Utgangspunkten for att sprak-
alterneringar kan fungera som kontextualiseringssignal och bli meningsfulla ar deltagares
preferens att halla sig till ett samtalssprék (Aarsether 2004, 231-232; Auer 1984a;
Cromdal 2000, 99-100).

I en mindre studie utford i ett finlindskt, ndrmare bestimt helsingforssvenskt,
sammanhang demonstrerar Saari (1989) hur kodvéxling mellan svenska och finska utférs
dels sa att andrasprakigheten gors relevant, dels sé att Gvergangen mellan spraken sker
smidigt. Smidigheten innebér att kodvéxlingen gors utan kommentarer, overséttning eller
tecken pa tveksamhet.*® Saari berdr inte funktionen av kodvixlingen, men gor vissa kon-
stateranden angdende kodvixlingens omfattning och vilka typer av ord den giller. I de
allra flesta fall géller kodviaxlingen enskilda ord. Tva kategorier dr hir vanligast: dels
uttryck for foreteelser och institutioner som #r relativt nya och som saknar en etablerad
term i svenskan, dels emotiva ord och fraser som narmast fungerar som slang. Den senare
gruppen, som &r dr vanligast bland ungdomar, utgérs frimst av korta och i finskan hog-
frekventa ord. I vardagliga samtal mellan svensksprékiga personer i Helsingfors kan allt-
sé kodvixling till finska fungera som en mojlig, lattillgénglig resurs. Enskilda finska ord
och uttryck anvinds sa frekvent att de kan anses vara etablerade i svenskt talsprak,
speciellt bland ungdomar (Saari 1989, 198; 2003, 304).

Under de senaste aren har ett antal nordiska forskare analyserat flersprakig inter-
aktion, mestadels inom vardagliga samtal. Guldal (1997), Cromdal (2000) och Aarsether
(2004) har i samtalsanalytiskt baserade doktorsavhandlingar utvecklat kunskapen om
barns samspel i flersprakiga vardagspraktiker. Resultaten i dessa — och andra — studier
lyfter fram hur barn alternerar mellan sina sprak pa ett flertal olika sitt, med olika funk-
tioner. Spraken anvinds som resurs for att organisera rollekar (Green-Vénttinen 1995;
Guldal 1997), for att skapa och upplosa allianser (Aarsather 2003: Cromdal 2001;
Evaldsson 2000; 2002; 2003; Guldal 1997), for att trappa upp sociala oppositioner under
lekkonflikter (Cromdal 2000), for att ta plats pd samtalsgolvet och fi uppméirksamhet
(Aarsaether 2004; Evaldsson 2003; Jergensen 2003; Guldal 1997; Steensig 2003) och som
verktyg i maktkamper (Aarsether 2004; Cekaite, Bjork-Willén & Cromdal 2003;
Jorgensen 1998; Jargensen & Holmen 1997; Steensig 2000; 2003). Att kodvéxlingen kan
vara ett kommunikativt medel vid liering och vid uttryckandet av affekt blir sérskilt tyd-
ligt i en studie av Cekaite m.fl. (2003) dir en svensktalande flicka i ett forsok att trosta
hirmar spanska, ett sprak som hon i sjilva verket inte behsrskar."'

I studier av mer sociologisk #n lingvistisk karaktir granskar Evaldsson hur kulturell
och spraklig méangfald organiseras i aktiviteter i och utanfor klassrum (Evaldsson 2000;
2002; 2003). Elever bade overskrider och uppritthaller de sociala och sprakliga grins-
dragningar som lérarna gor géllande. Genom att elever pa olika sitt deltar i flersprakiga
aktiviteter och i skdmt om sprdkanvidndning menar Evaldsson (2002, 14) att eleverna

% Det kan #ven nimnas att Saari (1989) skiljer pa kodvixling och lin; det senare ett begrepp jag inte an-
vinder.
81 Detta slag av sprakligt grinsoverskridande har av Rampton (1995) bendmnts “crossing”.
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lyckas halla liv i det oundvikliga dilemmat som ryms i att bade stirka fardigheter i
svenska och befrimja spréklig mangfald”. Det dr nagot “skolan” inte klarar av. Da
skolan organiserar eleverna utifran sprakliga aspekter gors ett begrepp som “de spansk-
talande” i lararnas vardagliga sprak framst till ett verktyg for att forklara elevers bristande
fardigheter i svenska. Evaldsson talar om ett cirkelresonemang dir “att tala spanska”
stdlls i kontrast mot att tala svenska” och for att frimja elevernas fardigheter i svenska
arbetar lirarna pé att uppritthalla en ensprakig norm i skolan. Lérarna fungerar som
”sprakliga granspoliser” som &vervakar den sprakliga ordningen i skolan (Evaldsson
2000, 34; 2002, 4-6). I en senare studie visar &nda Evaldsson (2003) att elever, i det hir
fallet flersprékiga forstaklassare 1 en svensk skola, inte dr offer for en ensprakig
sprakpolitik driven av skolan, utan att de sjélva &r aktiva medkonstruktorer till — och ut-
manare — av den. Att de orienterar sig mot en ensprakighet syns iatt anvindningen av
andra sprak ofta gors i sidoaktiviteter, dd de vid sidan av den ensprékiga verksamheten
etablerar en flersprakig sidoordning. Tillgdngen till flera sprék fungerar dd som en resurs
som dven gor det mojligt for dem att ta plats pa samtalsgolvet och kringgd den normala
turordningen i klassrummet. Detta fungerar d& de kodvixlande elevernas kommentarer
inte utgor ett hot, de gors ndmligen pa ett sprék som inte alla elever och inte heller ldraren
forstdr. Evaldsson menar att skolans ensprakiga ordning ger ndring at mojligheten att an-
véinda flersprakighet som kontrasterande resurs. Hur spraken anvénds i olika samman-
hang &r inte givet, utan deltagarna gor fortlopande forhandlingar. Valet av sprak &r inte
heller knutet till den aktivitet eller det stille dar samtalet fors; elevers anviandning av flera
sprak under de gemensamma aktiviteterna “sipprar in och blandas med klassrummets
befintliga ensprakiga ordning” (Evaldsson 2003, 85). Intressant &r &ven Evaldssons
(2003, 69—70, 75) observation att elevernas sprakliga bakgrund eller flersprakiga kompe-
tenser séllan diskuteras i klassrummet och &nnu mer sillan mellan eleverna.

Inom det omfattande Kageprojektet vid Képenhamns universitet har man foljt upp
turkisk-danska elever under nio ars tid (se t.ex. Jargensen 2002). Ett av resultaten visar pa
hur kodvéxling anvinds av eleverna som en tvasprékig samtalsstrategi, bland annat for att
forhandla om sociala relationer och som “performance”, det vill sdga for att fa upp-
mirksamhet vid till exempel vitsberdttande (Jorgensen 2003) eller i maktutdvande syfte
(Jacobsen 2002; Jargensen 1998, Jorgensen & Holmen 1997). Bland dessa studier finns
ocksa analyser av elevers samtal under ett grupparbete som gors i skolan, utanfor sjilva
klassrummet. I en analys av fyra dansk-turkiska ungdomars arbete i grupp visar det sig att
de, i det direkt uppgiftsrelaterade arbetet att hitta pa en historia, haller sig till danska, me-
dan sprakvalet i Ovrigt gors fritt (Cromdal 2000b; 2003). Cromdal menar att de olika
samtalsstilarna, en dér deltagarna frekvent alternerar mellan spraken och en dir ung-
domarna héller sig till ett sprak, kan ses som ett sitt att skilja at de olika arbeten de utfor.
Da deltagarna ror sig pd den narrativa nivan anvidnder de enbart danska. Sprak-
alterneringar anvénds hér ocksa i alliansbyggande och maktutévande syfte. Valet att kod-
vixla eller inte fungerar pa sa sétt kontextualiserande. Ytterligare ett intressant resultat i
det longitudinella projektet finns i en jimforelse mellan samtal med fyra pojkar, det forsta
samtalet da de 4r sju ar gamla, det andra fem ar senare. Det visar sig att pojkarna ut-
vecklar anvindningen av kodvéxling som ett verktyg, de kodviaxlar mer frekvent och i
fler syften da de &r dldre (Holmen & Jorgensen 1997, 138, se dven Jacobsen 2002 ).

Dirtill finns det en typ av samtal mellan tvasprakiga personer dér deltagarna gor
sprakalternering till sjdlva systemet (Auer 1984a, 9; Gafaranga 1999; 2001). Gafaranga
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(2001, 1922) beskriver samtal dér alternering bade inom och mellan turer gors till det
normala pa f6ljande sitt: ”Because participants are doing being bilingual, they do not
experience any dilemma in jointly constructing their utterances either in one language or
in both languages”. Att vixla sprak kan alltsé goras till ndgot lika normalt som att vilja
ett sprak och halla sig till det.

3.3.4 Sammanfattning av avsnitt 3.3

Med klassrum, ldrande och samtalsanalys som orienteringspunkter har jag i det hér
avslutande teorikapitlet sammanfattat relevant forskning kring flersprékighet och andra-
sprakstillignande. Jag har motiverat granskningen av dessa bada forskningsfilt med ett
intresse for hur eleverna sjdlva, i interaktion med l4raren, framstiller sig som tvasprakiga
individer i klassrummet. Samtliga elever dr potentiella deltagare och lyssnare i klass-
rummet, dven da de inte deltar i den offentliga klassrumsdiskursen (Lerner 1993; Sahl-
strom 1999, Seedhouse 2004). Varje samtal utgoér en del av konstruktionen av en klass-
rumsdiskurs och de sprakliga normer som finns dér, varfor jag ser att samtliga samtal i
klassrummet kan vara av intresse for en analys av mdjligheter och begriansningar i klass-
rumsdiskursen. D4 ldraren for det mesta behérskar elevernas andra sprak, &r de svensk-
finskt tvasprakiga eleverna, i jimforelse med manga andra tvasprakiga elever, i en
speciell situation.

Inom andraspraksforskningen har under de senaste aren en ny inriktning vuxit fram,
en inriktning med ett intresse for en social och kontextuell forstaelse av spraktillignande
och for att ur ett emiskt perspektiv forsta det som sker i sprakklassrum. Savil enskilda
artiklar och publikationer, som specialnummer av ett antal tidskrifter, vittnar om ett kraf-
tigt vixande omrade, dir det dr en givande utmaning att placera sig. Det finns tydligt ett
behov att med hjilp av mer detaljerade analyser av interaktion i spraksammanhang 6ppna
for en ny forstaelse av de komplexa processer som deltagare med olika forstasprak ar
upptagna med, sévil inom pedagogiska som icke-pedagogiska sammanhang.

For att bittre forstd de resurser tvasprakighet kan innebidra har jag dven fordjupat
mig i interaktionell forskning kring flersprakighet, ddr det huvudsakliga intresset riktas
mot hur de flersprékiga dragen dr inbdddade i och formar ett samtals sekventiella utveck-
ling. Med en utgéngspunkt i Gumperz (1982) begrepp kontextualiseringssignal och Auers
(1984a) grundldggande verk om funktionell sprakalternering har jag lyft fram resultat
som jag finner vara av betydelse for detta forskningsprojekt. Till dem hor Auers begrepp
andrasprakighet (other-languageness): Genom att interaktionellt problematisera en sprak-
alternering gor talaren yttrandets andrasprakighet relevant.

Sedan mitten av 1990-talet har intresset for flersprakig interaktion kat markant,
speciellt i Norden, och ett flertal publikationer har bidragit med kunskap kring barns sam-
spel i flersprékiga praktiker. Bland dessa finns Evaldssons (2000; 2002; 2003) studier av
hur spréklig och kulturell méngfald organiseras i elevers aktiviteter i och utanfor klass-
rum. Elever anvinder sin flersprakighet bland annat f6r att vid sidan av den ensprakiga
verksamheten organisera en flersprakig sidoordning. Evaldsson noterar &ven att elevernas
sprakliga bakgrund eller flersprakiga kompetenser séllan diskuteras i klassrummet.
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4 Metodologiska perspektiv pa filtarbetet och
bearbetningen av materialet

4.1 Vigen till filtet och arbetet dér

Syftet i avhandlingen, att oka forstaelsen av interaktionella mojligheter till och be-
gransningar av ldrande relaterat till sprak i ett tvasprakigt sammanhang forutsitter, med
den metodologiska grund arbetet bygger pa, ett empiriskt material som mdjliggér detalje-
rade analyser av interaktion. I det skede d4 datainsamlingen inleddes visste jag &nnu inte
hur detaljerade analyser jag skulle komma att arbeta med. Jag har &nda kunnat konstatera
att mitt material bade kvalitets- och kvantitetsméssigt har fungerat vil och rackt till i
analysarbetet. Delar av materialet har anvints i mer begrinsad utstrickning. I detta kapi-
tel redogors for den empiriska undersékningen och till den relaterade metodologiska
overviganden.

4.1.1 Om filtet och materialet

Initiativet till att styra in mitt till en borjan 6ppet formulerade forskningsprojekt om tva-
sprakighet och skola till hdndelser i ett klassrum kom fran den egna erfarenheten av att ha
arbetat som ldrare i en skola med liknande sprékliga forhallanden som klasserna i den
empiriska undersokningen. De inledningsvis hogt stdllda och obestimt formulerade
idéerna att utveckla ett flersprakighetsdidaktiskt tinkande omformulerades snart till en
vilja att forst battre forstd vardagen i klassrum med ménga tvasprakiga elever. Efter en
mindre undersékning, i vilken jag intervjuade ldrare och elever kring modersmals-
undervisning och tvasprakighet, insdg jag att klassrumsforskning med videokamera skulle
fora mig ndrmare en forstdelse av vardagen for elever och ldrare i ett tvasprakigt
sammanhang.

Det tvasprakiga sammanhanget jag behovde for undersokningen fann jag i en
svensksprakig skola (drskurs 1-6) i en starkt finskdominerad omgivning i sddra Finland. I
avsnitt 1.1 har jag presenterat sprakfoérhallandena i det aktuella omradet i relation till
andra delar av Svenskfinland och i avsnitt 3.3.1 har jag gett en Gverblick av elevernas
sprakliga hemforhallanden. Jag valde att koncentrera mig p& de tre forsta arskurserna,
klass 1, 2 och 3, ddr det sammanlagt gick 54 barn. En orsak bakom det beslutet var en
forforstaelse om att framfor allt skolstarten for eleverna kan innebéra ett méte med en typ
av ett sprakligt ssmmanhang som 4r nytt for dem.! Jag avgriinsade mig till interaktionen

" Ett ar efter att filmningarna avslutats var jag fortfarande nyfiken p4 hur de sprakliga miljder, dir barnen
varit fore skolstarten, sag ut. For att fa en bild av det intervjuade jag daghemsforestandare i de kring-
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mellan klassldraren och eleverna, varfor jag har filmat enbart lektioner som klassléraren
har med sin klass.’

Etiska regler i empiriska under6kningar giller savil datainsamlingen som han-
teringen och presentationen av data. For denna undersdkning har jag iakttagit och foljt de
etiska regler som Forskningsetiska delegationen (2002) anger. Innan jag inledde data-
insamlingen bad jag om och erholl tillstdnd fran familjerna, lararna, rektorn och den kom-
munala skolforvaltningen. Samtliga familjer gav mig tillstand att filma och att vid behov
intervjua barnet. Allt material har behandlats konfidentiellt. Namnen pa elever och l4rare
samt dvriga namn pé personer och platser, som kan leda till en identifiering, har &ndrats.
Det 4r dven av etiska orsaker som jag har gjort valet att inte skilja pa de tre klasserna. I
samtliga sekvenser kallas ldraren enbart for ldraren och vi de tillfdllen da ldrarens namn
anvinds har jag markerat det genom att stava ldraren med en inledande versal, Léraren.
Samtliga tre ldrare har dartill framstdllts som kvinnor, och relateras alltsa till som hon.
For enkelhetens skull omnidmns eleven allmédnt som han — da det inte uttryckligen &r
fragan om en flicka.

Da jag presenterade projektet for elever, ldrare och forédldrar berdttade jag att det
handlade om tvasprékighet och om interaktionen mellan elever och lérare i klassrummet.

Féltarbetet gjordes under tre perioder, var och en omfattande en vecka, under loppet av en
hosttermin. Under dessa veckor alternerade jag mellan de tre klasserna enligt ett system,
som jag framst planerade efter klassernas scheman. En faktor som var avgorande i plane-
ringen var att jag filmade enbart lektioner som klassen hade med sin klassldrare. Jag kon-
centrerade mig pd modersmalslektioner, men ville dven ticka av en del andra &mnen. I
tabell 1, 2 och 3 presenteras en dverblick dver filmade lektioner i relation till &mne, klas-
ser och inspelningsvecka. Lektioner med manga parallella elev—elevsamtal och en mindre
méngd ldrar—elevinteraktion, som bildkonst, visade sig inte vara dndamalsenliga for mitt
syfte, varfor jag endast har ett fatal sddana. Som det framgar av figuren har jag filmat en
lektion i finska, vilket jag gjorde for att f& en allmén bild av elevernas sprakanvéndning
dér. Den lektionen har varken transkriberats eller analyserats, men jag har kunnat konsta-
tera att all interaktion, som gar att uppfatta i materialet fran den lektionen, 4r pa finska —
med undantag for nigra samtal fore lektionens borjan, dir en elev fran ett ensprakigt
svenskt hem #r deltagare. Finska som samtalssprak giéller savil mellan elever som mellan
elever och lédrare, bdde innan ldararen kommer in i klassen och under sjilva lektionen.

liggande daghemmen. Dessa intervjuer har varken transkriberats eller analyserats, men de har 4nda gett mig
en uppfattning av spraksituationen i olika daghemsmiljoer, ur férestandarens perspektiv.
% Den lektion i finska som jag har filmat utgér hér ett undantag.
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Tabell 1. Antal inspelade lektioner fordelade pa imnen.

Amne Inspelade

lektioner
modersmal och litteratur 36
matematik 9
miljo- och naturkunskap 9
slojd 3
bildkonst 2
religion 2
finska 1
Tabell 2. Antal inspelade lektioner Tabell 3. Antal inspelade lektioner
fordelade pa klasser. fordelade pa inspelningsveckor.
Klass 1 2 3 Vecka 1 2 3
inspelade inspelade 5 19 18
lektioner %) 2 L lektioner

Innan jag mer utforligt redogér for hur filtarbetet gjordes, ndmner jag kort vilka data-
insamlingsmetoder som anvindes. En Oversikt av insamling och material presenteras
ocksé i tabell 4, dir det dven framgér i vilken mén materialet har anvénts. Det material
jag 1 huvudsak har anvént dr de digitala filmerna.

Alla lektioner som jag var med om filmade jag med en handkamera. Under den
forsta veckan hade jag dartill tillgang till en assistent som filmade 6versiktsfilmer Gver
hela klassrummet. Jag gjorde dven en del filtanteckningar efter lektionerna. Fran och
med den andra dagen pé filtet varvades filmandet med sa kallade stimulated recall-samtal
med eleverna. Efter att filmningen avslutats den sista veckan gjorde jag motsvarande in-
tervjuer med ldrarna. Innan dessa intervjuer gjorde jag en allmén intervju kring ldrarnas
egen sprakbakgrund och deras reflektioner kring tvasprakighet och undervisning i ett tva-
sprakigt sammanhang. Uppgifter om elevernas sprakliga hemférhallanden uppgav forald-
rarna. I samband med ett informationsbrev som skickades ut till férdldrarna bad jag dem
uppge vilka sprdk som anvinds i barnets hemmilj6. Av eleverna i undersékningen
kommer 80 procent fran svensk-finskt tvasprakiga hem. Storsta delen av de resterande
eleverna kommer fran ett ensprakigt svenskt eller ett ensprakigt finskt hem.
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Tabell 4. Det empiriska materialet och hur det har anvénts.

Material

Videoinspelningar

« elev-ldrarinteraktion
« rorlig kamera

« 62 lektioner

« vecka 1-3

o DV-format

Videoinspelningar
« oversiktsformat (hela klassen)
« fast kamera
« 20 lektioner

« vecka 1
o VHS-C-format

Stimulated recall-samtal med elever

o 40 samtal
« vecka 1-3
o MD-format

Bakgrundsintervjuer med larare

« 1 intervju per larare
« vecka 3
o MD-format

Stimulated recall-samtal med lirare

o 34 sekvenser sammanlagt
« vecka 3
o MD-format

Faltanteckningar

« vecka 1-3
« loggbocker

Enkdét till fordldrar

« innan klassrumsundersékningen
« endast fraga om vilka sprak som anvinds
i hemmet

Intervjuer med daghemsforestandare

« ett ar efter klassrumsundersokningen
o MD-format

Anviéndning for detta arbete

Allt material har bearbetats.
Sekvenser utvalda for stimulated recall-samtal.
Sekvenser utvalda for mikroanalys.

Utvalda delar har anvints som komplettering
till DV-materialet.

Allt material har transkriberats.

Begrinsade delar har anvénts som komplette-
ring till analyserna.

Allt material har transkriberats.

Begriansande delar har anvénts som komplette-
ring till analyserna.

Allt material har transkriberats.

Begriansande delar har anvénts som komplette-
ring till analyserna.

Anteckningar har anvénts vid genomgang och
grovanalys av videomaterialet.

Uppgifterna om elevernas sprakliga bakgrund
har noterats.

Materialet har inte transkriberats.
Materialet har inte anvénts.
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4.1.2 Inspelning i relation till metodologi

Av en forstaelse av larande som situationellt férankrat i sociala och kulturella processer
foljer en nédvandighet och ett intresse att f4 syn pa och fanga dessa sociala och kulturella
processer i sitt sammanhang. Intresset for individers detaljerade deltagande i ett
sammanhang kriver inspelningsutrustning och analysverktyg som goér det mojligt att ta
den komplexitet som finns i interaktion mellan ménniskor pa allvar (Lindblad &
Sahlstrém 2001, 6). En fungerande och @ndamaélsenlig teknisk utrustning kan ses som en
forutséttning for arbete med video. Men att anvidnda videokamera for att samla in ma-
terial &r langt ifrdn en avgridnsad datainsamlingsmetod som leder till och mojliggér en
viss typ av analys — fore och under inspelningsskedet &r det manga val som forskaren
skall gora, val som har betydelse for vad som ar mojligt att analysera. Anldgger man ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv dven pa datainsamlingen kan inspelningsarbetet
forstds som en del av det som formar och konstruerar videodata. Det betyder att data-
insamlingen kan ha betydelse for hurdana analyser som kan goras, pd samma sétt som
elevers interaktion med ldraren forstds som en del av vad som formar deras skolvardag
(Heikkild & Sahlstrom 2003, 25). Mot bakgrund av dessa reflektioner viljer jag att
utforligt presentera de praktiska val gillande filmningen som jag gjorde och vilka be-
tydelser dessa val hade for det fortsatta analysarbetet.

I denna avhandling riktas intresset mot elevers deltagande i klassrumsinteraktionen.
Huvudsakligen innebér det att jag avgriansar mig till elevernas interaktion med ldraren,
antingen i det som jag beskriver som det offentliga klassrumssamtalet, eller i de samtal
som gors under arbetspass vid elevens bdnk. Det offentliga klassrumssamtalet &r det
samtal som ldraren, eller eventuellt enbart elever, dr deltagare i, ett samtal som fors hogt i
klassrummet med en implikation att alla i klassummet kan fungera som lyssnare. Innan
och under filtarbetet stod denna elev—lararinteraktion klart 1 fokus i relation till forsk-
ningens syfte och f6ljaktligen dven for valen gillande videoinspelningen som jag gjorde
da. Det att elev—ldrarinteraktionen utgér det centrala studieobjektet har inte uteslutit
mdojligheten att analysera elev—elevinteraktion da jag funnit den vara av betydelse, men
samtal elever emellan var och &r alltsa inte primért i mitt intresse.

Under inspelningsarbetet hade jag en digital videokamera (Sony TRV 900E) med
zoomobjektiv till mitt forfogande. Jag hade inga externa mikrofoner, utan anvinde endast
kamerans mikrofon. Jag skotte sjdlv allt filmarbete med handkameran. Under den forsta
av de tre veckor jag var i skolan hade jag en assistent med mig, vilket mojliggjorde film-
ning med ytterligare en kamera, en VHS-kamera, som for att ge en 6verblick over samtli-
ga elever stilldes pa stativ framme i klassen. Till den hade vi en mikrofon pa stativ riktad
mot klassen. Av framst ekonomiska, men dven praktiska orsaker, valde jag att inte fort-
siitta filma med dubbla kameror efter den forsta veckan. Oversiktsfilmerna har anvints i
mycket begrinsad utstrackning. I den méan jag har anvént dem har det varit frigan om att
fa tillgéng till korta sekvenser, som saknats i det digitala materialet. I synnerhet under den
forsta veckan gjorde jag ndmligen korta uppehéll i filmandet da jag rérde mig i klassen.
Om det under dessa sekunder har skett ndgot av intresse, har jag alltsd tack vare
oversiktsfilmerna fétt tillgdng till de hindelserna. I efterhand kan jag konstatera att jag,
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forutom i fraga om dessa situationer, gott har klarat mig utan Oversiktsmaterialet, i
synnerhet med den betydligt sémre kvalitet som VHS-materialet har, i friga om bade bild
och ljud.

Det faktum att jag inte arbetade med utvalda fokuselever, utan med det samtal som
lararen férde med allt fran en enskild elev till hela klassen, var av betydelse for valet att
anvinda en rorlig handkamera framfor att stéilla kameran pé stativ. Praktiskt uttrycktes
min strévan att finga interaktionen pé olika sitt; dels stod jag mellan ldraren och eleverna
och filmade med vid vinkel, dels stod jag snett bakom ldraren, s& att jag fick henne i
halvprofil och méanga elever framifran. Vid behov, till exempel d& en enskild elev for en
langre stund deltog i ett samtal med ldraren, och speciellt om det var mycket annat ljud i
klassrummet, nirmade jag mig snabbt den eleven med kameran. Eftersom jag endast
anvinde mig av kamerans mikrofon strivade jag efter att vara ndra den som talade.
Kamerans mikrofon tog &nda vil upp ljud dven pé langt avstand, problemet var snarare
att det kom mycket onddigt ljud emellan — som stolskrap och knackningar med pennan —
fran det som hiinde nira kameran.’

En stor del av lektionstiden utgjordes av biankarbete da eleverna arbetade vid sina
bankar och ldararen rorde sig fran bank till biank. Dessa arbetsmoment var léttare att filma
och gav kvalitetsméssigt bittre resultat, da det var mojligt att vara néra ldraren och den
elev hon samtalade med. Jag upplevde inte att det var nagot storre problem for eleverna
att bli filmade fran néra hall. En orsak till detta kan vara att kameran i stor utstrickning
fungerade som skydd mellan mig och eleverna. I och med att jag sillan tittade direkt pa*,
eller talade direkt med eleverna blev jag kanske snarare ointressant (jamfor Lindahl 1996,
84-85). Men jag hade heller ingen kénsla av att ndgon elev blev provocerad av mitt,
formodligen ur deras synvinkel, svaga engagemang (jamfor Hiaggblom, Melander och
Sahlstrom 2003, 196). Det oaktat kan jag inte utesluta att jag, med min nérvaro i klassen,
pa ett eller annat sitt paverkade skeendena och pa sé sitt blev en del av den konstruerade
situationen, trots att jag inte kan peka pa hur.

Filmandet 4r i sig en avgrdnsning. Man fangar inte “verkligheten” pé film. Néar
observationer med videokamera i forskningssammanhang var ovanliga hade man en mer
orealistisk bild av video som insamlingsmetod. I en artikel frdn 1979 skriver Ochs att
diskussionen kring selektiv observation inte forsvinner i och med ljud- och bild-
upptagningar — vilket troligen var det gingse forhallningssittet till bandningar — utan
endast skjuts upp till transkriptionsskedet (Ochs 1979, 44). Tyvarr dr det mycket som
skirs bort redan vid observation med videokamera. I ett klassrum &r det givetvis endast
en del av hindelserna som dokumenteras. Trots att jag i denna undersokning huvud-
sakligen avgrinsat mig till elev—ldrarinteraktion &r den inte heller klart dtskild. Det héan-
der att samtalsdeltagarna talar om nagon eller ndgot som &r utanfér bild eller att en person
utanfor kamerans aktuella vinkel kommer med i samtalet. Framforallt har jag markt att
kameravinkeln ofta har begrdnsat min mgjlighet att se upprickta hinder. En annan

® Givetvis #iger ofta ett antal banksamtal rum parallellt med det offentliga klassrumssamtalet, eller det elev—
elevsamtal som jag for tillfdllet intresserar mig for. Da mitt intresse i den har avhandlingen framst riktas
mot det offentliga klassrumssamtalet bortser jag for det mesta fran dessa banksamtal. For mitt syfte kan
dessa samtal bli intressanta da de blandas in i det offentliga klassrumssamtalet.

* D4 jag alltid anvinde kamerans bildskirm gav jag kanske snarare ett intryck av att titta bort frén eleverna.
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oundviklig foljd av filmning med endast en kamera dr att man sdllan kan fanga tva
samtalsdeltagares ansikten samtidigt. I analyserna har jag anvint mig av det material jag
har, och 6verlag tycker jag att det har varit tillrdckligt.

Jag utforde faltarbetet genom att bade filma och intervjua under de flesta dagar jag var i
skolan. Som jag redan ndmnt gjorde jag under inspelningsperiodens forsta tid pauser i
filmandet, da jag forflyttade mig i klassrummet. D4 jag insag att jag i och med dessa av-
brott kunde g& miste om nagot betydelsefullt, undvek jag dem i de senare inspelningarna.
Delar av lektionerna, som tillfillen da lararen laser hogt, filmade jag inte. Jag gjorde dven
faltanteckningar efter skoldagens slut. Innan jag inledde datainsamlingen hade jag en
forestéllning om att hinna gora féltanteckningar under skoldagen i mycket hogre grad dn
det visade sig var mojligt.

Fran och med den forsta inspelningsdagen sag jag efter skoldagens slut igenom det
material jag filmat under dagen. Under denna f6rsta genomgéng gjorde jag anteckningar
och valde ut ett antal sekvenser som jag grovtranskriberade. Urvalet baserade sig i det
skedet pa ett intresse for interaktion dér sprak var av betydelse, dd formulerat som “ett
mote dér tva (eller flera) sprak skapar dynamik i dialogen”. De utvalda sekvenserna visa-
de jag foljande dag for den eller de elever som var deltagare i den aktuella interaktionen,
for att med hjélp av videomaterialet f4 deras uppfattning om vad som hénde under
sekvensen. Det var alltsa fridgan om en slags stimulated recall-intervjuer, intervjuer — eller
samtal som det i mitt fall 4r frigan om — dir man anvinder videoinspelat material for att
sporra en person att uttrycka sig om sitt tinkande om eller i den inspelade situationen.’
Min intention med samtalen var att f4 en bild av hur eleverna uppfattade situationen de
hade varit med om och att eventuellt fa tillgang till bakgrundsinformation till samtalet.
Samtalen dgde rum under lektionstid, d jag alltsd satte mig med eleven i ett enskilt
utrymme och visade sekvensen for honom. Direfter inledde jag samtalet med att be ele-
ven berdtta om det han hade sett ’som om du skulle beritta fér en person som inte har
varit med igér och inte heller sett pad videoinspelningen”. Jag fortsatte sedan diskussionen
och fragade dven om elevens sprakbakgrund och anvindningen av svenska och finska i
allminhet. Samtalen bandades i sin helhet med en minidiscspelare. I f6ljande avsnitt
reflekterar jag kring anvéndning av intervjuer i relation till en etnometodologisk ansats.

Jag gjorde dven motsvarande intervjuer med den involverade ldraren. Dessa gjordes
den sista veckan, efter att jag avslutat filmningen i klasserna. Orsaken till att jag inte
gjorde intervjuerna i samband med sekvenserna var att jag inte ville att de skulle paverka
lararens fortsatta agerande i klassrummet. Innan jag visade de utvalda sekvenserna for
lararen gjorde jag en allmén intervju med henne. I denna intervju berérdes ldrarens
sprakbakgrund, ldrarerfarenhet, samt olika reflektioner kring tvasprakighet och under-
visning i ett tvasprakigt sammanhang. Med en av lidrarna gjorde jag intervjuerna for-
delade pa tva dagar, medan jag med de tva andra ldrarna gjorde bakgrundsintervjun och
sekvenssamtalen under samma dag.

Sekvenssamtalen genomforde jag s att jag visade de utvalda sekvenserna — samma
som visats for eleverna. Efter varje sekvens bad jag ldraren beritta vad hon hade sett,
varefter jag stéllde nagra f6ljdfragor. Trots att jag anvént bade dessa samtal och samtalen

3 For en kort versiktsartikel om stimulated recall-metoden, se Haglund (2003).
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med eleverna i mycket begridnsad grad kan jag konstatera att jag genom mer direkta
fragor kunde ha fatt mer utvecklade och intressanta reflektioner av elever och larare. Lik-
som gillande elevsamtalen bandades dven bakgrundsintervjun och sekvensintervjuerna.

4.2 Bearbetning av materialet

4.2.1 Urvalsprocesser

Da jag avslutade filtarbetet hade jag 33 timmar klassrumsmaterial i digital form, 15 tim-
mar klassrumsmaterial i analog form (VHS-C), 36 bandade elevsamtal, tre ldngre inter-
vjuer med de tre klassldrarna, samtal med ldrarna kring de utvalda sekvenserna samt
logganteckningar och anteckningar frén en forsta genomgéng av det digitala film-
materialet. I ett tidigt skede transkriberades samtliga elev- och lirarintervjuer.® Det kriv-
des tid, ett antal materialgenomgéngar, arbete och eftertanke innan jag beslét mig for att
bearbeta materialet med hjdlp av samtalsanalysens verktyg. Mycket kortfattat grundade
sig beslutet pa en forestillning om att samtalsanalysen med sitt deltagarperspektiv och sin
finkédnslighet och 6ppenhet kunde féra mig ndrmare en forstaelse av vardagen for elever
och ldrare i ett tvasprakigt sammanhang.

De utvalda sekvenserna &r 36 stycken, vilket innebar 36 samtal med elever och 36
sekvenser — gemensamt for ldrarna — som de kommenterar. Samtalen har i sin helhet
transkriberats i en form som kunde beskrivas som skrivet talsprak dir dven pauser har
markerats.

Intervjuer dr en datainsamlingsmetod som anvénds inom flera forskningsdiscipliner
och ansatser, men inte inom den etnometodologiska ansatsen. Det enda sitt pa vilket
intervjuer anvinds inom etnometodologisk forskning &r d& intervjuer ses som ett objekt,
som en typ av samtal att analysera i sig (ten Have 2004, 56). Att jag under min
forskningsprocess har valt att géra intervjuer kan ses som ett spar av den vég jag har gatt
sedan processens forsta ar.

Jag har anvént intervjuerna mycket begrinsat. I analysen av vissa sekvenser har jag
lagt in en kortare kommentar av eleven eller ldraren. Det har varit frigan om reflektioner
som kastar ytterligare ljus over de handlingar som deltagarna interaktionellt utfér. D&
man inom den samtalsanalytiska traditionen per definition endast anvinder autentiskt
samtal dr det inget brukligt tillvigagangssitt och det kan givetvis kritiseras. Jag ser dnda
att utdragen ur intervjuerna tillfér och bygger vidare pa den forstaelse som jag natt med
hjélp av samtalsanalysen, utan att de dndrar de samtalsanalytiska resultaten.

Det forsta urval av sekvenser som jag gjorde under samma dag som materialet spe-
lades in har fungerat just som ett forsta urval. De sekvenser som jag da valde ut har fun-
nits kvar i materialhelheten och har i den vidare analysen behandlats likstdllt med den
§vriga interaktionen.

Trots att det inom samtalsanalysen finns ett, for kvalitativa metoder ovanligt syste-
matiskt och reglerat férhallningssétt gentemot transkription, dr det angreppssétt med

® Denna transkribering har en forskningsassistent gjort.
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vilket forskaren inledningsvis tar sig an analysen av materialet mer 6ppet (Hutchby &
Wooffitt 1998, 93-94). En tidig fas inom det samtalsanalytiska arbetssittet karaktériseras
av ett oppet tittande, da man ser igenom materialet utan att forhélla det mot fardiga idéer
om vad det representerar eller att leta efter pa férhand konstruerade kategorier (ten Have
1999, 102—104). Det handlar mer om att finna fenomen som deltagarna orienterar sig mot
och att ddrefter vidare bygga upp ett urval av samlingar att ndrmare detaljerat analysera.

Det slag av mikroanalyser, som man arbetar med inom samtalsanalysen, innebér
alltsa ofta att ett urval i materialet méste géras. Da jag sjdlv har skott all hantering och
transkribering av det digitala materialet omfattande drygt 30 timmar &r det orimligt, och
inte heller d&ndamaélsenligt, att inom ramen for forskningsprojektet transkribera stora
méngder material. Det som ddremot dr nodviandigt &r att bygga upp en fungerande data-
bas, som man kan arbeta vidare utgdende fran. For detta indamal har jag anvint mig av
Transana, som é&r ett dataprogram utvecklat for kvalitativ analys av videomaterial. I prak-
tiken betydde den tidiga genomgéngen av materialet en grovanalys, som innebar bade en
kodning och funktionell katalogisering av materialet, samtidigt som jag gjorde en grov-
transkribering. Aven logganteckningarna fordes in i Transana och sammankopplades
med de ritta lektionerna. Ju lingre jag kom med analysen desto finmaskigare blev den.
Vissa delar transkriberades allt noggrannare. Forutom att detta arbetssétt s& smaningom
forde mig till de sprakrelaterade sekvenserna, innebar det ocksa att jag genom kodningen
fick en hanterbar verblick av materialet i frdga om bland annat klasser, elever, lektioner
och ldrare.

Detta forsta analysarbete ledde mig alltsd fram till de sekvenser som jag kom att
kalla for sprakrelaterade sekvenser. Dessa sekvenser sdg jag som en dndamalsenlig
utgangspunkt for att, ur ett deltagarperspektiv, analysera tvasprékiga elevers deltagande
och ldrande i interaktion. Enligt definitionen presenterad i avsnitt 1.2 &r en sprakrelaterad
sekvens en del i interaktionen dir ndgon av deltagarna, elev eller ldrare, gor spraket i in-
teraktionen lokalt relevant. I sekvenserna lyfts fragor kring sprakets betydelse eller form,
eller sprakval, fram, verbalt eller icke-verbalt. Sekvenserna handlar om situationer dir
tvésprékigheten, anvindningen av finskan eller brister i svenskan gors synlig; situationer
ddr de biagge sprakens nidrvaro och tillgénglighet i klassrummet gérs relevant av del-
tagarna.

4.2.2 Om transkriberingen

Inom samtalsanalysen ser man inte pa transkriptioner som data, utan som ett sétt att
representera datamaterialet, det inspelade autentiska talet och interaktionen, pa ett hanter-
ligt sétt. Transkriptionerna skall inte bara aterspegla vad deltagarna sdger och gor, utan
ocksé hur de gor det, varfoér det finns ett utarbetat system for transkription (ten Have
1999, 75-77). For att kunna analysera den komplexitet som ménniskor hanterar i hand-
lingar 4r man tvungen att forst fanga den, vilket man strivar efter i de noggranna och
detaljerade transkriptionerna. Den ursprungliga modellen, utvecklad av Jefferson (Sacks,
Schegloff & Jefferson 1974, se Heritage & Atkinson 1984) modifieras ofta ndgot enligt
behov. Bland annat avgér undersékningens syfte hur transkriptionen skall utformas
(Green-Vinttinen 2001, 33). I borjan av avhandlingen, pa sid 83, forklarar jag i en
transkriptionsnyckel de specialtecken som jag har anvént.
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Jag har atergett deltagarnas tal i skrift pa ett s& autentiskt sitt som mgjligt, utan att
anvinda fonetiska tecken — vilket man undviker inom samtalsanalysen (Markee 2000,
59). I en sekvens, sekvens 10 (kakor), har uttalet av ett ord varit av betydelse for analy-
sen, varfor jag speciellt noterat hur jag har hanterat det i transkriberingen. D4 deltagarna
anvinder i sammanhanget avvikande volym i sitt tal har jag angett det. Stigande intona-
tion har utméirkts, likasd betonat tal.” Inom samtalsanalysen dr pauser visentliga. Pauser
kortare 4n 0,2 sekunder har jag markerat med (.). I friga om lidngre pauser har paus-
langden angetts i parentes. Hér kan jag notera att Transana dr ett mycket tacksamt verktyg
att arbeta med. I de fall da jag inte kan identifiera en elev som inte syns pa bild skriver
jag endast elev. Att ett namn star i parentes innebdr att jag inte 4r helt sékert pa att det &r
den eleven som talar.

Som jag under ett flertal tillfdllen framhaller adr klassrumsinteraktion komplex.
Denna komplexitet stiller krav pa transkriberingen, ddr man &r tvungen att fatta beslut
bland annat for vilka samtal som skall transkriberas och hur parallella samtal skall repre-
senteras. Den interaktion som ldraren deltar utgér mitt huvudsakliga fokus. Ofta dger
dnda parallella banksamtal rum och ibland gar dessa in — och ut — ur det offentliga klass-
rumssamtalet (se Egbert 1996, 605). Jag har valt att transkribera de talturer som gér att
uppfatta pa videobandet. Detta innebér att turer fran parallella samtal kan blandas med
det samtal som jag huvudsakligen analyserar. I de fall detta kan fororsaka oklarheter vid
lasningen har jag kommenterat det i en fotnot. Da jag inte kan urskilja vad som sigs har
jag noterat det med till exempel ”prat i klassen”. I en sekvens (sekvens 10, kakor) gor jag
ett undantag fran principen att transkribera allt horbart. Orsakerna till undantaget for-
klaras i samband med analysen.

Jag dr, som redan konstaterats, medveten om att det forekommer dven andra samtal
1 klassrummet, parallellt med det eller de som jag transkriberar. Det &r givetvis mojligt att
dessa samtal har en stérre betydelse for deltagarna i det samtal som jag analyserar &n jag,
beroende pa kamerans placering uppfattar. Jag gor inte ansprak pa att ha fangat en total
bild av en klassrumsverklighet”, vare sig nadgon “objektiv”’ sddan, eller en verklighet ur
ett deltagarperspektiv, men jag strivar efter att genom analyserna finga smé konstitue-
rande delar av tvasprakiga elevers skolvardag.

Under analysens géng har jag insett behovet av att representera deltagarnas kropps-
sprak. Deras blickar och kroppsorientering &dr ofta betydelsefulla i analysen av deras
handlingar. Som jag har konstaterat har jag pd grund av den begrinsning endast en
kameravinkel innebér séllan tillgang till ansiktsuttryck hos samtalsdeltagare som &r vinda
mot varandra. I flera av de analyserade sekvenserna syns inte ldraren dverhuvudtaget i
bild.

Handupprickningar &r en betydelsefull del av interaktionen i klassrum (Sahlstrom
1999), varfor de har representerats i den man de finns med pa bild. Eftersom jag har arbe-
tat med en rérlig kamera finns det situationer da en elev syns pa bild da han racker upp
handen, men dérefter forsvinner ur bild, varfér jag inte har kinnedom om nér han tar ner
handen. Gillande sédana fall har jag noterat begridnsningen detta medfor i en fotnot.

7 Hir vill jag notera att finlandssvenskan har en betydligt jimnare satsmelodi 4n svenskan i Sverige.
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Slutligen lyfter jag fram nagra reflektioner kring reliabilitet och validitet® i relation
till ett samtalsanalytiskt arbetssitt, utgdende fran diskussioner av Perdkyld (1997) och
Seedhouse (2004). Det emiska perspektivet innebir att diskussionen kring reliabilitet kan
relateras till olika skeden i analysprocessen, i urvalet av det autentiska materialet som
spelas in, i den tekniska kvaliteten pa materialet och i relation till hur d&ndamaélsenliga
transkriptionerna dr (Perdkyld 1997, 206). Seedhouse (2004, 254-255) podngterar att man
genom att som det dr brukligt bifoga transkriptionerna i samtalsanalytiska publikationer,
gor det som kan forstds som primérdata tillgéngligt. Det innebér att analysprocessen ar
transparent och att andra forskare kan prova héllbarheten i analyserna. Ofta anvinder
forskare dven analyser som andra har gjort for att utveckla en forstaelse av ett fenomen.
Det emiska perspektivet kan ocksa ses som en hornsten gillande validitet; den samtals-
analytiska forskaren tillskriver inte deltagare begrepp som makt och identitet om inte
deltagarna sjélva i sina handlingar gér dem relevanta. Seedhouse menar att man dven
kan tala om extern validitet i samtalsanalytiska studier i och med att all interaktion sam-
tidigt sdger ndgot om det férhallande i vilket interaktionen goérs. Denna diskussion beror
olika samtalsanalytiska forhallningssétt till kontext som dven har behandlats i avsnitt
3.2.2.

4.3 Samtalsanalys 1 praktiken

Syftet med detta avsnitt dr att ge en ndrmare bild av delar av samtalsanalysen, vilka &r
speciellt betydelsefulla for analysen jag gor i foljande kapitel. Avsnittet skall ses som en
Oversikt av nagra grundstrukturer inom samtalsanalysen, granskade i ljuset av den be-
tydelse de kan ha f6r avhandlingens studieobjekt, videofilmade klassrumssamtal i ett tva-
sprakigt sammanhang.

Som jag tidigare har konstaterat arbetar man inom samtalsanalysen utgédende fran
fragan Aur. Att granska strukturen i samtal dr en borjan utgdende fran vilken forskaren, i
olika grad beroende pa disciplin, arbetar vidare: ”CA unpacks the structure of conversa-
tion” skriver Markee (2000, 60). Som hjélp for att packa upp strukturen finns ett antal
verktyg, av vilka jag hir presenterar de grundlidggande. Verktygen ér strukturella upp-
tidckter som har gjorts inom tidigare samtalsanalytisk forskning och som anvinds vidare
som arbetsredskap. Ett fundamentalt exempel pé det dr den preferensordning for repara-
tioner som presenteras i den klassiska artikeln The preference of self-correction in the
organization of repair in conversation av Schegloff m.fl. (1977) och som anvénds av
efterfoljande forskare som ett verktyg for att forsta deltagares handlingar i samtal.

Mainniskors handlingar styrs inte av for dem sjilva okdnda normer, utan samtalsdeltagare
”har kunskap om normerna och om hur de forvintas upptridda i en viss situation och kan
anvinda denna kunskap pa ett strategiskt sitt nir de utformar sina handlingar”, skriver
Eriksson (1997, 26) och fortsitter: ”De kan vélja att handla i enlighet med normerna och
de forvéntningar som de antar att andra har pa deras beteende, eller undvika att f6lja dem,

8 Begreppen reliabilitet och validitet 4r inte sjalvklara inom det kvalitativa paradigmet, varfor deras be-
tydelse kan diskuteras och skall ses i relation till den valda kvalitativa ansatsen (Janesick 2000, 393; Peri-
kyld 1997, 216).
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véil medvetna om att de andra kommer att forsoka finna forklaringar till regelbrottet.” Hur
en samtalsdeltagare interaktionellt utfér en viss handling séger bédde samtalsdeltagaren
och forskaren ndgot om hur deltagaren har forstatt situationen och vad han sjilv gor gil-
lande. En samtalsdeltagare “’viljer” mellan flera alternativa uttrycksformer utgéende fran
den lokala, eller situationella, interaktionella forstéelsen, varpa den forstaelse som han
eller hon ddrmed uttrycker skapar en ny kontext (Wootton 1997, 58).

Samtal organiseras strukturellt av samtalsdeltagarna. De huvudsakliga system kring
vilka organisationen sker &r nirhetspar, preferens och turtagning. D& problem uppstér
anvinds det fjairde huvudelementet, reparation. Det finns olika sitt att utféra handlingar
pa och de val deltagarna gor sdger ndgot om hur de forstar foregdende handling, vad de
gor med sin handling, och hur de vill att de vriga samtalsdeltagarna skall forsta den. De
fyra elementen fungerar som bas da deltagarna konstruerar intersubjektivitet (Seedhouse
2004, 37). De dr resurser som deltagarna anvénder da de uttrycker sig och forstar var-
andra. De fyra elementen fungerar som referenspunkter, men 4r inte normativa:

A vital point is that these interactional organizations are not to be understood as rules, units
or coding schemes in the sense in which these would be understood in a descriptivist
linguistic paradigm. Rather, they are a set of normative resources which interactants make
use of to display the meaning of their social actions to their partners and to interpret their
partners’ action. (Seedhouse 2004, 37-38.)

Det deltagarperspektiv som samtalsanalysen bygger pa fungerar har sé att forskaren kan
orientera sig mot den interaktionella organisationen liksom deltagarna gor (Seedhouse
2004, 17, 34). Det 4r inte fragan om att spekulera 6ver vilka intentioner som styr talarnas
handlingar, utan “man utgdr fran det som talarna sjdlva gér manifest fér varandra i dis-
kursen” (Londen 1995, 22).

Det emiska perspektivet och den oppenhet som samtalsanalysen och dven etno-
metodologin som helhet bygger pé, innebér i praktiken ett intresse for samtalsdeltagarnas
orientering, for det de gor relevant. Intresset for denna deltagarorientering bygger pa
sambandet mellan de smé& handlingarna och de storre sammanhang som deltagarna i de
mindre handlingarna gor gillande. Dessa stérre sammanhang kan forstas som allt fran
relationen till samtalsdeltagaren till sociala strukturer pad makroniva (Mehan 1991).

Vigen till en 6kad forstielse av det som utgér forskningens kunskapsobjekt gar via
noggrann analys av enskilda sekvenser. Relaterat till detta arbete handlar det om att for-
staelsen av interaktionella mojligheter till och begrénsningar av sprakrelaterat ldrande
konstitueras i ett inre “maskineri”, vilket elever och ldrare forhéller sig till, skapar och
aterskapar i interaktion.

What we see in CA methodology is constant, reflexive interaction between the specific
instance and the underlying machinery. So specific episodes are analyzed by reference to
types of interactional organization (adjacency pairs, etc.) whereas particular instances help
us to further elaborate the underlying machinery. (Seedhouse 2004, 42.)

De mest betydelsefulla verktyg som forskaren anvinder som utgangspunkter vid analys
av samtal och interaktion &r turtagningssystem, ndrhetspar, preferens och reparationer. De
forklaringar jag ger i det f6ljande kompletteras i samband med analyserna i den mén det
ar dandamalsenligt.
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4.3.1 Turtagningssystem

Samtal &r strukturerade enligt ett system dir i huvudsak en talare at gangen har ordet,
turbyten sker smidigt och fa dverlappningar sker. For drygt trettio ar sedan presenterade
Sacks m.fl. (1974) i en grundldggande artikel ett turtagningssystem som de hade identifi-
erat i vardagliga samtal. Basen i turtagningssystemet dr en turkonstruktionsenhet, TKE
(TCU, turn-constructional units). Turkonstruktionsenheten &r den minsta méjliga enhet
som kan konstituera en taltur. Den kan vara av varierande lingd och den kan ocksa vara
icke-verbal (ten Have 1999, 112; Seedhouse 2004, 30). Da en turkonstruktionsenhet av-
slutas 4r det mojligt att en annan talare fortsitter vid den turbytesplats’ (TRP, transition
relevance place) som uppstir. Men det dr ocksd mojligt att samma talare fortsitter sin tur
med fler turkonstruktionsenheter. Om det &r frigan om ett samtal med fler deltagare dn
tva (en polyad) dr interaktionsstrukturen mer komplicerad. Deltagarna behover da, for-
utom att komma Gverens om nér turbytet sker, &ven fatta beslut om vem som é&r foljande
talare (Londen 1995, 25).

Da nista talare fortsétter sker turbytet utgdende fran tre basregler: talaren utser nista
talare, varvid den som har blivit utsedd har ritt (och skyldighet) att tala, nésta talare utser
sig sjdlv (sjdlvnominering) eller talaren atertar turen och fortsdtter den i fler tur-
konstruktionsenheter (Sacks m.fl. 1974). Med varje tur utfors arbeten som berér det for-
flutna, nutiden och framtiden; varje tur dr alltsd bédde kontextberoende och kontext-
fornyande (Sacks m.fl. 1974, 722). Seedhouse (2004, 31) forklarar det pa foljande sitt:
”A turn shows how it fits into the sequence so far (past), performs it own social action or
contribution to the sequence (present) and thus provides a context for the next turn by
another interactant (future)”.

Klassrumsinteraktion i helklass har beskrivits som samtal med tva deltagare, lararen
och Eleven, den kollektiva samtalsdeltagaren som alla elever i klassen tillsammans utgér
(Sahlstrom 1999, 82, 86, se ocksd Lerner 1993, 218). I detta samtal &r huvudprincipen
den att varannan tur #r ldrarens, varannan Elevens. Tidigare klassrumforskning hivdade
att 1 och med att ldraren utser foljande talare och har kontroll 6ver turallokeringen styr
hon eller han klassrumsinteraktionen (Sinclair & Coulthard 1975). Nyare forskning har
visat att elever med sin handuppréickning, eller uteblivna handupprickning, har inflytande
6ver lingden pa ldrarens turer och dirmed &dven Over tempot i klassrummet. Sjalv-
nomineringar &r aktiva handlingar som enskilda elever kan anvinda for att visa sitt delta-
gande och paverka tempot, samtidigt som ett system som godkdnner sjdlvnomineringar
minskar mojligheterna till deltagande hos de elever som inte hinner med (Sahlstrom
1999; 2003).

Med ett exempel frdn mitt material demonstrerar jag hur turtagningen kan se ut i ett
klassrum. Sekvensen dr fran ett helklassamtal dér liraren star framme i klassen, medan
eleverna sitter vid sina bankar vinda mot henne.

? Londen, Lehti-Eklund och Green-Vinttinen (1991) anvinder termen TRP-plats. For sjilva vixlingen
anvinds termen turbyte bland annat av Green-Vinttinen (2001), Lehti-Eklund (2002); Norrby (1996; 1998),
medan Londen (1995) talar om talarbyte.
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c.vaeen fyr
14: 00.26.23.3-00.26.41.9
Léararen, Oskar, Nicke, Nelli, Anders och Lukas

1 lararen: en fyr va va e en fyr

2 Oskar: [ ((rdcker upp handen))

3 Nicke: [&h ja vet (vem) de [&:r

4 Nelli: [ ((rdcker upp handen))

5 (2,5)

6 lararen: Anders

7 Anders: [int r-r&ckte ja handen opp

8 Nelli: [((tar ner handen))

9 Oskar: [((tar ner handen))

10 Nelli: [ ((rdcker upp handen))

11 Lukas: [just de han h&llde s& har ((rdcker ut handen at
12 sidan))

13 lédraren: &h Nelli

14 Nelli: ((tar ner handen)) de: en san dar san dant hus
15 var va heter de nu som finns som-

Lararen riktar frigan pa rad 1 till samtliga elever i klassen. Hon avslutar sin tur och en
turbytesplats uppstar. Enligt systemet i helklassamtal »varannan tur &r Elevens” har nu
en elev ritt till foljande tur. Omedelbart efter att lararen avslutat sin tur gér Nicke en
sjalvnominering i turbytesplatsen (rad 3). Samtidigt racker Oskar upp handen och lite
senare ridcker Nelli upp handen. Dessa handupprackningar som foljer i turbytesplatsen,
och i nédrheten av den, &r icke-verbala uttryck for elevernas intresse att svara. Oskar och
Nelli visar i och med handuppriackningarna att de kan elev—ldrar—elev-systemet: de skall
visa sig aktiva i férbindelse med turbytesplatsen, f6r det 4r da sannolikt att de blir utsedda
till talare. Liksom i vardagliga samtal dir lyssnandet motiveras, om inte av annat, s av
en okad chans att fa tala (Sacks m.fl. 1974, 727) fungerar klassrumssamtal enligt samma
system (Sahlstrom 1999, 81). I och med att l4raren inte gér Nickes sjdlvnominering rele-
vant visar hon att den inte fungerar som en tur i klassrumssamtalet. D& hon véntar ytterli-
gare tvé och en halv sekunder innan hon utser foljande talare gor hon det mojligt for fler
elever att rdcka upp hianderna och att visa intresse for f6ljande tur (rad 5). Pa rad 6 utser
lararen Anders till nésta talare och dédrmed har Anders, enligt systemet for turbyte rétt och
skyldighet att tala. Nu visar det sig att han inte har rackt upp handen pé ett sitt som skulle
innebéra intresse for f6ljande taltur, han har — som det framkommer i Lukas kommentar
(rad 11) — hallit handen utstrickt at sidan. Darmed har han inte skyldighet att svara, vilket
han uttrycker med sin kommentar pa rad 7. Kommentaren fungerar hir som en forklaring
till varfor han inte foljer de forvintningar som turtagningssystemet stiller.

Att Nelli och Oskar tar ner handen samtidigt som Anders inleder sin tur (rad 7-9)
visar att de forstar att de inte mera har ndgon mojlighet att fa taltur da lararen utsett
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Anders till foljande talare. Da det blir klart att Anders inte utnyttjar sin taltur forstar Nelli
att hon har en chans att bli utsedd till nista talare och ricker déarfér upp handen genast
efter Anders kommentar. Samtidigt gér Lukas en sjdlvnominering (rad 11). Inte heller
denna sjdlvnominering noteras av ldraren, som efter Anders respons igen har turen och
utser Nelli till foljande talare (rad 13). Nelli inleder omedelbart sin tur, som jag i den hér
transkriptionen endast har tagit med den forsta delen av (rad 14-15).

Analysen visar grunderna i turtagningssystemet, som det &r beskrivet av Sacks m.fl.
(1974): en talare talar at gangen, inga dverlappningar sker, och turbyten sker smidigt utan
avbrott. Av de mojliga turbytesmojligheterna anvénds hér tva, sjalvnominering och talare
utser ndsta talare. Samtidigt demonstreras det handupprickningssystem som i klassrum
ingar som en del av turallokeringen. Dértill visar analysen hur deltagarperspektivet, som
jag teoretiskt redogér for i avsnitt 3.2.2 och 3.2.3, fungerar i praktiken. Intresset for det
detaljerade analysarbetet inom perspektivet utgér fran att deltagarna sjélva intresserar sig
for detaljer. De bygger upp interaktionen med sma handlingar och de orienterar sig mot
de sma handlingar som de andra samtalsdeltagarna gor.

For att battre forstd interaktionen mellan elever och ldrare i klassrummet ar det
alltsd nodvindigt att kdnna till det grundliggande trafiksystemet for samtal bade i och
utanfor klassrum. Att elever och ldrare befinner sig i ett klassrum innebér ju inte auto-
matiskt att de handlar som elever och ldrare i ett klassrum. Béde kontexten och rollerna
talas fram i interaktionen.

4.3.2 Nérhetspar

Ett annat anvéndbart verktyg for den samtalsanalytiska forskaren dr kdnnedom om
nérhetspar (adjacency pair), som for forsta gdngen utforligt beskrivs av Schegloff 1972.
Att arbeta med ndrhetspar 4r ett sétt att fainga den sekventiella organisationen i samtal, att
se hur det ena leder till det andra (ten Have 1999, 113). Ett nirhetspar dr tvd kommunika-
tiva handlingar, en férstadel och en andradel, som 4r beroende av varandra. Prototypen av
nérhetspar &r paret friga—svar. I och med att samtalsdeltagare genom att anvénda nérhets-
par kopplar handlingar till varandra kan anvindningen av dem ses som en ingéang till
uttryckandet av intersubjektivitet, Heritage (1984, 256) talar om dem som “basic
building-blocks of intersubjectivity”. Det speciella med nirhetspar dr ndmligen att rela-
tionen mellan de bada delarna dr normativ, pa sa sitt att om en andradel inte, direkt i fol-
jande tur eller senare, foljer efter en forstadel sa mérks det, och en forklarande orsak till
frénvaron dr nodvandig (ten Have 1999, 113; Seedhouse 2004, 17-20). I exemplet nedan
har Lukas och Nicke under lektionen avligsnat sig fran sina platser och &r upptagna med
ett eget projekt bak i klassen. Lararen forsoker pakalla deras uppmérksamhet:

d. va sa Nelli
14: 00.26.58.1-00.27.12.3
Léraren, Elmer och Nicke

1 l&raren: LUKAS A NICKE (1,1) VA SA NELLI

2 (2,4)

3 Elmer: Lukas & Nicke va sa Nelli

3 lararen: >va sa Nelli ja vill [veta va Nelli sa at mej<
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4 Nicke: [((tittar mot l&raren))
5 Nicke: ja vet int
6 lararen: na vaffo vet du int Nicke

Da ldraren inte far den respons hon forvintar sig genom att sdga deras namn (Sahlstrom
1999, 113) stiller hon en frdga (rad 1). Fragan utgér hir forsta delen av ett nérhetspar.
Att bade hon och atminstone Elmer, en tredje elev i klassen, forvéntar sig ett svar av
nagot slag ar tydligt pa olika sitt: pausen pé rad 2 som ger utrymme foér Lukas och Nicke
att svara, Elmers upprepning av fragan, forstadelen, dér han stodjer ldraren och slutligen
lararens upprepning pé rad 3, dir omstarten ytterligare understryker att hon kréver upp-
mirksamhet och en respons av pojkarna (Goodwin 1981). Liraren — och Elmer — visar
med det interaktionella arbetet de gor att en andradel &dr det férvintade. Pa rad 5 svarar
slutligen Nicke och i och med att andradelen dr given kan ldraren fortsétta samtalet, har i
en ny forstadel (rad 6).

Det avvikande, hdr franvaron av andradelen, visar alltsa att det normala ar att en
andradel f6ljer av en forstadel. En andradel som foljer smidigt i nésta tur behandlas ndm-
ligen obemirkt, ’seen but not noticed”, av den andra talaren. Inom samtalsanalysen
anviander man ofta avvikande exempel (deviant cases) med hjidlp av vilka man kan
demonstrera och bekrifta det normala i samtalsorganisation (Seedhouse 2004, 18, 39).
Det betyder inte att en andradel nédvindigtvis méste folja efter en forstadel,' men om
den inte gor det kan samtalspartnern ldsa in nigot i den uteblivna responsen. Det finns
alltsa bristningar i den gemensamma orienteringen, i intersubjektiviteten, som har bety-
delse for hur den forsta talaren uppfattar situationen: “’If the relevant next action is not
produced by the next speaker and no account is provided of why it is not produced, this
absence can be treated as noticeable, accountable, and sanctionable by the next speaker”
(Seedhouse 2004, 20). Samtidigt som dessa brott i samtalet dr delar av och har f6ljder fér
den verksamhet samtalsdeltagarna dr upptagna med 4r den intressant f6r samtalsforska-
ren, som strivar efter att forstd vad samtalsdeltagarna orienterar sig mot och vilka hand-
lingar de utfor i sitt samtal. Det emiska perspektivet inom samtalsanalysen dr konkret
forankrat i sma interaktionella handlingar som ménniskor i samtal gor relevanta:

While understandings of other turns, talk are displayed to co-participants, they are available
as well to professional analysts, who are thereby afforded a proof criterion (and a search
procedure) for the analysis of what a turn’s talk is occupied with. Since it is the parties’ un-
derstandings of prior turns’ talk that is relevant to their construction of next turns, it is
THEIR understandings that are wanted for analysis. (Sacks m.fl. 1974, 729.)

Den sekventiella organisationen &r alltsd en mekanism, med hjélp av vilken deltagarna i
sina yttranden uttrycker sin forstdelse av situationen och tolkar andras. Inter-
subjektiviteten, som enkelt kan beskrivas som den gemensamma vérld ménniskor i samtal
gor gillande uttrycks i handlingar med spréket (verbalt eller icke-verbalt) som medium
(Seedhouse 2004, 21-22).

1% Andradelar, som p# grund av sekvensexpansion, skjuts upp med ett antal turer behover inte forklaras
(ten Have 1999, 113-114).
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4.3.3 Preferens

Begreppet preferens har inom samtalsanalysen inget samband med uttryckande av talar-
nas vilja, dnskemal eller sympati, utan berdr hur de sociala handlingarna ansluter sig till
varandra mot ett bestdmt interaktionellt mal, vilket &r synligt i hur enkel eller komplex en
struktur dr. Ett klassiskt exempel pé preferens, ursprungligen presenterat av Pomerantz
(1984) dr narhetspar vars forsta del dr en inbjudan och andradelen f6ljaktligen kan vara
att acceptera inbjudan, vilket dr en prefererad handling, eller avboja inbjudan, vilket &r en
disprefererad handling. Att handlingar dr disprefererade mérks i en komplex struktur. Det
kan vara frdgan om tvekan, fordréjningar, pauser och olika verbala markoérer, som jo men,
i och for sig, som har en nedtonande, férmildrande funktion (Norrby 1996, 116-117;
Potter 1996, 59—60). I finlandssvenskan och finskan dr dessutom ng'’ vanligt. Det ér
anda mojligt att anvandningen av nd i turévergangar har konventionaliserats, vilket skulle
innebdra att nd i sig inte behover vara ett uttryck for dispreferens (Lehti-Eklund 1992,
183).

Da man inom samtalsanalysen talar om att interaktionella handlingar utf6rs proble-
matiskt, ett begrepp jag anvénder i kapitel 5, dr det denna strukturella komplexitet man
syftar pa. Vanligt 4r dven att den oenighet som talaren med den disprefererade handlingen
uttrycker, skjuts upp till ett senare stille i turen (Londen 1995, 34). Genom markérer och
pauser vinner talaren tid att tdnka, och kan eventuellt komma pa en forklaring till varfor
handlingen utfors. Samtidigt ger markorerna och pauserna talaren en mojlighet att utfora
en ny handling, till exempel att omformulera sig eller komma med ett nytt férslag, pé ett
sdtt som minskar nodvéindigheten av den disprefererade handlingen. Det 4r dven vanligt
att disprefererade handlingar efterfoljs av nadgon typ av forklaring eller redovisning. Det
forekommer dven att en samtalsdeltagare inleder en presekvens som en férberedelse infér
en disprefererad handling (Sacks 1995, vol. 1, 685-692). Genom dessa presekvenser
”sonderar talaren samtalsterringen” (Norrby 1996, 108). Preferens handlar &nda inte
enbart om nérhetspar, utan finns i olika slags turer.

Prefererade handlingar &r strukturellt sett enkla, de produceras ldtt och snabbt utan
omtagningar eller tvekljud. Det ar vanligt att prefererade andraturer gors dverlappande.
Eftersom de prefererade handlingarna dr forvantade och f6ljer normen” genom att anslu-
ta sig till den riktning foéregdende handling utpekat uttrycks de oproblematiskt, de &r
”seen but unnoticed” (ten Have 1999, 120; Norrby 1996, 115-118; Seedhouse 2004, 22—
29).

Interaktionella handlingar kan utféras pa olika sétt och det sétt pa vilket de formule-
ras sdger nagot om deras status som prefererade eller disprefererade. I handlingar gors ett
val dér situationen, bland annat foregaende tur, och deltagarna har betydelse for valet av
handling och formulering (ten Have 1999, 120-121). Det sitt pa vilket en tur utfors —

"' N& (med kort vokal) dr en mycket vanlig partikel i finlandssvenskt talsprak. Partikeln har flera funktio-
ner. I en undersokning av helsingforssvenska samtal konstaterar Lehti-Eklund (1992) att na i huvudsak
anvinds for att markera strukturella 6vergangar eller kinslomissig instéllning till det innehallsliga i de
aktuella talturerna.
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enkelt och smidigt eller strukturellt komplext — sédger forskaren nidgot om den betydelse
talaren ger situationen. Hur en talare yttrar sig i ett sekventiellt ssmmanhang &r relaterat
till hur hon eller han forhaller sig till kontexten.

4.3.4 Reparationer

Som jag tidigare i texten har framhévt &r ett av syftena bakom det detaljerade analys-
forfarandet inom samtalsanalysen att f4 inblick i den intersubjektivitetsprocess som
samtalsdeltagare &r upptagna med i interaktion. Ett verktyg som é&r speciellt anviandbart
for det andamalet dr reparation. Reparationer i samtal fungerar namligen som ett sétt for
deltagarna att relatera till en gemensam forstaelse (shared understanding) (Schegloff
1991a, 157). Reparation ar deltagarnas sitt att hantera problem i samtal, problem som
kan berora talande, forstaelse eller horande (Schegloff 1991a 157; Schegloft 2000, 207).
Genom att initiera en reparation uttrycker en samtalsdeltagare att det finns ett problem
som forsvarar kommunikationen (Seedhouse 2004, 34). Da deltagarna griper sig an
problem som uppstéar 6kar deltagarnas chanser att férstd varandra och samtalet kan fort-
sédtta (Martin 2004, 27). Reparationer kan enkelt sagt forstds som en resurs deltagarna
anvénder sig av for att uppehalla en omsesidighet: ”From the ethnomethodological per-
spective, repair is a vital mechanism for the maintenance of reciprocity of perspectives
and intersubjectivity” (Seedhouse 2004, 34). Da reparation anvinds av deltagarna som en
orientering mot det gemensamma, blir analyser av handlingarna i samband med repara-
tionerna ett mojligt sétt for forskaren att se vad deltagarna betonar, vilken verklighet de
gor gillande. Med hénvisning till den koppling mellan reparationer och gemensam for-
staelse som speciellt Schegloff (1991a; 1992b) gor tydlig, argumenterar Martin (2004,
28) for det fruktbara i att anvédnda reparation som ett analytiskt fokus for ldrande: ”There
is from this point of view an argument for using repair as an analytic focus in a study of
learning as the participants’ use of repair is closely linked to their local understanding of
the on-going activity”.

Jag vill kort d&ven kommentera skillnaden mellan reparation och korrigering, en
skillnad som aktualiseras da reparation betraktas som resurs. Korrigeringar handlar om att
ersétta nagot som dr fel med nagot som &r ritt (Schegloff m.fl. 1977, 362-363), medan
deltagarnas initieringar och utférande av reparationer r verktyg de anviander da de arbe-
tar pa en gemensam forstielse.'” Reparationer &r alltsd ett mer dvergripande begrepp &n
korrigering och reparationer kan, men behover inte, utgd fran sprékliga eller andra “fel”.
Jag har for enhetlighetens skull valt att anvinda det tickande begreppet reparation dven i
de fall da jag hénvisar till forskare som talar om korrigering.

D4a man samtalsanalytiskt granskar reparationsorganisationen dr man intresserad av
vem som utfor de olika delarna av reparationen och var, inom vilken tur, reparationen
gors. I den grundliggande studien av reparationer av Schegloff m.fl. (1977) konstateras
att reparationer utférda av talaren (sjdlvreparation/self repair) prefereras i vardagliga

12 Markee (2000, 100—101) kontrasterar den funktion som reparationer har inom samtalsanalysen med den
mer stérande funktion reparationer inom en del av SLA-forskningen har forbundits med.
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samtal framéver reparationer utforda av den andra (other repair)."’ Reparationer kan
delas upp i tre delar, en problemkilla, en initiering av en reparation och en fullbordan av
reparationen och dessa delar kan finnas i samma tur eller i olika. D4 en talare i samma tur
som problemkillan gér en reparationsinitiering dr det ofta méarkbart i nonverbala stor-
ningar i talet: ”Self-initiations within the same turn (which contains the trouble source)
use a variety of non-lexical speech perturbations, e.g. cut-offs, sound stretches, "uh’s etc.,
to signal the possibility of repair-initiation imediately following” (Schegloff m.fl. 1977,
367). Reparationsinitieringar kan ocksd vara pauser och fordrojningsmarkorer (delay-
markers) som ¢k, hmm, och det kan vara uttryck som jag menar, alltsa (Markee 2000,
102; Schegloff m.fl. 2002, 8). P4 finska finns, vid sidan om avbrott och prosodiska mar-
korer, sirskilda lexikala uttryck som fungerar som reparationsiniteringar. I jaimforelse
med engelskans / mean reparerar dessa uttryck, eiku, siis och tai, dven enskilda ord och
ljud (Sorjonen 1997, 114; Sorjonen & Laakso 2005). Bland finska ungdomar ir eiku —
egentligen ei kun, det vill sdga nej, utan — vanligast, och dessa anvinds &dven av svensk-
finskt tvasprékiga individer. Eiku anvinds som reparationsinitiering bade i bérjan av en
tur for att markera reparation av foregéende tur, eller som markering av en sjédlvreparation
inne i turen (Lehti-Eklund 2002, 130-131, 136). Ytterligare ett sitt att initiera en repara-
tion &r try-marking, att anvinda ett frigande tonfall och didrmed uppvisa en osidkerhet
gillande turen (Sacks & Schegloff 1979). I foljande exempel fran ett klassrum anvénder
eleven denna typ av osikerhetsmarkor och ldraren reparerar.

e. nino
4:00.15.59.3 -00.16.15.3
Léararen, Anders och Nadine

1 lararen: ((skriver pa tavlan))

2 de e ett lite ovanligt namn (2,1)

3 Anders: ((rdcker upp handen))

4 lararen: e de nadn som vet va [de star har (0,9) Nadine
5 Nadine: [ ((rdcker upp handen))

6 Nadine: nTin[no

7 [ ((tar ner handen))

8 lararen: (0,4) ni:[no

9 Anders: [ ((tar ner handen))

10 Nadine: ni:no

I exemplet skriver ldraren ett ord, namnet Nino, pa tavlan och Nadine far 14sa upp ordet.
D& Nadine svarar (rad 6) anvinder hon frageintonation som fungerar som osédkerhets-

13 1 avsitt 3.3.2 diskuterar jag studier av hur reparationer ér organiserade i klassrumssamtal och i assymet-
riska samtal.
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markoér (try-marking, Sacks & Schegloff 1979). Problemkillan och reparations-
initieringen finns alltsd inom samma tur. I f6ljande tur reparerar ldraren Nadines uttal (rad
8). Det 4r fragan om en sjilvinitierad reparation fullbordad av den andra. I denna typ av
direkt reparation utférd av den andra dr det vanligt att problemkéllan upprepas i korrige-
rad form pa det sitt som Nadine hir gor (rad 10) (Jefferson 1987, 88-91; Kurhila 2001,
1086).

Aven i friga om initiering och fullbordan av reparationer identifierar
Schegloff m.fl. (1977) en preferensordning. Den mest prefererade reparationen i de var-
dagliga samtal de underséker &r sjdlvinitierad sjédlvreparation, medan den mest dis-
prefererade reparationen dr en reparation initierad och fullbordad av den andra. Orsaken
till att en reparation utford av den andra dr disprefererad ar att den kan fungera ansikts-
hotande; den innebér ett den ena samtalsdeltagaren gor sig mer kunnig dn den andra, eller
som Norrick (1991, 80) uttrycker det: “entails a judgement by one participant about a gap
in the other’s speaking ability or world knowledge”. Da reparationsinitieringar utférda av
andra i vardagligt tal 4r disprefererade finns det olika formildrande tekniker att anvianda
som alternativ till att direkt gora reparationen. En mojlighet dr att anvinda en Sppen
reparationsinitiering, av typen va, som inte riktar in sig pa en avskild del av turen som
repareras, utan syftar pa hela turen (Drew 1997). Aven andra fragor eller erbjudande av
ett alternativ ger den forsta talaren en mgjlighet att gora en sjélvreparation. Enligt Seed-
house (2004, 36) fungerar dessa typer av férmildrande metoder savil i vardagligt tal som
i andraspraksklassrum.

I avsnitt 3.3.2 har jag diskuterat studier av reparationer i klassrum i relation till
preferensordningen presenterad i Schegloff m.fl. (1977). Sammanfattningsvis visar studi-
erna att reparationer i klassrum organiseras i forhallande till det interaktionella mal som
gors relevant. Reparationer initierade och utférda av andra har inte ndédviandigtvis lika
disprefererad status i klassrumssamtal som i vardagliga samtal (Lehti-Eklund 2002, 119;
Norrick 1991, 78-79; Seedhouse 2004, 163—179, van Lier 1988, 204), och Norrick menar
till och med att det kan vara mer ansiktshotande d& den andra initierar en reparation och
later den forsta talaren fullborda den, &n om den andra béde initierar och fullbordar repa-
rationen sjdlv.

D4 den andra initierar en reparation gors det oftast i turen direkt efter problem-
killan.'* Att inte reparera i foljande tur betyder foljaktligen att visa forstaelse eller god-
kiannande av foregdende tur. Genom att anvinda uppbackande fortséittningssignaler (con-
tinuers) visar den andra att han eller hon inte gor en reparation (Schegloff 1982, se ocksa
ten Have 1999, 117).

Det metodologiska kapitlet inleddes med en presentation av det empiriska féltet, fortsatte
med en reflektion av etiska och metodologiska beslut och konsekvenserna av dem samt
med en presentation av det empiriska materialet. I det avslutande avsnittet har jag demon-
strerat en tillimpning av nagra samtalsanalytiska grundstrukturer.

' Forkortningen NTRI, next turn repair initiators, anviinds for dessa vanliga reparationsinitieringar
(Schegloff 2000, 205).
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5 Att konstruera och forhalla sig till en ensprakig
klassrumsdiskurs

Syftet med avhandlingen &r att 6ka forstielsen av interaktionella mojligheter till och
begransningar av ldrande relaterat till sprék i ett tvasprakigt ssmmanhang. De fragor som
jag tar avstamp fran for att nd syftet dr anknutna till avhandlingens teoretiska referensram
i kapitel 3. Fragorna berdr den interaktionella organisationen av klassrumsdiskursen samt
sprakliga och larande aspekter i den. Den forsta frAgan dr: Hur deltar elever i sprékrelate-
rade sekvenser i klassrumsdiskursen? I detta kapitel presenterar jag ett antal sekvenser
som jag granskar interaktionellt med hjélp av samtalsanalys. Betydelsen och definitionen
av begreppet sprakrelaterade sekvenser har behandlats i avsnitt 1.2 och avsnitt 4.2.1. I de
komplexa situationer som klassrumsinteraktion innebér riktar jag fokus pa elevernas del-
tagande i sprakrelaterade sekvenser. Den andra frégan ar: Vad innebir elevers deltagande
for sprakrelaterat lirande? D4 samtliga sekvenser berdr olika aspekter av sprakrelaterade
handlingar skall begreppet sprakrelaterat ldrande forstas i vid bemérkelse. Jag kommer att
anldgga perspektiv pad méjligheter till sprakligt, frimst lexikalt, ldrande, men jag stravar
ocksa efter en forstaelse av mojligheter till &mnesméssigt och diskursmaissigt larande. De
sprékliga aspekterna i ett undervisningssammanhang &r sammanvidvda med de ldrande
aspekterna — ett ldrande som ber6r sprak, &mne och diskurs — och allting gors i interaktio-
nella processer. Jag anvinder foljaktligen sprékligt ldrande for det larande som direkt
beror sprdk, medan sprékrelaterat larande &r ett mer dvergripande begrepp for det ldrande
som utgar fran de sprakrelaterade sekvenserna och som técker diskurs, sprak och dmne.

Jag har i denna avhandling valt att ndrma mig lirande med en &ppenhet for de olika
mojligheter till lirande som, genom analysen av elevers och ldarares deltagande i sprak-
relaterade sekvenser, stiger fram i klassrummets komplexitet. I det avslutande kapitlet
diskuterar jag betydelsen av ldrande i relation till elevernas deltagande i klassrums-
interaktionen. Diskussionen bygger pé de interaktionella analyser jag gor i anslutning till
ett antal utvalda sekvenser.' Att pa detta sitt angripa materialet stegvis kan ses i for-
héllande till hur jag i enlighet med ett socialkonstruktionistiskt tdnkande betraktar del-
tagande som en utgdngspunkt for att forsta larande.

Kapitlet bestar av tre huvuddelar, som ytterligare 4r indelade i mindre avsnitt. I varje av-
snitt analyseras mellan tva och fem sekvenser, dér en viss aspekt i den sprékrelaterade
interaktionen belyses. Varje avsnitt avslutas med en sammanfattning av de dir ingdende
analyserna. Sammanlagt analyseras 21 sekvenser, vilka dr numrerade och namngivna.
Sifferraden efter sekvensnamnet anger fran vilket videoband sekvensen &r tagen samt
tidskoden for sekvensen. Den tredje raden anger deltagarna i sekvensen, det vill sdga de
personer som verbalt eller icke-verbalt agerar och vars deltagande analyseras. I av-
handlingens borjan, pa sid 12, finns en forteckning ver samtliga sekvenser.

! Urvalsprocessen presenteras nirmare i avsnitt 4.1.2 och 4.2.1.
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5.1 Ensprakighet i den offentliga klassrumsdiskursen

5.1.1 Elever och lédrare talar fram en ensprakig klassrumsnorm

I detta forsta avsnitt granskar jag hur ensprakighet gors till norm i klassrummet, for att i
de senare avsnitten nirmare g& in pa hur eleverna och ldrarna foérhaller sig till den en-
sprakiga klassrumsdiskursen.

Den forsta episoden dr ett exempel pa en kodvixling som en elev problematiserar. Se-
kvensen dger rum under en modersmaélslektion dér ett samtal har utvecklats till att handla
om cigaretter. Nagra elever bidrar med korta funderingar och berittelser och lararen
kommenterar dem. Samtalet &r organiserat i elev—lidrar—elevturer som ldraren styr genom
att for det mesta nominera féljande talare. Aven sjalvnomineringar gérs. Nikolas ricker
upp handen och fér ordet.

1. identitetsbevis
13: 00.14.52.8 — 00.16.09.3
Nikolas, lararen och Asta

1 Nikolas: na (0,5) laste du i tidningen °den h&ar®

2 [ (aken)

3 [((tittar rakt upp mot ldraren))

4 lararen: [om vad

5 Nikolas: (0,5) att tva (.)[tva sextonaringar gick & kopa
6 [l1dgger armarna 1 kors)) (0,6)
7 tobak ((flinar))

8 lararen: (0,5) nad ja ha int léast de

9 lararen: (.) ha de statt nu over veckoslute i tidningen
10 Nikolas: (0,5) ja a

11 lararen: va sto de mera dar

12 Nikolas: att (0,9) ((tittar hastigt uppdt)) sen fraga

13 [den dar

14 [((tittar ner, upp igen)) (0,6) [va-

15 [((tittar ner))
16 [dom gick & kopa sa

17 [((tittar upp igen)) da& de dar sa sa den [((tittar

18 at sidan))
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19 [(0,9)
20 [dom ska ge nan [lapp (0,7) sa (1,1)

21 [((tittar ner) [((tittar upp igen))

22 [nédn sen

23 [((tittar hastigt &t sidan)) (0,4) (gen)gav dom
24 de- (0,5) [sin

25 [((blicken hastigt snett &t sidan))

26 [°henkilétodistus?®

27 [ ((ser rakt pa ldraren))

28 lararen: mm identitetsbevis (0,4) j& for di som sitter i
29 butiken s& (0,5) om di e di e lite os&kra pa om
30 den h&r personen som kommer & koépa faktiskt e

31 aderton ar(.) sa har di ratt att fraga efter ett
32 sédnt dar identitetsbevis till exempel kor[kort
33 Asta: [AJ FAST
34 OM MAN E]

35 léraren: dar finns] (0,4) namne & ko- & sa finns de ett
36 b-foto pa en sa di som ser att ja faktiskt e

37 aderton ar

38 Asta: a- aj kan man fast fraga nago ocksa fast om man e
39 tusenhundra ar ((sitter med fétterna pa bédnken,
40 ler))

41 lararen: nd e de (.) Asta sitt ordentligt (0,5) e de en
42 manniska som de ser att den har e nog (.) sakert
43 6ver aderton ar sa da& fragar di int men di har
44 ratt att fraga av alla som ska képa(.)

Nikolas inledande fraga, na (0,5) ldste du i tidningen °den hdér° (rad 1) har funktionen av
en berittelseannonsering® i vilken Nikolas annonserar vad han kommer att gora, han
kommer att beritta en historia. Med den introduktionen ruckas de annars géllande
reglerna for turallokering och han fér ett utvidgat talutrymme (Sacks 1995, vol. 2, 222—
228; Sacks m.fl. 1974). Med om vad (rad 4) signalerar liraren att Nikolas skall fortsitta.
Nu har ldraren stillt sig i position som lyssnare till en berittelse, vilket innebidr att
Nikolas ges mojlighet till utokad tur. Nikolas ser s& gott som oavbrutet intensivt pa l4ra-

2 henkilstodistus (fi) — identitetsbevis (sv)
3 Jag har valt att anvinda den svenska termen berittelseannonsering som Norrby (1998, 137) anvinder for
“preface” (Sacks 1995).
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ren, som &r ganska nédra honom, d& han sitter langt fram i klassen. Blicken &r mestadels
riktad rakt mot liraren. Pa raderna 12—27 vinder Nikolas ett flertal gdnger hastigt blicken
at sidan och nedat och han genomfér sitt berittande med manga korta pauser. Pauserna pa
rad 14 respektive 19 och det dértill horande flackande med blicken har samband med
situationer da Nikolas anvénder uttrycken den hdr (rad 13) och den (rad 17), for en refe-
rent som kunde vara expedit eller ndgot motsvarande.

En intressant jimforelse hir 4r en sekvens analyserad av Mori (2004, 538-541),
som visar hur tvd vuxna studerande bland annat med hjilp av dgonkontakt gér ord-
sokningssekvenser till gemensamma projekt. Aven Kurhila (2001, 1102—1104) noterar att
ogonkontakt anvinds da den ena deltagaren soker spraklig hjélp hos den andra. Hér &r
forhallandet det motsatta; Nikolas vénder bort blicken fran l4raren pa dessa tvé stillen dér
han ersitter ord med den hdr och den. Nikolas inbjuder inte lararen att delta i ord-
sokningen, utan gor det till sitt eget projekt'. Att han dessutom med berittelse-
annonseringen skapat en mdjlighet att tala over turkonstruktionsenheter gor ldrarens
ingripande dnnu svérare. Pauserna och blickarna visar p& det problematiska i att sakna
lampliga ord i situationen, men Nikolas kommer vidare utan inblandning.

Strax efter det andra problematiserade den sdger Nikolas ndn lapp (rad 20-21), vil-
ket dven det problematiseras icke-verbalt i Nikolas hastiga blick nedat (rad 21). Anvénd-
ningen av ndn framfor sjédlva ordet ser jag som ett férbehall, ett sitt for honom att visa att
lapp inte &r det mest adekvata ordet. Nan anvénds pa nytt i ndrheten av kodvéxlingen (rad
22). Beldgg for anvindningen av ndn framf6ér kodviaxling till finska i samtal mellan
finlandssvenskar finns dven hos Saari (1989, 204-205), dir 4nda i mindre problematise-
rade talturer. D& Nikolas for andra gédngen skall tala om identitetsbevis kodviaxlar han till
den finska motsvarigheten henkilotodistus (rad 26). Denna kodvéxling, som sigs nagot
lagre dn det 6vriga talet, foregas av en paus och en hastig blick it sidan.

I och med henkilétodistus &r Nikolas firdig med sin beréttelse och liraren kan ta
over, vilket hon gor. Turbytet sker direkt och goérs med en uppbackning mm, varefter ldra-
ren i en reparation oversétter henkilotodistus med identitetsbevis (rad 28). Efter en kort
paus fortsétter hon, med ett inldgg av Asta, topikutvecklingen i f6ljande tur (rad 35—44).
Att anvinda en neutral uppbackning som ldraren gor hir, mm (rad 28), kan vara ett sitt att
vinna tid och bidda for en mer kriivande tur.” Hir fungerar den éndé framst som en kvit-
tering. Att se uppbackningar som visad forstaelse &r inte sjalvklart, men att ldraren hir
kvitterar och stodjer Nikolas tur innehallsligt blir klart av fortsdttningen da lararen ut-
vecklar topiken. Vissa likheter finns d&ven med initiering av reparationer som skjuts upp
till en senare tur, for att lyssnaren forst vill uttrycka samtycke (Schegloff 2000; Wong
2000).6 Har bade initieras och fullbordas reparationen av den andra direkt i samma tur,
men #nda med den fordrojningen uppbackningen innebir. I jamforelse med exemplen i
Wongs (2000) studie dr det hidr den sprakligt mer kompetenta som skjuter upp reparatio-
nen. Andé menar jag att det dven hir handlar om att orientera sig mot en gemensam for-

* Med Brouwers (2003, 542) definition av méjligheter till lirande forknippade till ordskningssekvenser
saknas dessa hir da den andra samtalspartnern inte inbjuds att delta i ordsokningen.

3 Det kan till exempel goras efter en tur innehéllande sjilvkritik eller ett kontroversiellt pastaende (Green-
Vinttinen 2001, 330).

® Se avsnitt 3.3.2.
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staelse. Eleven och ldraren talar fram en kontext, dér det kan finnas sprakliga brister, men
dédr man dndé har mojlighet att forstd varandra. Jag ser uppbackningens funktion framst i
att den formildrar reparationen och fungerar bekriftande och uppmuntrande (Kurhila
2001, 1094-1095, 1106). Lararen bade initierar och fullbordar den reparation av pro-
blemkéllan, som Nikolas uttryckt i sin problematiska tur. En reparation utférd av den
andra dr den typ av reparation som &r minst prefererad i vardagliga samtal (Schegloff
m.fl. 1977). Hér 4r det inte ett vardagligt samtal, utan ett klassrumssamtal dér ldraren
bade i sin roll i klassrummet och gillande sprakkunskap har en hégre position &n eleven.
Detta &r inte nodviandigtvis alltid givet och klart, utan talas, som i det hér fallet fram av
lararen och eleven. Reparationer initierade och fullbordade av den andra talaren &r vanli-
ga i samtal ddr deltagarna har olika status och kan i sjélva verket vara mindre ansikts-
hotande @n endast en reparationsinitiering (Kurhila 2001; Norrick 1991). Da reparatio-
nerna gors orienterar sig bédgge deltagarna mot de olika status de som samtalsdeltagare
har, de gér sina “omnipresent identities” relevanta (Kurhila 2001, 1104).

Lararens topikutveckling inleds med ja (rad 28), en partikel som atminstone i finska
samtal anvinds for att snabbt ateruppta huvudaktiviteten efter en reparerande sidosekvens
(Kurhila 2001, 1103). Oversittningen kan alltsi ses som en direkt och kort reparation i
en sidosekvens, som ldraren avslutar, varefter hon fortsiatter med huvudaktiviteten, att
diskutera kring identitetsbevis och cigaretter. Efter Astas provokativa inldgg pd rad 38—40
fortydligar lararen sig ytterligare. Enligt Kurhila utfors denna typ av direkta reparationer
utforda av den andra ofta s& kortfattat som mojligt, forstasprakstalaren can ’slip in’ the
correction as a piece of information for the NNS” (Kurhila 2001, 1104). Vanligt i denna
typ av forbigdende reparationer, “repair en passant” (Kurhila 2001, 1099) &r att den som
blivit reparerad i f6ljande tur upprepar det reparerade och dérefter sd snabbt som mojligt
atergar till huvudaktiviteten. Att Nikolas inte upprepar det reparerade, det vill séga identi-
tetsbevis, kan forklaras i att det dr liraren som allokerar turer och att hon har ritt till om-
fattande egna turer utan avbrott. Nikolas &dr klar, han har gett sitt bidrag till klassrums-
samtalet och har varken mgjlighet till eller behov av att upprepa det reparerade da lararen
nu i en lingre forklarande tur vénder sig till samtliga elever.

Trots de manga pauserna avbryter ldraren inte, utan ger utrymme for Nikolas att
uttrycka sig. Beréttelseannonseringen spelar hér en roll da Nikolas med den har utvidgat
sitt talutrymme och lyssnaren har relaterat sig som en lyssnare till en beréttelse.

Nikolas problematisering visar att hans taltur innehéller ett antal lexikala hinder.
Det behover inte betyda att han totalt saknar de svenska orden, men uppenbart &r i varje
fall att han har ”a momentary ’lack of words, a momentary problem of accessability”
(Auer 1984a, 57).” Dessa svarigheter hanterar han pa olika sitt, dels med omskrivningar
(den hdr, den ddr, var dom, den, nan lapp), dels med en kodvixling. Bade om-
skrivningarna och kodvéxlingen dr funktionella i och med att de hjidlper Nikolas att
komma vidare i berittelsen. D& Nikolas for forsta gdngen talar om identitetsbevis gor han

7 Pastaendet att kodvixlingen hir fororsakas av lexikal brist har jag tre motiv for. For det forsta omskrivs
ordet forst innan det kodvixlas, for det andra namner Nikolas i intervjun efterét att hans pappa, som &r
finsksprakig, har berittat historien for honom, och f6r det tredje kan inte termen identitetsbevis anses vara
frekvent i en sjuarings vokabulr.
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omskrivningen ndn lapp (20-21), medan han kodvixlar andra gingen. I det forsta
sammanhanget dr det mojligt for Nikolas att fortsétta berittelsen, trots att innehallet inte
gors helt klart, medan lapp for identitetsbevis inte ricker for att det skall bli en poing
med historien. Betriffande expediten rédcker det i den hér historien med vaga om-
skrivningar, men sammanhanget stéller andra krav pa identitetsbevis. D& han vid det
senare tillfillet skall tala om identitetsbeviset (rad 26) dr det nodvéndigt att vara tydlig,
varfor Nikolas utnyttjar den tillgdng han har till ett annat i klassen gemensamt sprék, fins-
kan. Det dr funktionellt, men 4nda problematiskt att kodvixla. Genom problematiseringen
gor Nikolas ordets andrasprakighet (Auer 1984a, 9) tydlig.® Nikolas talar i och med det
fram en ensprakig kontext, dir sprakalternering ar ett normbrott.

Kodvixling i klasserna gors langt ifran alltid i avsaknad av svenskt ord, men hir
tror jag alltsé att det dr fragan om lexikal brist. Jag vill &nda betona att mitt huvudsakliga
intresse inte ligger i att forklara orsaker till kodvéxlingar utan att f6rstd deras betydelse 1
olika sammanhang och deras bidrag till en forstaelse av och ett konstruerande av en
klassrumsdiskurs.

I det foljande granskar jag en sekvens som i stora drag pdminner om den forsta; en elev
kodvéxlar ett ord och lararen reparerar med det svenska ordet. Episoden dr fran en lektion
1 milj6- och naturkunskap da en elev, Ina, stir framme vid katedern efter att ha hallit ett
foredrag om &lgar. Efter foredraget utvecklas i klassen en diskussion kring &dlgar och &lg-
kollisioner. Sekvensen borjar dé lararen utser Samuel till foljande talare.

2. maskinplaten
24:00.28.38.4 — 00.29.07.4
Léraren, Samuel, Sam, Mariann, Joonas och en elev

1 lararen: Samuel

2 Samuel: tdnk om de hédnder s& att den dar algen vager

3 jattemycke sen kdr man [pa den

4 [ ((skrattande)) (hh) & sen
5 da: [((skrattar)) (.hh)

6 [ ((ser snett neddt)) dlgen flyger dar pa den
7 [dar ((visar en yta [med hdnderna))

8 Sam: [ ((vdnder blicken mot Samuel))

9 Samuel : [(0,4) [en °va heter de

10 [((allvarligare min))

11 [nu®

12 [((ritar med fingret linjer i luften))

13 Mariann: [ ((vdnder blicken mot Samuel))

8 Se avsnitt 3.3.3.
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14 Joonas: [ ((vdnder blicken mot Samuel))

15 Samuel: ((0,8)

16 <pellti’>

17 [((ler (hh) skrattar, tittar upp pa

18 ldraren)) [sen

19 Sam: [ ((vdnder bort blicken fran Samuel)
20 Joonas: [ ((vdnder bort blicken fran Samuel)
21 Samuel: kommer [de igen de dar

22 lararen: [maskinplaten

23 Mariann: ((vdnder blicken fran Samuel mot l&raren))

24 Samuel : [(0,4)

25 [((tittar hastigt ner, sen upp igen))

26 ja a [sen kommer den d&r fran de dar]

27 [ ((leende))]

28 [fonstre

29 [((skrattar))

30 <in dit i bi[len> ((skrattar)

31 elev: [nd sen bdrja vi[kdra

32 lararen: [vet du de hadnde &t mig (en v&nin-) en
33 av mina bekanta fdrra vintern sd va de en g- en
34 kvdll som han kérde hem fran jobbe sa va de en &lg
35 som kom (0,5) springande rakt fran skogen ut pa
36 vagen

Samuel fabulerar en historia om en &lg som flyger in i en bil (rad 2-29). Han sitter langt
bak i klassen och ar vind framét med kroppen och blicken. Hans pratar snabbt, ler och
skrattar mycket medan han beréttar. Liksom i det foregaende exemplet anvénder eleven
ett finskt ord. Har &r det pelti, som betyder plat och som han hér anvinder f6r motorhuv.
Liksom for Nikolas dr kodvixlingen problematisk dven for Samuel som gér mycket
interaktionellt arbete innan han kodvixlar. Icke-verbalt dr det synligt i hans kroppssprak
dé han vinder blicken nedét at sidan (rad 6), 1 hans allvarligare min (rad 10) och i att han
prosodiskt gor pauser (rad 9, 13) och drar ut pa sjdlva ordet pelti (rad 16) och verbalt i
omskrivningen den ddr (rad 6-7). For mycket uppmirksamhet skall dnda inte féstas vid
den ddr, da det dr uppenbart att Samuel anvinder uttrycket som talplaneringsord vid
manga tillfillen. Har anvénder han det i funktion av talplaneringsord (den ddr dlgen, rad
2) och som omskrivning (dlgen flyger pa den ddr, rad 6—7). Samtalstekniskt fungerar

% Pelti har direkta betydelser som pldt, blcick och spjcll, medan konepelti betyder motorhuv (direkt Sversatt
maskinplat).
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omskrivningarna dven som talplaneringsord d4 de de facto bereder utrymme och ger
Samuel tid att leta efter ord. Att Samuel anvénder pelti och inte det egentliga ordet kone-
pelti kan eventuellt ses som en formildring av kodvéaxlingen.

Liksom i foregéende fall 4r situationen fragan om en ordsdkning, med den skillna-
den att eleven hir tydligare, med en ords6kningsmarkdr (Brouwer 2003, 537) gor av-
saknaden av ordet relevant (rad 9-11). Trots att Samuel inte explicit gor ldraren — eller
ndgon annan — till deltagare i ords6kningsarbetet gor han, i jimforelse med Nikolas i
foregédende sekvens, med markéren ordsékningen till ett dppnare projekt i klassrummet.
Huruvida han verkligen med ords6kningsmarkéren inbjuder andra att delta eller stéller
fragan mer till sig sjélv dr oklart. Han anvénder till exempel inte blicken for att ta kontakt
med andra deltagare (Brouwer 2003, 537). Det 4r i varje fall inte lang tid en potentiell
hjélpare har pa sig att infoga det saknade ordet forrdn Samuel anvinder sig av kodvéxling
som en funktionell samtalsteknisk 16sning.

Intressant 4r att dd Samuels problem blir uppenbara, fran rad 7 framat, vinder tre av
de fem eleverna som syns i bild blickarna mot honom (Sam pa rad 8, Mariann pé rad 13
och Joonas samtidigt pa rad 14). Detta samspel gor det mojligt for dem att se de gester
han gor med hénderna och ddrmed att béttre forstd honom.

Begreppet som Samuel for tillfdllet saknar den svenska termen for ar vésentligt for
hans berittelse. Innan han kodvixlar férsoker han anvinda sig av andra samtalstekniska
medel. Till dem rdknar jag ordsokningsmarkoéren °va heter de nu° (rad 9-11) och for-
mandet av en motorhuv i luften (rad 7 och 12). Kodvixlingen dr en disprefererad hand-
ling och nir Samuel slutligen gér den visar han tydligt p& dess andrasprékighet (Auer
1984a, 9). Kodvixlingen fyller dnda sin funktion, Samuel kommer vidare och kan slut-
fora sin berittelse. Hans ansiktsuttryck dndras de facto under sjilva kodviaxlingen till ett
leende (rad 17), varefter han skrattar, tittar upp mot liararen igen och fortsétter beréttelsen.
Han kommer precis igng di hans taltur 6verlappas av lirarens maskinplaten'®(rad 22),
vilken fungerar som reparation initierad och fullbordad av liraren i andraturen. Over-
lappningar fungerar ofta s& att den ena talaren avbryter sig och den andra §vertar turen
(Londen m.fl. 1991, 48), vilket sker dven hir. Samuel avbryter sig, gor en kort paus, bade
i frdga om tal och skratt, tittar hastigt nedat mot golvet, kvitterar med ja, och fortsitter
efter ytterligare en mikropaus att skrattande beritta fardigt sin historia (rad 24-30). Det ar
mojligt att de ddr 1 de ddr fonstre (rad 26, 28) fungerar som en markering av att fonstret
inte ar den ritta termen. Men ordet récker for att fora beréttelsen vidare och lararen gor
inte heller uttrycket relevant.

Foljande episod utspelar sig en méndag férmiddag da ldraren gér igenom veckans pro-
gram och ldxor tillsammans med klassen. Léraren beréttar att eleverna under den aktuella
veckan kommer att arbeta med faglar i miljo- och naturkunskap (MN). Elevernas ldxa blir
att anteckna de faglar som de ser under veckan. Da ldraren presenterat denna uppgift
berdttar Tommi att han sett kanadagéss i Vik. Den plats Tommi hénvisar till hor till ett
naturskyddsomrade dér i synnerhet dkrarna anses vara betydelsefulla. De omtalas pa fins-
ka som Viikin pellot, direkt 6versatt Viks dkrar.

' Ordet maskinpldt ir inte korrekt, utan en direkt versittning av finskans konepelti. Den korrekta svenska
termen &r motorhuv.
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3. kanadahanhi
13:00.33.37.2 - 00.34.16.9
Lararen, Tommi, Mats, en elev och Ralf

1 léraren: sen har ni torsdagen (0,3)MN [ (0,7)

2 Tommi : [((tittar upp, ldgger
3 fingret mot munnen, tittar pd ldraren))

4 lararen: som egentligen e léaxa for hela veckan ni ska (0,4)
5 hela denna vecka f6lja me: (0,5) naturen dar ute
6 (0,3) vilka faglar ni ha sett under veckan & sa

7 skriver ni upp de pa ett papper

8 Mats: (0,6) aTj hemma

9 Tommi : ((tar fingret frdn munnen))

10 lararen: (0,3) ja

11 Tommi : ja ha sett i kanada- ja ha sitt dit i <Vviikin

12 pellot!'> si dit e sandina °kanadahanhi'?® ((tittar
13 rakt mot ldraren))

14 lararen: (0,3) °a& va e de pa svenska®

15 Tommi : na [int vet ja

16 [ ((vdnder huvudet mot sidan, ner, ler, slar

17 handen 1 bordet))

18 (0,4)

19 elev: [Ja ha sett krakor

20 Tommi : [((tittar upp))

21 Ralf: [ ((rdcker upp handen, tar ner den igen))

22 lararen: (.) [alltsa (.) [p& (0,5) &kern i Vik ha du

23 Tommi : [((allvarligare min))

24 Tommi : [((tittar ner)

25 lédraren: sett [(.)

26 Tommi : [((tittar hastigt upp)) jla:]

27 lararen: [kan]adagéass

28 (1,2)

29 Tommi : ((tittar ner)) nd m-nd dom ha dom ha ren fari

" Viikin pellot (fi) — dkrarna i vik (sv), direkt versatt Viks dkrar
2 kanadahanhi(a) (fi) — kanadagiiss (sv)
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30 dédrifran

31 ldraren: mf- [Jjust de (0,8) e de nan annan som ha sett
32 nanting annat

33 Tommi : [((tittar upp))

I pausen efter ldrarens MN visar Tommi att han riktar sin uppmirksamhet mot lédraren;
han tittar upp och tar fingret frin munnen (rad 1-3). Utan att ricka upp handen gor han en
sjalvnominering och inleder sin kommentar om kanadagéissen pa &krarna i Vik omedel-
bart efter lararens tur (rad 11). Han avbryter sig sjdlv och gor en omstart, drar ut pa for-
muleringen Viikin pellot och andra gangen han kodvixlar sinker han volymen en aning
och ldgger in sdnddna (rad 11-12). Tommi talar i ett ganska snabbt tempo och tittar un-
der denna forsta del av sekvensen rakt mot lararen.

Sekvensen innehaller tva begrepp som uttrycks pé finska; bendmningen pé akrarna i
Vik och den aktuella fagelarten, kanadagiss. Eleven problematiserar kodvéxlingarna,
men problematiseringarna dr inte lika komplexa som i de tidigare exemplen. I Viikin pel-
lot gor Tommi en prosodisk markér med den utdragna intonationen, medan kanadahanhi
foregas av sanddna och sigs med ldagre volym. Med Auers (1984a, 9) uttryck kan man
dven hér tala om en andrasprékighet som gors relevant. Anvindningen av sanddina fram-
for kodvixling finns dven i Saaris (1989, 204) studie av finlandsvenskt talsprak. Den om-
start Tommi gor fungerar som en sjdlvreparation av felsdgningen i kanada- (rad 11).

I kontrast till féregdende sekvenser reparerar inte ldraren kodvixlingarna direkt i
foljande tur, utan initierar endast en reparation, d& hon efter en mikropaus ddmpat stéller
fragan d va e de pa svenska (rad 14). Tommi avvisar en reparation med ett nekande. Han
sdger att han inte vet, samtidigt som han vénder bort blicken fran ldraren och ler. I det
samband som na forekommer ser jag att na hir fungerar som en inledning till en dis-
prefererad tur (Lehti-Eklund 1992, 176-177)."> Den turbytesplats som hirefter uppstér
anvénder en annan elev till att nominera sig sjélv till talare och till att férmedla sin fégel-
observation (rad 19), samtidigt som Ralf snabbt ricker upp handen och tar, efter att has-
tigt tittat pa lararen, ner handen innan lararen fortsitter i foljande tur. Ralf ar hela tiden
parallellt med handupprickningen upptagen med en annan del av lektionsprojektet, att
skriva och sudda i skoldagboken dér veckans planering skall fyllas i. Elevkommentaren
om krékor far inte ndgon notis, utan foljande larartur (rad 22, 25 och 27) &r en
omskrivande respons till Tommis tur. Den visar att Tommis respons inte var tillracklig
som reparation och lararens omskrivning fungerar nu i stéllet som en reparation. Det
lararen forst gor ar att explicit lyfta fram Tommis tur, “making of it an interactional busi-
ness in its own right” (Jefferson 1987, 97). D& Tommi inte gar med i den interaktionella
handlingen anvénder ldraren en annan metod. Hon gor ett utvidgat svar, dar hon inne-
héllsligt bekriftar Tommis kommentar, samtidigt som hon sprakligt och diskursmaissigt
reparerar den (Kurhila 2001, 1093).

De ménga pauserna i lararresponsen kan forstés pa olika sétt. De dr relaterade till de
kodvixlade uttrycken och fungerar, som jag snart kommer att visa, som erbjudanden till
Tommi att ta plats och sjilv fullborda reparationen. A andra sidan kan de ses som uttryck

13 Se fotnot 11 i avsnitt 4.3.3.
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for att det inte dr helt oproblematiskt for ldraren att smidigt dversitta de kodvéxlade be-
greppen. Det ena tolkningsalternativet utesluter inte det andra; ifall pauserna bottnar i att
lararen soker efter lampliga ord fungerar de #ndd samtidigt som potentiella turbytes-
platser.

Tommi 6verlappar reparationen med ett kvitterande ja pa ett stélle dér ldraren dnnu
inte ndmnt kanadagéssen. Kurhila (2001, 1105-1106) identifierar ett liknande fenomen i
en sekvens dér en sprakstuderande Gverlappar den reparation som forstasprakstalaren gor.
I Kurhilas exempel har dnda forstasprakstalaren hunnit séga storsta delen av reparationen.
Tommis sitt att Gverlappa da endast en del av reparationen ar gjord kan innebéra att han
anser att det viktigaste redan dr sagt. Tonfallet i hans ja &r forsvarande. Eventuellt for-
svarar han innehallet i det han sagt eller berittigar sin position efter att ha blivit tillratta-
visad for att han inte héaller sig till de 6verenskomna reglerna om sprakanvédndning i
klassrummet — en tanke jag strax ndrmare utvecklar. Han fortsétter temat i foljande taltur,
varefter lararen limnar Tommi och erbjuder andra att ta plats pa samtalsgolvet.

Béde bendmningen pa Viks &krar och kanadagissen kan ligga nidrmare hemma-
eller fritidssfiren &n skolans &mnesomrade, varfér de finska begreppen kan forstds som
”what comes to mind first” (Aarsaether 2003, 116). Trots att Viikin pellot inte sprakligt
sett dr ett ortnamn dr det mojligt att Tommi uppfattar det som ett sddant, vilket kan goéra
det besvérligt att Gversitta. Lararens °d va e de pa svenska° kan syfta pa savil Viikin pel-
lot som kanadahanhi, men jag ser det 4ndd som mera troligt att det (framst) &r det senare
som asyftas — dels dr det figlar som hér utgor temat, dels dr det den del av reparationen
som betonas av ldraren (rad 27).

I jamforelse med de foregdende sekvenserna arbetar Tommi inte med att finna de
svenska termerna. Inte heller det sétt han talar fram andrasprakigheten i yttrandet ar lika

tydligt.

Gemensamt i de tre ovan analyserade sekvenserna dr elevernas orientering mot en en-
sprakig kontext som gors tydlig i de interaktionellt komplexa turerna dir kodviaxlingarna
finns — problematiseringen dr som ndmnt mindre markant i kanadahanhi (sekvens 3).
Eleverna kodvixlar, i varje fall i sekvens 1 och 2, for att de (for tillfillet) saknar det
lampliga svenska ordet. De utnyttjar d& den mojlighet de har att anvianda kodvéaxling som
ett samtalstekniskt verktyg att komma vidare i samtalet, men de gor det disprefererat och
markerar pé sa sétt ordens andraspréakighet.

1 identitetsbevis (sekvens 1) och maskinplaten (sekvens 2) gor ldraren direkta 6ppna
reparationer i andraturen, reparationer som paminner om det som Kurhila (2001, 1099—
1107) kallar for reparationer i forbigdende. Dessa reparationer avbryter inte interaktio-
nen, utan utgdr korta sidosekvenser, som avslutas s& snabbt som mojligt, varefter delta-
garna fortsdtter med den huvudsakliga aktiviteten i samtalet, eller som Norrick (1991, 78)
beskriver en liknande situation: ”The second speaker acted to facilitate further interaction
toward what he or she judged to be the common goal, and followed a pedagogical moti-
vation with the corrective actions”. I maskinplaten (sekvens 2) gors reparationen dessut-
om &verlappande i elevens berittelse.'* Den blir andd minimalt kort; eleven gér en kort

' En forklaring till att reparationen gors forst efter att Samuel fortsatt, och inte direkt efter sjilva kod-
véxlingen, kan vara att lararen inte direkt kommer pa den svenska motsvarigheten. Ett argument for for-
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paus och sdger bekriftande ja innan han fortsétter projektet han ar upptagen med, att be-
rdtta historien. Kurhila (2001, 1103) visar att ett snabbt sitt att avhandla sprakrelaterade
sidosekvenser &r att personen som har reparerats upprepar det reparerade ordet — i finska
samtal ofta i en kombination med joo (ja) — varefter han eller hon fortsitter med den
huvudsakliga aktiviteten i samtalet. Samuel repeterar inte ordet, men hans ja efter repara-
tionen kan vara ett sitt att bekrifta reparationen pa det sétt som Kurhila beskriver. Utga-
ende fran intonationen i ja dr att det 4&ven mojligt att forsta ordets funktion som en bind-
ning tillbaka till berittelsen. Den 6verlappande reparationen leder till ett kort, men inte
storande, avbrott i elevens berittelse.

Elevens orientering mot problemet kan ocksé forstds som en inledning till en repa-
ration som eleven inte (for tillfillet) har kompetens att utfora, pd motsvarande séitt som
Kurhila (2000, 182; 2001, 1107) och Ohta (2000a) demonstrerar. D& den sprakliga repa-
rationen gors som en direkt och kort sidohandling, som i identitetsbevis (sekvens 1) och
maskinplaten (sekvens 2), gor lararen det innehallsliga i elevens tur relevant. Léraren
visar ddrmed intresse for elevens bidrag, som bekriftas och ges virde (Liljestrand 2002,
36-37; Nassaji & Wells 2000; Seedhouse 2004, 241-244). T och med det gors eleven till
en fullvirdig samtalsdeltagare i klassrummet (jamfor Lave och Wengers 1991)'°. Efter
elevens tur utvecklar lararen den topik som eleven introducerat. I identitetsbevis (sekvens
1) avslutar Nikolas sin tur med kodvéxlingen och behover séledes inte ldrarens reparation
for att kunna fortsitta sin beréttelse. Lararen utfor med reparationen dven tvé andra hand-
lingar, som jag snart nirmare kommer att ga in pd. Hon mojliggér sprakligt ldrande och
talar fram en ensprakig klassrumdiskurs. Det jag hir lyfter fram #r att reparationen
fungerar som en bekriftelse pa att lararen har forstatt elevens berittelse, trots kodvaxling-
en, och att elevens yttrande ges plats i klassrumssamtalet. Genom att utfora reparationen
bemoter lararen eleven diar denna interaktionellt har visat att det finns problem.
Reparationsinitieringen och reparationen blir pa sé sitt en orientering mot en gemensam
forstaelse (Schegloff 1991a, 157). Den gemensamma forstaelsen forstirks ytterligare av
den topikutveckling ldraren gor, i identitetsbevis (sekvens 1) om innebdrden av ett
identitetsbevis och om sambanden mellan identitetsbevis, alder och tobak, och i maskin-
platen (sekvens 2) med en personlig beréttelse om en hidndelse kring det tema som eleven
introducerat, en berittelse som dessutom inleds med att ldraren adresserar sig direkt till
Samuel med vet du (2, rad 32).

Gillande sekvens 2 (maskinplaten) vill jag lyfta fram négra tankar utgaende fran de
samtal jag senare forde med lararen respektive Samuel. I bakgrundsintervjun beskriver
lararen att hon upplever en balans mellan att forsoka fa eleverna att hélla sig till det
Overenskomna systemet i klassrummet, att eleverna skall tala svenska men vid behov kan
be om lov for att anvinda finska,'® och att ge eleverna majligheter att uttrycka sig utan

klaringen &r att ordet hon erbjuder de facto inte ar det korrekta, utan en egen hybrid variant. Aven senare
under samma lektion talar hon om maskinplat.

' Se avsnitt 3.1.2.

'® En tanke bakom principen om att be om lov att anviinda finska ord ir att eleverna sjilva skall fundera
efter innan de kodvixlar. En annan &r att fler elever skall involveras i att leta efter det saknade ordet (MD 8,
1. MD = minidisc; det forsta numret anger vilken minidisc samtalet eller intervjun finns pa, det andra
numret anger sparet pa minidiscen.)
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avbrott. Léraren sdger sig gora skillnad mellan elevturer med dmnesrelevanta svar och
elevernas friare berittande, sa att hon 4r sprakligt mer tillatande i forhallande till de fria,
personligare berittelserna. Med detta uttalande uttrycker ldraren att hon ser reparationer
vara besvirande. Lirarens handlande uttrycker nagot annat. Léraren reparerar trots att
Samuels bidrag dr av typen “friare berittelse”. Via ldrarens direkta reparation gar det
interaktionellt att forstd att denna typ av reparation i sjdlva verket dr odramatisk. Att lara-
ren inte foljer den intention hon har visar att det inte heller i de friare berittelserna ar
ansiktshotande att reparera eller att bli reparerad. Har &r det frigan om en motsatt situa-
tion till den som Seedhouse (2004, 175) analyserar, enligt vilken situationer d& ldraren
undviker att reparera har den f6ljden att det framstills vara ansiktshotande att gora fel.

I stimulated recall-samtalet med Samuel framkommer det att han ser pragmatiskt pa
lararens Gversittning; han anser den vara motiverad da det &r frigan om ett svérare finskt
ord som han inte riknar med att alla klasskamrater behérskar, medan det i friga om enkla
ord inte dr nddviandigt att liraren Gversitter. Han ser alltsa reparationen som lédrarens sétt
att underlitta klasskamraternas forstaelse.'’

Sekvens 3, kanadahanhi, skiljer sig ifriga om elevens orientering, men framfor allt
i friga om lirarens reparation frin de tvd forsta. Aven hir problematiserar eleven kod-
vixlingen, men mindre markant @n i sekvens 1 och 2. Lararens reparation gors i tvé steg,
forst med en initiering, °a va e de pa svenska°, (3, rad 14), da eleven forsitts i en situa-
tion ddr han 4r den som skall fullborda reparationen (Kurhila 2000, 182—-183; Markee
2004; Norrick 1991, 78-79) och sedan med att ldraren sjélv fullbordar reparationen (3,
rad 21-22, 25, 27). Det sitt som ldraren utfoér reparationen pa kan speglas mot ett antal
teorier. Reparationen skiljer sig fran de direkta och interaktionellt smidiga reparationerna
i sekvens 1 (identitetsbevis) och 2 (maskinplaten). 1 kanadahanhi (sekvens 3) gor lararen
en mer synlig och utforlig reparation, i likhet med det som Jefferson (1987, 97) kallar
“exposed correction”. Reparationen lyfts ut som ett projekt i sig som skall avklaras innan
man gar vidare och det &r eleven som hér gors till den som skall 16sa problemet. Situatio-
nen liknar den som Kasper (2004) redogor for, dir en spréakstuderande kodvéxlar till sitt
forstasprak da hon stéller en fraga, varpd den andra utvidgar responsutrymmet och ger
rum for en Oversittning — det vardagliga samtalet blir for en stund ett undervisnings-
samtal. Men i jamforelse med Kaspers exempel hjdlper inte ldraren hir — omedelbart —
eleven att komma vidare. Lirarens respons paminner dven om det som Markee (1995;
2000; 70-78; 2004, 583) kallar f6r motfraga, det vill séga da ldraren i stillet for att svara
pa en elevs fraga stiller en ny fraga i avsikt att hjélpa eleven. Markee konstaterar att en
dylik situation kan vara besvirlig for eleven som de facto har vint sig till ldraren
uttryckligen for att han eller hon har problem. Om Tommis kodvixling ar en f6ljd av (till-
fallig) lexikal brist, 4r den ett uttryck for att han inte kan béttre. Han presterar sitt bésta i
situationen med de medel han har till férfogande. Lérarens krav pa att han skall prestera
dnnu bittre fungerar da endast som en motfradga han inte fé6rméar svara pa. Det kan vara
utmanande och ansiktshotande att verlamna utférandet av reparationen till den mindre

171 samtal med elever i klassen framkommer det att det finns enstaka elever som inte behérskar finska s&
bra. Bland pojkarna lyfts tva pojkar fram som saddana som de 6vriga talar svenska med utanfor skolan (MD
5, 3).
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kompetenta i asymmetriska samtal (Kurhila 2000, 182; Norrick 1991, 78-79; van Lier
1988, 204). Eventuellt kan Tommis reaktion férklaras med det (rad 15-17).

Reparationsinitieringen gors, trots den exponerande formuleringen, med ldgre
volym, i en sidosekvens som inte ger den sa stor uppmérksamhet. Det gor reparationen
till ndgot som skall doljas, ndgot som man kan var forldgen 6ver (jamfor Seedhouse
(2004, 175 18). Det sitt ldraren formulerar fragan, att inleda med &, och den lidgre volymen
gor fragan till mer 4n en fraga, den blir en uppmaning till Tommi att halla sig till klassens
regler (3, rad 1). Fragan fungerar alltsd som en reparationsinitiering gillande savil de
sprakligt felaktiga formuleringarna, som gillande det sprakliga beteendet i klassen Gver-
lag. Det sitt Tommi bemoéter reparationsinitieringen pa visar att han inte vill eller kan
utfora reparationen; han gér inte med i den sprakliga sidosekvensen. Tommi besvarar
fragan omedelbart nekande och ger med sitt kroppssprék uttryck for att han upplever
situationen besvérande.

Reparationen gors till ett projekt i sig, vilket innebér att det finns utrymme att ut-
veckla reparationssekvensen (Jefferson 1987, 97). Samtalet mellan eleven och ldraren
koncentreras kring den sprékliga ytan och till samtalets funktion som réttesnore for klass-
rumsdiskursens sprakliga norm. De fagelobservationer, som under de foljande fem minu-
terna tas upp pa samtalsgolvet, utvecklas innehallsligt mer utforligt i lirarresponserna. ' I
sekvens 3 gors orienteringen mot spréket gemensamt av elev och larare, men jaimfort med
de tidigare analyserna (sekvens 1 och 2) &r ldrarens sprakliga utvikning sekventiellt mer
omfattande — och elevens orientering mot spraket mindre tydlig. Lérarens responderande
taltur fylls av uppgiften att kommentera elevens val av sprak. I den tidsméissigt be-
gransade situation dér ett elev—lararsamtal dger rum blir det inget utrymme &ver for en
innehéllslig kommentar. En parallell kan dras till Moris (2004, 538—547) observation om
att sprékliga diskussioner i sidosekvenser leder till att mindre tid star till férfogande for
huvudaktiviteten. Institutionella samtal med forhallandevis klara interaktionella mal ar
speciellt utsatta for denna kamp mot tiden (Kurhila 2001, 1100). Handlingen fran att 14ra-
ren initierar reparationen med °d va e de pa svenska° (3, rad 14) till att Tommi séger att
faglarna redan har “fari dérifran” (3, rad 30) utgor en sidosekvens till sjédlva aktiviteten,
att tala om faglar. Da sidosekvensen &r avslutad kvitterar ldraren Tommis sista kommen-
tar med just de (3, rad 31) och ddrmed &r samtalet med Tommi avslutat.

Vad gor ldraren da hon reparerar elevers kodvéxlingar? Som jag har diskuterat i avsnitt
4.3.4 fungerar reparationer som ett sitt deltagarna anvénder for att hantera problem som
forsvarar kommunikationen (Seedhouse 2004, 34) och att relatera till en gemensam for-
stéelse (Schegloff 1991a, 157). Problemet i de analyserade exemplen dr att eleven
anvinder finska ord, och som de detaljerade analyserna har visat gors detta interaktionellt
problematiskt bade av eleven och av ldraren. Forutom att direkt &tgdrda det inter-
aktionella problemet genom att erbjuda ett motsvarande svenskt ord gor lédraren med re-
parationen dven tva andra handlingar. Hon lyfter fram det for tillfillet saknade svenska
ordet infor alla elever i klassen och ger dem pa s sitt en mojlighet att utveckla sitt sprak

' Se avsnitt 3.3.2.
' En granskning av de foljande figelobservationerna som formedlas i klassen visar att di eleverna berittar
om de faglar de har sett — skata, korp och glada — stiller liraren i samtliga fall innehallsliga foljdfragor.
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(i det hédr fallet vokabuldr) och hon talar, liksom eleven, fram en ensprékig klassrums-
diskurs. Ett 6nskat sprakligt deltagande demonstreras alltsa, samtidigt som mojligheter
till ett lexikalt lirande skapas®® (Ohta 2000b). De olika typerna av arbete som reparatio-
nerna gor sker samtidigt och finns inom en och samma reparation. De kan interaktionellt
betonas mer eller mindre i olika reparationer (jamfor med olika perspektiv inom
klassrumskontexten, Seedhouse (2004, 208-215%"). D4 jag nu forsoker skilja pd dem gor
jag det for tydlighetens skull. Jag diskuterar forst det diskursrelaterade arbete reparatio-
nen gor.

I sekvens 1 (identitetsbevis) och sekvens 2 (maskinplaten), liksom i ett flertal av de
sekvenser jag behandlar senare i kapitlet, demonstrerar eleverna i interaktionellt sett
komplexa ordsokningssekvenser att de (for tillfillet) har problem med att uttrycka sig pa
svenska. Som jag diskuterat i avsnitt 3.3.3 har tvasprakiga individer i samtal med andra
tvésprakiga mojlighet att anvinda den tillgdng de har till ett annat sprdk som verktyg i
ménga samtalstekniska funktioner, varav en &r att vid lexikal brist anvinda ord fran det
andra spraket (Auer 1984a, 8-9). Den mojligheten utnyttjar eleverna hir, vilket visar att
de riknar med att sidvil larare som atminstone de flesta klasskamraterna forstar dem.
Kodvixlingen gors dnda inte oproblematiskt. De interaktionellt komplexa strukturerna i
samband med kodvixlingen gor det tydligt att eleverna utfor en disprefererad handling®
(Pomerantz 1984). Att anvinda finska under lektionen goérs problematiskt av eleven.
Genom att utféra kodvéxlingen i strukturellt komplexa turer talar eleven fram en en-
sprakig klassrumsdiskurs.

I fraga om sekvens 2 (maskinplaten) utgér det diskursrelaterade arbetet en be-
tydande del av den roll reparationen har. Reparationens sekventiella placering, efter att
eleven har avslutat den sprakliga sidosekvensen och fortsatt sin berittelse (2, rad 22),
innebdr att reparationens arbete huvudsakligen é&r, i linje med den riktning eleven stakat
ut, att tala fram en ensprakig klassrumsdiskurs och att erbjuda det efterfragade ordet pa
svenska. Lararen gor den sprakliga normen i klassrumsdiskursen relevant, inte for att
Samuel inte skulle kdnna till den, utan for att det hor till 1drarens uppgift. Det pastaendet
kan hér ses lokalt i relation till det nérhetspar, som eleven initierar med sin ordsdkning.
Trots att ldrarens reparation inte behovs for att hjédlpa eleven att komma vidare i be-
rdttelsen, dr den 4nda en respons pa elevens fraga, elevens bade verbala och icke-verbala
begdran om hjilp. I andradelen ger ldraren det efterfragade ordet, samtidigt som hon be-
kréftar det som eleven redan gjort, nimligen talat fram en ensprakig klassrumsdiskurs.
Léraren och eleven talar alltsa tillsammans fram en institutionell kontext, ett klassrum dar
den inre normen &r att anvinda svenska ord, att tala svenska.

Da kodvéxlingen i sekvens 2 (maskinplaten) inte gors vid en turbytesplats, som
fallet &r i sekvens 1 (identitetsbevis), ar det inte lika enkelt for ldraren att gora reparatio-
nen som det dr da foljande tur dr lararens. Kodvéxlingen i sekvens 2 foregés dndé av en
ordsokningssekvens innefattande en ordsokningsmarkér (2, rad 9-12). Det hade alltsa

2T det samtal jag forde med lararen efter identitetsbevis (sekvens 1) lyfter dven ldraren fram bigge aspek-
terna; hon ville ge Nikolas och resten av klassen det svenska ordet och dven paminna dem om att svenskan
dr det forvintade spraket i klassrummet (MD 13, 1).

2l Se avsnitt 3.3.2.

2 Se avsnitt 4.3.3.
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varit rimligt att l4raren reparerat direkt d& det blev uppenbart vilket det saknade ordet ir,
det vill sdga dé eleven kodvéxlar, men som jag konstaterat kan den férdrojda reparationen
bottna i att ldraren inte sjdlv genast finner den ritta svenska motsvarigheten. I och med
kodvixlingen kommer eleven vidare med berittelsen och &r alltsd inte mera for berittel-
sens skull i behov av det svenska ordet. Att han har kommit f6rbi problemet tydliggérs
dven 1 att tva av de klasskamrater som vénde sig mot honom under ordsdkningen nu har
vént bort blicken; de behdver inte lingre se pa honom for att férstd vad han menar. Om
ordsokningssekvensen betraktas som sidosekvens har eleven redan avslutat den. I och
med kodvixlingen atergar han till den egentliga aktiviteten, det vill sdga att beritta en
historia.

Reparationerna i de analyserade sekvenserna gor ocksa sprakligt arbete. Da lararen
hogt infor hela klassen lyfter fram det svenska ord som eleven saknat skapas mojligheter
till ett lexikalt larande (Ohta 2000b). Huruvida eleverna efter detta tar till sig det svenska
ordet dr, med den ansats som jag arbetar med, av mindre betydelse. Att visa att elever och
larare pa detta sitt talar fram mojligheter till larande &r tillrackligt intressant. Mojlig-
heterna till sprakligt larande géller inte endast fér den elev som &r direkt involverad i
samtal med lararen. Som Ohta (2000b; 2001) och Seedhouse (2004) hidvdar kan &ven
ovriga elever pé ett mindre synligt och horbart sétt gora sig till deltagare i interaktionen
och didrmed konstruera mgjligheter till ett individuellt larande. Jag har tidigare konstate-
rat att ldraren, i turen efter elevens beréttelse, fortsdtter med samma topik som eleven. I
sekvens 1 (identitetsbevis) belyser ldraren dessutom betydelsen av det kodvéxlade ordet.
Eventuellt kan problematiskt utférda kodvéxlingar uppmuntra ldraren till att géra en
semantisk utveckling av det kodvixlade begreppet. Att lararen hamnar i en position da
hon 4r tvungen att bidra med det svenska ordet betyder dnda inte att ldraren gor eleven till
icke-kompetent i friga om betydelsen av det saknade ordet. Men det dr mojligt att ldraren
ser en osdkerhet hos eleven och dirfor gor en begreppsutredande sidosekvens, vilken
samtidigt kan fungera som en bekréftelse pa att lararen verkligen har forstatt eleven.
Lararens forklaring av sambanden mellan identitetsbevis, alder och tobak i sekvens 1
(identitetsbevis) ser jag salunda som en férdjupning mot en gemensam forstaelse for ele-
ven och ldraren (Schegloff 1991a, 157). Kodviéxlingen kan i dylika fall d4ven bidra till en
amnesmadssig utveckling av samtalet.

Jag har tidigare diskuterat Ohtas (2000a; 2001) och Seedhouses (2004, 242-243)
forstaelse av begreppet den ndrmaste utvecklingszonen (ZPD) i sprdkundervisning och
sven relaterat det till olika tolkningar av ZPD som Kinginger (2002) analyserat.”> Den
tolkning av den nidrmaste utvecklingszonen i sprakundervisningssammanhang, som Seed-
house (2004) gor kan kritiseras for att vara styrande frén lararens sida, d& det “potentiel-
la” i Seedhouses exempel dr liktydigt med det sprakligt normativa. Ser man lédrares
omformulerade reparationer av sprakligt bristfilliga elevturer’® ur ett annat perspektiv,
ser man en ldrare som uppvisar ett intresse for det innehallsliga i elevens yttrande. I
sekvens 3 (kanadahanhi) dr det inte heller friga om endast en direkt omskrivning, utan
hér ges eleven mgjlighet att komma med och reparera. Situationen kan alltsa ses som 14-
rarens strdvan att tala fram elevens ndrmaste utvecklingszon efter att Tommi avvisat en

> Se avsnitt 3.1.2.
* Formuleringen bristfilliga innefattar hir savil sprakligt felaktiga yttranden som yttranden pa fel” sprak.
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reparationsinitiering med att sdga na int vet ja (3, rad 15). D& Tommi inte 6versitter ytt-
randet gor lararen det sjdlv. Ralfs hastiga handupprickning handlar eventuellt om att han
ser frdgan vara riktad till samtliga elever, men endast Tommi erbjuds att svara. Lirarens
omskrivning (3, rad 20, 22, 24) fungerar som delar av en reparation som Tommi ges
mojlighet att komma med och utfora. Att ldraren forsoker skapa mojligheter f6r Tommi
att sjdlv reparera gors med sma medel: dels uppritthéller ldraren kontakten med honom,
trots att tva elever forsoker ta plats pa samtalsgolvet (rad 18-19), dels finns det i ldrarens
reparation pauser fore de begrepp som Tommi uttryckt pé finska och som ldraren nu
langsamt 6versitter. Utan Tommis bidrag ser reparationen ut pa foljande sitt: (.) alltsa (.)
pa (0,5) dakern i Vik ha du sett () kanadagdss. 1 den inbidddade omskrivningen kan pau-
serna fungera som initiativ till Tommi att medverka i reparationen. Aven ldrarens alltsd
kan fungera som reparationsinitiering. D& Tommi inte snabbt utnyttjar pauserna till att ta
6ver turen fullbordar ldraren reparationen. Som jag ser det ingar det luckor, reparations-
initieringar, i sjilva reparationen, dir Tommi erbjuds méjlighet att delta.”> T langsamt
tempo och med pauseringar talar liraren alltsd fram elevens nidrmaste utvecklingszon.
Tommi gor inga forsok att sjalv bidra till reparationen.

Liksom i de tidigare sekvenserna ger ldraren med sin overséttning Tommi och de
ovriga eleverna tillgang till de svenska orden samtidigt som Tommis bidrag innehallsligt
bekriftas da det upprepas i sin helhet infor hela klassen. Att eleverna far hora fagelarten
pa svenska kan av lararen uppfattas vara visentligt da temat hér ar faglar.

Sammanfattning av sekvenserna 1-3
Léraren och eleven talar fram en ensprakig klassrumsdiskurs och samtidigt en méjlighet
att anvénda de resurser som en tvasprékighet innebir som samtalstekniskt verktyg. Detta
gors medan de samtidigt 4r orienterade mot verksamheten som de dr upptagna med. Kon-
kretiserat pa en av sekvenserna dr det med Seedhouses (2004, 208-215) begrepp friga
om arbete pa olika kontextuella omraden. I frdga om mikrokontext dr fokus pa typen av
handling, till exempel genom att Nikolas beréttar en historia och darfor tillats halla turen
over flera mojliga turbytesplatser, samt pd den lexikala brist som eleven interaktionellt
gor relevant i sina talturer, och vilken kan 16sas genom problematiserad kodvéxling. En
annan kontext 4r den institutionella med klassrummet och dess ensprakiga norm och léra-
rens roll som undervisare och som den sprakligt (och d&mnesméssigt) mer kompetenta
deltagaren. En tredje kontext dr den som gestaltas av den svensksprakiga klassen i en
finskdominerad omgivning, en omgivning dér det 4r naturligt att anvdnda kodvéxling i
olika samtalstekniska syften. Som den interaktionella analysen visar gors dessa kontexter
relevanta i interaktionen och de konstrueras gemensamt av ldraren och eleven.
Sekvenserna har visat att reparationer fullbordade av den andra inte #r ansikts-
hotande. Det kan forstds mot bakgrund av att problematiseringen av kodvéxlingen utgar
frén eleven, av att deltagarna orienterar sig mot att den som reparerar i detta sammanhang
ar mer kompetent och av att aktiviteten — att bidra i klassrumssamtalet och vara en full-
virdig deltagare — gors till viktigare &dn det ansiktshotande det eventuellt kan innebéra att
bli reparerad. Dessa aspekter gors relevanta av bigge samtalsdeltagarna och uttrycks

% Med traditionell andraspraksterminologi benimns denna typ av lirarrespons pa engelska elicitation och
ses som ett sitt att locka fram den rétta formuleringen av eleven (Lyster & Ranta 1997, 48).
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bland annat i den interaktionella strukturen och i en lyhordhet for den andra. Med repara-
tionerna gors bade sprakligt och diskursméssigt arbete.

Sekvenserna dr sdledes exempel pa det komplexa handlandet som elever och lirare
utfor i interaktion. De &r exempel pé hur elev och ldrare konstruerar institutionen skola,
en ensprakig skola i en starkt finskdominerad omgivning dir det &r tillatet for elever att i
langa sekvenser fundera kring ett svenskt ord, dér det &r funktionellt mdjligt, men inte
prefererat att kodvéxla och dér elever och ldrare talar fram en ensprdkig klassrums-
diskurs.

5.1.2 Ensprakighet uttryckt i gruppsamtal och presekvens

Foljande sekvens, i tvd delar, demonstrerar hur fyra pojkar som jobbar tillsammans i en
grupp deltar i sprakrelaterade sekvenser, inom gruppen och i samtal med ldraren. Efter
sjilva analysen speglar jag sekvenserna i férhallande till de tre tidigare analyserade.

Analyserna utgér fran tva samtal fran samma lektion. Det &r frigan om samma ele-
ver upptagna med samma arbetsuppgift. Det ena samtalet dr ett undantag i mitt material —
och i1 synnerhet bland analyserna — dé l4raren inte dr med bland deltagarna. Jag har valt
att ta med det for att fortydliga de val eleverna gor d& de samtalar med ldrare.

Sekvenserna &r fran en lektion i miljo- och naturkunskap déir eleverna dr indelade i
grupper, med uppgift att diskutera och utfora uppgifter pa ett arbetsblad om vattnets
kretslopp. Eleverna har bildat grupper péa tre—fyra personer som sitter tillsammans runt
bankar och bord i klassrummet. Léraren gar runt i klassen och diskuterar med eleverna
kring arbetet. Det dr ganska hog ljudniva i klassrummet. I den forsta sekvensen funderar
fyra pojkar, Emil, Mats, Tommi och Samuel pa den andra uppgiften, som gér ut pa att i
text och bild férklara hur regn uppkommer. De sitter ganska néra varandra med blickarna
ner i pappret, och i borjan ligger Samuel med Gverkroppen over bordet. Strax innan
sekvensen inleds har de beslutat att hoppa 6ver en uppgift som de har problem med och
att férsoka pé foljande, den i analysen aktuella, i stillet.

4 a. de kommer usva
4:00.53.12.8 -00.53.40.9
Mats, Tommi, Samuel och Emil

1 Mats: [<hur utvecklar regn skriv och> rital] >ja

2 [((ldser 1 uppgiftspappret))]

3 Mats: (ohb) [molnen molnen<

4 [ ((slar ihop handflatorna upprepade ganger))
5 Tommi : [ (ohb)

6 Samuel: [ ((sdtter sig upp))

7 Emil: [ (ohb) ja kan skriva

8 [ ((tar pappret fran Mats))

9 Mats: [tr- traffas 1 varandra

10 [((tittar pa Emil, sen pa Tommi))



11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

Tommi :

Samuel:

Mats:

Samuel:

Tommi :

Samuel:

Tommi :

Emil:

Mats:

Tommi :
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[nda na na
[((tittar pd Mats))
naha [ (ohb)

[((tittar ner pa pappret))

[j& d-de kommer [salama?®®

[((riktar blicken rakt fram )
(0,5) n& (.) ja vet hur de kommer de
[kommer
[((tittar pa Tommi))
[de: EEEEZ7 ((tittar pa Samuel))
<°de kommer [usva®® s& [nousee?’ de dit upp s&
[((tittar pa Emil))

[((lyfter upp handen
regnar de de e ju (ohb)° >((tittar pa pappret))
sdnker handen igen))

[(vet ni int va) e [usva
[ (ohb)
[((ldgger sig mot bdnken))
((vdnder sig hastigt med irriterad min mot Tommi))
nd >int e de nu sa< [(0,4) de kommer fran have a
[((tittar pa Tommi))
[ ((pekar med fingret pa
pappret)) sen kommer de nan fulkt
[j& su- sumu kommer
[ ((lyfter upp
opp s& gar de i pilvina®® & sen regnar de ner

handen, hdller den uppe, f6r ner den igen))

Sekvensen &r, pa grund av pojkarnas konkurrens om talutrymme och motstridiga ésikter,
nagot komplicerad for att demonstrera det jag hir vill, ndmligen deras anvidndning av
kodvixling. Liksom klassrumssamtal dr polyader interaktionellt komplexa, bland annat
av den orsaken att det finns fler alternativ vid turallokering (Sacks m.fl. 1974).

28 salama (fi) — blixt (sv)

27 sumu (fi) — dimma (sv)

2 usva (fi) — dimma, dis (sv)
2 nousee (fi) — stiger (sv)

30 pilvi (fi) — moln (sv)
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Mats laser upp frdgan (rad 1) och fortsitter direkt darefter att presentera sin egen
teori (rad 3—4, 9—10). Samuel protesterar (rad 13—14) och ldgger fram sin teori (17-19,
21-26). Aven Tommi protesterar mot Mats (rad 11-12) och ger sina forslag (rad 20, 27—
28, 34-37). I 6verlappningar och med icke-verbala medel som blickar, kroppsrorelser,
forandrat taltempo (hastigare pa rad 1-3, ldngsammare pé rad 21-24) och ddmpad volym
(rad 21-24) kdmpar Mats, Tommi och Samuel om talutrymmet och om att féra fram sin
asikt. Vid sjalvnominering giller det att inleda sin tur sa tidigt som mojligt, vilket leder
till 6verlappningar (Sacks m.fl. 1974). Att fa och halla plats pa samtalsgolvet och vinna
de andras uppmaérksamhet dr i den hir sekvensen ett viktigt projekt med det huvudsakliga
maélet att 16sa uppgiften och att helst vara den som har det ritta svaret. Det betyder att
reparationer av andra forekommer rikligt i sekvensen. Att reparationerna inte &r proble-
matiska visar att deltagarna gor utforandet av den gemensamma uppgiften till det centra-
la; i det arbetet ingér reparationer som delar av verksamheten (jamfor Lehti-Eklund 2002,
119).

Interaktionella analyser av tvasprakiga samtal har visat att kodvéxling anvinds som
ett verktyg i konkurrens om talutrymme (Evaldsson 2003; Steensig 2003). Hér har inte
kodvéxlingen den funktionen; kodvéxling leder inte hér till att man far ordet. Den har
heller ingen lierande funktion, vilket kunde vara en mojlighet i pojkarnas kamp om var-
andras stod (jamfor Aarsaether 2003; Cromdal 2001; Evaldsson 2003; Guldal 1997).

Under sekvensen, som varar strax under en halv minut, anvinder eleverna fem
olika finska ord sammanlagt sju ganger. De tre elever som huvudsakligen tivlar om tal-
turerna kodvéxlar, och det gors 1 samtliga fall pa ett oproblematiskt sétt; kodvaxlingarna
foregés eller efterf6ljs inte av pauser och de ingér inte i ordsokningsaktiviteter. De gors
inte heller med fordndrat tempo eller volym. Samtalet pdminner om de helsingfors-
svenska vardagssamtal som Saari (1989) beskriver, samtal dér enskilda finska ord smidigt
fogas in’'. Att det kodviixlade ordet pa vissa stillen betonas forefaller ha mer att géra
med att pojkarna kdmpar om att fora fram sina teorier och de dir ingdende natur-
vetenskapliga fenomenen — dimma och dis (rad 20, 21, 27). Att kodvéxla &r alltsa i detta
samtal ingen disprefererad handling; pojkarna talar fram en starkt uppgiftsrelaterad
konkurrensbetonad kontext dir tvasprikighet och kodvéxling inte utgér ndgot normbrott
(jamfor Saari 1989). Det betyder inte att kodvéxlingarna dr utan funktion i sekvensen.
Den funktion de har 4r att de genom att bidra till smidighet fungerar som verktyg i kon-
kurrensen om samtalsgolvet. D4 pojkarna anvinder det ord som “comes to mind first”
(Auer 1984a, 60) innebir det att pojkarna kan uttrycka sig snabbare och didrmed inte ge
utrymme for de andra att komma in i samtalet. En analys av héndelserna efter denna
sekvens visar att det krévs en hel del arbete innan pojkarna kommer fram till motsvarande
svenska termer f6r en del av begreppen.

Uppgiften &r inte 16st vid sekvensens slut. Pojkarna fortsitter ytterligare all den tid
de har till férfogande med uppgiftspappret, vilket dr 17 minuter efter sekvensens slut.
Deras fortsatta arbete med uppgiften koncentreras i hog grad till begrepp, och dér
speciellt kring att jimfora de svenska och finska termerna, samt kring organisatoriska
fragor kring vem som skall fungera som sekreterare och tecknare i gruppen.

31 Se avsnitt 3.3.3.
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Under den korta sekvensen &r eleverna starkt uppgiftsorienterade. Genom att ta
stillning mot varandras &sikter ligger de till delar i den gemensamma kunskaps-
konstruktionen. Att anvidnda finska termer for de fenomen de talar om 4r inget problem
for dem. Trots att pojkarna dr oense om sakfragan, hur regn uppkommer, vill jag hivda
att de inte har nagra problem med att f6rsta eller uttrycka sig for varandra. De fyra poj-
karna dr helt koncentrerade pa att utféra en skoluppgift, och de gor det pa ett sétt som for
dem &r det smidigaste i en grupparbetssituation, ndmligen att anvénda tillgéngen till tva
sprak som en resurs (jamfor Saari 1989; 2003).

I sekvensen orienterar sig eleverna mot olika kontexter: mot en uppgiftsrelaterad
kontext genom att anvidnda tvasprakigheten som resurs i konkurrensen om samtalsgolvet
och i utférande av uppgiften, mot en dmnesrelaterad kontext genom orienteringen mot
uppgiften och mot en institutionell kontext genom att de anvidnder svenska som det
huvudsakliga samtalsspraket (Seedhouse 2004, 208-215).

Emil, Mats, Tommi och Samuel, har arbetat tillsammans i drygt tio minuters tid da léra-
ren kommer fram till deras grupp. Hon ber pojkarna fundera pa hur de skall presentera
sitt arbete for klassen, vilket eleverna tidigare har fatt veta att de skall gora. Utan att ha
blivit uppmanade av ldraren att redogéra for hur de har utfort uppgiften bérjar pojkarna
berétta och visa pa pappret hur de har resonerat. Léraren fortsétter nu initierad av elever-
na att tala om deras svar pa fragan och ber dem forst om en nidrmare forklaring till bilden.
I forklaringen talar Tommi och Mats om dimma, och nu stiller ldraren fragan om hur det
blir dimma.

4 b. levii
5:00.01.47.1 - 00.02.04.4
Léararen, Mats, Samuel och Emil

1 lararen: (0,9) men hul blir de [dimma d&

2 Mats: [ ((vdnder blicken fran

3 ldraren rakt fram)) na de blir <dimma> ((tittar
4 ner mot pappret))

5 Samuel: [(0,4) oa- de de bli (.) de blir sa& dar att

6 [((tittar rakt fram))

7 (0,5) fukte kommer s& dar & sen (.hh) levii?2 de
8 [s& sen

9 Emil: [ ((bSrjar le))

10 Samuel : blir de di[mma att man int ser ((tittar ner mot
11 bordet))

32 Jevii (fi) — breder ut sig (sv)
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12 Emil: [ ((vdnder sig mot och tittar pa Samuel))
13 (Emil) : nar man [ (e (ohb) de: e de)

14 lararen: [breder ut sig

15 Mats: ja breder ut sig

16 Emil: [eiku®® int dimma [ (pa-)

17 [((tittar pa Samuel))

18 [(tittar ner))

19 Samuel: Ja:

20 ldraren: men hur uppstérT dimma egentligen

Lararens fraga (rad 1) visar sig inte vara litt att besvara. Mats inleder en respons och flyt-
tar strax blicken fran lararen, samtidigt som han drar ut pa dimma och slutligen avbryter
sig sjdlv och tittar ner mot pappret (rad 2—4). Samuel fortsitter oa- de de bli (.) de blir sa
dar att (0,5) fukte kommer sa ddr a sen (0,3) levii de sa sen blir de dimma att man int ser
3 4(rad 5-8, 10-11). Strax efter att Samuel har sagt levii de borjar Emil att le och lite
senare, i slutet av Samuels taltur, vander han sig leende om mot Samuel. Samuel proble-
matiserar inte kodvixlingen. Han ser rakt fram under hela talturen och talar prosodiskt
och volymmdssigt jamnt, efter en tvekande inledningen d& han tar over efter Mats av-
brutna respons. Efter Samuel bérjar Emil en taltur som snart 6verlappas av lirarens repa-
ration breder ut sig (rad 13—14). Det 4r frigan om en reparation i forbigdende (Kurhila
2001, 1099-1107), en direkt och Oppen reparation som gors i en minimalt kort sido-
sekvens. Den gors dverlappande, men det &r inte talturen dér problemet finns som ver-
lappas, utan dérpa foljande taltur. Emil hinner precis inleda sin tur (rad 13) da ldraren
Overlappar och reparerar. Reparationen av Samuels /evii gérs genom att det icke-korrekta
byts ut mot det korrekta. Trots att det &r frdgan om olika sprédk och ldraren helt enkelt
oversitter det finska ord Samuel anvént, menar jag att reparationen dr jamforbar med
motsvarande reparationer av den sprakliga formen, vilka enligt Kurhila (2001, 1103) ut-
fors ”in a straightforward way, by plainly repeating the errorness part of the prior turn in
a modified (standard) form”. Efter denna typ av reparationer i férbigdende &r det vanligt
att den som reparerats upprepar det reparerade, men Samuel reagerar varken verbalt eller
icke-verbalt pé reparationen — han fortsétter att titta ner mot nagra pennor i handen som
han leker med. Diaremot reagerar Mats. Han upprepar ldrarens reparation, i kombination
med ja (rad 15) — vilket fungerar som ett sitt att halla reparationssekvensen kort — och
ddrmed &r reparationen bekréftad och deltagarna kan atergé till den huvudaktivitet som de
ar upptagna med (Kurhila 2001, 1103). Uttrycket levii/breder ut sig anviands i denna

* Eiku, egentligen ei kun (fi) — nej, utan (sv), ir en partikel som i Lehti-Eklunds (2002, 130—131) under-
s6kning hor till de finska ord som oftast infogas i annars svenskt tal. Om mgjligheterna att anvinda partik-
lar som reparationsinitieringar i finska (och svenska), se avsnitt 4.3.4.

3 Uttrycket dimma att man int ser anvinder pojkarna tidigare i sitt samtal. Vid ett tillfille d4 de funderar
kring olika begrepp forklarar Samuel dimma genom att siga dimma e sant om man int ser bra, ett uttryck
som &ven Mats lite senare anvénder.
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sekvens for forsta gngen. I pojkarnas samtal innan ldraren kommer till deras bord har de
inte talat om att dimma, eller ndgot annat, skulle breda ut sig.

D4 den sprékliga reparationen dr utford orienterar sig Emil mot &mnet. Han inleder
en reparationsinitiering till Samuels, och i och for sig lararens, dimma, da han hastigt
vinder sig om mot Samuel, flackar med blicken och sédger eiku int dimma och avbryter
sig sjilv (rad 16-18). Eiku markerar hir en sjilvreparation (Lehti-Eklund 2002, 131;
Sorjonen & Laakso 2005). Vid 6ppna reparationer av den andra dr det, som jag ndmnt,
vanligt att en upprepning f6ljer (Kurhila 2001, 1103). Nu har Emil endast initierat och
inlett utférandet av reparationen och det finns ingenting att upprepa. Emil vet att dimma
ar fel begrepp, men han ir dndé oséker pa vilket som &r det rétta; eleverna har trots om-
fattande arbete inte kommit fram till vad det egentligen &r som breder ut sig. Det finns
alltsa inget Samuel kan upprepa, men han bekréftar reparationen om att det i varje fall
inte 4r dimma med att séga ja: (rad 19).

Det ord Samuel kodvixlar hor inte till de &mnesmaissiga begreppen eleverna har kimpat
med. Samuel problematiserar inte kodvaxlingen. Det goér ddremot Emil och Mats, som pa
olika sitt gor Samuels kodviaxling och den dirpa f6ljande lararreparationen relevant. Emil
gor det genom att med lite generad min leende vinda sig mot Samuel i samband med
hans kodviéxling, Mats genom att bekrifta reparationen. Trots att Samuel oproblematiskt
kodvixlar i samtal med ldraren gor de tva andra en ensprékig norm gillande. Da de re-
agerar for Samuels rikning visar de att de utgér en grupp, ett kollektiv ddr medlemmarna
dr upptagna med att visa upp for lararen vad de som grupp astadkommit. Liknande hand-
lingar, det vill sdga situationer dir enskilda deltagare agerar som representanter for en
grupp, har identifierats av Lerner (1993, 237-240) och Egbert (1997). Mats och Emil
arbetar p4 att framstilla gruppen som en sprakligt kompetent grupp, en grupp som kénner
till och héller sig till den enspréakiga klassrumsdiskursen. Att kunna 4r i detta klassrum att
kunna pa svenska varfér Samuels kodvéxling sitts i parentes.

Ett av de arbeten som den direkta reparationen utfor &r att géra den sprakliga dis-
kursen relevant. Ddrmed bekréftar ldraren i reparationen det som Emil mer subtilt har
visat, ndmligen en norm om svenska i klassrumssamtal. D& Mats upprepar reparationen
uttrycker han i gruppens namn en orientering mot normen, samtidigt som han till-
sammans med ldraren ser till att reparationssekvensen forblir kort. En ensprakig norm
giéller alltsd ocksa i elev—ldrarsamtal da de fungerar som ett av flera parallella samtal i
klassrummet.

Reparationen gor ocksa sprakligt arbete genom att ldraren i den erbjuder det korrek-
ta svenska uttrycket. Pojkarna dvergar till att senare i arbetet, medan lararen fortfarande
star vid deras bord, anvinda formuleringen sprider ut sig, ett uttryck som dven ingar i den
korta text de skriver om vattnets kretslopp. Reparationen har inte ndgon storre betydelse
for Samuel i fraga om att slutfora turen, d& han har redan har anvént kodvéxlingen i den
samtalstekniska funktionen. Diaremot har reparationens sprakliga arbete betydelse dven
pa langre sikt. DA ldraren anvénder uttrycket fungerar det som ett godkédnnande dven av
pojkarnas forstaelse av sjdlva uppgiften — den gemensamma forstdelse som lararen och
pojkarna, hdr Mats och Emil, gér gillande &r sévil spraklig som dmnesméssig.

Efter arbetet med att gora samma sprakliga diskurs géllande ar det aktuellt att ater-
vinda till det som &r interaktionens syfte, att visa hur gruppen utfért uppgiften. Trots att
Emil inte har nagon ersdttning for begreppet dimma gor han det tydligt att det enligt
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gruppen inte dr det bésta begreppet (rad 16-18). Han arbetar pa att visa upp gruppens
amnesmaéssiga kompetens pa ett liknande sétt som han och Mats tidigare arbetat med att
visa upp gruppens sprakliga kompetens. Emils reparationsinitiering understéds av Samuel
(rad 19), men reparationen fullbordas inte. Léraren anvinder fortséttningsvis samma be-
grepp d& hon upprepar sekvensens forsta fraga nadgot modifierad (rad 20, 1). Léraren hal-
ler under samtalet med eleverna fast vid det begrepp de anvénder och forsoker & dem att
fordjupa sina forklaringar.

Sekvensen har manga gemensamma drag med de tre tidigare, men ger ytterligare
djup till forstaelsen av ensprakighet i klassrummet. Med ett utdrag fran ett samtal pojkar-
na emellan (sekvens 4 a) och ett dér pojkarna samtalar med ldraren (sekvens 4 b) har jag
askadliggjort hur elevernas deltagande i sprakrelaterade sekvenser, ddr lararen &r franva-
rande respektive nirvarande, skiljer sig och hur de ddrmed gor olika kontexter géllande.
Da jag jamfor pojkarnas samtal dér ldraren dr en av deltagarna (sekvens 4 b) med hel-
klassamtalen i sekvenserna 1-3 &r en skillnad att eleven som kodvixlar inte sjélv proble-
matiserar kodviaxlingen, men att andra elever i gruppen gor det. Det visar dels att en-
sprakighet dven giller i denna typ av samtal, dels att den sprakliga korrektheten gors till
en del av gruppens kompetens. Trots att eleven som kodvixlar inte gor det problematise-
rat, reparerar ldraren, liksom i sekvenserna 1 (identitetsbevis) och 2 (maskinplaten) 1 en
kort och direkt sidosekvens, som avslutas av eleven innan deltagarna atergar till den
huvudsakliga aktiviteten. Lérarens reparation gor liksom i de tre tidigare sekvenserna
olika arbeten, ett diskursrelaterat och ett sprakigt arbete. Dértill gor reparationen i denna
sekvens dven ett d&mnesrelaterat arbete i och med att eleverna i det fortsatta arbetet tar
fasta pa det uttryck lararen anvénder i reparationen.

Angéende utvecklingen av sekvensen vill jag &n en ging papeka att initiativet till en
topikutveckling kring det innehallsliga i uppgiften kommer fran eleverna. Lararens re-
spons, i vilken hon utmanar deras forstaelse utgéende fran deras begrepp, skall ses i ljuset
av detta elevinitiativ.

Den sista sekvensen, som belyser elevernas och ldrarens gemensamma konstruktion av en
ensprakig klassrumsdiskurs, demonstrerar ytterligare en mojlighet for eleverna att hantera
ensprakigheten, nimligen att anvinda sig av en presekvens.” Sekvensen utspelar sig en
mandag morgon dé eleverna berittar om veckoslutet. Den inleds med slutet av ldrarens
kommentar till féregéende berittelse, varefter Daniela far ordet.

5. Kotka
1: 00.36.29.6 — 00.36.58.0
Liraren och Daniela

1 lararen: ja sa& blev avbrutna popcorn e val gott (1,3)
2 Daniela
3 Daniela: nad ja vet int va de [heter pd svenska=

% Inneborden av presekvenser forklaras i samband med analysen.
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4 [((lyfter blicken mot
5 ldraren))

6 =men ja vet va de heter pa& [finska (.hh)=
7 lararen: [mmT

8 Daniela: =sa: [vi va: pa 1l[6:da i Kotka

9 [ ((blicken ner))

10 [((blicken mot l&raren))
11 lararen: jaha (1,7) vet du att ja kdnner en ldrare
12 som jobbar de finns en liten svensk skol-
13 fast de f-skola dar fast de en ganska

14 (0,7) finsk ort men en liten svensk skola
15 har dom (0,7) & ja k&nner en av l&rarna dar
16 (0,5) jaha (1,7) va va de- va gjorde du i
17 Kotkal

Daniela inleder sin taltur med att snabbt séga na ja vet inte va de heter pa svenska men ja
vet va de heter pa finska (rad 3—6), drar in andan och fortsétter sa: vi va: pa lo:da i Kotka
(rad 8). Dér avslutar Daniela sin tur med blicken vilande pa ldraren. Under turen Gver-
lappar lararen med mm, Daniela drar in andan och fortséitter. Hon gor ingen egentlig
paus, annan dn den som inandningen fororsakar.

Danielas sitt att inleda samtalet kan ses som en forstadel i en presekvens, en pre-
sekvens som fungerar som en forberedelse for fortsittningen (Sacks 1995, vol. 1, 685—
692). Presekvensers funktion har av ten Have (1999, 114) beskrivits som “to check
whether a certain condition for a possible next action exists”. D& Daniela séger att hon
saknar ett ord pa svenska, men kan det pa finska, dr det en slags kontrollerande forvar-
ning om att hon kommer att anvénda ett finskt ord. Utgéende fran intonationen dr funk-
tionen av nd 1 detta sammanhang snarast ett sitt att inleda en ny topik, framfor ett uttryck
for osdkerhet eller disprefererad handling (se Lehti-Eklund 1992). Hur beméter da lararen
denna forstadel av presekvensen? Det dr inte frigan om den allmédnna fraga—svar-typen
av presekvens. Daniela stiller inte ndgon frga och ldraren invéntar foljaktligen inte hel-
ler ett stille att besvara en fraga. Det rdcker med en bekriftande uppbackning, vilken
fungerar som presekvensens andradel. Vid finska 6verlappar lararen med ett uppbackande
mm? (rad 7), en typ av mm-uppbackning som bland annat kan fungera som fortsittnings-
signal och som kvittering. D& uppbackningar av denna typ forekommer i en pagéende tur,
vilket hér dr fallet, fungerar de ofta som fortséttningssignaler, ofta vid potentiella tur-
bytesplatser, och signalerar da att lyssnaren inte gér ansprak pé taltur. Hir finns ingen
turbytesplats, men ddremot kan Danielas tur jimforas med den typen av problematiska
turer som backas upp for att talaren skall fortsétta. Green-Vinttinen (2001, 171-172) ana-
lyserar ett samtal dir det i tvekljud och pauser dr uppenbart att talaren har problem att
formulera sig, varfor valet av uppbackning ses i férhéllande till den problematiska turen.
Problemet i Danielas tur uttrycks direkt och samtidigt finns det utgdende fran prosodin
forvintningar om att hon kommer att fortsétta. Léraren ger med uppbackningen tecken till
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Daniela att fortsétta trots att hon har vissa problem (Green-Vinttinen 2001, 115-118,
157-184). Jag liknar presekvensen vid den typ av presekvenser som anvinds fére berit-
telser i syfte att ge ritt till utékad tur. Har ratificerar inte uppbackningen ritten till utokad
tur, men rétten till tur pa fel sprak.

Det sitt pa vilket Daniela gor presekvensen berittar ndgot om den kontext hon gor
gillande. Hon forvéntar sig ett jakande svar, vilket gir att utldsa i det lugna normala
tempot hon anvinder samt i hennes val att inte stélla en fraga utan att enbart meddela att
hon kommer att kodvéxla. Att Daniela gor denna presekvens visar samtidigt, liksom i
samtliga hittills analyserade sekvenser, en orientering mot en ensprakig offentlig klass-
rumsdiskurs. D& hon pa detta sétt meddelar ldraren att hon helst skulle hélla sig till
svenska om hon bara kunde, ber hon samtidigt om forstéelse for att hon bryter mot nor-
men. Med presekvensen visar hon att “kodvixlingen” &r disprefererad. Att tala fram den
sprakliga normen for klassrummet kan ricka och fungera som ett sétt att halla sig till
normen. Presekvensens funktion som en ”sondering av samtalsterrdngen” (Norrby 1996,
108) kombineras hir alltsd med en diskursméssig positionering. Daniela uppvisar inget
tvivel om att hon har mgjlighet att delta i klassrumssamtalet 4ven om hon anvinder ett
finskt ord, men med presekvensen framstéller hon sig som en elev som helst skulle delta
pa det diskursmissigt riktiga spraket.

Presekvensens andradel utgérs alltsa av ldrarens uppbackning, som fungerar som en
kvitterande fortséttningssignal, med vilken ldraren visar att hon noterat Danielas problem
och att hon godkénner en fortsittning. Presekvensen, lararens respons och elevens
egentliga berittande gors interaktionellt smidigt. Det ensprakiga klassrummet gors rele-
vant, samtidigt som ldraren och eleven visar att det &r mojligt att fringd normen.

Danielas korta berittelse har sin plats i ett sammanhang dir eleverna fritt beréttar
vad de har gjort under veckoslutet. Denna typ av samtal kdnner eleverna till, vilket bland
annat syns i att nagra elever pa eget initiativ, efter att ldraren hélsat god morgon, inleder
lektionen med att ricka upp handen for att borja berdtta om veckoslutet. Samtalen utgar
fran eleverna och ldraren foljer upp med innehallsliga frdgor. Det innebér att eleverna och
lararen under dessa samtal talar fram en kontext dar fokus &r pa det innehdllsliga och dér
reparationer utfors pa ett sitt som liknar det i vardagliga samtal (Seedhouse 2004, 46).
Aven under denna episod visar ldraren att det innehallsliga #r av intresse d& hon i respon-
sen till Danielas tur utvecklar topiken (rad 11-17). Annu efter rad 16 fortsitter ldraren
och eleven ytterligare i ett tiotal talturer att samtala om Danielas vistelse i Kotka.

Problemet, som far Daniela att inleda beréttelsen med en presekvens, berdrs dér-
emot aldrig. Ordet som Daniela menade att hon inte “visste pd svenska” var namnet pa
staden Kotka. Da staden Kotka inte har nagot sirskilt svenskt namn finns det ingenting
som ldraren kan ersétta Kotka med. Eventuellt kan lirarens egen anvéndning av namnet
Kotka fungera som en omvénd inbdddad reparation till ndgot som inte behdver repareras.
Det kvarstar d4nda att det sprakliga dilemmat aldrig berérs. Orsaken till att Daniela inleder
presekvensen, det vill séga hennes ovisshet om att Kotka saknar ett sarskilt svenskt namn,
gors inte relevant. Att Daniela i sjdlva verket uttrycker sig alldeles korrekt bekriftas ald-
rig f6r henne eller for hennes klasskamrater. Pa sa sitt saknas hir den sprékliga dimen-
sionen som jag har visat 4r en av funktionerna hos de reparationer som ldraren gor i se-
kvenserna 1-4.
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Sammanfattning av sekvenserna 4-5

Med de tre forsta sekvensanalyserna framgick det att ensprakighet dr norm i klassrums-
diskursen samtidigt som det finns en mojlighet for eleverna att anvianda resurser som en
tvasprakighet innebir. I de tva senare sekvenserna analyseras olika sitt pa vilka eleverna
hanterar den ensprakiga klassrumsdiskursen. Det visar sig att enskilda elever i grupp
problematiserar en annan gruppmedlems kodvéxling och ddrmed framstiller gruppen som
sprakligt kompetent, som en grupp som kénner till och haller sig till den ensprakiga klass-
rumsdiskursen. Ett annat sitt som elever anvinder sig av for att hantera ensprakigheten ar
att tala fram den i en presekvens. P& si sitt kan elever visa att kodvixling &r dis-
prefererad, men mojlig. Den interaktionella analysen i sekvens 5 (Kotka) gor det klart att
eleven riknar med att kunna frdngé den ensprakiga normen, vilket ldraren i en upp-
backning bekriftar.

En analys av ett elev—elevsamtal belyser elevernas mojlighet att i samtal, dér ldraren
inte deltar, anvinda sin tvasprakighet som resurs i konkurrensen om plats pa samtals-
golvet. I den kontexten gors kodvéxlingen interaktionellt oproblematiskt, samtidigt som
eleverna gor den institutionella klassrumskontexten relevant genom att anvianda svenska
som det huvudsakliga samtalsspraket.

5.2 Begréansningar 1 den ensprakiga klassrumsdiskursen

5.2.1 Deltagande

De sekvenser som jag sd hdr ldngt har analyserat har gjort det tydligt att ensprakighet
prefereras i1 klassrummet och att det 4r ndgot som bade elever och lirare orienterar sig
mot. Syftet med det hdr avsnittet &r att 6ka forstaelsen av hur deltagarna forhaller sig till
den ensprakiga klassrumsdiskursen. I avsnitt 5.2 analyserar jag sekvenser i vilka jag ser
att den ensprakiga klassrumsdiskursen innebir olika slag av begransningar for elevernas
deltagande i klassrummet.

Foljande sekvensserie pa tre delar (6 a, 6 b och 6 c) utspelar sig under en moders-
malstimme dir halva klassen 4r narvarande. Fokus ligger pa den tredje delen, dér jag ana-
lyserar interaktionen mellan ldraren och en elev, Minna. Minnas svar utgér den andra
delen pa ett ndrhetspar, vars forstadel ldraren presenterar i den forsta sekvensen (6 a, vi
kan ju gora en massa saker). For att den tredje sekvensen skall komma till sin rétt, krdvs
en ndrmare granskning av hindelserna som utspelar sig innan. I den forsta delen skriver
lararen ordet kan pé tavlan och ber eleverna att i tur och ordning berdtta om nagonting
som de kan gora:
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6 a. vi kan ju gora en massa saker
13:00.09.08.9 — 00.09.54.3
Léraren, Asta, Albin, Minna, Teemu, Nadine, Tuomas, Tim och Nikolas

0o J o o w N

O

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24

25

l&raren:

Asta:

léraren:

Albin:
Albin:

lararen:

Albin:

léraren:

((Albin,

léraren:

Tuomas:

lararen:

((Albin,

lararen:

Albin:

léraren:

Albin:

Nikolas:

Albin:

lararen:

nu ska ja skriva ett <litet [ord
(ohb) [den h&r vagen ditat a
den’®-
(0,8) Asta
(0,7) ja vet [va du skriver
[ ((rdcker upp handen, stiger upp fran
stolen, tar ner handen igen))
pa tavlan ((skriver pa tavlan))
ahd de va int sa

(8,1) °e de nan som kan l&dsa va de star dar®

Teemu, Nadine, Tuomas, Tim rdcker upp handen))

(3,2) Tuomas
kan ((tar ner handen))

(0,6) kan

Teemu, Nadine, Tim tar ner handen))

(1,0) vi kan ju gbéra en massa saker vi kan en
massa ni kan en massa saker (3,7) nu ska ni fa
berdtta (0,8) en i gangen va ni kan [gdra (1,1)

[ ((rdcker upp
handen) )
Albin >du far s&dga en sak som du kan<
[mm: ee: [ja kan: na fast simma
[ ((rdcker upp handen, vdnder sig mot Albin))

[ ((tar ner handen))

du kan simma®

Nu ska ni fa berdtta en i gangen va ni kan gora, sager lararen, varefter hon i tur och ord-
ning ger eleverna taltur. Efter att ha skrivit ordet kan pa tavlan och sagt att eleverna kan
gora en massa saker och kan en massa saker haller hon en paus, varefter hon presenterar
uppgiften. Pausen och det dérpa foljande betonade nu ger uppmaningen tyngd, och med
det betonade en (i gangen) blir det ocksa klart att samtliga elever skall ge sitt bidrag. Det
ar frdgan om en typ av interaktionssekvens som ofta féorekommer i de lagre klasserna, en
turtagning dar manga elevturer gors offentliga (Sahlstrom 2003). Lararens fraga eller

3 Astas taltur ingér i ett bianksamtal, som hér avslutas.
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uppmaning utgér forstadelen i ett nirhetspar, medan eleverna i turallokering ges mojlig-
het att bidra med varsin andradel, en andradel som hér &r relativt 6ppen. Det enda kravet
ar att det skall handla om nagot som eleverna kan. Handlingen fortsétter direkt i sekvens
6Db.

6 b. ja kan ingenting

13: 00.09.54.3 - 00.11.18.2

Liraren, Tuomas, Nikolas, Kalle, Nadine, Elias, elev 1, elev 2, elev 3, Asta, Teemu och
Ada

26 ldraren: Tuomas

27 Tuomas : ja kan ga

28 lararen: Nikolas

29 Nikolas: ((tar ner handen))

30 lararen: (2,0) va kan du

31 Nikolas: aj va:had

32 lararen: sdg nanting som du kaln

33 Nikolas: [s&dg sist mig

34 lararen: (0,7) okej Kalle

35 Kalle: ja e bra pa <ingenting>

36 lararen: ja du kan no: en massa s&g nanting som du kan gora
37 Kalle: me [ja kan i[ngenting

38 Nadine: [ ((rdcker upp handen))

39 Tuomas: [spela gogo

40 Elias: (0,7) spela data

41 Kalle: (1,0) jla kan ing-

42 elev 1: [bugg lego

43 elev 2: bygga (lego) ((skrattande)

44 elev 3: byglga lego ((skrattande))

45 lararen: [fundera Kalle du kan ja vet att du kan en
46 massa

47 Kalle: men <ja kan int naga> ((lutar sig mot handen,
48 grimaserar, tillgjord rést))

49 lararen: dad far du fundera en stund sa& kommer ja tillbaks
50 ti dig ocksa (.) Asta

51 Asta: ja att man kan ata (.) ja kan &ata

52 lararen: ja-a (.) Elias

53 Elias: klattra i trad

54 lararen: (1,1) klattra i tradd mm (.) e- Nadine
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55 Nadine: [ja kan ee-e- 1 s& da- skrinna®’ ja sa dar

56 [((tar ner handen))

57 lararen: (0,7) 44 Teemu

58 Teemu: sova

59 lararen: (0,7) du kan sova mm (0,5) Ada

60 Ada: [(7,7)

6l elev: [ jJa vi- ((ler)) (2,5) e den da

62 lararen: va kan du Ada

63 (6,9)

64 lararen: du kan ocksa en massa saker (1,1) ja vet du héaller
65 [ganska m-mycke pa me [sport

66 Ada: [ ((skrattar)) [((tittar pa Asta))

67 lararen: (1,1) Ada va brukar du gbdra

68 Ada: (1,7) &:h int vet ja

69 lararen: (0,7) ja kommer tibaks ti dig om en liten stund sa
70 da ska du fundera ut va du kan (0,8) Tim

Innan jag gar in pa den sprékrelaterade delen av sekvensen (sekvens 6 c, ja kan spela) vill
jag kommentera den del av sekvensen som transkriberats ovan (rad 26—70) pa nagra
punkter. Att berétta vad man kan visar sig inte vara endast en mdjlighet, utan en obliga-
torisk uppgift. Lararen gar radvis igenom alla elever. Tva av eleverna, Kalle och Ada,
responderar inte sé att talturerna fungerar som lampliga andradelar (Kalle pa rad 35, 37,
41, 47-48; Ada pa rad 60, 63, 66, 68), vilket ger ldraren anledning till olika slag av repa-
rationsinitieringar. Reparationsinitieringarna utgérs av upprepning av uppmaningen,
nérhetsparets forsta del (rad 36, 62) och forsok att ringa in ett 1ampligt svar (rad 64—65).
Da Kalle och Ada &nda inte ger en reparation som tillfredsstéller ldraren séger hon att hon
aterkommer till dem senare (rad 49-50, 69—70). Var och en av eleverna forvintas alltsa
bidra med en ldmplig respons.

En annan aspekt jag vill lyfta fram dr att det inte visar sig vara alldeles neutralt att
tala om nagot som man kan gora. Kalle gor i sina responser uppgiften prestationsladdad,
hans forsta svar dr ja e bra pa <ingenting> (rad 35), och dven hans foljande talturer
handlar om att han inte kan ndgot. Forslagen som hans klasskamrater ger duger inte.
Prestationsmassigt enkla och neutrala svar ger ddremot Tuomas som sdger att han kan ga
(rad 27) och Asta som sdger att hon kan dta (rad 51). Efter Tim kommer turen till Minna
(6 ¢, rad 73).

37 Skrinna ir en finlandism for dka skridsko.
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6 c. ja kan spela
13:00.11.18.2-00.11.58.5
Tim, ldraren och Minna

71 Tim: ja kan la- spela playstation & (.hh) léasa

72 tidninga:

73 lédraren: ja Minna

74 Minna: [jJa ve- ja kommer int ihdg va den ddr ena saken
75 [ ((vdnder blicken frdn ldraren, lutar dt sidan))
76 heter pa svenska ((lutar huvudet i hdnderna))
77 ldraren: (0,5)>ja va menar du sag de pa finska da<

78 Minna: (0,6) [n- n&d ja vill int

79 [ ((skrattar, skakar pa huvudet)

80 lararen: (0,5) e de nanting du brukar gdra hemTma

81 Minna: (0,6) °den [da: ja kan den da:°

82 [((tittar kisande rakt fram))

83 (8,1) ((ser hastigt upp mot taket)) n-ja

84 [kan spela

85 [((lyfter blicken mot taket))

86 [°massa <saker>° ((vdnder blicken mot ldraren))
87 [ ((skakar lite pd huvudet, allvarligare min))
88 lararen: (0,4) menar du ett instrument eller spela pa

89 da[torn eller [spel-]

90 Minna: [n&: ((rdtar pa sig, drar huvudet bakdt))

91 [instr]ument

92 lararen: instrument [viket instrument kan du spela

93 Minna: [((lutar huvudet i ena handen, tittar
94 neddt, upp pa ldraren))

95 [°nd [fiol®°

96 [ ((tittar hastigt at sidan))

97 [((tittar mot l&raren))

98 lararen: (0,7) [mm (0,5) [na& Nikolas

99 Minna: [ ((drar upp mungiporna))

100 [((flyttar blicken mot Nikolas))

I denna sista del av sekvensen demonstreras tydligt den komplexitet som kan finnas i till
synes enkla klassrumshandlingar (Hall & Walsh 2002; Kasper 2004, Markee 2004;
Mehan 1979; Mondada & Pekarek Doehler 2004, Mori 2004; Seedhouse 2004). Att delta
i denna interaktion handlar om lingvistisk kompetens, om att forhélla sig till klass-
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rummets sprakliga diskurs och om att ge ett lampligt svar infor klasskamraterna — forut-
om om det grundliggande att forsta uppgiften. Minna svarar inte pa lirarens uppmaning
att beridtta vad hon kan gora, utan initierar i stillet en inbdddad problemsekvens: ja ve- ja
kommer int ihdag va den ddr ena saken heter pa svenska (rad 74-76). Hon vet alltsa
begreppsmaissigt vad hon vill sdga, men saknar den svenska termen. Léraren sdger i na-
got forcerat tempo ja va menar du sdg de pa finska da (rad 77). Da Minna skrattande ska-
kar pa huvudet och séger att hon inte vill utfér hon en disprefererad handling; hon avbojer
det erbjudande hon fér av lédraren, att tala finska (Pomerantz 1984). Med den handlingen
talar Minna fram en ensprakig klassrumsdiskurs dir hon placerar sig som en som vill
folja normen (rad 78-79). Storsta delen av interaktionen mellan Minna och léraren utgors
av en sidosekvens som bestér av en ordsokning. Denna inleds redan pa rad 74 och fortgér
till rad 95 d& Minna sdger na fiol. Att Minna problematiserar sin mgjlighet att svara, med
hénvisning till lexikal brist, kan ses som en inbjudan till ldraren att delta i ordsokningen
(rad 74—76). Men den hjélp ldraren ger, erbjudandet att anvinda finska, avvisas av Minna.
Minna orienterar sig dels mot uppgiften, att sidga nagot hon kan, dels mot sprakliga
aspekter, att finna det rétta svenska ordet, dels mot institutionen, att halla sig till den en-
sprakiga norm hon talar fram (Seedhouse 2004, 208-215). Dirtill ingér en orientering
mot sociala relationer. Att forhalla sig till manga olika kontexter samtidigt kan innebéra
att det uppstér en viss konflikt dem emellan; Willett (1995) talar om att elever i sitt del-
tagande i klassrummet navigerar mellan klassrummets konkurrerande subkulturer.

Minna vet fran borjan vad hon “kan géra” men hon kan inte uttrycka sig pé ritt
sprak i klassrummet. Léraren fortsitter att forsoka ge henne hjdlp i ordsdkningen genom
att ta reda pd mer information kring begreppet (rad 80). D& Minna inte besvarar lararens
frdga gor hon inte heller ldraren delaktig i ordsokningen (Brouwer 2003, 539-540). Bég-
ge erbjudandena om hjilp i ordsokningen avvisas alltsd av Minna. Att Minna gor ordsok-
ningen till sitt eget projekt forstérks av att hon har blicken bortvénd frén ldraren under
hela den tid hon arbetar med sitt svar dnda fram till att hon ger sitt férsta svarsforslag,
vilket slutar pa rad 86. Under tiden hon funderar héller hon platsen pa samtalsgolvet ge-
nom att kisande tdnka hogt i en “doing thinking”-handling (Houtkoop-Steenstra 1994,
citerad i Brouwer 2003, 538).

Pa rad 83—-86 ger Minna alltsa for forsta gangen en andradel till det nédrhetspar som
lararen presenterat (6 a, rad 17-18), d& hon med ldgre volym och mot slutet prosodiskt
utdraget sdger ja kan spela °massa <saker>°. Hon har slutat le och innan hon séger spe-
la lyfter hon blicken mot taket och skakar sakta pa huvudet. D& hon avslutar turen ater-
upptar hon dgonkontakten med ldraren och dirmed kunde ordsokningssekvensen anses
vara avslutad. Men °massa <saker>° #r en 6ppen formulering, en tur som ldraren i &nnu
en reparationsinitiering visar att inte fungerar som svar. Liraren férsoker alltsd, trots
Minnas tidigare visade ointresse, med att framlocka mer information kring det saknade
begreppet: menar du ett instrument eller spela pa datorn eller spel- (rad 88—89). Minna
avvisar de senare forslagen da hon 6verlappande séger nd: instrument, samtidigt som hon
gor en rorelse med huvudet bakat for att sedan luta huvudet i handen och titta nedét (rad
90-91). Léararen visar att hon inte &r helt tillfreds med reparationen, utan yrkar i ytterliga-
re en reparationsinitiering pa specificering”® (rad 92) innan hon slutligen fir ett svar som

3% Schegloff (2000, 212) kallar denna typ av serier med reparationsinitieringar for multiples.
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fungerar som andradel: °na fiol° (rad 95). Na framfor fiol har i detta sammanhang en
garderande funktion som markerar en disprefererad handling (Londen 1995, 34). Sam-
tidigt avslutar Minna med nd sin tvekan och fattar ett beslut (se Carlson 1984, 80; Lehti-
Eklund 1992, 181-182). Minna talar nu lagre 4n tidigare, tittar at sidan, sedan mot l4raren
(rad 95-97) och da liraren evaluerar med mm drar hon upp mungiporna nagot och flyttar
sedan blicken mot Nikolas som utses till foljande talare (rad 98—100).

Analysen visar att det dr uppenbart att Minna gor mycket arbete innan hon levererar
sin andradel till uppgiften som handlar om att eleverna skall ndmna négot de kan. Genom
ett flertal reparationsinitieringar erbjuder lararen hjélp, men Minna gor merparten av ar-
betet ensam. Att hon har en idé om vad hon vill siga, ett svar som kan formodas fungera i
relation till uppgiften, men att hon saknar det svenska ordet, framkommer redan i sekven-
sens inledning ja ve- ja kommer int ihdg va den ena saken heter pa svenska (rad 74-76).
Genom att avvérja lararens forslag om att anvinda finska gor hon, som jag noterat, en
ensprakig klassrumsdiskurs relevant. Det sdtt som Minna i en situation som denna talar
fram en ensprakig klassrumsdiskurs gor sekvensen till ett utmarkande exempel pa hur
elever kan vara aktiva medkonstruktorer till skolans ensprakighet, och inte offer for en
politik som drivs uppifran (Evaldsson 2003). Trots att Minna till och med av lararen er-
bjuds att anvénda finskan som samtalstekniskt verktyg vill hon inte anvénda sig av den
resursen — hon vill inte anvdnda sin tvasprdkighet pa det sétt hon kan gora i andra
sammanhang. D4 tvasprakighet ses som konstruerad, i linje med Auers (1984a, 7) defini-
tion “being bilingual becomes an achieved status” tar Minna avstidnd fran det sitt att ut-
trycka tvasprakighet, som ldraren hir erbjuder. Lérarens uppmaning till Minna att kod-
vixla gors av Minna till ett forsok fran ldrarens sida att kompensera hennes bristande
sprakkunskaper. Den kompensationen fran ldraren vill hon inte ta emot. D& Minna stéter
ifrén sig ldrarens erbjudande gor hon sig till en elev bland andra elever i ett klassrum dir
svenska &r kunskapsspréket, det sprdk man skall uttrycka sina kunskaper pé. I att vara
elev i klassrummet ingar inte sddana extra sprakliga resurser som hon hir blir erbjuden.
Det forekommer ytterst sdllan i mitt material att liraren som hir uppmanar en elev att
anvinda finska vid lexikal brist. Att bli erbjuden extra formaner gér Minna till ett special-
fall som inte klarar sig med de resurser som finns inom klassrummets normer. D& hon
avvisar hjilpen markerar hon sin tillhorighet i klassen p4 samma villkor som andra.*

Att Minna motsédger uppmaningen att avvika frdn den ensprakiga normen i klass-
rummet &r tydligt och det dr intressant nog. Uppgifter jag har utgdende fran de samtal jag
har fort med henne och ldraren belyser ytterligare hennes handlande. Minna 4r namligen
den enda eleven i klassen med helt finsk familjebakgrund. Dartill 4r de flesta av hennes
klasskamrater nya for henne, dd ingen av dem har gatt i samma f6rskola som hon.

Som jag inledningsvis ndmnde krdver ett deltagande i den komplexa klassrums-
interaktionen arbete och kompetens pa olika omraden. Uttryckt med Seedhouses (2004,
208-215) begrepp gor samtalsdeltagarna olika kontextuella nivéer relevanta. Den sprak-
liga uppgiften, att finna ritt ord, 16ser Minna till storsta delen pa egen hand och visar
diarmed att hon prefererar sjdlvreparation (Brouwer 2003, 539). Hon gor uppgifts-
kontexten relevant da hon efter elva klasskamraters svar arbetar med att uttrycka sitt

% En jamforelse kan hir goras med Willetts (1995, 497) analys av en elev i ett andraspriksklassrum, som
protesterar da han erbjuds extra lektioner och en enklare arbetsbok 4n de 6vriga eleverna.
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bidrag. Det arbetet handlar om att ge en fungerande andradel i forhallande till uppgiften
som ldraren presenterat med sin forstadel samt om att ge ett infor klasskamraterna lamp-
ligt svar. Dartill befdster hon, mot ldrarens forslag om att frangd den géngse sprakliga
diskursen, klassrummet som en svensk kontext. I interaktionen mellan Minna och ldraren
ar orienteringen mot en ensprakig norm i klassrummet — och Minnas positionering som
elev i klassen — ett omrdde som Minna ger stor betydelse.

I analysen har jag antytt att Minna, d& hon slutligen fullbordar reparationen och ger
ett fungerande svar, uppvisar en otillfredsstillelse, vilket kommer speciellt tydligt till
uttryck i videomaterialet (rad 93-100). En kommentar av Minna i stimulated recall-
samtalet forstirker analysen och ger en forklaring till hdndelsen. Det visar sig ndmligen
att Minna under sekvensen byter tema da hon inte kommer pé det svenska ordet for det
hon ursprungligen vill sdga att hon kan, ndmligen spela badminton. D4 hon inte “kom-
mer ihdg” vad badminton heter pa svenska séger hon i stillet att hon kan spela fiol, vilket
hon ocksa kan: ”jag komde int ihdg den (.) men ja ha spela den ja e ganska bra me den
men fo- men ja ja villde inte sdga den pa finska (.) ja villde sédga de pa svenska” (MD
2,15). Lite senare talar Minna om fiolspelandet och siger: jag kan ocksa spela fiol
ganska bra ocksd”( MD 2, 15).

I férhallande till de tidigare analyserade sekvenserna framkommer hér dnnu tydliga-
re hur en elev dr en aktiv medkonstruktor till en ensprakig klassrumsdiskurs i en sekvens
dér eleven 1 hogre grad én ldraren betonar den sprakliga normen. Fér Minna &r det vikti-
gare att std pa samma ensprakiga linje som de andra eleverna och dir forvintas folja
samma krav &n att ge uttryck for det budskap hon inledningsvis ténkt.

I sekvens 5 (Kotka) analyserades en situation dé en elev kringgick en upplevd brist i fraga
om ett svenskt ord genom att hinvisa till den ensprékiga normen, for att den végen goéra
det mojligt att Gverskrida normen. Det smidiga forfaringssittet fungerar 4nda inte alltid,
vilket dr uppenbart i f6ljande sekvens. Sekvensen &r fran en modersmalslektion dir ele-
verna har fatt var sitt bildkort, vilket de i tur och ordning skall fista pa en flanellograf-
tavla framme i klassen. Eleverna har blivit uppmanade att inte sdga vad det egna kortet
forestdller forrdn det &r deras tur.

7. ek®
1: 00.24.39.5-00.25.33.3
Léararen, Teemu, Albin, en elev, Nikolas, Kalle, Asta och Ada

1 la: Teemu

2 Teemu: [ek

3 Albin: [RRRE:

4 Teemu [((tittar pd kortet, reser sig upp, Stannar vid

01 denna sekvens har jag anvint mig av inspelningar gjorda dven med den andra kameran, vilken jag hade
i bruk under den forsta veckan i skolan.
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10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

lararen:
elev:
Teemu:

lararen:

Teemu:

Nikolas:
Kalle:
elev:
Kalle:
Albin:
elev:
Teemu:
Kalle:

Tim:

Teemu:

lararen:
Nikolas:
Teemu:

lararen:

Asta:
Kalle:
Teemu:
lararen:
Teemu:

lararen:
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b&nken, tittar pa ldraren))) (3,2) trad ((gdr fram
mot tavlan med bildkortet i handen))

(1,8) horde Albin va han hade pa sitt koTrt

(1,7) mm

((gar tillbaka mot sin plats))

(1,7) du sa du hade ett tradd e de nan som vet

vilken [(0,4) vilket tradd de hdr e de e ett ganska

[ ((stannar upp, vdnder sig bakat, mot
ldraren / tavlan))
[stort trad
[ ((rdcker upp handen))
[ ((rdcker upp handen))
ot
mm—m
mm ((rdcker upp handen))
mm
((sdtter sig tungt pa sin plats))
((rdcker upp handen))
( (har handen upprdckt))
(6,0/0,5%)
[ja vet [va de e pa finska
[ ((trummar med fingrarna pa bdnken, tittar mot
ldraren))

[Nikolas

asp
((vdnder pa huvudet mot kamerans hall))
(0,3) nd de e int en asp
(1,0) [Kalle

[ ((rdcker upp handen))
(0,4) [g-gran

[((tittar mot Kalle))

(0,4) nad int en gran heller
ja vet vart dl[e e pa finska

[Asta

' Sex sekunder anger tiden frén senaste fullstindiga offentliga yttrandet, det vill siga lirarens fraga, vilken
avslutas pa rad 14.
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39 Asta: bjolk

40 ldraren: (0,3) nad Tim

41 Tim: ek

42 Teemu: ((tittar mot Tim, slutar trumma med fingrarna))
43 lararen: (0,2) en ek (0,4) blra

44 Albin: [mjolk

45 lararen: (0,4) [Ada

46 Teemu: [((ldgger sig fram 6ver bidnken))

47 elev: EEEH

48 Nikolas: ja vill g& ti [eken for att de finns [ekollon d&r
49 lararen: [scch

50 [PRAT I

51 KLASSEN

52 lararen: bra (0,4) i eken finns de ekollon (0,4) Ada va har
53 du for bild

54 Ada: [ (ohb)

55 [((stiger upp))

56 Teemu: go:da ekollon ((ligger lutad &ver bdnken))

57 ldraren: nu hoérde ja int va Ada sa

Innan turen kommer till Teemu har eleverna presenterat ekorre, elefant, brev, eld, gaffel,
mane och ved. Lararen har repeterat orden godkdnnande, och eleven som har sagt ordet
har fist ordkortet pa tavlan. De 6vriga eleverna har tyst f6ljt med da varje kort har pre-
senterats. Elever och ldrare visar under aktiviteten tydligt en orientering mot uppgiften.
Da turen kommer till Teemu rétar han pa sig i stolen, tittar pé lararen och visar beredskap
att svara. Samtidigt som han svarar ek (rad 2) sdger Albin, som dr upptagen med att ex-
perimentera med r-ljudet, hogljutt RRRE: (rad 3). Teemu tittar ner pa kortet d& han sva-
rar, reser sig sedan upp och blir stdende vid sin bank med blicken mot ldraren. Léraren
sdger ingenting och drygt tre sekunder efter att Teemu gett sitt forsta forslag ek sdger han
trdd (rad 5), gar fram till flanellograftavlan, féster kortet och gar tillbaka mot sin plats.
Lararens forsta kommentar efter Teemus svar dr en tillrdttavisande fraga riktad till Albin
(rad 7). Da Teemu &r ndstan framme vid sin plats igen sdger lararen: du sa du hade ett
trdd e de nan som vet vilken (0,4) vilket trdd de hdr e de e ett ganska stort trdad (rad 10—
11, 13—14). Formuleringen du sa du hade ett trcid avviker fran den respons ldraren tidiga-
re gett. Den &r inget godkénnande, utan kan snarare ses som en reparationsinitiering. I
pausen, strax innan ldraren gor en sjélvreparation, vinder sig Teemu om och tittar mot
tavlan och/eller mot ldraren. Tre, fyra elever sdger mm och atminstone Nikolas, Albin och
Kalle ricker upp handen. Lite senare har d&ven Tim handen uppriackt. D& Teemu sétter sig
pa sin plats har det gatt sex sekunder fran att lararen stéllt sin fraga. Teemu sdger d& med
normalt hég volym, utan att ha tilldelats taltur, ja vet va de e pa finska, samtidigt som han
borjar trumma med fingrarna mot bianklocket (rad 25-27). Han sitter rakryggad vind
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framét, och han har blicken riktad rakt mot ldraren, vilket han fortsitter att ha under hela
sekvensen, med undantag av d& han vinder sig mot kameran och mot de elever som allo-
keras tur. Teemu vet vilket tridslag han har pa sitt kort, men kommer inte pa det svenska
ordet.*” Teemus yttrande overlappas av att liraren sdger Nikolas namn, varpd Nikolas
svarar asp (rad 28-29). Lararen avvisar asp och ger Kalle turen. Da Kalle ger sitt forslag,
gran, vander sig Teemu om och tittar pa honom for att strax efter vinda sig tillbaka mot
lararen, som avvisar forslaget (rad 34-36). Nu upprepar Teemu ja vet va(rt) de e pa fins-
ka och overlappas dven denna gang av att liraren nominerar en annan elev (rad 37-38).
Ett tredje forslag ratas innan Tim svarar ek (rad 41). Samtidigt som Tim sédger ek slutar
Teemu trumma med fingrarna. Han haller blicken kvar vid Tim en stund innan han lagger
sig fram Over banken (rad 42, 46). Teemus reaktion pd Tims forslag avviker fran hans
handlande vid de tidigare elevforslagen. Redan innan lararen har gett ndgon respons till
Tim slutar Teemu upp med att trumma.

Tims forslag dr det samma som Teemu forst sade, men som han inte fick ndgon
respons pa. Att Teemu dndrade ek till #rdd 1 bérjan av sekvensen visar att han var osiker
pa ek, och da ldararen inte bekriftade svaret, ersatte han det med en dvergripande term,
som han litade mer pé. Trots att ldraren inte heller responderar efter att Teemu sagt #rdd
visar Teemu i sitt handlande att han tror att #rdd &r ett godként svar. Det &r i varje fall
uppenbart att lararen, pa grund av Albins hogljudda ljudande, inte uppfattat Teemus for-
sta svar. Forst da Tim sédger ek har en andradel till det nérhetspar, till vilket lararens re-
parationsinitiering utgoér forstadelen, levererats pa ett lampligt sitt. Det bekriftas da lara-
ren upprepar ordet och dartill tilligger ett virderande bra (rad 41, 43). D4 en elev gor en
topikutveckling till ekollon responderar ldraren &nnu en géng med dra och med en upp-
repande bekriftelse (rad 52). Teemu ligger nu med dverkroppen 6ver bénken och d& Ada
efter att ha nominerats till foljande talare berattar vad hon har pa sitt kort sdger Tuomas i
en samtidig tur, goda ekollon och gor ddrmed en kort topikutveckling, som dock inte far
nagon respons (rad 56).

Analysen visar att Teemu 4r oséker pd den svenska termen och att han for tillfillet
ar mer kompetent pd sitt andra sprak. Reparationsinitieringen som ldraren gor kriver ett
exakt svar; endast ett ord, ett tradslag, kan vara det rétta. Uppgiftsorienteringen i klassen
ir stark bland ménga elever, vilket de ivriga handupprickningarna visar. Aven Teemu &r
orienterad mot uppgiften, vilket savil hans kroppsorientering som det 6vriga icke-verbala
beteendet askadliggor, liksom hans kommentarer. Trots att ldraren riktar sin fraga till alla
elever, e de nan som vet (rad 10) har Teemu 4nda en sdrskild position i gruppen eftersom
det 4r hans kort som diskuteras. Utgéende fran hans andra forslag, vilket 4r det enda som
lararen uppfattat, har han hans svar bemoétts som otillrackligt. Teemus bendmning av bil-
den dr den forsta av de hittills genomgangna korten som féranleder en reparationsinitie-
ring. Teemu ricker inte upp handen, och da ldraren efter drygt sex sekunder tar upp en
elev, har Teemu bérjat trumma med fingrarna. Med trummandet visar Teemu en otalig-
het, eller eventuellt en frustration Over att inte kunna bemota ldrarens reparations-
initiering. Innan ldraren utser Nikolas till foljande talare har Teemu paborjat sin kommen-
tar om att han vet vad det 4r pa finska, en kommentar han upprepar nagra talturer senare.
Léraren ger ingen verbal respons till Teemus kommentarer. Hon kan dnda knappast

2 De finska namnen p4 triiden har inga likheter med de svenska, till exempel ek dr pé finska tammi.
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undga att uppfatta dem da det inte hér, férutom en viss overlappning, forekommer nagra
parallella samtal eller nagot annat ljud i klassen och turbytena flyter smidigt. Trots att jag
inte kan se ldraren pa bild, kan jag dven utgdende fran Teemus fortsatta trummande och
upprepade kommentar dra slutsatsen att hon inte heller icke-verbalt beméter hans kom-
mentarer, i varje fall inte pé ett sétt som skulle tillfredsstdlla honom.

Teemus uppgiftsorientering &r stark och det dr dven hans sprékliga och diskurs-
relaterade orientering. Da han séger att han vet vad det dr pé finska visar han upp att han
har mojlighet att fullborda reparationen som ldraren initierat. Han visar att han gérna vill
fortsitta som deltagare i1 klassrumssamtalet, men han forklarar ocksa att han inte kan delta
pa de villkor som detta slag av klassrumssamtal fungerar inom. Med sina kommentarer
talar han fram en ensprakig klassrumsnorm, for att samtidigt foresla ett avvikande fran
den. Teemus handlande kan jaimféras med Danielas i sekvens 5 (Kotka). Genom sa gott
som samma uttryck gér Teemu och Daniela ensprakighet i klassrummet relevant, ja ver
va de e pa finska respektive ja vet va de heter pa finska. Men Daniela ges i en presekvens
mojlighet att 6verskrida normen, medan Teemus initiering, som likvél kunde vara en bor-
jan pé en presekvens, aldrig uppmérksammas av ldraren. Ett sétt att forstd dessa skillna-
der, som &r uppenbara redan i elevens sétt att foresld ett deltagande pé finska, &r att se
dem i forhallande till den pagéende verksamheten. Inspirerad av Seedhouses (2004) re-
sonemang om hur ldrare varierar reparationer i relation till om det &r den sprékliga for-
men, flytet eller uppgiften som betonas, menar jag att eleverna uppvisar en kunskap om
mojligheten att 6verskrida den ensprakiga normen. I kortuppgiften, sekvens 7 (ek), ér det,
bland annat som en f6ljd av ldrarens bekriftande upprepningar, mer uppenbart att fokus
ligger pa en spréklig korrekthet, medan sekvens 5 (Kotka) aterfinns i ett sammanhang
med personliga fria berittelser. Det dr mgjligt att se att eleverna i sin sprdkanvidndning
interaktionellt orienterar sig mot typen av pedagogisk verksamhet. Mdjligheten att an-
vénda sin tvasprakighet som tillgéng varierar i relation den pagaende verksamheten, och
hur eleverna forhaller sig till mojligheten syns interaktionellt. Det finns dven en annan
interaktionell skillnad mellan de sammanhang Teemu och Daniela befinner sig i. Teemu
har inte ldrarens uppmérksamhet, utan forsoker i en sjalvnominering gora sig till nésta
talare, medan Daniela av ldraren har nominerats till talare och &r uttryckligen i dialog
med léraren.

En liknande sekvens dr den f6ljande, som utspelar sig tidigare under samma lektion, da
klassen gar igenom veckans program. Aven hir 4r Teemu i fokus for analysen. Strax in-
nan sekvensens borjan har ldraren informerat om att klassen har bibliotekstimme pé fre-
dag och om att de har tva laxor under veckan. Nu frdgar hon om nédgon kommer ihdg vad
som hénder foljande dag.
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1: 00.15.24.0 — 00.15.53.8
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Liraren, Teemu och Nadine

1
2
3
4
5
6
7
8

9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

lararen:

Teemu:

lararen:

Teemu:

lararen:

Teemu:

lararen:

Teemu:

lararen:

Teemu:

lararen:

Teemu:

Nadine:

lararen:

Nadine:

lararen:

a sen (0,5) imoron (.) kommer ni ihag va som
hander imoron
((rdcker upp handen))
Teemu
[ ((tar ner handen, tittar ner))
[mm (0,7) mm [((tittar hastigt mot ldraren))
[int kommer ja ihag vad de hette
[((f6r handen upp till pannan, lutar
huvudet i handen))
(1,3) vem e de som kommer hit imoron
((tar ner handen, blicken snett &t sidan))
(4,4)
iTngen som kommer ihag [(1,3)
[((tittar &t andra hallet,
sedan rakt fram igen, mot ldraren))
ni [ha ldmna in naglra gula lappar at mig sdger
[ja kommer ihag]
[((lutar sig lite &t ena sidan))
[de nanting
[ja vet vad de e men ja kommer int ihag va de
hette
mm ((rdcker upp handen))
(0,5) Nadine
[den dar som mm (0,4) tar foto eller den dar
[ ((tar ner handen))
ja fotografen kommer hit imoron (2,7) nu tror Jja
att alla i1 den hé&r gruppen har ldmnat in sin lapp

sd de e okej me er

Teemu &r den enda eleven som riacker upp handen och lararen ger honom turen (rad 3—4).
Han tar ner handen och séger samtidigt mm, vilket han strax upprepar (rad 6-7). Genom
dessa funderingssignaler visar han att han 4r upptagen med att tinka (doing thinking) och

4 Aven for denna analys har inspelningar gjorda med Sversiktskameran anvints.
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att han inte 4r beredd att ldmna platsen pa samtalsgolvet, trots att han inte genast ger ett
svar (Houtkoop-Steenstra 1994, enligt Brouwer 2003, 538). Medan han pa detta sitt
uppehaller turen har han blicken vind mot banken. Efter en hastig blick mot ldraren lyfter
han ena handen och lutar huvudet mot den, sa att 6gonen skyms av handen. Samtidigt
sdger han int kommer ja ihag va de hette (rad 7). Ingen annan elev racker upp handen,
varfor ldraren efter en paus modifierat upprepar sin fraga, nu specificerad genom att hon
fragar efter vem som kommer (rad 10) (se Sahlstrém 1999, 100-101). Teemu lyfter
huvudet, sinker handen och tittar snett framét. Den langa pausen och lirarens fraga pa
rad 10 gor det klart bade for Teemu och fér mig som forskare att ingen annan elev stéller
sig i berad att ge en andradel till det nirhetspar ldraren med sin frdga initierat. Parallellt
med lararens fraga véinder Tim hastigt blicken at andra hallet (rad 11). D4 han sitter i mit-
ten av klassrummet har han nu en &verblick 6ver eventuella uppriackta hander pa bagge
sidorna om honom. Under ldrarens tur, i vilken hon ger en ledtrdd om vad hon é&r ute
efter, lutar sig Teemu nagot at sidan, formodligen for att fa béttre 6gonkontakt med léra-
ren och séger ja vet vad de e men ja kommer int ihdg va de hette (rad 20-21). Han 6ver-
lappar slutet pa ldrarens tur och gor det dirmed omojligt for en annan talare att, efter 14ra-
rens vink, ta plats pd samtalsgolvet. I jamforelse med foregdende sekvens sdger Teemu
hér inte explicit att han kan pa finska, men situationen ar liknande. Lararen har stillt en
fraga som Teemu i sitt verbala och icke-verbala handlande gor tydligt att han gérna vill
besvara. Problemet &r att han saknar den svenska termen. Teemu orienterar sig hir savél
mot uppgiften som mot den sprakliga diskursen (Seedhouse 2004, kapitel 4). Trots att
han inte uttryckligen kontrasterar finska mot svenska gor han det uppenbart, for ldraren
och for mig, att han begreppsligt har ett svar att erbjuda, men att den lexikala termen sak-
nas. Det ord Teemu for tillfillet saknar r det ordet fotograf ™ Direkt efter Teemus tur
ricker Nadine upp handen. Léraren ger ingen verbal respons pa Teemus yttrande, utan
allokerar Nadine turen.

Nadine anvénder en annan strategi. Hon gor en omskrivning efter vilken hon ld&mnar
slutet pa turen Oppet: den ddr som mm (0,4) tar foto eller den ddr (rad 24), en strategi
som Higerfelth (2004, 119-121) konstaterar dr vanlig for andrasprakselever, och som
dven mottas naturligt av forstasprakstalare. S& &r dven fallet hér, lararen gor en utvidgad
respons, ja fotografen kommer hit imoron, dir hon bade bekriftar Nadines svar och, ge-
nom att byta ut den problematiska delen, lyfter fram det korrekta ordet. Med den utvidga-
de responsen gor ldraren en interaktionellt smidig reparation inbadddad i foljande aktivitet
(Kurhila 2001, 1091-1093).

Sammanfattning av sekvenserna 6—8

Som samtliga hittills analyserade sekvenser har visat konstrueras ensprakigheten i klass-
rum gemensamt av savil larare som elever, varfor elever inte enkelt kan ses som mot-
tagare for en sprakpolitik driven fran skolan. Grunden f6r ett deltagande i klassrums-
samtalet dr att deltagandet gors pa svenska, vilket 4r en grund som konstrueras gemen-
samt av elever och ldrare. Av olika orsaker, av vilka jag i detta avsnitt endast granskat
sprakliga brister, kan det hos ldrare och elever finnas orsaker att fringd denna grund-
laggande princip.

* Den finska motsvarigheten ir valokuvaaja.
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De tidigare sekvenserna, sekvens 1-5, har visat att en tillfillig 6vergéang till finskan
i form av kodvixling kan vara ett mojligt sitt for elever att fungera som fullvirdiga med-
lemmar i klassrumssamtalet. Mer eller mindre tillfilliga lexikala brister kan kringgés ge-
nom att eleven utnyttjar den tillging tvasprakigheten ger (Auer 1984a, 8-9). Aven de
sprakrelaterade situationerna i sekvens 6—8 har en gemensam botten i (tillfdlliga) lexikala
brister hos de deltagande eleverna, brister som gors interaktionellt relevanta. Skillnaden
mot de tidigare ar att finskan hér inte 4r en mgjlig vég till fortsatt deltagande 1 samtalet,
vilket savil elever som ldrare uttrycker. Ramarna for ett deltagande i den ensprakiga
klassrumsdiskursen, konstituerad av elever och lirare i interaktion, kan vara solida. Vilka
blir da foljderna?

Som jag demonstrerat avvisar eleven i sekvensen ja kan spela (sekvens 6 ¢) mojlig-
heten att anvinda finska som ett sétt att underlétta deltagandet i klassrumssamtalet. Ele-
ven dr ddrmed den av samtalsdeltagarna som i hdgre grad ar konsekvent i forhallande till
den ensprakiga diskursen. I stillet for att byta sprak byter hon topik. Att som tvasprakig
elev delta i klassrumssamtalet kan innebdra att innehallsligt ge avkall pa det man vill
sdga. Sekvensen visar att det en elev sédger har mindre betydelse &n att hon deltar pa ritt
sdtt, enligt den sprakliga norm som hon sjilv dr medkonstruktor till. Att gora sig till elev i
ett tvasprakigt sammanhang kan innebéra att vélja att inte utnyttja de verktyg som till-
géangen till tva sprak innebdr. D4 Minna ges extra resurser och uttryckligen uppmanas att
utnyttja sin tvasprakighet avstar hon for att inte positionera sig i ett utanférskap. Hon for-
andrar 1 stéllet sitt deltagande och uttrycker ddrmed en sida av vad det kan innebéra att
vara en tvasprakig elev i en ensprakig skola.

I de analyserade sekvenserna med kodvéxling anvénder sig eleverna av tvasprakig-
heten som ett sitt att delta. Problematiseringarna visar att eleverna gor ensprakigheten
och det kodvixlade ordets andrasprikighet relevant. D4 eleven i stillet inleder en for-
handling om spréket, som i ek (sekvens 7), kan en f6ljd vara att lararen inte avviker fran
ensprakigheten. Att ge avkall pa innehallet ar ett sétt for eleven att ga vidare, att ge avkall
pa sjdlva deltagandet &r ett annat. D4 man inte deltar kan man inte heller visa upp sin
kunskap. Att kunna innebér att kunna pa skolans sprak, och den kunskap som inte kan
iklds rétt sprakdrakt blir icke-kunskap. Ensprakighet kan alltsé begrénsa elevers mojlighe-
ter att delta. D& den ensprakiga normen begrinsar deltagandet kan uttryckandet av en
vilja och ett intresse att delta vara betydelsefullt. I sekvenserna ek (sekvens 7) och foto-
graf (sekvens 8) &r det en vig eleven forsoker anvianda. Att férhandla om sprék kan alltsa
ocksa ses som ett sitt att uttrycka ett intresse for att delta.

Héndelserna kring fotograf (sekvens 8) utspelar sig under den tredje skolveckan i
Teemus liv och det 4r ingen tvekan om att han kénner till en norm, vilken han i sitt hand-
lande bekriftar. Att forhalla sig till normer innebér att skapa och aterskapa dem i for-
handlingar (se ocks&d Evaldsson 2003, 85). I denna sekvens finns det fran lirarens sida
inget utrymme for férhandling. D4 4r Nadines strategi mer framgangsrik — hon anvénder
sig av en omskrivning som accepteras och fungerar i klassrumsdiskursen, och klarar pa sa
sdtt av att nd ett samforstdnd med ldraren, trots att inte heller hon har tillgang till ordet
fotograf.

Foljderna av en konsekvent ensprakighet i klassrummet kan alltsd vara att elever
med ett annat sprak som, atminstone i vissa aspekter dr starkare dn skolspraket, hamnar i
situationer da de dr tvungna att ge avkall pd sitt deltagande. Det kan innebéra att de deltar
med ett annat bidrag dn det ursprungliga eller att de inte alls deltar. Kan en elev inte delta,
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kan han inte heller bidra med sina kunskaper. Att inte kunna uttrycka sig och sina kun-
skaper &dr en konsekvens av en ensprakig klassrumsdiskurs. De férhandlingar eleverna gér
med ldraren i sekvenserna kan ses som delar av ett diskursrelaterat ldrande dar dven
identitetsfragor berdrs. Lararens bemotande av Nadines bidrag kan vara en insikt for
Teemu och hans klasskamrater: saknar man ett ord &r det mera 16nande att gora en om-
skrivning 4n att papeka att man kan det pa finska.

I frdga om mojligheter till sprakligt lirande pa lexikal niva lyfts inte de enskilda
orden fram i klassrummet pa motsvarande sitt som i de tidigare sekvenserna. DA bristen
pa ett svenskt ord uttrycks mer 6ppet — i jamforelse med de sekvenser dir den finska mot-
svarigheten anvinds — blir situationen annorlunda. Minna (i sekvens 6 c, ja kan spela)
overger badminton for fiol, vilket ldraren inte kan veta, och dirmed finns det givetvis
inga mojligheter att diskutera badminton eller att bygga upp ordsokningssituationen till-
sammans med lararen. Léraren halls utanfér ordsokningen och har inga mojligheter att ge
relevanta ledtradar som kunde leda fram till det svenska ordet (se Brouwer 2003, 542—
543). I sekvenserna 7 (ek) och 8 (fotograf) lyfts orden daremot fram i klassrumssamtalet.

Klassrumssamtal och klassrumsdiskurser dr komplexa. Det &r svéart — och inte i mitt
intresse utgdende fran den ansats jag arbetar med — att forklara orsaker till handlingar
genom att till exempel dra slutsatser kring vad som beror pa den enskilda elevens person-
lighet och vad som beror pa typen av uppgift eller pa lararen. Jag dr mer inriktad pa att
forstd vad deltagarna sjélva i stunden, i det lokala handlandet, gor géillande. Sekvenserna
med Teemu (sekvens 7 och 8) visar att det i den hér klassen inte rdknas att kunna pa
finska; det fungerar inte att tala finska och det fungerar inte heller att tala om finska. Att
gora varandet av en tvasprakig elev i ensprakig skola handlar bland annat om att inse att
finskan inte rdknas — att kunna pé finska innebér att inte kunna.

5.2.2 Forstaelse

Analysen av foljande tre sekvenser visar pd andra aspekter av elevers begriansade del-
tagande. Det gemensamma temat i dem ber6r hur forstaelse respektive brist pa forstaelse
uttrycks i samtalet och hur deltagarna forhéller sig till det. Situationerna under vilka de
tre sprakrelaterade sekvenserna utspelar sig skiljer sig satillvida att eleverna i sekvens 9
(9 a, nd va ska ja berdtta och 9 b, kdlken) och sekvens 11 (dlgkalv) har lararens uppmark-
samhet i en dialog, medan sekvens 10 (kakor) dger rum under en interaktionellt betydligt
mer komplex situation.

Den forsta episoden utspelar sig under en modersmalstimme dé nagra elever har till
uppgift att berdtta f6r klassen om en bok de har ldst. Héndelserna &r uppdelade i tva
sekvenser, 9 a (na va ska ja bertta) och 9 b (kdilken). Den forsta sekvensen fungerar som
en klargorande introduktion till den senare, i vilken spraket i interaktionen gors relevant.
Tidigare under lektionen, innan sekvens 9 a borjar, har Nadja blivit ombedd att komma
fram, men har da skjutit upp turen. Av eleverna, som skall berdtta om en bok, aterstar nu
bara Nadja, som stiger upp fran sin plats och gar och sitter sig pa en hog pall framme i
klassen. Hon har en bok med titeln Spokhuset i handen. Lararen star pd Nadjas hogra
sida, varfor Nadja ser at sidan da hon tittar pa ldraren.



9 a. na va ska ja beritta
3:00.16.16.6 — 00.17.19.6
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Nadja, lararen, elever och Ina

~ o o w N

[ee)

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34

Nadja:
Nadja:

lararen:

Nadja:

lararen:

Nadja:

elever:
Nadja:

elev:

lararen:

Nadja:

lararen:

Nadja:

elever:

lararen:

Nadja

lararen:

Nadja:

lararen:

Nadja:

lararen:

Nadja:

((gér fram och sdtter sig pa en pall vid tavlan))
na va ska ja beratta ((ler))
beratta (0,8) vilken bok du ha last a va den
handlar om
[Ja-]
[vilsa for andra va du ha la-
(0,8) ((vdnder pa boken, ler, ser pa
ldraren)) <§EQTkhuse>
[ ((skrattar)
[ (tittar pa boken))splokhuset
[ (ohb) e den dar bra
(0,5) berdtta va den handlar om
[nd nad den handla om (0,9)
[((tittar bort fran ldraren, kniper ihop &gonen))
[spokhuset
[((tittar pa ldraren))
(2,5) va hande i spokhuse
[nd (.) nd nd [int
[((tittar rakt fram))
[((tittar pa ldraren)) beratta den
(1,6) na de va en barn [som (0,6) ©h (0,3) eh
[ ((ser bort fran ldraren))
(2,4) foll & [brytde sitt ben
[((tittar pa ldraren))
[ ((skrattar)
[(1,3) mhTm:[(0,9)
[ ((skrattar till)
va gjorde dom nar (.) han brot bene eller hon brot
bene
(0,6) de va han
(0,7) va heter han
(0,8) Per
(0,6) va gjorde Per n&r han brdt bene

(0,3) [na (1,8) na (0,5)
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35 [ ((vdnder blicken frdn l&raren)) va gjorde
36 [han manne ((skrattar)) han bdrja [grata

37 [ ((gémmer huvudet i boken)) [((tittar pa
38 l&draren))

39 elev: ((hostar))

40 ldraren: (1,7) Ina

41 Ina: ja ha last den di ocksd boken hemma n&r ja har
42 den d& samma boken

43 lararen: [mm

44 Nadja: [har du den hdr hemma (0,7) orattvist

Jag inleder analysen med att 4n en géng konstatera att handlingar i klassrum &r komplexa;
under en sekvens finns flera omstindigheter som utgér delar av och formar situationen
dér elever och ldrare i interaktion dr upptagna med ett flertal projekt. I jamforelse med de
andra analyserade sekvenserna, avviker denna sekvens sétillvida att eleven som deltar i
samtalet befinner sig framfor hela klassen, fysiskt vind mot sina klasskamrater och med
en uppgift att formedla nadgot som de andra inte kénner till. Innan sekvensens bérjan har
Nadja, genom att skjuta upp sin tur och genom en verbal protest, na voj (ohb), gett ut-
tryck for en motvilja mot situationen. Under hela sekvensen dr hon vind med huvudet
mot lararen. Hon har dessutom 6gonkontakt med ldraren under stérsta delen av talturerna.
Vid tillfdllen d& Nadja inleder nya talturer med omstarter eller d& hon inte kommer vidare
i sitt berdttande viander hon blicken fran ldraren (rad 13-14, 18-19, 21-22, 34-37),
medan hon da hon fortsitter talturen atertar 6gonkontakten med ldararen. Likheter i fréga
om blickanvindning finns allts& med ménga av de tidigare analyserade i sekvenserna
(sekvens 1, 2, 6 ¢ och 8). Fyra elever har tidigare under lektionen beréttat om bocker de
har last och situationen &r salunda inte obekant for Nadja. Léararen har initierat uppgiften
genom att fraga efter vilka elever som har 14st klart sina bocker och ddrefter i tur och ord-
ning 1atit dem komma upp och “beritta om sin bok™.

Samtalet mellan ldraren och Nadja gors interaktionellt ojamnt med forhéllandevis
langa pauser mellan talturerna. Pauserna, i synnerhet de pa raderna 17, 21, 23 och 26 ser
jag vara uttryck for att deltagarna definierar situationen olika. Nadja sitter framme i klass-
rummet och har pa sé sitt intagit den fysiska plats ldraren ofta har. Genom att stélla 6pp-
na fragor later lararen Nadja vara den som for beréttelsen framat: berdtta (0,8) vilken bok
du ha ldst och va den handlar om (rad 3—4); berdtta va den handla om (rad 12); va héinde
i spokhuse (rad 17). Men Nadja tar ingen plats som beréttare, utan later l4raren leda sam-
talet. Detta &r synligt och hérbart i de korta svaren som inte signalerar ndgon fortséttning
och i Nadjas blickorientering mot lararen. ”The disfluency is coconstructed” skriver
Liddicoat (1997, 315) om ett samtal mellan en mer sprékligt kompetent person och en
person med annat forstasprak dir pauser och omstarter tillats vara langre dn vad som kan
anses fungera i vardagliga samtal. Dartill bidrar forstasprikstalaren med ofullstindiga
meningar i syfte att ge den andra en mojlighet att fullborda dem. I det héir analyserade
samtalet ser jag att ndgot liknande sker i friga om uppgiften och vad deltagarna gér av
situationen. Léraren later pauserna vara langa i syfte att 1ata Nadja fungera i en beréttar-
roll (rad 17, 21), en roll som Nadja motvilligt tar. Pauserna dr kompromisser mellan det
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utrymme ldraren ger Nadja och de svar Nadja 4r tvungen att bidra med for att hantera den
typ av uppgift hon &r upptagen med.

Genom sina fragor visar ldraren att innehéllet i boken och Nadjas formaga att ater-
beritta det 4r det relevanta. D& Nadja pa rad 18-20 forsoker undvika att svara (vilket hon
dven gjort pa rad 15-16) ger lararen henne inget stod. Efter pausen pa rad 21 dr Nadja
tvungen att fortsdtta. Lararens uppgiftsorientering &r dven tydlig da Nadja mer konkret
refererar en del av handlingen i boken och ldraren kvitterar med en uppmuntrande fort-
sittningssignal, varefter hon gor ett forsok att f& Nadja att utveckla topiken (jamfor
Green-Vinttinen 2001, 118). De sprakfel Nadja goér (9 a, rad 21, 23 och 9 b, rad 9, 10)
gor inte ldraren relevanta. Enligt Seedhouses (2004, kapitel 4) argumentation gor lararen
den uppgiftsorienterade delen av situationen relevant och uppgiften dr att Nadja skall
berdtta om innehallet i sin bok. Som samtalsdeltagare forsoker ldraren styra Nadjas delta-
gande i samtalet i riktning mot en beréttarroll. Samtidigt demonstrerar hon, genom att
interaktionellt och topikmaéssigt visa intresse for handlingen i boken att det i Nadjas upp-
gift som berittare ingér en forvintan pa att hon skall formedla delar av bokens handling
till klasskamraterna och ldraren. Kraven pa den socioinstitutionella kompetensen, det vill
sdga att kunna formulera sig rétt och delta pa ritt sétt i specifika undervisningssituationer
(Mondada & Pekarek Doehler 2004) definieras hdr gemensamt av ldraren och Nadja.

Lararen nojer sig inte med den 16sryckta detaljen om Per som brét benet. D& hon
sdger Nadja berditta lite vad den handla om (9 b, rad 1) visar hon &n en gang att Nadja
forvintas bidra med ett mer sammanfattande referat av bokens handling.

9 b. kiilken
3:00.19.19.6 — 00.17.50.8
Nadja och ldraren

1 lararen: (0,6) Nadja bel[rdtta lite va den handla om
2 Nadja: [((tittar mot ldraren))

3 [nad (.) na

4 [ ((vdnder blicken bort fran ldraren))

5 lararen: sa vi vet

6 Nadja: nd (0,9) [de gick ti laTkarn & (.)

7 [((tittar pa ldraren)) & (1,2)

8 o[ch

9 [((tittar pd ldraren)) sen gick den varje
10 da sen ndr den slapp u- bort av lakarn de
11 gick me kdlken nanstans

12 lararen: (1,6) va de viTnter

13 Nadja: ((tittar ner)) (0,8) ja (0,6) men int int int
14 va de kd:k de va [nan

15 [((tittar pa ldraren))
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16 [mm

17 [ ((blicken bort)) [>int vet ja<

18 [((tittar pa l&raren))

19 lararen: (1,4) vaffo heter de spokhuse spéTka de déar

20 eller

21 Nadja: [ (ohb) de wval [spokar int vet ja

22 [(tittar pa boken)) [(tittar pa ldraren)) (0,7)
23 int sa& ja in i huse

24 (1,9)

Nadja fortsétter nu historien om benbrottet (rad 3—4, 6—11). Pausen efter Nadjas tur dr
ganska lang, vilket jag i likhet med pauserna i 9 a, rad 17 och 21 ser som en kompromiss
mellan de olika uppgifter lararen och Nadja gor relevanta. Nadja gor dnda genom att rikta
blicken mot ldraren det tydligt att hon ger ldraren nésta taltur. Liksom tidigare under sam-
talet (9 a, rad 17, 28, 31, 33) tar lararen fasta pd innehdllet i Nadjas foregdende taltur som
en strivan att sporra Nadja att utveckla topiken. Det &r rimligt att formoda att ldraren ut-
géende fran att Nadja har talat om kélke frédgar om det var vinter, vilket Nadja bekréftar
(rad 13). Da Nadja efter en kort paus fortsétter talturen sdger hon att det inte var ndgon
kilke (rad 13—14). Genom att gdra omstarter, anviinda en egen variant av kilke (kéi:k"),
ersitta referenten med ndn och slutligen forcerat avsluta med ett int vet ja ger Nadja ut-
tryck for att hon hir saknar ett ord for det begrepp hon avser. Aven hir avslutar hon turen
i fallande tonléige och med blicken p4 ldraren (rad 13—15). Hennes tva varianter av kdlke
(rad 11, 14) ger en bild av att hon 4r oséker pé formen och betydelsen av ordet kdlke. Hon
anvinder ordet, for att direfter dementera att det var en kilke det handlade om. Lehti-
Eklund (2002, 113-114) visar att sprakbadselever kan anvianda och foresla ord, vars be-
tydelse de inte kénner till, och det verkar vara nagot liknande Nadja gor hédr. I en
ordsokningssekvens (rad 14—17) letar hon efter en lampligare term, men avslutar ord-
sokningen innan hon funnit ndgon. Efter en paus inleder lararen foljande taltur dér lararen
orienterar sig mot titeln pa boken. Hon berér inte Nadjas ordsékning, utan ldmnar dmnet
for ett nytt, kanske i ett forsok att ater en gang rikta in Nadjas uppmirksamhet pa en mer
overgripande sammanfattning av bokens héndelser. Efter den transkriberade sekvensens
slut fortsétter samtalet i ytterligare ett tiotal talturer kring spokhéndelser i boken.

Under f6ljande episod sitter en grupp elever, halva klassen, pa golvet framfor bladder-
blocket bak i klassen. Eleverna och ldararen gor tillsammans en diktering, som &r utformad
som ett brev fran Alfons till Mélgan. Brevskrivningsaktiviteten i episoden har likheter
med dikteringsfasen i ett LTG-arbete,*® dé liraren skriver ner en text som utformas av
elevers bidrag. Dikteringsfasen bygger pa ett gemensamt deltagande dér fokus ar riktat

* Ordet kdik i betydelsen mat anvinds knappt alls av barn i det omréde dir skolan finns (enligt forestanda-
ren i skolan, personlig kommunikation, 27.5.2005). Det dr mycket méjligt, vilket d&ven Nadjas handlande
visar, att Nadja inte kinner till den betydelsen av ordet.

% LTG — lasning p4 talets grund (se Leimar 1974 eller Odman 1997)
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mot att f6lja med hur det talade spraket forvandlas till skrift. Aktiviteten ingér i en ram-
berittelse kring ett fiktivt brev som eleverna skall Ajilpa Alfons att skriva. Eleverna far
ge forslag pa vad som skall skrivas, och ldraren star vid bladderblocket och skriver upp
det som eleverna och hon gemensamt bestimt.*’ D4 sekvensen borjar skriver liraren or-
det kakor och laser samtidigt upp borjan av ordet.

10. kakor
30: 00.57.44.3 — 00.58.43.3
Lukas, ldraren, Mikael, Elmer, en elev, Mans, Denise och Anders

1 Lukas: s[er du mejT ((ser in i kameran, flyttar sig

2 ndrmare kameran))

3 lararen: [ka: ((skriver dikterande))

4 Mikael: [ ((ser bakdt, mot tavlan, sedan at sidan))

5 Elmer: (3,7) kackar

6 Mikael: (1,4) ((ser mot bliddderblocket)) ka

7 lararen: nar du kom pa bessTk

8 Mikael: kakar: (1,1) °ka°

9 lararen: okej [Lukas (0,6) Nicke]

10 Mikael: [(° ka ka °)]

11 Mikael: °kakar:° (.) kackor (0,4) [kakar [ka:kor:=

12 [ ((vdnder blicken mot
13 ldraren och Nicke och Lukas, tittar mot blocket)
14 liraren: [((gar fram till
15 Lukas och Nicke, pratar ldgmdlt med dem))

16 Mikael: =skrev de int

17 elev kackona

18 Mikael: kakor: ((tittar pa Anders, sen framat igen))

19 (Mans) : kackona

20 Mikael: skrilv de me o:T kakor: ((tittar pa Anders))

21 (Denise) : ka:kor

22 Mikael: kxal [ckor

23 Anders: [((lutar sig fram, ser pa Mikael))

24 [(de: ba:) ka:[kar

25 Mikael: [((tittar pa Anders)) (ohb)

47 Motsvarande aktivitet analyseras i sekvens 12 (kaukoputki), dd med en annan grupp elever.
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26 (elev) : ka: [kor

27 lararen: ((gar tillbaka till bl&ddderblocket))

28 [KAN DU [TA MED ka:kar ((ldser))

29 Elmer: [ (ohb) ka:kar

30 Mikael: PA SVENSKA st-

31 lararen: (1,2) [nd:r>] ((dikterar))

32 Elmer: [p- (0,4)] pa svenska star de

33 k[ack[ar ((tittar pa Mikael))

34 Mikael: [((tittar med allvarlig min pa Elmer))

35 lararen: [du kom[mer hit ((dikterar))

36 Mans: [kackar ((tittar pa Elmer, skrattar))
37 Elmer: ((skrattar))

38 Mikael: ka: ka:[kor

39 [ ((vdnder sig mot Anders och M&ns))

40 (0,4) [de dér o: [den dar

41 [((tittar mot tavlan, sen pa Anders))

42 [ ((tecknar ett o i luften))
43 Elmer: ka:kar

44 Mikael: ka::kor:

45 Anders: ((ser pa blddderblocket, sedan pa Mikael))

46 (1,0) ka:kar

47 Mikael: (0,6) ((vdnder sig mot Anders)) (ne me) d& star
48 [pa finska

49 léraren: [Nicke

50 Mikael: ka:kdr [((tittar mot Elmer, sen framat))

51 Mans: [ka:kar: [ka:karr [ (ohb)

52 [((tittar pa Anders))

53 lararen: [vet ni va snart skriver
54 jag lite har fran Alfons (1,4) s& skriver ja
55 h&lsningar fran Alfons och L&raren f& den har
56 gruppen [(0,7)] (den ha) sluta jobba

57 Lukas: [tva]

Innan jag inleder analysen 4r det nddvéndigt att redogéra for ndgra omstindigheter som
berér transkriberingen av sekvensen. P4 grund av ménga parallella samtal under denna
sekvens har jag for ldasbarhetens skull beslutat att koncentrera mig huvudsakligen pa ett
samtal, ndmligen det som kretsar kring stavningen av ordet kakor. Det samtalet inleds
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med att ldraren skriver ordet kakor pa blddderblocket (rad 3), och deltagarna i samtalet ér,
forutom ldraren i funktionen av en stéllvis presumtiv lyssnare, Mikael, Elmer, Anders och
Mans. Léraren dr under en stor del av sekvensen upptagen av ett samtal med Lukas och
Nicke (rad 9-26), som har stigit upp fran sina platser, pratar med mig som filmar och
kommer och tittar bakom kameran (rad 1-14). Léraren gér fram till dem och samtalar
med dem medan hon sitter pa huk. D4 ldraren har 1dmnat dem fortsitter de lagmalt ett
samtal pa finska, dir dven Hugo deltar. De sitter da vinda mot varandra, med sidan mot
ldraren.*”® Under den senare delen av sekvensen kommenterar Annika, Nelli och Denise
texten som ldraren skriver, utan att fa respons av lararen. Forutom tillsdgelserna till Nicke
och Lukas och samtalet med dem d& ldraren har gétt fram till dem, finns ingen direkt
interaktion mellan elever och ldrare under denna sekvens, utan lararen ar hir upptagen
med att skriva ner det som hon och eleverna tidigare kommit 6verens om.

Hindelseforloppet under den knappa minut som hér har transkriberats dr alltsa i
sjdlva verket &nnu mer komplext &n transkriptionen ger bild av. Trots att principen inom
samtalsanalysen &r att inte a priori utelimna nagot har jag alltsd, bade for att forbattra
lasbarhet och for mojligheterna till en god analys, valt att uteldmna ett antal — f6r samtalet
kring kakor — ovésentliga talturer. Samtliga talturer som berdr den topiken finns alltsé
med. Dessutom har jag med sammanfattningen ovan visat att ldraren 4r i en utmanande
situation med manga parallella samtal kring sig. Inga handupprickningar forekommer i
sekvensen.

En mindre, men dven den betydelsefull detalj gillande transkriptionen dr stavningen
av ordet kakor som &r fokus fér Mikaels problem. Jag har stavat ordet s& som det uttalas
av deltagarna, sa att det normala uttalet har stavats ka:kar (som pa rad 24).

Vid analysens borjan skriver ldraren alltsd ordet kakor pé blddderblocket och ldser sam-
tidigt upp forsta stavelsen av ordet (rad 3). Mikael, som sitter med Elmer pa ena sidan om
sig och Méans och Anders pé andra sidan, vénder till en borjan pa sig och tittar at olika
hall. Efter att Elmer har sagt kackdr® vinder sig Mikael mot bladderblocket (rad 5-6).
Frén och med nu dr han under resten av sekvensen, forutom vid de tillfdllen da han vén-
der sig mot klasskamraterna han talar med, riktad mot och fokuserad vid texten pa
blocket. Han siger forst ka. Lararen ldser upp den text som Mikael tidigare har foreslagit,
ndr du kom pa besdok, varefter Mikael fortsitter att préva olika varianter av vokallingd
och uttalet av o i kakor (rad 6-11). Da ldraren har gatt fram till Lukas och Nicke, som
sitter pd golvet, tittar Mikael kort pd dem innan han vinder blicken mot texten, provar
igen med ka:kor: (rad 11), fortsétter turen med att séga skrev de int och avbryter sig (rad
16). Négra elever sdger provocerande kackona, och Mikael fortsitter provande att sidga
kakor:, varefter han vinder sig mot Anders och fragar Anders om kakor skrivs med o (rad
18-20).

Alla dessa varianter pa uttalet av kakor och fragorna kring stavningen fungerar som
reparationsinitieringar. Problemkéllan &r ordet kakor, sdsom det dr skrivet pa bladder-

* Denna sidohandling, i vilken Robban, Nicke och Hugo efter att ha tillrittavisats av liraren Svergar till ett
”bank”samtal pa finska, kan ses i relation till elevers mojlighet att uttrycka icke-deltagande i det offentliga
klassrumssamtalet, vilken ndrmare granskas i sekvens 14-16.

¥ Kacka (finska: kakka) dr det vardagliga finlandssvenska ordet for skit, lort.
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blocket. P& rad 23 lutar sig Anders fram sa att han far 6gonkontakt med Mikael — Mans
sitter mellan dem — och sédger med lite irriterad rost de: ba: ka:kar, med ett korrekt uttal
av ordet. Mikael tittar pd& Anders och Elmer upprepar reparationen med blicken rakt mot
bladderblocket (rad 25-26). Lararen har nu kommit tillbaka till bladderblocket och ldser
med hog rost det senaste hon skrivit, KAN DU TA med ka:kar (rad 28). Vid turbytes-
platsen da hon avslutat turen tar Mikael hastigt plats pa samtalsgolvet, nu genom att an-
vinda hog volym och med blicken riktad mot ldraren. Han inleder ytterligare en repara-
tionsinitiering: P4 SVENSKA st-, men avbryter sig (rad 30). Med reparationsinitieringen
visar han att han inte &r tillfreds med de reparationer som Anders och Elmer har gjort, och
han forséker nu 1 stéllet inleda ett samtal direkt med ldraren, ett forsok som, av avbrottet
att doma, inte lyckas. En mojlig forklaring till avbrottet ar att han inte far 6gonkontakt
eller annan respons av ldraren, som nu fortsitter att skriva pa berittelsen, samtidigt som
hon laser. Elmer upprepar och fortsétter nu Mikaels tur med att séga pa svenska star det
kackar (rad 32, 33) och fullbordar péa sé sitt reparationen genom att skdimta med ordet
kackar. Mikael viander sig med allvarlig min mot honom. Elmer tittar p4 Méans, som upp-
repar Elmers kackdr och fangar Elmers blick varpa de bada skrattar (rad 36-37).

Mikael uppvisar inget intresse for deras skojande, han tittar bestimt mot bladder-
blocket och fortsétter prova uttalet av kakor. Han betonar nu den andra stavelsen — i vil-
ken han fortfarande anvénder ett o-ljud — och vénder sig hastigt mot Anders och Mans
(rad 38-39). Hans reparationsinitieringar har inte lett till nigon fungerande reparation och
han lagger nu till en forklaring: de ddr o. den ddr, samtidigt som han formar ett o i luften
(rad 40-42). Elmer sdger lugnt med blicken mot texten ka.kdar, varpd Mikael d4nnu en
gang upprepar ka::kor: med betoning pa den andra stavelsen (rad 43—44). Anders tittar da
noggrant pé texten innan han vinder sig mot Mikael och siger ka:kdr (rad 45-46). Det ar
nu andra gangen han fullbordar reparationen av problemet som Anders gjort relevant med
ett flertal initieringar (jamf6ér multiples, Schegloff 2000, 212). Sittet han gor det, genom
att granska problemkéllan och med en paus innan turen, visar att han strivar efter att na
en Omsesidig forstdelse med Mikael. Nu tar han alltsd Mikaels problem p4 allvar och f6r-
soker med reparationen gora det klart for Mikael att ordet pa bladderblocket ldses ka:kdr.
Men Mikael tar inte till sig Anders reparation. Han vénder sig mot Anders och ger &nnu
en forklaring till vad det dr som 4r problematiskt, di star pa finska ka:kar, séger han,
vander sig mot Elmer och tittar sedan igen pa texten (rad 4748, 50). Han nar inget sam-
forstind med Anders. Mans hinner dnnu — for forsta gadngen utan att skoja kring kackor —
provande uttala ordet, innan ldraren avbryter alla samtal (rad 51-56).

Problemkéllan mot vilken alla Mikaels reparationsinitieringar och alla reparationer
riktar sig dr ordet kakor som ldraren skrivit pd bladderblocket. Reparationsinitieringarna
visar att Mikael inte ser samstaimmighet mellan ordet s som det &r skrivet och uttalet av
det, mellan grafem och fonem. Bade vokalldngden och uttalet av o ([o] eller [&]) &r pro-
blematiska. Forutom att Mikaels orientering visar pa en osidkerhet ifraga om icke-
ljudenlig stavning gor de forklaringar han lagger till reparationsinitieringarna det uppen-
bart att skillnaderna mellan finskans och svenskans beteckning av fonemet [&] bidrar till
forvirringen. Fonemet [4] i finskan motsvaras ndmligen alltid av grafemet o, medan det i
svenskan ju kan betecknas antingen med 4 eller o, vilket kan fororsaka problem for
svenskt-finskt tvasprakiga barn. Det har visat sig att tvasprékiga barn i hégre grad &n en-
sprakiga betecknar fonemet [4] med o i1 svenskan, som /oda, alternativt konsekvent haller
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sig till en svensk ljudenlig stavning och konstruerar former som kdm (Sundman 1999,
111).

Mikael kdnner till fonem—grafem-skillnaderna i spraken. Pa rad 30 kommenterar
han pa svenska st- och pa rad 47—48 och 50 siger han dd star pa finska kakar:. Déar emel-
lan har han uttryckligen gjort det klart att det &r o som 4r mest problematiskt, de ddr o
den ddr, sdger han och tecknar dessutom ett o i luften (rad 40-42). Mikael blandar inte
ihop spraken; han kénner till bdde det svenska och det finska uttalet av o, men han &r
annu inte bekant med icke-ljudenlig stavning. P& rad 20 vénder han sig till Anders och
fragar skriv de me o.

Forutom att o pa finska alltid uttalas [4] 4r en vésentlig skillnad mellan finsk och
svensk stavning den att finskan stavas konsekvent ljudenligt: en lang vokal betecknas
med tva vokaler, och en enkel vokal uttalas alltid kort. Aven i 6vrigt géller ljudenlighet i
stavningen. Ett ord stavat kakor utldses dé kakar:, som i Mikaels tvd forsta versioner (rad
8 och 11).

Réknar man de olika varianterna pa kakor ser man att Mikael gér sammanlagt nir-
mare 20 reparationsinitieringar till stavningen av ordet kakor. Han dr med blick och
kroppsriktning tydligt orienterad dels mot blddderblocket, dels mot klasskamraterna. Vid
ett tillfille, vid kommentaren P4 SVENSKA st- (rad 30), gor han ett forsok att rikta sig till
lararen, men fir ingen respons. Léraren &r, som jag inledningsvis redogjorde for, under en
stor del av den tid sekvensen omfattar involverad i ett samtal med Lukas och Nicke.
Under sekvensen dger dessutom en mingd parallella samtal rum, delvis i 6verlappande
tal, som jag av de skil jag redogjort for ovan inte transkriberat. Det dr alltsd svért for
andra dn de elever som sitter ndrmast Mikael att uppfatta hans reparationsinitieringar, av
vilka de forsta gors lagt. Det intressanta &r inte heller de fran ldrarens sida uteblivna
responserna, utan den kompetens Mikael uppvisar om finsk respektive svensk stavning
och den envetenhet med vilken han driver sina forsok att fa klarhet i problemet. Den av
klasskamraterna som dr mest aktiv i friga om att bemo6ta Mikaels problem dr Anders.
Hans upprepade korrekta uttal av det skrivna ordet kakor racker dndé inte som en funge-
rande reparerande andradel. Mikael nér aldrig forstaelse med ndgon och problemet under
denna sekvens forblir oklart f6r honom.

11. dlgkalv
24:00.32.48.6 — 00.33.09.8
Léraren och Mats

1 lararen: Mats

2 Mats: ja sa& tva alg nadr vi fo pa stugan

3 léraren: (1,0) >nar du fo ti< stugan

4 Mats: ja

5 lédraren: va dom sma eller stora

6 Mats: °stora® [>dar va val< en (1,4) <en (san) dar var
7 [((blicken bort fran ldraren))

8 (0,9) [mamman & barne>

9 [ ((blicken mot ldraren igen))
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10 lararen: (1,1) m-mm (0,8) &algkalv kallas di sen ti Alisa

11 kan du sluta me de dar Anja

Under en lektion i miljo- och naturkunskap (samma lektion under vilken &ven sekvens 2,
maskinplaten, utspelar sig) dr flera elever intresserade av att berdtta historier om é&lgar.
Mats viljs av ldraren ut till talare och berittar kort att han har sett tva élgar, ja sa tva dlg
ndr vi fo pa stugan (rad 1-2). De tva sprakfel som Mats gor utgér inga problem f6r ho-
nom, han goér dem inte pé ndgot sétt interaktionellt relevanta. Lararen reparerar det ena
felet med en direkt reparation, dir en del av talturen upprepas i snabbt tempo och den
felaktiga prepositionen ersitts av en riktig. Som ofta ar fallet i denna typ av reparationer
inleds foljande taltur med ett ja (rad 4), genom vilket den som reparerats bekréftar repara-
tionen (se Kurhila 2001, 1099). Hér kan jag notera att samtalet i och med att den direkta
reparation lararen hir gor, utan att eleven sjélv gjort de sprakliga bristerna i sin taltur re-
levanta, skiljer sig fran de samtal Kurhila (2000; 2001) analyserat.”® I de samtal i institu-
tionella, men icke-pedagogiska sammanhang, som Kurhila analyserar, reparerar den
sprakligt mer kompetenta frimst d& den andra orienterat sig mot de egna felen. Att direkt
reparera elevers sprakfel, sdsom ldraren hir gor, kan alltsd ses som en del av att gora
skola. Léraren gor sig till larare och eleven, som smidigt bekréftar reparationen med ett
Jja, gor sig till elev. Darefter fortsétter samtalet med att l4raren foljer upp Mats beréttelse
med en f6ljdfraga, i vilken hon fragar om dlgarna var sma eller stora (rad 5). Mats svarar
forst stora, varefter han inleder en ordsdkningssekvens dér tempoforindringar, om-
tagningar, bortvind blick och pauser gor det tydligt att han arbetar med att finna ett (eller
flera) ord (Brouwer 2003; Mori 2004, 542). Ords6kningssekvensen slutar i och med att
han atertar 6gonkontakten med lararen och sdger mamman a barne (rad 8). Vid en jaim-
forelse mellan denna taltur (rad 6-9) och Mats féregaende (rad 2) dr det uppenbart att de
interaktionellt sett skiljer sig fran varandra. De sprakfel som Mats gor i den forsta turen
visar han ingen orientering mot, medan det inte 4r ndgon tvekan om hans orientering mot
den lexikala bristen i den senare. Lararens respons &r nu inte lika direkt och enkel som
efter Mats forsta taltur. Det dréjer 6ver en sekund innan hon inleder sin tur och gor det da
med en kvittering (Green-Vénttinen 2001, 175-178). Kvitteringen har en formildrande
verkan pa reparationen som foljer: dels visar lararen att hon hort och uppfattat vad eleven
sagt, dels ger den henne en mojlighet att skjuta upp reparationen (Londen 1995, 33-34;
Wong 2000, 261). Den gor pa sa sétt Mats bidrag till ett fullvdrdigt bidrag i klassrums-
samtalet. Efter kvitteringen f6ljer en paus varefter liraren fortsatter talturen med en direkt
reparation, omedelbart f61jd av foljande handling da liraren tillrittavisar Alisa.”' Repara-
tionen paminner framst om den typen som Kurhila (2001, 1099) kallar reparation i f6rbi-
gaende. Att Mats inte upprepar det reparerade ordet, vilket &r vanligt i denna typ av repa-
ration, har hér en interaktionell forklaring. Det finns helt enkelt ingen mojlighet till det da
lararen direkt efter sin tur nominerar Anja till foljande talare (rad 11).

%0 Se avsnitt 3.3.2.
3! Utgaiende frén videoinspelningen forstir jag i det hir sammanhanget pausen som en kort ordséknings-
eller talplaneringshandling, vilken ldraren behdver innan hon séger digkalv.
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Att den andra gor en direkt reparation efter en problematisk taltur kan ses som en
orientering mot deltagarnas gemensamma mal i samtalet (Kurhila 2001; Norrick 1991).%
Da Mats hir tydligt uppvisar att han har problem att uttrycka sig initierar han en repara-
tion, vilken ldraren fullbordar som en naturlig andradel. Denna omsesidiga orientering
forstar jag som ett uttryck mot en gemensam forstaelse. Av Mats ansiktsuttryck att doma
ar inte reparationen besvirlig for honom, vilket dven det understoder tanken om att direk-
ta reparationer i asymmetriska samtal inte dr disprefererade (Norrick 1991). Mats har
sjdlv 16st den lexikala brist han har genom en omskrivning och med reparationen visar
lararen att hon har forstatt vad han menar, samtidigt som ldraren genom att bidra med det
korrekta ordet fullfoljer den riktning han initierat i sin beréttelse. Reparationen, dér ldra-
ren savil visar intresse for innehéllet i elevturen som erbjuder ett ord som eleven har
uppvisat han saknar, kan ddrmed forstas som ett sitt att tala fram narmaste utvecklings-
zon (Vygotskij 1999, se dven DiCamilla & Anton 1997).> Liksom reparationerna efter
kodvéxlingarna i sekvens 1-3, gor denna reparation sprakligt arbete. Att ordet dlgkalv
lyfts fram i klassrummet kan vara speciellt betydelsefullt d4 temat under denna del av
lektionen &r #lgar, varfor reparationen dven gér &mnesrelevant arbete.

Sammanfattning av sekvenserna 9 —11

Sekvenserna 9-11 har ett gemensamt tema i forstdelse respektive bristande forstéelse.
Samtal bestar av en méngd kommunikativa handlingar som f6ljer pd varandra, kopplade
till varandra bland annat i det som med analytiska termer kallas f6r nérhetspar. I dessa
kopplingar uttrycks och uppritthélls en intersubjektivitet, en gemensam forstaelse (Heri-
tage 1984, 256; Schegloff 1991a, 157). D& det blir problem i den gemensamma for-
staelsen och kommunikationen forsvaras, anvinder deltagarna sig av reparationer (Scheg-
loff 1991a, 157; 2000, 207; Seedhouse 2004, 34). Vilken forstéelse som dr nodvindig for
stunden varierar; man talar om en forstdelse “for all practical purposes” (Schegloff
1992b, 1338).>* Utgaende frén de tre senaste sekvenserna kan jag peka pé olika grader av
deltagande och forstaelse i klassrumsdiskursens olika sammanhang.

I kdlke (sekvens 9 b) och kakor (sekvens 10) visar eleverna genom reparations-
initieringar att det brister i den gemensamma forstaelsen. D4 ldraren utgdende fran att
Nadja talat om kilke stéller frgan om det var vinter, forstdr Nadja att ldraren har gjort
kopplingen kilke — vinter, vilket r en oriktig koppling. Dérfor initierar hon en reparation
av kilke, utan att fullfélja den. Ords6kningssekvensen avslutas med ett konstaterande att
hon inte kédnner till termen for begreppet hon avser, inf vet ja (9 b, rad 17). DA lararen tar
over foljande taltur lamnar hon topiken och reparationen fullbordas aldrig. Nadja initie-
rar ingen ny reparation — vilket i och for sig skulle krdva extra arbete d lararen i foljande
taltur stiller henne en ny frdga som hon forvéntas leverera en andradel i form av ett svar
pa. Problemet som fororsakar en reparationsinitiering forblir olost och samtalsdeltagarna
uppnér ingen Omsesidig forstaelse. Léraren far inte veta vad Nadja syftar pa och Nadja
har inget ord for att uttrycka den referent hon avser. Aven for mig som forskare forblir
referenten oklar.

52 Se nirmare avsnitt 3.3.2
53 Se nirmare avsntt 3.1.2.
% Se avsnitt 3.1.1.
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I sekvens 10 (kakor) arbetar Mikael intensivt pa att uppvisa att det finns problem i
den gemensamma forstaelsen. Med de multipla reparationsinitieringarna (Schegloff 2000,
212) uttrycker han att det finns en bristning mellan den kunskap han har om 6verféringen
av ljud till skrift, och den vérld som ldraren i texten pa bladderblocket framstiller.
Reparationsinitieringarna &r fragor som han vill ha svar pd, men i situationen finns inga
mojligheter for ldraren att ge respons. De reparationer en klasskamrat ger leder inte till
en gemensam f6rstaelse. Problemet som eleven har forblir olgst genom hela sekvensen.

Ordsokningssekvenserna i kdlke (sekvens 9 b) och dlgkalv (sekvens 11) skiljer sig
fran varandra genom att Nadjas ordsokning i den forra inte leder till resultat, varken fran
hennes eller ldrarens sida, medan Mats i den senare sekvensen avslutar ordsokningen med
ett forslag, mamman a barne. Utgangspunkten for ldraren dr ddrmed annorlunda, hon vet
vad Mats avser och har ett uttryck att arbeta vidare pa. Orsaken till att jag har valt att ana-
lysera dlgkalv (sekvens 11) i relation till kdlke (sekvens 9 b) och kakor (sekvens 10) ar att
den gemensamma forstielsen som deltagarna hér talar fram fungerar som en framhivande
kontrast till de tva andra sekvenserna. Jag menar ocksa att det dr speciellt intressant att
den omsesidiga forstaelse som eleven och lararen hér uppnar inte hindras av den relativt
stora méngden normativt sett sprikliga fel som finns i elevens korta turer. Trots felen,
som pa olika sitt repareras av ldraren, dr eleven och ldraren hela tiden i kontakt med var-
andra och bygger pa sa sitt upp en forstaelse av elevens bidrag pa ett sétt som ar lampligt
i detta klassrum. Jag menar att de bagge reparationerna som lararen gor (sekvens 11, rad
3, 10) fungerar som delar av liararens bidrag i samtalet: samtidigt som ldraren i forbi-
gdende reparerar visar hon att hon &r en aktiv lyssnare som intresserar sig for elevens
taltur. Aven den forsta reparationen, som foljer efter en oproblematisk tur, kan forstas
som en kvitterande uppbackning av elevens berittelse. Férutom att den rent sprakligt
fungerar som en korrigering av en oriktig preposition” visar den att liraren hor och for-
star vad eleven sdger. Att reparera eller initiera reparationer av sprakliga fel kan alltsa
vara ett sétt att visa intresse for elevens bidrag, att gora innehéllet i det relevant.

Som kontrast till pastdendet star interaktionen mellan Nadja och lararen i kdlke
(sekvens 9 b). Da ldraren i den inte gor den oklarhet som finns i samtalet relevant — och
eleven inte heller gor nagot ytterligare forsok att rétta till det — talar de fram en kontext
ddr en ungefirlig forstaelse racker. Interaktionen visar att kravet pa en 6msesidig for-
staelse, for att samtalet skall kunna genomforas, ar 1agt. Viktigare dn vad som sigs &r att
elev och lérare tar sig igenom situationen. Det diskursrelaterade larandet kan foljaktligen
forstés i att eleven och ldraren bekréftar och uppritthéller en hog tolerans géllande dmse-
sidig forstaelse. Viktigare dn forstaelse dr hir uppgiften i sig, att genomfora ett bokreferat
dér eleven fungerar som berittare. Eleven och ldraren gor tillsammans det bésta av en
obekvam situation, uppgiften genomfors och det sker pa bekostnad av en gemensam for-
staelse.

Maojligheter till sprékligt larande finns framfor allt i den sista sekvensen. Genom att
lararen lyfter fram ordet digkalv i det offentliga klassrumssamtalet gors det tillgéngligt

% T mitt material finns det ett stort antal direkta reparationer efter elevers felaktiga prepositionsbruk. En
osékerhet i fraga om prepositioner dr ett av de vanligaste och framforallt mest i6gonenfallande dragen av
interferens mellan finska och svenska (Laurén 1991, 182—185). I samtal med ldraren framkommer det att
hon under delar av inspelningsperioden arbetade mycket med prepositioner i undervisningen.
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for samtliga elever i klassrummet, vilket kan vara av speciell betydelse da lektionstemat
ar dlgar. I kakor (sekvens 10) kretsar Mikaels aktivitet till stavningen av ett ord. Trots att
lararen inte deltar i samma samtal som Mikael ser jag Mikael som en synnerligen aktiv
deltagare i klassrumssamtalet, dels offentligt i friga om talturer, dels i fraga om orien-
tering mot dmnet. D4 en didaktisk tanke bakom den typ av diktering, som ldraren leder
under sekvensen, dr en visualisering av sambandet mellan talat och skrivet sprak, &r det
ingen tvekan om att Mikael hér 4r en aktivt deltagande elev i undervisningen.

Som analysen gjort tydligt férblir den egentliga referenten for det som Nadja kallar
kdlke (sekvens 9 b) oklar, och nédgra mojligheter till sprakligt larande géllande det ordet
utvecklas foljaktligen inte i sekvensen.

Analyserna av sekvens 6—10 har belyst olika slags begransningar till deltagande och inom
deltagandet i en ensprakig klassrumsdiskurs. De foljande sekvenserna, sekvens 12-20
lyfter fram mojligheter som konstrueras i elevers och lirares deltagande relaterat till en
ensprakig klassrumsdiskurs.

5.3 Mojligheter 1 den ensprakiga klassrumsdiskursen

5.3.1 Tvasprakighet i sidosekvens

Foljande sekvens dger rum under en modersmalstimme dér halva klassen &r nérvarande.
Eleverna sitter pa golvet och pé stolar framfor bladderblocket ddr ldraren star och skriver
ett brev som eleverna dikterar. Aktiviteten d&r motsvarande den i sekvens 10 (kakor), nu
med elever i en annan grupp som deltagare. Under den aktuella sekvensen skriver ldraren
en text, som hon och eleverna tidigare har enats om. Medan ldraren skriver ldser hon
hogt. Texten som skrivs under sekvensen &r: om pepparkakor. Kan du ta med med tjugo-
tre pepparkakor. Lidraren avbryter skrivandet for nigra korta kommentarer till en friga
som Tim initierar.

12. kaukoputki
29:00.27.44.2 - 00.28.32.9
Léraren, elever, Tim, Albin, Elias, Ada, Asta, Nikolas och Tuomas

1 lararen: <om>

2 elever: <pe [ppar>

3 lararen: [<peppar:>

4 Tim: men int e de dar ju [ett brevs=

5 [ ((pekar med blicken riktad

6 mot blddderblocket))

7 lararen: [<ka:kor:>]

8 Tim: =de e sa] [stort

9 [ ((vdnder huvudet och blicken mot Albin))
10 Albin: (0,3) ja:



11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
217
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

Tim:
Elias:
lararen:

Tim:

lararen:
Tim:
Ada:
Albin:

lararen:
léraren:
Tim:
Asta:
léraren:

Nikolas:

Asta:
Nikolas:

lararen:

Elias, Tim:

Elias:

léraren:
(Tim) =

Nikolas:

Elias:

Elias, Tim:
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[((tittar snabbt en gang till pa Albin, skrattar))
[((Ier))
(0,4) men de e ett brev i lite stdrre format
(hhh) ((axlarna dras upp, ler)) na int ryms dit i
breve-
(0,3) [<kan:>]
[e- en ] ((vdnder sig mot Albin))
[Inga kom
[man kan [ (vika)
[ (viker med hdnderna 1 luften))
[< du>
[<ta>
[ ((upprepar rérelsen, férkortad, med hdnderna))
Inga (du [far ta me] egna)
[<med>]
[JA SA DAR [SOM kaukoputki®®
[((tittar pd Elias och Tim))
[((visar en rérform med hdnderna)
[Inga kom
[& sa&
<tjugutre>
((skrattar tyst mot varandra))
((ser hastigt mot kameran))
sen satta en snore runt a kasta de
[som leintoposti57 fiu]
[((g6r en kastrérelse med handen))
[<peppar>]
[JA JA
[JA [SA SATTER [MAN DEN I]
[ ((visar hur nagot sdtts in 1 en
rérform) )
[ (ohb) s&dtter man (den) i] ballong [°fast &
sen

[ ((vdnder sig om mot Nikolas))

3 kaukoputki (fi) — kikare (sv)

57 Lentoposti (fi) — flygpost (sv). Den frimmande varianten bottnar fsrmodligen i de generella artikulations-

svarigheter som Elias har.
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45 lararen: [<ka: kor>
46 Elias: [(.)far

47 [((visar en stor bage med handen))

48 Tim: [((skrattar))

49 lararen: [O[KEJ]

50 Tim: [ (ohb) ] sen pangar den (pong:)

51 Nikolas: [((tittar pa l&draren))

52 Ada: <Inga kom>

53 lararen: men nu

54 Elias: 4 [sen faller den sa tschi]

55 [ (vdnder sig mot Nikolas med handen uppstrdckt))
56 lararen: [far ni titta pa& mig (0,5)] [Elias

57 Elias: [ ((vdnder sig om mot
58 ldraren, sdnker handen))

59 Tim: [°Ja sen falle den [ (ohb)]

60 [ ((vdnder huvudet mot l&draren))

6l Tuomas : [Ld]raren ja gar (ut) en stund
62 lararen: nu ldser ja (0,5) hela breve a ni lyssnar

63 (.) noggrant (0,4) & foljer me:

I sekvensen #ger ett antal parallella samtal rum. Léraren dikterar 1d&ngsamt brevet medan
hon skriver det (rad 1, 3, 7, 16, 21, 25, 31, 37, 45). Néagra elever dikterar tillsammans
med ldraren i borjan (rad 2). Tim inleder ett samtal kring olika sitt att transportera ett
stort brev. Forutom Tim engegerar sig dven Elias, Nikolas och Albin i samtalet. Ytter-
ligare en topik dr Adas och Astas kommentarer om att Inga, specialldraren, har kommit in
i klassen. Ingas namn nidmns fyra ganger (rad 18, 24, 29, 52).

Till en borjan ingar ldrardikteringen och Tims kommentar i samma gemensamma
offentliga klassrumssamtal. Tim gor en sjédlvnominering da han inleder sin taltur vid den
turbytesplats som uppstér efter lararens peppar (rad 4), han talar med hog rost och har
blicken riktad mot blddderblocket som han pekar mot. Lararen gor en paus i sin diktering,
men fortsitter med kakor (rad 7), 6verlappande Tims kommentar. Hon blir firdig med
kakor strax innan Tim séger stort (rad 7-8). Nu vénder Tim sig mot Albin som sitter snett
bakom honom och gér honom dérmed till mottagare (rad 9). Lararen svarar inte Tim,
men Albin backar upp honom med ett ifrdgaséttande ja (rad 10). Tim tittar hastigt en
géng till p& Albin, skrattar kort, och Elias ler. Lararen forklarar att de e ett brev i lite stor-
re format (rad 13) och Tim responderar med ett kort skratt, en axelryckning, varpa han
fortsatter att utveckla dmnet med nad int ryms dit i breve, for att sedan avbryta sig. I den
paus som uppstar fortsitter lararen dikteringen (rad 14-16).
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Samtalet som Tim initierat pa rad 4 kan ses som en sidosekvens som gors utanfor
den fiktiva ramen,™ di Tim papekar att blidderblocksbladet inte dr nagot brev. Hans
kommentar initierar en reparation, som ldraren utfor da hon séger att det &r ett brev i lite
storre format. Men da Tim fortsédtter samtalet visar lararen att hon har avslutat sido-
sekvensen och atergatt till den huvudsakliga aktiviteten, med vilken hon fortsétter tills
brevet &r fardigskrivet (rad 45). Tim har alltsd problem att fortsitta samtalet med henne
och samtalet splittras, ett fenomen som Egbert (1996, 605) har lanserat termen schisming
for. Det som nu hénder &r att Tim, Albin, Nikolas och Elias utvecklar temat i ett parallell-
samtal pa ett sitt som paminner om banksamtal (Sahlstrom 1999, kap. 7). Det dr vanligt
att samtal vid bankar i friga om dmne ar relaterade till det offentliga samtalet, och sa ar
fallet aven hir. Men det hér samtalet dr inget 14gmalt samtal med aterhallsamma gester,
vilket dr typiskt for banksamtal (Sahlstrom 1999, 127), utan samtalet gors hogljutt atfoljt
av ett livligt kroppssprik. Eleverna sitter ndra lararen och de uppvisar inget forsok att
dolja samtalet. I forhallande till ldrarens diktering fungerar samtalet sekventiellt smidigt;
ingen av pojkarna dverlappar ldraren, utan de inleder sina talturer i de turbytesplatser som
uppstar da lararen skriver och langsamt laser upp orden. Lararen syns inte i bild, men jag
antar att hon har blicken riktad mot bladderblocket d& hon skriver.

Tims avbrutna kommentar na int ryms dit i breve- ar i sin formulering nagot oklar.
Min formodan &r att Tim har vént pa ordf6ljden och egentligen avser att brevet inte ryms
— med ordet kuvert som en mdojlig tinkt fortséttning. Det &dr dven den forstaelse som Albin
uppvisar i sin f6ljande handling d& han, som jag uppfattar det, sdger man kan vika och gor
en imagindr vikning med hinderna, vilken Tim upprepar (rad 19, 20, 23). Nu kommer
Nikolas, som sitter bakom de andra, med i diskussionen och féreslar att man kan forma
det som en kikare, J4 S4 DAR SOM kaukoputki (rad 26). Tim tittar pa Nikolas och skrat-
tar, varefter Tim och Elias har 6gonkontakt, Elias skrattar och sdger samtidigt som han
gestikulerar sen sdtta en snire runt a kasta de som leintoposti fiu (rad 34-36). Nikolas
gor ett forsok att ta upp ett eget forslag; han inleder med JA SA SATTER MAN DEN I och
visar hur ndgot sitts in i ett ror, men avbryter sig d& Elias utvecklar en ballongvariant,
som han visar stort med handerna (rad 39-43).

I borjan av samtalet dr pojkarna delvis vinda mot ldraren, delvis mot varandra. I
det skedet dr dven deras talturer tydligt sekventiellt anpassade till l4raren, vilket &r vanligt
géllande banksamtal (Sahlstrom 1999, 143). Ungefir fran rad 39 framat 4r Elias och
Tim, som sitter framfor Nikolas, enbart vinda mot Nikolas och mot varandra. Det innebér
att de har brutit kontakten med léraren och nu fungerar som deltagare i ett annat samtal,
som lyssnare till varandra. I forhallande till ldraren uppvisar de icke-mottaglighet (non-
recipiency) (Sahlstroms 1999, 82, 130).

Aven ldraren gor elevernas icke-mottaglighet relevant. Det gor hon di hon for-
soker pakalla pojkarnas uppméirksamhet (rad 49). Nikolas responderar med att lyfta
blicken mot lararen (rad 51). Men nu far ni titta pa mig, siger lararen (rad 53, 56) och da
pojkarnas fortfarande sitter vinda mot varandra, bort fran l4raren, anvinder hon Elias
namn. Nu vénder Elias sig mot lararen och kort ddrefter gor Tim det (rad 57-58, 60). For
att elever och larare skall samlas i ett samtal igen krdvs att eleverna vinder sig mot

3% Med fiktiv ram avser jag den ramberittelse som liraren har byggt in aktiviteten i. Tim har dven tidigare
under aktiviteten opponerat sig mot olika aspekter i brevskrivandet.



153

lararen. Lararens yrkan pa uppmirksamhet har fatt pojkarna att avsluta sitt samtal. Tim,
Elias, Nikolas och Albin visar sig nu med sin kropps- och blickorientering samt genom
att vara tysta att de dr mottagliga elever (Sahlstrom 1999, 82, 133).

D4 ldraren dr upptagen med att skriva ner och samtidigt ldsa texten hon skriver hogt &r
det foga troligt att hon alls har en chans att uppfatta innehéllet eller spréket i pojkarnas
diskussion och det &r inte heller den aspekt som jag &r intresserad av. Jag vill i stéllet
lyfta fram vad pojkarna gor i sitt samtal. Som analysen har visat skiljer sig samtalen fran
varandra i det skede da Tim, efter att inte ha fatt ndgon respons av ldraren, vander sig om
mot Albin. Tims ifragasittande av det omojliga brevformatet startar ett annat samtal, en
diskussion om olika fantasifulla sétt att transportera ett brev. I detta samtal kodvéxlar
eleverna pa tva stillen, Nikolas med kaukoputki (rad 26) och Elias med /eintoposti (rad
35). Kodvixlingarna gors inte relevanta genom ndgot slag av problematisering, varken av
talaren eller av lyssnarna. Det innebér att pojkarna talar fram en kontext dir kodvixling
oproblematiskt kan anvindas som samtalsteknisk resurs (jamfor Saari 1989; 2003). Det
sdtt pa vilket de plockar in finska ord hir — kanske for att de orden ”come to mind first”
(Auer 1984a, 60), kanske pa grund av lexikal brist (Auer 1984a, 9) — gors pa ett sétt som
avviker fran hur de anvéinder spréket i det offentliga klassrumssamtalet (jamfor t.ex. med
Nikolas i sekvens 1, identitetsbevis). Men det avviker ocksé fran det slag av elevsamtal i
klassrummet da eleverna helt overgar till att tala finska sinsemellan, sekvenser som jag
har exempel pa i mitt material med bland annat med Nikolas, Albin och Tuomas. Trots att
pojkarna nu orienterar sig mot en kontext utanfor det offentliga klassrumssamtalet gor de
fortfarande samtidigt den institutionella klassrumskontexten relevant da kodvéxlingen
forblir pd ordniva (se Seedhouse 2004, 208-215). Samtalet pdminner pd s& sitt om
grupparbetet i sekvens 4a, de kommer usva. 1 frdga om var samtalet fysiskt, och i for-
hallande till lektionsaktivitet, 4ger rum finns det dndé en skillnad. Medan pojkarna i
grupparbetet arbetar och samtalar i gruppen utan att lararen har en mojlighet att hora sam-
talet, dger detta samtal rum i direkt nérhet till lararen och dessutom parallellt med det
offentliga klassrumssamtalet. Samtalet gors i en sidosekvens till en ndgot mer privat affér
dé lararen utesluts som deltagare. Trots att kodvéxlingen hér inte gors for att uttryckligen
dndra deltagarkonstellationen pa det sitt som till exempel Auer (1984a, 32-39) visar, ar
den oproblematiska kodviaxlingen hir ett tecken pa att lararen inte mera riknas som lyss-
nare till samtalet sdsom vid episodens inledning (fram till rad 17), men att pojkarna i
samtalet inda gor klassrumskontexten relevant.>

Gallande deltagande och mdjligheter till 14rande lyfter jag fram tva aspekter i episo-
den. Liksom i sekvens 10 (kakor) dr det frigan om en brevskrivningsaktivitet, i vilken
elever och liarare gemensamt kommer Gverens om en text som ldraren skriver ner.
Klassen har under négra dagar arbetet med Alfons som tema och texten de nu arbetar pa
forestiller ett brev till Malgan. Brevskrivningen har initierats av ldraren pa foljande sétt:

%9 Ett av samtalen som fors i bakgrunden i sekvens 10 (kakor) ér ett samtal pa finska mellan nigra elever.
Det samtalet har inte analyserats — vilket inte heller 4&r mgjligt pa grund av det drunknar i de manga
parallella samtalen — men utifran den forstaelse som de andra analyserna ger ér lararen dér helt utesluten
som deltagare i samtalet. Det gors dnnu tydligare genom att pojkarna sitter vinda mot varandra, med sidan
mot ldraren.
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a nu sa ska Alfons skriva ett brev dat sin vin Malgan a ni ska hjdlpa Alfons att skriva de
hdr breve.®

D4 Tim pa rad 4 pastar att bladderblocksbladet inte &r ett brev for att det dr sa stort
utmanar han samtidigt den fiktiva 6verenskommelsen. Lararen bemoter forst kommenta-
ren, men d4 Tim &nnu en gang ifragasétter brevformatet Gvergar hon till huvudaktiviteten,
att skriva brevet. D4 pojkarna fortsdtter diskussionen sinsemellan utvecklar de temat om
brevformatet i en sidosekvens som dr utanfor ldrarens lektionsprojekt och dér ldraren inte
ar en deltagare. Elever som deltar i ett banksamtal, vilket detta kan liknas vid, &r icke-
mottagande elever i det offentliga klassrumssamtalet. D& eleverna hér dr upptagna med
banksamtalet deltar de inte i brevskrivningsaktiviteten, vilket innebér att de ldrande-
mojligheter som kan finnas dér inte &r tillgéingliga for dem. Eleverna fortsétter det offent-
liga klassrumsamtalet i ett banksamtal (Sahlstrom 1999, 133), en handling som &ven léra-
ren 4r med om att géra mojlig. Genom att lararen later det hogljudda samtalet paga 6ver
s& manga turer visar hon att elevernas deltagande i skrivaktiviteten i sjdlva verket inte ar
sé viktig.

Elevernas deltagande i ett annat samtal kan ocksa innebéra mojligheter till 1drande-
situationer. Samtalet utspinner sig kring olika sitt att skicka ett brev: pojkarna talar om att
vika ihop det, att rulla ihop det till en kikare, att kasta det som flygpost, att skicka det
med ballong och kanske ocksd (icke-verbalt) att sdnda det som flaskpost. Enligt
Sahlstrém (1999, 91-92, 143) kan elevers deltagande 1 bédnksamtal innebéra individuella
mojligheter att utveckla det aktuella temat i det offentliga klassrumssamtalet och salunda
vara fraimjande for ett elevnira lirande. D4 jag efterat samtalar med lararen kring brev-
skrivningstemat papekar hon att eleverna saknar flera svenska begrepp kring brev-
skrivning. Mot den bakgrunden dr det intressant att lyfta fram, om inte elevernas ord-
forrad s& &tminstone deras intresse och kreativitet pd omrédet — utan att f6r den skull
anklaga lararen for att hon inte har 6gon i nacken.

Foljande sekvens ér fran samma lektion, under en situation da eleverna haller pa att sitta
sig pa plats pa golvet framfor bladderblocket. Lararen befinner sig framfor eleverna och
ber dem i borjan av sekvensen flytta sig ndrmare blddderblocket, dir hon borjar dikte-
ringen da eleverna har hittat lampliga platser i klassrummet.

13. tule nyt pelastamaan
29:00.10.56.7 — 00.11.15.7
Léararen, Tuomas, elever, Asta, Tim, Elias och Ada

1 lararen: flickor (0,2) flickor (0,2) n&armare

2 Tuomas: hon to min stol

3 ldraren: pojkare narmare ((eleverna hasar sig ndrmare
4 bléddderblocket))

 Inom dramateori anvinds begreppet fiktionskontrakt for denna typ av Gverenskommelser om en forflytt-
ning till en fiktiv vérld. Har utgors fiktionen av att eleverna i rollen av Alfons skriver ett brev till Malgan.
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5 elev 1: (1,7) tackar

6 elev 2: ja jatte (ohb)

7 Asta: Minna hon to samma [stol som ja ((drar en stol
8 framat))

9 Tuomas: [ ((vdnder sig bakat, tittar mot
10 Asta, Ada och Minna))

11 Tim: va e de har for nan stallning

12 lararen: [((lyfter upp stdllningen, bdr den &t sidan))
13  (elev): [vet du int

14 Tuomas : Elias [tule nyt [pelastamaan minut tytéilt'a]61
15 Elias: [((tar tag i Tuomas bakifran))

16 Ada: [ (de) kanske lattare att sitta]l
17 (ohb)

17 lararen: ((gér tillbaka, framfér Tuomas och Elias))

18 (0,6) okej dar kan ni sitta

19 Asta: ((tittar pa ldraren, sdtter sig ner))

Eleverna riktar sig med sina kommentarer dels till varandra, dels till l4draren. DA ldraren &r
alldeles i nirheten av eleverna och inte dr deltagare i ndgot annat samtal 4r hon en pre-
sumtiv mottagare till det som sédgs i klassrummet — och eleverna kan rikna med att hon
hor vad de sdger. Tuomas, Tim och Elias sitter pa golvet ndra ldraren och flickorna &r
upptagna med att flytta fram stolarna de skall sitta pa. P4 rad 9-10 vinder sig Tuomas om
och tittar mot Ada, Asta och Minna som &r bakom honom. Tim undrar vad stéllningen for
att torka teckningar som star pa golvet &r for nagot, varefter ldraren lyfter upp den och
flyttar den nagra meter at sidan. Strax dérpa riktar sig Tuomas bade genom adressering
och sprakval till Elias och sédger Elias tule nyt pelastamaan minut tytdiltd (rad 14) och
Elias haller om Tuomas bakifran. Slutet av Tuomas taltur 6verlappas av Ada som vind
mot de andra flickorna kommenterar sittandet (rad 16). Léraren har da flyttat stillningen
at sidan och siger okej ddr kan ni sitta (rad 18), en taltur som jag uppfattar att hon riktar
till flickorna som fortfarande héller pa att flytta fram stolarna.

Tuomas kodviéxling utgor en hel tur, vilket 4r en omfattning som inte forekommer i
elev—lararinteraktion, men nog i samtal elever emellan da ldraren inte &r ndrvarande. Vis-
sa elever i klassen, bland vilka Tuomas och Elias finns, talar ibland finska sinsemellan
innan lektionen har borjat och ibland vid bankarbete, oftast da de befinner sig fysiskt en
bit bort fran lararen. Att ldraren hér befinner sig alldeles i ndrheten av Tuomas och Elias
ar nagot som Tuomas inte gor relevant i relation till sprakvalet. Genom att kodvixla
oproblematiskt talar Tuomas fram en kontext dér det &r mojligt att anvénda finska. I och

' tule nyt pelastamaan minut tytéilti (fi) — kom och rddda mig fran flickorna (sv)
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med att ingen annan heller, vare sig ldraren eller nagon annan elev, orienterar sig mot
kodvixlingen, 4r dven de andra deltagarna medkonstruktérer till en situation dé en-
sprakigheten som norm inte géller. Elever och ldrare dr i — och gor — en situation dir inget
offentligt klassrumssamtal fors, en mellanrumssituation mellan olika aktiviteter i klass-
rummet. P& samma sétt som det d& dr mojligt for eleverna att féra privata samtal, som
innehallsligt &r 6ppna, dr det &ven mojligt att fora samtal, dér sprakvalet &r fritt. Eleverna
och ldraren gor situationen till ett tillfdlle dd eleverna kan smaprata med varandra — deras
yttranden blir varken tillrattavisade eller bemotta — och ett tillfdlle di de kan kodvixla.
Hir giller alltsd andra regler i fraiga om anvidndningen av finska, regler som eleverna
sjdlva har varit och 4r med om att utveckla och préva fram.

Sammanfattning av sekvenserna 12—13

Vad de tva senaste analyserna visar dr att elevers tvasprakighet kan vara mgjlig dven
under lektioner. I sekvens 12 (kaukoputki) splittras det offentliga samtalet och utvecklas
vidare i en sidosekvens, dir kodvixling dr mojlig. Kodvéxlingen ingar som en del av
elevernas strategier att hélla sig pa samtalsgolvet och dir kunna delta aktivt och snabbt.
Att se kodvixlingens funktion som ett verktyg med det syftet bygger pa en forstaelse av
att de finska orden #r de som eleverna forst kommer pa® (Auer 1984a, 60). Det oproble-
matiska forhéllningssittet till kodvéxling i den senare sekvensen (sekvens 13, fule nyt
pelastamaan) visar att kodviaxlingen inte 4r en disprefererad handling.

Det finns alltsé tillfillen under lektionen, som utan att de dr binksamtal, fungerar
som situationer dir elever kan anvinda sin tvasprakighet. D4 ldraren inte, trots sin fysiska
nérvaro, dr deltagare i samtalet, men en presumtiv lyssnare, kan elever agera dven pa sitt
andra sprak. Att anvinda finska pa ett oproblematiskt sitt dr en del av att definiera situa-
tionen som en situation utanfor det offentliga klassrumssamtalet, i enlighet med Auers
syn pa att all funktionell kodvéxling bidrar till definitionen av en situation, samtidigt som
kodvixlingen influeras av den (Auer 1984b, 90). Denna tanke bekréftas av att kodvéxling
i elevsamtal, dven for lingre samtalssekvenser, dr vanligt i klassrumssituationer dir
manga parallella samtal dger rum, till exempel i situationer da lararen delar ut material till
eleverna. Da inte heller ldraren orienterar sig mot dessa finska samtal, ser jag att det finns
tillfallen da bade banksamtal och kodvéxling dr mojliga i en stérre omfattning, &n under
lektionsmoment dé eleverna kan forvintas orientera sig mot det offentliga klassrumssam-
talet. Under dessa tillfillen &r det inget problem att bryta mot den ensprakiga klassrums-
diskursen, vilken dnda, som interaktionen i sekvens 4 a (de kommer usva) och 12 (kauko-
putki) visar — gors relevant i och med att svenska utgor samtalsspréket. I elevsamtalen har
den ensprikiga normen en annan betydelse &n i det offentliga klassrumssamtalet (jamfor
Evaldsson 2002, 9-10).

Ett tolerantare forhallningssétt gentemot kodvixling dr inget som finns i situationen
i sig, utan det skapas, uppritthalls och kan omkonstrueras genom deltagarnas handlingar.
Ett tolerantare forhallningssétt dr rimligtvis ndgot som eleverna kan anvénda sig av och
vidareutveckla. Det &r alltsd mgjligt att eleverna, tillsammans med ldrarna, fortsitter att
uppritthalla en mer tilldtande attityd i forhallande till anvéndningen av finska, si ldnge
deltagarna i sina handlingar inte visar nagot annat.

2 Jamfor med sekvens 4 a (de kommer usva).
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5.3.2 Icke-deltagande

I detta arbete &r elevers deltagande i sprékrelaterade sekvenser i klassrummet av intresse.
De flesta av de hittills analyserade sekvenserna har visat pa olika vigar eleverna provar
eller viljer for att mojliggora ett deltagande. Det har framkommit att elevers kodvéxling
dér yttrandets andrasprakighet talas fram fungerar som en mgjlig vig for ett fortsatt del-
tagande. De foljande sekvenserna askédliggor hur elever kan anvénda sin tvésprakighet,
bland att genom att kodvixla, for att uttrycka icke-deltagande.

14. lyijykyni
29:00.34.47.5 - 00.35.05.9
Léararen, Nadine och Asta

1 lararen: ((gar férbi Nadines bd&nk))

2 Nadine: ja ja skriver me tusch <°mitt [namn®> ((tar
3 (tuschpennorna) ur bdnken))

4 [ ((stdnger bdnklocket))

5 lédraren: na du skri[ver me blyer[ts (ohb)

6 Nadine: [((tittar upp mot ldraren)) [é'ahT
7 [((tittar ner igen))

8 [((lyfter
9 bédnklocket, ldgger tillbaka tuschpennorna))
10 ldraren: [ ((gar vidare))

11 Nadine: [int vet ja vart ndgd mina lyijykynia® finns
12 [((letar i bédnken))

13 Asta: (1,8) ja har en

14 Nadine: ((tittar snabbt mot Asta, béjer sig ner mot
15 ryggsdcken))

16 (2,2) ja mast da ta min rygga(re) 64

Lararen har delat ut arbetsblad med uppgifter, som eleverna skall arbeta individuellt med.
Strax innan sekvensen frdgar en pojke om man skall skriva sitt namn pé det stille pa
pappret dér det star “namn”, varpa ldraren svarar att eleverna skall gora det sa man vet
vems som e vems. Direfter hjélper ldraren Albin att ldsa ett ord och gar sedan forbi
Nadines bénk. D4 sdger Nadine: ja ja skriver me tusch <°mitt namne°> samtidigt som hon

8 Iyijykynidi (fi) — blyertspennor (sv)
Rygga och ryggare anvinds i skolan som slang for ryggsdck (enligt forestandaren i skolan, personlig
kommunikation, 19.5.2005).
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stanger banklocket, formodligen efter att ha tagit fram sina tuschpennor ur bénken (rad 2—
4). Hon drar ut och tonar dven nagot ner yttrandet mot slutet och har blicken riktad ner i
banken. Innan hon har avslutat meningen har hon stidngt banklocket. Nadine visar inte
ifall hon i sin taltur riktar sig till ndgon sirskild eller om det dr ndgot hon sdger mer for
sig sjélv. Eleverna sitter enskilt varfér hon inte har ndgon klasskamrat alldeles bredvid
sig. I och med att hon viljer att kommentera sitt pennval just d4 ldraren gar forbi gors
lararen till en mdojlig mottagare. I ldrarens respons nd du skriver me blyerts (rad 5)
anvinds samma formulering som i Nadines yttrande. Lararen anvénder inget hjdlpverb,
sdger inte att Nadine skall eller méste skriva med blyerts, utan upprepar Nadines formule-
ring, riktar den till henne och byter ut fusch mot blyerts. Det ér fragan om en direkt repa-
ration med en viss likhet med de utvecklade svar (extended answers), dir en del av fragan
upprepas och det lingvistiska element som innehéller ett fel byts ut mot ett korrekt (Kur-
hila 2001, 1090). Nadine tittar upp mot ldraren, siger ddh?t int vet ja vart nigd mina
lyijykynid finns och dppnar banklocket igen (rad 6-9, 11). Kodvéxlingen gors hir oprob-
lematiskt, utan tvekan, pauser eller andra tecken pa disprefererad handling (Pomerantz
1984). I samma stund som Nadine 6ppnar banklocket gar ldraren vidare (rad 8-10), vilket
dnda inte hindrar henne fran att hora Nadines taltur, da det for vrigt dr sd gott som tyst i
klassen. Nadine lagger tillbaka tuschpennorna och plockar omkring bland sakerna i bén-
ken. Asta som sitter i ndrheten séger erbjudande att hon har en (blyertspenna), Nadine
tittar hastigt p& henne och bgjer sig sedan ner mot sin ryggsiack samtidigt som hon siger
Jja mast da ta min rygga(re) (rad 9, 11-16). Efter att kort ha stannat upp gar lararen vida-
re da hon ser att Nadine, genom att borja leta i binken, har accepterat hennes krav att
anvinda blyertspenna. Léraren bemoter inte pd nagot sétt Nadines protesterande kom-
mentar.

Lararen talar om blyerts och Nadine anvénder direkt efterdt det finska ordet lyijy-
kynid. Kodviéxlingen kan alltsa inte bottna i lexikal brist. Jag ser att kodviaxlingen hér kan
ses som ett led i en maktkamp, vilket jag ndrmare gar in pa efter analysen av foljande,
liknande sekvens.

Foljande sekvens dr ett nagot langre utdrag fran en modersmaélstimme. Léraren har skrivit
ordet yr pa tavlan och fragar vilket ord man far om man ldagger ett f framfor yr. Elmer
viljs ut av fem elever som racker upp handen. Han svarar fyr, varefter ldraren fragar vad
en fyr dr. Mellan dessa turer fragar ldraren Lukas om han foljer med och ber honom ligga
undan en penna, som han har framme pa bénken. Lukas har inte sagt ndgot, men lekt med
pennan pa bénken. Nelli utses till den elev som skall forklara vad en fyr ar.

15. majakka
14: 00.26.35.9 — 00.27.55.6
Nelli, Lukas, ldraren, Anders, en elev, Nicke och Mikael

1 Nelli: ((tar ner handen)) de: en san dar san dant hus var
2 va heter de nu [som finns som (ohb) [ (ohb) =
3 Lukas: [ska vi g& lite & (fixa)

4 lararen: [Lukas

5 Lukas: va de e foér (ohb) Anders
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Nelli:

lararen:
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lararen:

Lukas:

lararen:

Elmer:

lararen:

Nicke:

Nicke:

lararen:

Nicke:

lararen:

Lukas:
Lukas:

Nicke:

lararen:

lararen:

Lukas:

lérare:

elev:

Nicke:

Mikael:
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[=(ohb)] de lyser pa natten [sa att batana ska=

[((stiger upp och gar
till den bakre delen av klassen))
((tittar bakat)
= hitta vadgen ti [ (ohb)
[ja Lukas
ja tar green flash
Nicke
(0,7) (osta tolle®)
LUKAS A NICKE (1,1) VA SA NELLI
(2,4) Lukas o Nicke va sa Nelli
>va sa Nelli ja vill [veta va Nelli sa at mej<
[((tittar mot ldraren))
ja vet int
na vaffo vet du int Nicke
[(2,0)
[((g&r till pojkarna bak i klassen)) val (0,7) hu
kommer de [sig att int du vet satt dig
[ ((springer fram 1 klassen))

pd [din plats

[ (ohb) JA VILL INT GA PA MIN PLATS

[ ((springer fram i klassen))

[((fnittrar))
>okej d& gar du pa utsidan f& nu e talamide mo-
mitt slut talamode slut< nu gar du ut en
[stund
[((gar fram till Lukas, ldgger handen pa hans
axel))
(.)[NE:J

[((stiger upp, gar mot ddrren))
ja-a

Jippii

8 “osta tolle’ (fi) — “kop till den déir’ (sv)
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40 lédraren: >kan du int vara 1 klassen sa far du sitta dar ute
41 & fundera pa de<

42 (1,5)

43 elev: (ohb)

44 lararen: [Nelli sa Nicke att de e nanting som finns pa

45 Nicke: [(sitter vdnd a4t sidan, tittar ner, petar pa

46 ndgonting))

47 lararen: vattne & blinkar sa att batarna ser de

48 Elmer: vattne de [ (ohb)

49  Nicke: [AJ MAJAKKA®®

50 [((tittar upp, mot ldraren, flinar))

51 lararen: (0,8) en fyr [(0,9)

52 Nicke: [((tittar ner igen))

53 lararen: 4 Nicke (1,4) n&r vi gar igenom salker har i

54 Nicke: [((tittar upp))
55 lararen: klassen s& ska du sitta pa din plats & lyssna

56 (0,7) [du behover ocksa veta de som vi sdger har
57 Nicke: [((tittar ner igen))

58 Elmer: du far golt [kort

59 [((lyfter upp ena handen))

Jag har valt att ta med ett relativt langt utdrag da héndelserna innan den egentliga sprak-
relaterade delen av sekvensen &r av betydelse for den funktion kodvéxlingen har. Innan
jag ndrmare analyserar betydelsen av kodvéxlingen (rad 49) sammanfattar jag handelser-
na fore. Strax efter att Nelli har borjat forklara vad en fyr dr (rad 1-2) inleder Lukas en
parallellhandling med vilken han f6reslar att han och ndgon annan, eller nigra andra,
skall ga och titta p&d det som finns i bortre dndan av klassen — det &r frAgan om for-
packningar som eleverna har samlat f6r en butikslek (rad 3, 5). Da det inte &r fradgan om
ett diskret bianksamtal utan en replik fran den ena &ndan av klassrummet till den andra,
konkurrerar samtalet med det offentliga. Medan Nelli fortfarande forklarar, stiger Lukas
och Nicke upp fran sina platser och gér till den bakre delen av klassen och inleder dar ett
samtal (rad 9—10). P4 raderna 1543 utvecklas en ordvixling som borjar med en till-
sdgelse ddr pojkarna lyfts fram som icke-aktiva lyssnare i klassen, >va sa Nelli ja vill
veta va Nelli sa at mej< (rad 17, 19). I stillet for att direkt peka ut pojkarnas storande
beteende anvinder ldraren deras positioner som icke-deltagare, for att indirekt tillrdttavisa
dem. Da pojkarna &dr involverade i ett eget samtal har de inga mojligheter att svara pa
lararens fraga — de vet inte vad Nelli har sagt. Att pojkarna &r upptagna med néagot

 majakka (fi) — fyr (sv)
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olampligt lyfts alltsd fram av ldraren genom att hon gor det tydligt att de inte fungerar
som deltagare i det offentliga klassrumssamtalet.

Lukas och Nicke drojer med att svara. Efter en paus gar Elmer in som ldrarens
medhjélpare.®” Forst dé liraren efter Elmers taltur upprepat sin friga ytterligare en géng,
svarar Nicke ja vet int och gor ddrmed rollen som en som inte har lyssnat, som en icke-
deltagare, tydlig (rad 21). Tvisten leder till att l4raren kor ut Lukas ur klassrummet, me-
dan Nicke fnittrande springer till sin plats. Da Nicke sitter pa sin plats svarar ldraren
sjalv, direkt vénd till Nicke, pa den fraga hon tidigare anvinde som disciplinirt verktyg:
Nelli sa Nicke att de e nanting som finns pa vattne a blinkar sa att batarna ser de (rad 44,
47). Efter att ldraren har kort ut den ena pojken kan detta svar ses som ett sitt att gora
Nicke, som &r kvar i klassen, delaktig i det offentliga klassrumssamtalet igen. Yttrandet
fungerar som ett slags formildrande atgiard, med vilken ldraren demonstrerar en atergdng
till den egentliga agendan. D4 hon forklarar vad en fyr 4r aterknyter hon inf6ér Nicke och
hela klassen topiken till det som var aktuellt innan sidosekvensen, det vill sdga pojkarnas
stérande avbrott. Nickes respons till forklaringen dr att med hdg volym och provocerande
tonfall siga AJ MAJAKKA och flinande titta pd lararen (rad 49-50). Han Overlappar
Elmers paborjade reparation av ldrarens forklaring, Elmer avbryter sin taltur och det upp-
star en kort paus innan lararen séger en fyr, varefter hon riktar sig till Nicke och forklarar
hurdant beteende hon foérvintar sig av honom (rad 51-56).

Med det interaktionella perspektivet pa tvasprakighet som jag tillimpar ligger fokus pa
hur tvasprakiga drag ingér i och bidrar till ett samtals sekventiella utveckling. Betriffande
kodvixling intresserar jag mig for dess funktion i samtalet.”® 1 de hittills analyserade
sekvenserna har det framkommit att kodvéxling i de analyserade klassrummen, i synner-
het den kodviixling som finns i elev—lirarsamtal,” nistan enbart beror enstaka ord (jim-
for Saari 1989, 202). Déa den ensprékiga ordningen har en stark stdllning i den svensk-
sprékiga skolan blir de enstaka ord som kodvixlas laddade med betydelse. Detta dr syn-
ligt i de handlingar som Nadine och Nicke utfér med sina kodvéxlingar i lyijykynid
(sekvens 14) och majakka (sekvens 15). Da eleverna i dessa sekvenser anvéinder sig av
kodvixling dr det ett demonstrativt protesterande sétt att lyfta fram den egna viljan, att
konstruera en liten “motstédndsficka” i skolans ensprakiga fasad (Evaldsson 2003, 85). 1
sekvensen lyijykynid, sekvens 14, dr det knappast en tillfillighet att det dr ordet blyerts-
penna som Nadine kodvixlar i den aktuella situationen, dir pennorna stér i fokus for den
lilla schismen mellan elev och ldrare. Att anvinda det finska lyijykynid 1 stillet for
blyertspennor dr en del av Nadines protest mot ldrarens beslut om pennval.

I sekvensen majakka (sekvens 15) dr deltagande alternativt icke-deltagande i det
offentliga klassrumssamtalet aktuellt genom hela sekvensen. Dispyten mellan ldraren och
de tva pojkarna utgér fran att pojkarna i sin orientering patagligt avviker fran den gemen-
samma klassrumsagenda som ldraren leder. DA sidosekvensen #r avslutad dr den ena

87 Tholander (2002) anvinder begreppet subteaching om situationer dér en elev fungerar som stillforetri-
dande ldrare.

88 Flersprakighetsforskning i ett interaktionellt perspektiv granskas i avsnitt 3.3.3.

% De oproblematiska kodvixlingarna i elev—elevsamtalet i sekvens 4 a (de kommer usva) gor det tydligt att
sprakalterneringen inte har samma betydelse da ldraren inte dr ndrvarande.
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eleven utkord och den andra har atervint till sin plats. I den situationen anvénder Nicke
kodvixling som ett sitt att uttrycka protest, ett sétt att fortfarande positionera sig som
icke-deltagare i den verksamhet som ldraren leder. Kodviaxlingen kan dértill forstas i
termer av liering med den utkorda klasskamraten: trots att Nicke tillats stanna kvar i
klassrummet visar han solidaritet med Lukas, som uttryckligen forpassats till icke-
deltagande elev utanfor klassrummet.

Féljande sekvens belyser en annan aspekt av elevernas mojlighet att anvédnda tvasprakig-
heten i relation till deltagande i klassrumssamtalet. Situationen dr f6ljande: Eleverna har
haft ett stycke i laseboken till ldxa och far nu i tur och ordning hogt 14sa upp delar av tex-
ten. D& en elev har ldst sitt avsnitt fragar ldraren efter betydelsen hos vissa ord i den upp-
lasta texten. Ofta &dr det frigan om ord som eleven haft problem med under hoglasningen.
Innan sekvensens borjan har Sam list ett stycke, som har handlat om en hést. I ldsningen
har han bland annat tvekat pa ordet frava. Nu stiller lidraren eleverna tvé fragor om trava
(rad 1,3).

16. trava
27:00.39.32.7 - 00.40.27.0
Léraren, Alisa, Tommi, Marianne, Aurora, Alisa, Sam, Malin, en elev och Mats

1 ldraren: [va betyder (2,2) trava (1,0) va gdor en h&st nér
2 Alisa: [((tittar upp mot l&draren))

3 lararen: den travar

4 Tommi : heh- ((strdcker upp handen)) (1,1) [ja e int s&dker
5 [ ((sdnker

6 handen 1lite))

7 Marianne: ((rdcker upp handen, drar langsamt ner den))

8 Aurora: ((rdcker upp handen))

9 lararen: (3,3) AliTsa

10 Alisa: (0,8) °va®°

11 léraren: vet du va en hédst gor nér den travar

12 Alisa: (1,4)[°Ja vet va de e pa finska®

13 [((tittar ner)

14 ((tittar upp, ler lite, tittar ner igen, plockar
15 med fingrarna pd ndagot pa bdnken))

16 (3,1)

17 lararen: Marianne

18 Marianne: eeh (0,6) den de dar (1,0) mm den gar liksom:

19 (0,8) [de: svart a forklara

20 [((ler, béjer huvudet &t sidan))

21 (Sam) : na ja sjalv (ohb)
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22 lararen: (0,9) [Malin

23 Alisa: [ ((har handen upprdckt)

24 Malin: den (0,5) nastan som joggar (ohb)

25 elev: man (ohb)

26 lararen: ja (0,8) de stédmmer den j- de e nédstan som om den
27 joggar den gar (0,5) me rask fart den gar snabbt
28 elev: ja vet va joggar betyder

29 lararen: (0,7) den gar ((skrattar)) de e lite snabbare é&n
30 att ga (0,5) och den s-springer int galopperar int
31 (Mats) : dar em[ellan

32 lararen: [dar emellan (0,9) va betyder hédstlort

Analysen koncentreras kring interaktionen mellan ldraren och Alisa. Jag har &dnd4 valt att
ta med ytterligare ett antal talturer for att visa hur liraren beméter andra elevsvar, och nér
lararen anser sig ha fatt en fungerande andradel pa den forstadel som de tva inledande
fradgorna utgor.

Lararen stéller alltsa tva fragor. Vid den forsta turbytesplatsen (rad 1) ricker ingen
av de elever som syns i bild upp handen. Med ldrarens nista handling, att stélla ytter-
ligare en fraga visar hon att hon bedomer att inte tillrédckligt manga elever deltar i inter-
aktionen (Sahlstrom 1999, 100). Lérarens andra fraga dr mera preciserande och placerar
in ordet frava i ett sammanhang (rad 1, 3). Tre av eleverna som syns i bild responderar nu
pa lararens fraga. Tommi racker upp handen, men sidnker den sedan langsamt, samtidigt
som han, utan att ha fatt taltur, séger att han inte r siker (rad 4-6). Aven Marianne och
Aurora ricker upp handen, Marianne drar 1dngsamt ner den innan ldraren utser Alisa till
nista talare (rad 7-9). Det sker drygt tre sekunder efter Tommis kommentar och drygt sex
sekunder efter att l4raren stdllt fragan. Alisa har inte rackt upp handen; hon har suttit stilla
och tittat rakt fram. Alisa gor ldgmélt en reparationsinitiering, va (rad 10) och ldraren
upprepar den senare fragan, nu med ett inledande vet du, riktad till henne (rad 11). Efter
en paus pa nistan en och en halv sekund svarar Alisa, fortfarande med lag rost °ja vef va
de e pa finskae. 1 slutet av talturen sanker hon blicken, tittar sedan pa ldraren igen och ler
lite, varefter hon tittar ner igen (rad 12—-15). Léraren ger inte Alisa nagot horbart svar.”
Det f6ljer en tre sekunders paus varefter lararen utser Marianne till nésta talare. Efter Ma-
riannes forsok far ytterligare Malin komplettera, innan l4raren visar att hon har fatt ett
fullgott svar pa de frdgor som hon initierade 1 borjan pa sekvensen. Hon har fatt en funge-
rande andradel till ndrhetsparet och ldraren ger inte fler elever ordet, utan sammanfattar
de svar hon har fatt (rad 26-27, 29-30).

Lararen utser alltsa Alisa till den som skall besvara fragan, trots att Alisa inte rickt
upp handen. Alisa har dnda framstéllt sig som en lyssnare, ’doing being a listener”,
genom att sitta stilla, genom att med kroppen och blicken vara riktad mot ldraren och
genom att inte delta i ndgon annan interaktion (Goodwin 1981; Sahlstrom 1999, 86-87).

" D4 lraren inte syns pé bild kan jag inte uttala mig om den icke-verbala responsen.
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Hon har tidigare under lektionen rdckt upp handen och forklarat ett ord vars betydelse
lararen har fragat efter. Fran sekvensens borjan har hon suttit stilla och haft blicken riktad
mot ldraren. Den reparationsinitiering Alisa nu gor antyder att hon dr oférberedd pa att
svara — eller vill visa sig vara oférberedd. Da fragan vet du va en héist gor néir den travar
(rad 11) har upprepats svarar Alisa att hon vet va de e pa finska (rad 12). Hon inleder allt-
sé talturen med att séga att hon vet, vilket sdgs utan anvindning av disprefererade marko-
rer som “men” eller med tvekan (Pomerantz 1984). Vid en jimfoérelse mellan Danielas ja
vet int va de heter pa svenska men ja vet va de heter pa finska med en omedelbar fortsétt-
ning av talturen — och ldrarens godkinnande av fortsdttningen (Kotka, sekvens 5),
Teemus frustrerade ja vet va de e pa finska utan mojlighet att tringa in i klassrums-
samtalet (ek, sekvens 7) och Alisas yttrande ja vet va de e pa finska (sekvens 16, rad 12)
framstar det tydligt att tal 4r handling, att talhandlingar skall ses i ett interaktionellt
sammanhang och att klassrumsdiskursen och dess sprikliga aspekter stindigt forhandlas
om. I motsats till Teemu, men i likhet med Daniela har Alisa hér ldrarens uppméirksamhet
och har nominerats till talare i klassrummet. Det har hint utan att Alisa har begért ordet.

D4 lararen utser Alisa till nista talare erbjuder hon henne en mojlighet att delta i
klassrumssamtalet. Samtalet utgar fran ord i den gemensamma texten och elevernas upp-
gift &r att forklara betydelsen av orden. Med sitt svar séger Alisa att det sdtt hon kan tédnka
sig att delta i klassrumsinteraktionen 4r att ge en ordférklaring pa finska, att forklara ett
svenskt ord med den finska motsvarigheten. Talturen har en funktion som férberedande
forsta del av en presekvens, pa ett motsvarande sitt som Danielas presekvens i Kotka
(sekvens 5). Med presekvensen kontrollerar Alisa och Daniela om foljande handling ar
mojlig (ten Have 1999, 114). Det som hdr kontrolleras dr mdjligheterna att anvénda
finska. Men det sitt, pa vilket Alisa uttrycker denna forberedande tur, visar att hon inte
har intresse att fortsdtta med den handling hon kontrollerar villkoren f6r. Hon vill allts&
inte fortsdtta med den sekvens hon forbereder. Medan Daniela — och dven Teemu, trots
att hans férhandlingar inte dr framgangsrika — vill delta i klassrumssamtalet, anvénds pre-
sekvensen hir av eleven for att visa att hon inte vill delta. Om hon deltar vill hon gora det
pa sina villkor, villkor som hon med sitt handlande uttrycker 4r disprefererade, mot klass-
rumsnormen.

Da Alisa verbalt och icke-verbalt, i tonfall, leende och bortvind blick gor villkoren
till en protest, mottas de ockséd som en protest. Om Alisas taltur ses som forsta delen av
en presekvens, utgors andradelen av lararens tystnad. Med den uteblivna responsen tar
lararen emot Alisas protest som en protest som det inte finns mojligheter att forhandla
om. Presekvenser forbereder ett annat ndrhetspar, men da inte ritt (ett godkédnnande) svar
foljer pd presekvensens forsta del, foljer inte heller den sekvens som forbereds (Sacks
1995, vol. 1, 685). Hiér blir det ingen fortséttning pa Alisas svar. Ett ord kan i denna
Kklass forklaras pa manga olika sétt (rad 18-30), men inte genom att man séger den finska
motsvarigheten. Genom att stilla villkor som gér utanfor klassrumsnormen gor Alisa gil-
lande att hon inte dmnar delta i klassrumssamtalet. Att anvénda tvasprakigheten som till-
géng under en modersmalslektion pd det sdtt som Alisa foreslér &r en orimlig handling,
vilket lararen och Alisa bekréftar och befister i interaktionen.

Sammanfattning av sekvenserna 14—-16
I det hér avsnittet har jag utgdende fran analyserade sekvenser lyft fram elevernas mojlig-
het att anvénda tvasprékigheten i kontrast mot klassrummets ensprékiga norm som ett sétt
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att uttrycka avstand eller icke-deltagande. Denna mgjlighet bygger pa en kdnnedom om
den ensprékiga normen, en kunskap som indirekt talas fram dven da elever tar avstand
frén den. Avstandstagandet gors genom att eleverna bryter — eller indikerar att de &mnar
bryta — mot den sprakliga ordningen. Som tidigare exempel har visat dr férhandlingar om
den sprakliga ordningen mgjliga. D4 eleverna talar mot den sprakliga ordningen i prote-
sterande syfte visar de inget intresse for forhandlingar, utan bekréftar den ensprakiga ord-
ningen och utnyttjar den. Skolans ensprakighet utnyttjas av eleverna som en kontraste-
rande fond mot vilken tvasprékigheten kan anvindas som ett sitt att ta stdllning i olika
sammanhang (jimf6ér Evaldsson 2002; 2003). Ett flertal studier av tvasprakiga samtal
mellan barn och unga har visat att sprakbyten kan anvéndas som verktyg i maktkamper
och vid uttryckande av affekt (Cekaite m.fl. 2003; Cromdal 2000a; Guldal 1997; Steensig
2000; 2003).

Exemplen ovan har visat att tvasprakiga elever har mojlighet och kompetens att
anvénda sprakliga resurser for att hdvda sig kidnslomissigt i argumentationer. Kodvéxling
i det ensprakiga klassrummet anvinds alltsa dven i andra syften &n som ett samtals-
tekniskt verktyg att anvinda vid deltagande i klassrumsinteraktion. D& tvasprakigheten
anvinds for att uttrycka oenighet visar eleverna samtidigt kdinnedom om den ensprakiga
normen, och deras brott mot den forstérker kraften i protesten. Klassrumsarbetet dr kom-
plext och for att elever skall lyckas forutsitts badde dmneskompetens och socio-
institutionell kompetens, till vilket det bland annat hor att delta pa rétt sétt i specifika
undervisningssituationer (Mori 2004, 538-541). Att handla annorlunda genom att ta av-
stand fran de inre ramar som giller i situationen dr da ett sétt att visa att man for tillfillet
inte &mnar delta i klassrumsverksamheten. Kunskapen om klassrummets ensprakiga ord-
ning dr en del av den socioinstitutionella kompetensen och den kan ocksa utnyttjas i mot-
satt riktning, som ett sitt att visa icke-deltagande.

5.3.3 Tvasprakighet mojlig

17. paljastaa

27:00.07.47.6 — 00.08.13.2

Lararen, Tim, Hugo, Elmer, Kalle, elever, Nikolas, Nelli, Nadine, Oskar, Ada och
Tuomas

1 lararen: [va kom nu sen d& pa femte daglen

2 [((Tim, Hugo, Elmer, Kalle har handen upprdckt))
3 elever: ee: 1ii:

4 [((Nikolas, Nelli,
5 Nadine rdcker upp handen’'))

6 Oskar: (0,5) ((rdcker upp handen))

! D4 kameran zoomar in pa Oskar ser jag inte hur linge de andra eleverna har handen upprickt, endast
Nellis hand syns uppréickt under hela sekvensen. Vid rad 25, da ldraren upprepar fragan, har férutom Nelli,
Kalle och Tuomas handen upprickt, de dvriga syns inte pa bild.
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7 Ada: ((rdcker upp handen))

8 lararen: Lukas sitt ordentligt

9 Oskar: [ ((tar ner handen))

10 ldraren: Oskar

11 oskar: (0,5) [aj jag®

12 [((tittar upp))

13 lararen: ja

14 Oskar: (1,0) (lyfter hastigt handen, sdnker den igen,
15 tittar ner pa pappret han jobbar med)) na
16 manniskorna & djuren eller [ (.hh)

17 [((viftar hastigt med
18 handen)) (0,6) ((tittar upp pd ldraren)) vi
19 manniskor

20 Nadine: [((tar ner handen))

21 lararen: (1,0) vi kom forst pa den sjdtte dalgen

22 elev: [ii:

23 Oskar: ((tittar ner))

24 (elev) : (0,3) nu b- paljast-"? du

25 lararen: ja& nu gjorde ja de va kom d& pa femte dagen
26 ((Kalle, Nelli, Tuomas har handen upprdckt))
27 elev: gh a i: 1i:

28 lararen: Katarina

Lektionsprojektet dr en genomgang av hindelserna under skapelsens dagar. Eleverna har
arbetat med stoffet tidigare. Nu leder ldraren repetitionen och skriver korta meningar pa
tavlan som eleverna skall skriva av. Da sekvensen borjar stéller lararen fragan om vad
som hinde pé den femte dagen (rad 1). Atminstone fyra elever har redan da liraren stiller
frdgan handen upprickt. Det antyder om att de, som en f6ljd av den systematiska genom-
géngen, vet vilken fraga de kan forvénta sig. Efter frdgan riacker ytterligare fem elever
upp handen. De flesta elever rdcker handen rakt upp i luften och négon elev gnéller ivrigt
(rad 2—-7). Oskar stricker bara upp handen strax ovanfér huvudet, och precis innan léra-
ren sdger hans namn tar han ner den (rad 6, 9-10). Han tittar upp samtidigt som han med
ett frigande tonfall gor en reparationsinitiering aj’> jag®, och liraren bekriftar i repara-
tionen pa rad 13 att hon syftar pd honom. Med reparationsinitieringen forsékrar sig Oskar
om att det verkligen &r honom ldraren avser, och samtidigt vinner han tid med fragan.

2 paljastaa (i) — avsldja (sv)

3 4j anvinds i finlandssvenskt och finskt (ai) talsprak i ménga olika betydelser. I detta sammanhang kan
det forstas som ett “bemotande av ett dverraskande pastaende” eller som en nyhetsmarkér (se vidare Green-
Vénttinen 2001, 133-136).
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Orsaken till férvaningen kan ligga i att Oskar &r den elev som, efter nigra andra elevers
forsok, har gett det ritta svaret pa senaste friga’". Efter en paus pa en sekund svarar
Oskar na mdnniskorna a djuren eller och efter ytterligare en kort paus tittar han upp pa
lararen och sdger vi mdnniskor 1 ett try-marking tonfall (Sacks & Schegloff 1979). Har
finns ménga markorer som antyder en osékerhet. De dr dels icke-verbala: pauseringen,
handlyftet, blickarna, den skrattande inandningen i slutet av svaret eller (.hh), dels ver-
bala; na, eller (Lehti-Eklund 1992, 177). Oskar gor dven en sjdlvreparation da han &ndrar
mdnniskorna a djuren till vi ménniskor. Efter det reparerade svaret vi mdnniskor haller
Oskar kvar blicken vid ldraren (rad 14-19).

Lararen drojer en sekund med responsen. Da hon sédger vi kom forst pa den sjditte
dagen sanker Oskar blicken (rad 21, 23). Nistan direkt ddrpa sédger en elev nu b-paljast-
du (rad 24). Ordet paljast foregés av ett b- och avlutas tvért efter t-ljudet. B-ljudet strax
innan ordet kan vara en bérjan till berdtta, eller helt enkelt en felsdgning. Eleven later
sdker och bestdmd pa rosten, vilket forstarker tolkningen av att ljudsnubblandet i borjan
pa ordet snarast kan forstds som en felsigning. Det dr alltsa fragan om det finska ordet
paljastaa som anvinds i stéllet for avsidja. Eleven talar med ljudlig rost och betonar
ordet kraftigt i borjan. Lararen medger med skratt i rosten att hon avslgjade sig och stiller
frégan pa nytt, ja nu gjorde ja de va kom da pa femte dagen (rad 25) och utser direfter
foljande talare, Katarina (rad 28).

Den elev som papekar att ldraren avslojat sig har inte ldrarens uppmérksamhet; léra-
ren 4r fortfarande involverad i samtalet med Oskar. Varken eleven eller ldraren problema-
tiserar kodvéxlingen. Med sin kommentar papekar eleven att lararen har gjort fel, att hon
har avslojat svaret pa foljande fraga. For att den handling som eleven med kommentaren
utfor skall ha storst effekt skall den komma vid rétt tidpunkt och goras kraftfullt. Det
finns inte tid att problematisera den. Dirtill avviker de interaktionella villkoren for
mojligheterna att till exempel initiera en ordsékningssekvens fran de situationer da en
elev dr i dialog med ldraren och har dennas uppmairksamhet.

Med handlingen avslgjar de facto eleven ldraren och denna stills i en anklagad posi-
tion, vilket hennes handlande visar. Hon reparerar inte elevens kodvéxling, varken in-
biaddat (Jefferson 1987, Kurhila 2001), direkt (Kurhila 2001) eller exponerat som en
handling i sig (Jefferson 1987). I den situation hon befinner sig finns det inte utrymme for
reparationer. Det viktigaste interaktionella projektet fér henne 4r nu att behélla kontrollen
i klassrummet. Religionslektionen under vilken episoden dger rum har varit ganska stokig
och eleverna har vid repetitionen av skapelseberittelsen jobbat ldnge i ett strick. I den
oroliga stimning som rader under lektionen &r inte marginalerna breda; det géller for ldra-
ren att sd smidigt som mdjligt komma igenom lektionsprojektet och alla skapelsens dagar.
Den forvirring som Oskar uttrycker i sina talturer (framfor allt rad 11, men dven 14-19)
har inte nodvandigtvis endast att gora med att han dr oséker pa svaret, utan kan dven bott-
na i en forvaning 6ver att han igen far svara. Enligt den kunskap han har om turférdelning
i klassrummet, borde det inte igen vara hans tur att svara. Oskars osdkra handlande for-
starker tanken om att ldraren inte har den kontroll hon brukar ha under lektionen.

™ Da Oskar och liraren r upptagna med det hir samtalet har det gatt cirka tta minuter sedan liraren
stillde fragan om vad Gud skapade pa den fjarde dagen. Ménga elever gav da svarsforslag innan Oskar
slutligen svarade ritt. Nu erbjuds Oskar som f6rsta elev méjlighet att svara.
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Léraren uppmarksammas pé att hon har avslgjat svaret pa foljande fraga och med
talturen pa rad 24 medger hon sitt misstag. Att avsloja svaret pa en fréga kan tyckas vara
en trivial hidndelse, men ldraren reagerar det oaktat pad den. En interaktionellt sett smidig
16sning for ldraren dr att med skratt i rosten halla med om att hon har avslgjat sig. Dar-
emot gor hon inte pd ndgot sitt elevens kodvixling relevant, utan reagerar endast pa det
innehéllsliga i talturen. Trots att eleven rent generellt bryter mot den ensprakiga klass-
rumsnormen gors det inte till ett brott av lararen. Eleven har eventuellt kodvéxlat till det
ord som “comes to mind first” (Auer 1984a, 60) och har — da det inte funnits utrymme f6r
problematisering — gjort det direkt. Att inte heller ldraren problematiserar kodvixlingen
kan vara ett sitt att behalla ansiktet. Ett ifrdgasittande av sprékval skulle innebidra att
medgivandet skulle skjutas upp och eventuellt att hon ytterligare skulle férlora kontroll
over lektionen.

Det finns situationer i klassrummet dé kodvixling inte gors relevant vare sig av
eleven eller av ldraren, utan den kodvéxlade turen behandlas som en oproblematisk
sprakhandling. Da det sker kan eleverna f& bekriftat att kodvixling kan fungera som ett
samtalstekniskt verktyg likstdllt med andra samtalstekniska medel vid deltagandet i klass-
rumssamtalet (Auer 1984a; Cromdal 2000a). Kodvéxlingens samtalstekniska funktion hér
dr att erbjuda en mojlighet for eleven att snabbt ta plats pa samtalsgolvet.

Féljande episod utspelar sig under den férsta lektionen en onsdagsmorgon, en moders-
malstimme dér halva klassen dr samlad. Eleverna och ldraren har arbetat med en gemen-
sam diktering pa blddderblocket bak i klassen. Nér dikteringen &r klar och eleverna har
uppmanats att ga och sétta sig pa sina platser marker Asta att himlen &r r6d. Hon gar fram
mot fonstret bak i klassen for att se pd himlen. Nikolas gar snart efter och nigra andra
elever, bland annat Tuomas och Minna, vdnder huvudet mot fonstret. Strax efter reser sig
Ada och gar mot fonstret. En diskussion om orsaken bakom den roda himlen uppstar.
Lararen forklarar att himlen dr rod for att solen haller pa att ga upp, d& hon blir hon av-
bruten av Tuomas. Albin och Kalle och senare Nikolas &r upptagna med ett parallell-
samtal.

18. revontulia
29:00.31.02.4 - 00.31.34.3
Tuomas, Asta, Nikolas, Tim, Albin, lidraren, Ada, elever och Minna

1 Tuomas : ((tittar foérst ut genom fénstret, vdnder sedan

2 snabbt huvudet och tittar mot l&raren))

3 Asta: Liararen va e de fo rott <dit> ((gar mot fénstret)
4 Nikolas: veTt du int ((gdr mot fénstret)

5 (Tim) = de: moln
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6 Albin: sen fick ja uude[llainen (ohb) ™®

7 lararen: [de: solen som [e pa vag opp a da
8 Tuomas : [ ((vdnder sig och
9 tittar mot foénstret))

10 lédraren: kan de ibland se ut sa dar att de blir

11 [rott pa himlen]

12 Tuomas: [men tédnk om man sku] [tank om man sku tro
13 [ ((vdnder sig mot l&raren))

14 Ada: [((stiger upp och gar mot fénstret))

15 Tuomas : [((tittar ner))

16 liraren: [((tar ett steg bakat))
17 Tuomas: att de: [Egyorﬁtuliac’76

18 [((tittar pa l&raren))

19 elever: ((smaprat i klassen))

20 ldraren: ((gar bakat mot tavlan))

21 (1,9) okej hor ni da far ni satta er

22 Minna: [ ((vdnder sig mot Tuomas))

23 [de: 1 Lappland hordu

24 Tuomas : [ ((vdnder sig mot Minna))

25 Tuomas : visst finns de hdr [ocksa

26 Tim: [Hugo e for [sen

27 lararen: [satt gI;—
28 Tim: (1,1) eller int e han i var grupp

29 lédraren: horni- pa vilk-hu brukar Alfons k&nna sig

Da sekvensen borjar, vilket den gor strax efter ett klipp, har Tuomas huvudet vant mot
fonstret bak i klassen. Genom fonstret kan man se den réda himlen. Innan Astas kom-
mentar om himlen vinder Tuomas blicken mot ldraren som stdr framme i klassen och
tittar pd henne #4nda tills hon svarar pa Astas fraga. Da vinder sig Tuomas om och tittar
bakat, ut genom fonstret. Lararen hinner forklara att det handlar om solen, de: solen som
e pa vdg opp a da kan de ibland se ut sa ddr att de blir (rad 7, 10), d& Tuomas Sverlappar
henne: men tink om man sku tink om man sku tro att de e revon°tulia° (rad 12, 17). Han
gor en omstart genom vilken han skjuter upp starten av sin tur tills ldraren har avslutat sin
och Tuomas kan rikna med att ha hennes uppmaérksambhet, vilken han inte har under den
overlappande delen (Goodwin 1980; 1981). Omstarten kunde ocksd forstds som en

5 Albin stér vid Kalles bank och talar med honom. Kalle verkar inte vara intresserad av Albin; han véander
sig mot fonstret varefter han leker med sitt banklock. Ungefir vid rad 19 gar Albin vidare till Nikolas bank.
Uudellainen (fi) — en ny sorts (sv).

"8 revontulia (fi) — norrsken (sv)
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problematisering i relation till revomtulia, men nagon annan problematisering vid
kodvixlingen som skulle forstirka den tanken férekommer inte. Skulle den vara en
problematisering av kodvixlingen fungerar den de facto samtalstekniskt sa att 14raren har
en mojlighet att héra honom. Tuomas talar till en borjan med hog volym och sidnker
volymen i slutet av talturen, vilket dven det &r ett sitt att ta plats. Hans blick &r till en
borjan riktad mot ldraren, men dé ldrarens taltur &r slut och det dr mojligt for ldraren att
fungera som lyssnare till hans taltur, sénker han blicken. Vid kodvéxlingen tittar han upp
pa ldararen igen.

Parallellt med detta samtal forekommer andra samtal i klassrummet. Ett av dem &r
Albin och Kalle deltagare i, ett annat ar utanfor bild. Dessa samtal lyfts aldrig upp till
offentliga samtal i klassrummet, utan sker vid bénkarna, varfor jag inte anser att de kon-
kurrerar om utrymmet i det samtalsrum dir den roda himlen diskuteras. Da jag bortser
fran de ganska lagmailda privata samtalen finns en néstan tva sekunder lang paus mellan
Tuomas revon©tulia® och ldrarens foljande yttrande, okej hor ni da far ni sdtta er (rad
21). Léararen ger alltsd ingen respons pad Tuomas kommentar, varken innehallsligt eller
sprakligt. Vid turbytesplatsen efter ldrarens taltur tar Minna dver turen da hon, samtidigt
som hon vinder sig om mot Tuomas, siger de: e i Lappland hordu (rad 23), varpa
Tuomas med bestdmdhet i rosten papekar att det (norrsken) ocksa finns hir (i sédra
Finland) (rad 25).

Tuomas anvénder det finska revontulia i stillet for norrsken, en sammanséttning
vars led har en annan betydelse &n i den svenska motsvarigheten.”” Som jag har visat i
den interaktionella delen av analysen kodviaxlar Tuomas hédr utan att gora ordets andra-
sprakighet relevant; han plockar smidigt in ordet i sin kommentar som han nu kan full-
borda. Tvésprakigheten blir fér Tuomas en resurs som han kan anvénda for att uttrycka
sig (Auer 1984a, 8-9). Oproblematiserad kodviaxling kan, som jag i sekvens 14 (lyijyky-
nid) och 15 (majakka) visat fungera som protesthandling och som ett sitt att snabbt ta
plats pa samtalsgolvet (paljastaa, sekvens 17). Hér &r det snarare fradgan om det senare.
Tuomas anvinder kodvéxlingen som ett samtalstekniskt medel i syfte att smidigt uttrycka
sig, utan att genom problematisering orientera sig mot en ensprakig norm.

Situationen under vilken episoden intréffar &r mellan tva klassrumsaktiviteter da det
forekommer ett antal mindre samtal mellan elever och mellan elever och ldrare. Det &r
frigan om samtal dar elever nominerar sig sjdlva som talare och ddr handupprickning
inte forekommer. For att fa ldrarens uppmérksamhet dr man som elev tvungen att arbeta
interaktionellt, vilket Tuomas gor i omstart och genom att tala hégt. D4 nu Tuomas har
tagit plats pa samtalsgolvet far han ocksa arbeta for att halla sig kvar dér, i synnerhet som
lararen &r pa vig bort frin honom (rad 16).”® Likt situationerna i sekvens 4 a (de kommer
usva) och 17 (paljastaa) giller det att vara snabb, vilket innebér att det knappast finns
plats for tvekan, pauser eller ordsokningssekvenser. Varje paus som uppstar kunde nam-
ligen fungera som en mojlig turbytesplats och leda till att man férlorar talturen.

Tuomas kommentar om norrsken kommenteras alltsd varken innehéllsligt eller
sprakligt. Efter Tuomas replik foljer en knappt tva sekunders paus, varefter lararen ater-

"7 Revontulet - revontulia ir dessutom ett plurale tantum ord, det forekommer endast i pluralis.
8 T och med det steg liraren tar forsvinner hon ur bild och jag kan tyvirr inte se vart hon riktar sin blick,
vilket skulle vara intressant hér.
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gér till lektionsprojektet, att tala om Alfons. Denna paus &r ett uttryck for att Tuomas for-
slag inte kommenteras. Léraren har f6r sin del avslutat samtalet om den rdda himlen.
Hon gér nu mot katedern och inleder f6ljande taltur med okej hor ni (rad 21), ett uttryck
som hon ofta anvénder for att samla och fokusera elevernas intresse.

Tuomas kommentar &r innehallsligt relevant i forhallande till samtalsémnet i klass-
rummet, den réda himlen. Samtalet om himlen &r ett av nagra kortare samtal som fore-
kommer mellan tvd mer styrda klassrumsaktiviteter. D4 det &r det samtal som ldraren &r
deltagare i ser jag det som det offentliga klassrumssamtalet. Lararen responderar inte
Tuomas kommentar, trots att Tuomas uttryckligen i blick- och kroppsorientering riktar
den till henne. Hon avslutar i stéllet topiken med en taltur av organisatorisk karaktir. Att
samtalet om den roda himlen inte ingér i ldrarens planerade lektionsprojekt spelar en
mindre roll; en stor del av samtalen och samtalsdmnena i klassrummen utvecklas spontant
och kan fungera som mgjliga ldrotillfillen, om 4n med andra ldarandeobjekt dn de som
lararen ursprungligen riktat in sig pa. D& Tuomas taltur nu inte kommenteras av ldraren
tar Minna genast turen och behandlar temat vidare, varefter Tuomas responderar henne
(rad 22-25). Trots att samtalet inte 4r s& omfattande till vare sig langd eller djup drar jag
anda paralleller till de mojligheter till larande som kan utvecklas da elever som deltagare
i mindre samtal utvecklar det offentliga klassrumssamtalets &mne (Sahlstrom 1999, 92,
143).

Att ldraren inte f6ljer upp Tuomas kommentar kan vara en del av f6ljande handling,
att ga vidare med foljande lektionsprojekt. Hon tar aldrig stillning till huruvida norrsken
kan forekomma i sédra Finland och utmanar inte heller en vidare diskussion om &mnet.
Min mening &r inte att vara normativ; i klassrummets komplexa interaktion ar ldrare och
elever tvungna att fatta en miangd snabba beslut. Snarare &r det intressant att hér se att en
annan elev i en form av “subteaching” tar 6ver uppgiften och mojligheten att kommentera
Tuomas (Tholander 2002). D kodvéxlingen inte heller gors relevant av lararen lyfts ald-
rig ordet norrsken fram i klassrummet pa ett sétt som kan ses som en mojlighet till sprak-
ligt larande, en mojlighet som kunde berdra dven andra elever &n Tuomas (Ohta 2000;
2001; Seedhouse 20047%). D4 jag foljande dag samtalar med Tuomas kring den inspelade
situationen séger han sig inte kénna till det svenska ordet, vilket &ven lédraren, i den inter-
vju jag gér med henne, formodar. 1 frdga om dmnesméssigt larande anvéinder Minna och
Tuomas mojligheten att utveckla sin kunskap om norrsken i ett banksamtal, men i det
offentliga klassrumssamtalet avslutas topiken i och med lirarens tur pa rad 21.%

Sammanfattning av sekvenserna 17-18

I jimforelse med de tidigare analyserade sekvenserna avviker sekvens 17 (paljastaa) och
18 (revontulia) genom att kodvéxlingen hir gors i turer riktade direkt till 1draren, utan att
yttrandets andrasprakighet gors relevant. Kodviaxlingen anvinds i bigge sekvenserna av
eleverna som ett sétt att snabbt ta plats pa samtalsgolvet. Eleven som kodvéxlar har inte
lararens uppmérksamhet, vilket dr fallet i de tidigare analyserade sekvenserna dér elever
kodvéxlar for att kunna delta i klassrumssamtalet. I sekvens 17 (paljastaa) ingar kod-

™ Se avsnitt 3.1.2.
801 samtalet med Tuomas efterst framhaller han att han inte sjilv trodde att det var norrsken. Han siger att
norrsken endast syns sent pa kvillen och pa natten och att han aldrig sjélv sett norrsken.
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véxlingen i en handling da eleven trénger sig in pa samtalsgolvet, dér en annan elev har
nominerats till talare. I sekvens 18 (revontulia) ingér kodvéxlingen i en situation dér
manga parallella samtal dger rum, varfor eleverna dr tvungna att arbeta interaktionellt for
att fa lararens uppmarksamhet.

Inte heller ldraren orienterar sig mot elevens kodvéxling. I sekvens 17 (paljastaa)
prioriterar lararen andra interaktionella projekt i klassrummet, varfor det inte finns ut-
rymme att reparera en kodviaxling. Hon bemoéter den kodvéxlade turen innehallsligt, utan
att gora andrasprakigheten relevant, vilket jag ser som ett sitt att ridda ansiktet. Lararens
uteblivna respons till den kodvixlade turen om norrsken i sekvens 18 (revontulia), kan
fungera som ett sitt att g& vidare till nésta lektionsmoment. Genom att ldraren ignorerar
turen utesluts eleven fran det offentliga klassrumssamtalet, dar ldraren i stéllet initierar en
ny topik.

Vore det generellt sa att yttranden med kodvéxling inte noteras, skulle det innebéra
att elevers kodvéxlade turer inte fungerar som bidrag i klassrumssamtalet. Men som ana-
lyserna har visat fungerar inte klassrumsdiskursen pa ett sddant sitt. Trots den ensprakiga
normen 4r det mojligt for eleverna att kodvéxla, bade sa att ensprakigheten talas fram och
dven direkt, det vill sdga utan att de orienterar sig mot yttrandets andrasprakighet — och
dnda far innehallslig respons av lararen.

5.3.4 Léraren gor elevers tvasprakighet relevant

Aven i analyserna i detta avsnitt 4r mitt intresse for elevernas deltagande det centrala,
men en skillnad i férhallande till de tidigare sekvenserna é&r att ldraren 4r den av samtals-
deltagarna som gor elevernas tvasprakighet relevant. Trots att de sprikrelaterade sekven-
serna utgar fran ldraren, ingar lararens taltur i ett interaktionellt sammanhang dér eleverna
ir deltagare i och sdlunda medkonstruktorer till interaktionen.

19. reissussa rihjiintyy
23:00.48.35.1 - 00.49.01.0
Liraren och Toffe

1 lararen: ((gdr fram till Toffe, ldgger handen pa hans
2 panna)) du e lite [varm ocksa (0,5)

3 [ ((tar bort handen, blir staende
4 vid sidan om Toffes bidnk)) [du kanner dig inte
5 sjukT

6 Toffe: [ ((vdnder hastigt

7 huvudet mot l&draren))

8 [m-mm

9 [ ((skakar pa [huvudet))

10 lararen: [bara trottT

11 Toffe: ((nickar))

12 lararen: ((nickar))
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13 ((vdnder blicken mot eleverna bakom Toffe))

14 Toffe: (1,6) ja kom [igar kvall

15 [ ((vdnder huvudet en aning mot

16 ldraren))

17 lararen: (0,4) [j& ja vet e man sa& dar pigg ndr man e pa
18 resa vet du

19 [ ((vdnder blicken mot Toffe))

20 Toffe: ((gdspar))

21 lararen: (1,8) [vet du va- va [man s&ger pa finskaT

22 [((lyfter hastigt pekfingret mot Toffe))
23 Toffe: [((tittar rakt fram, sedan ner
24 igen))

25 Toffe: na-a

26 lararen: re[issussa rihjaantyy® sdger [man

27 [((rér med sitt finger vid Toffes arm))

28 Toffe: [ ((skrattar tyst,
29 tittar rakt fram))

30 liraren: [ ((gdr bort))

31 ldraren: (.hh) man blir ju sadidr ndr man e pa resa sa b- sa
32 e de ganska tungt

33 Toffe: [ ((gdspar))

34 lararen: [de e ju skont ocksa (0,4) du har kommit tibaka
35 redan pa lérda Amanda visTst

Eleverna sitter tysta och fyller i veckans planering vid sina bankar. Fore transkriptionens
borjan ér ett klipp 1 materialet, varfor jag inte kan sidga vad som hénder strax innan rad 1.
Da sekvensen borjar gar lararen fram till Toffes bank, ldgger handen pa hans panna och
konstaterar att han 4r lite varm, varefter hon tar bort handen (1-3). Efter en kort paus fra-
gar hon du kéinner dig inte sjuk®, samtidigt som Toffe hastigt vinder huvudet &t sidan at
det hall dér hon har blivit stdende — snett bakom vid sidan av hans béank (rad 4-7). Han
skakar pd huvudet medan han sédger m-mm (rad 8-9). Medan han gor det sdger ldraren
bara trétt? i stigande ton, varpa Toffe nickar som respons (rad 10-11). Aven ldraren
nickar kort och vinder sedan blicken fran Toffe mot eleverna som sitter bakom honom
(rad 12-13). Darpa utvecklar Toffe temat i ett tilligg ja kom igar kvdll. Da han séger det
vander han huvudet en aning mot ldraren och drar pa sa sétt med hennes blick (rad 14—
16). Léraren tittar pd Toffe och svarar ja ja vet e man sa ddr pigg ndr man e pa resa vet

81 Reissussa réhjdcntyy ir ett finskt talesitt med betydelsen resandet tar pé krafterna. Uttrycket anvinds
speciellt overslatande efter en resa som inte har varit enbart positiv.
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du (rad 17-18). Hon fér ingen respons pa kommentaren, Toffe tittar rakt fram och géspar.
Efter knappt ett par sekunders paus fortsitter ldraren med fragan vet du va-va man sdger
pa finska® och lyfter sitt pekfinger mot Toffe, som svarar nd-d (rad 20-25). Samtidigt
som ldraren sdger reissussa rdhjddntyy rér hon med pekfingret vid Toffes Gverarm (rad
26-27). Hon gar sedan bort fran Toffes bank, men haller kvar blicken vid honom en
stund. Toffe skrattar tyst och ser rakt fram (28-30). Lararen tilligger man blir ju saddr
ndr man e pa resa sa b-sa e de ganska tungt de e ju skont ocksd, medan Toffe géspar
annu en gang (31-33).

Sekvensen handlar bland annat om kontakten mellan ldrare och elev. Det 4r méandags-
morgon och Toffe &r trott. Om han endast ser trott ut eller om han ocksa talat om sin
trotthet framkommer inte hér. Léraren uppmérksammar Toffe och visar omsorg om
honom; hon gér fram till honom, kidnner honom pa pannan och fragar hur han kénner sig.
De empatiska handlingarna beméts ganska kortfattat av Toffe, men han och lararen ar
4nda hela tiden i dialog med varandra. De flesta av eleverna runt omkring dr koncentre-
rade pé att skriva. Liraren talar uttryckligen med Toffe, men gor det hogt infor hela klas-
sen. Toffe bemoter inte de empatiska handlingarna med négra stérre synliga eller horbara
responser — vilket kan ses som bakgrund till att ldraren fortsétter med fler sétt att uttrycka
forstaelse. Lirarens fraga vet du va- va man siger pd finska® (rad 21) utgdr en pre-
sekvens med en preannonserande funktion av att liraren kommer att sdga nagot pa finska
som Toffe skall reagera pa (Sacks 1995, vol. 1, 685-692). Liraren siger det finska
idiomet samtidigt som hon litt rér vid hans 6verarm. Att forbereda och yttra det finska
uttrycket gors av ldraren som ytterligare ett sétt att skapa narhet med Toffe. Foérutom att
taleséttet i sig dr trostande, blir dven handlingen, att lyfta upp taleséttet i samtalet mellan
dem, ett uttryck for fortrolighet. (Se Cekaite m.fl. 2003 om sprakalternering som ett siitt
att uttrycka affekt.) En del av fortroligheten byggs upp genom att lararen pekar pa de
sprakliga resurser som &r tillgidngliga fér dem bégge. Att Toffe inte besvarar ldrarens fra-
ga om han vet vad man siger pé finska betyder namligen inte att han inte nédvéandigtvis
kénner till uttrycket. D4 frdgan har funktionen av en presekvens &r det inte mojligt for
Toffe att sjalv formulera ett uttryck, hans taltur (rad 25) bereder framst utrymme for léra-
rens fortséttning.

Jag kan inte pavisa huruvida Toffe har hort eller inte hort uttrycket forr, och det &r
inte heller av intresse f6r den interaktionella analysen. Klart dr att lararen raknar med att
han forstar det, vilket han med sitt ddimpade skratt — igenk&nnande eller roat eller kanske
for att tillfredsstélla lararen — uttrycker. Hon forklarar inte taleséttet f6r honom, eller for
andra elever, men talar i nagot trostande ordval om hur man kan kénna sig efter en resa
(rad 31-32, 34). I samtalet goér lararen det tydligt for Toffe att hon réknar med och kénner
till hans finska sprakkompetens. Det gors pa ett positivt sitt och kan darfor ses som ett
uttryck for att hon bekréftar honom som tvasprakig individ (jaimfér Cummins 2000, 6).

Da léraren relaterar till elevens tvasprékighet gér hon det inom en ensprakig klass-
rumsnorm. Det finska uttrycket yttras inte direkt, utan baddas in genom att lararen lyfter
upp det pa ett metaplan. P4 detta sitt ser jag att ldraren, liksom eleverna, orienterar sig
mot en klassrumsdiskurs ddr man inte kan kodvixla utan att gora yttrandets andra-
sprakighet relevant.
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Fo6ljande samtal dger rum under en repetitionssekvens i borjan av en milj6- och
naturkunskapslektion. Repetitionen inleds, fore den transkriberade sekvensen, med léra-
rens initiering forra veckan ldrde vi oss dom fyra scdesslagen (0,8) var god a rdkna upp
dom (2.0) om du inte kommer ihag alla fyra sa kan vi ta dom en a en, vilken hon riktar till
samtliga elever. Atminstone fem elever ricker upp handen och liraren fordelar talturer —
Antonia svarar havre, Amanda rdg, Ida korn och Mika vete. Initiativ- responsutbytet gors
interaktionellt smidigt och snabbt. Lararen kréver att samtliga elever skall uppvisa ett
deltagande i klassrumssamtalet, antingen som talare eller som lyssnare (Sahlstrém 1999,
91). Att elever uppvisar icke-deltagande genom att delta i ett banksamtal accepteras inte,
vilket ldraren gor tydligt — for eleverna och for mig som forskare — d& hon uppmanar tva
pojkar, Viljam och Staffan, att sluta frisera sig och ligga ner hianderna, varefter hon ytter-
ligare uppmanar Konrad, som pratar med sin bankkamrat, att orka en liten stund till. Mel-
lan dessa tillsdgelser uppritthaller ldraren repetitionen genom att friga vad man kan goéra
av vete, varpa Toffe svarar brod och Amanda vetemjil. Lararen bekriftar och upprepar
Amandas svar och ddrmed inleds den hér i transkriptionen atergivna delen av sekvensen
(rad 1).

20. de som pa finska heter ohra
6:00.48.23.4 -00.49.19.3
Liraren, Nea, elever, Toffe, Amanda och Antonia

1 lararen: mmT vetemjosl & vi sa ju att de va nastan de

2 vanligaste (0,4) pasta (.) gdrs ju ocksa

3 oftast av vete (0,6) alla spagettina & makaronena
4 a sa dar (0,4) va va de som vi sa att vi hade

5 allra minst av

6 Nea: ((rdcker upp handen))

7 lararen: (6,1) ja fick ((tittar pa Nea)) san grét

8 [ja berdttade de ja fick san grét ndr ja va barn
9 [ ((nickar mot Nea))

10 elever: aa:

11 elever: Jjala:

12 léraren: [& ja &ter me langa tander™” s& har

13 [ ((£f6r hdnderna till munnen, grimaserar)

14 uul[-u(.) Toffe

15 elev: [mme

82 Uttrycket med Iénga tinder ir en finlandism med betydelsen ogdirna, ovilligt, med motvilja.
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16 Toffe: [havre®gru-gryns[grot®

17 Amanda: [ ((tar ner handen))

18 Antonia: [((tar ner handen))

19 ldraren: [mmT de finns i grot ja men ja
20 tankte pa korn (1,1) [korn=

21 Toffe: [ ((tar langsamt ner handen))
22 lararen: =de d&r som (0,3) de som (1,2) pa finska heter
23 <ohra®> har ni n&ngéng &ti <korn-> (0,8) sa&n hir
24 <ko:rn (0,5) grot>

25 elev 1: Jja (.)

26 elev 2: °ja°

27 elev 3: °3a°

28 lararen: va gor man memma®t av (0,7) kommer du ihag de de
29 tala vi om (1,5) memma (.) ti pasken

Efter att anvéndningen av vete har behandlats i tva elevsvar och i ldrarens tilligg (1-4)
gar lararen genom fragan va va de som vi sa att vi hade allra minst av (rad 4-5) ver till
ett annat av de aterstdende tre sddesslagen. Av de elever som syns i sekvensen riacker
endast en upp handen. Trots att inte s& ménga elever syns pé bild, kan jag utgdende fran
lararens handlande forsta att hennes bedomning dr att inte tillrdckligt ménga elever visar
intresse for att svara (Sahlstrom 1999, 100-101; 2004, 189). For att fa fler elever att
uppvisa beredskap att svara fortsdtter ldraren med pabyggnadsenheter. Den forsta pa-
byggnaden, som ldraren inleder sex sekunder efter fragan &r ja fick san grot ja berdttade
de ja fick san grot ndr ja va barn (rad 7-8). Under turen nickar hon mot Nea (rad 9) och
visar ddrmed att hon har noterat Neas upprickta hand.

I den utbyggda turen hénvisar lararen, liksom tidigare under repetitionssekvensen,
tillbaka till sidant som hon och eleverna talat om fiirra veckan.®> Genom omstarten, i
vilken hon lagger till ja berdttade de (rad 8), relaterar ldraren till de gemensamma er-
farenheter hon och eleverna har. Férutom att grét kan fungera som ledtrad kan &ven pa-
minnelsen om att lararen faktiskt har nimnt grétepisoden tidigare ge eleverna ytterligare
hjélp. Uppenbarligen fungerar hdnvisningen, for nagra elever ropar aa: och jaa: (rad 10—
11) och jag kan formoda att fler hander ridcks upp. Men ldraren ger inte ifrén sig turen,
utan fortsdtter grimaserande att demonstrera hur hon dter me langa ténder och ytterligare
en elev uttrycker ljudligt att han &r beredd att svara (rad 12—15). Nu later l4raren turen ga
over till eleverna och det dr Toffe som representerar Eleven, den andra samtalspartnern i
klassrummet (Sahlstrom 1999, 82). Lararen Gverlappar slutet pa Toffes tvekande uttryck-

8 ohra (fi) — korn (sv)

8 Memma #r en finsk paskritt gjord pa ragmjél, malt och vatten.

8 Tidigare under sekvensen anvinder lararen uttryck som frra veckan lirde vi oss, prata vi om samt vi sa
Jju genom vilka hon hinvisar till det hon och eleverna har behandlat féregdende vecka.
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ta forslag, havregrynsgrot (havre‘gru-grynsgrit®), med att siga mm de finns i grot ja
men ja tdnkte pa korn (1,1) korn de dér som (0,3) de som (1,2) pa finska heter <ohra>
har ni nangang dti <korn-> (0,8) san hdar <ko:rn (0,5) grot> (rad 19-20, 22-24).

Lararen kvitterar alltsd Toffes forslag genom att instimma i att det kunde vara
havregrynsgrot; Toffe har ridtt i att man gér grot av havre. Direkt darpé ger ldraren det
svar hon fragade efter, korn. Hon séger tva ganger betonat korn. Fran elevernas hors eller
syns inget uttryck for respons. D4 ldraren talar om den finska motsvarigheten problemati-
serar hon talturen i pauser och omstart (Pomerantz 1984). Genom den disprefererade tal-
turen gor hon ordets andrasprakighet relevant (Auer 1984a, 8 — 9). Aven med formule-
ringen de som (1,2) pa finska heter orienterar hon sig metasprakligt mot kodviaxlingen.
Dirmed talar hon, liksom elever i tidigare sekvenser, fram en ensprakig klassrums-
diskurs. Slutligen relaterar hon till elevernas eventuella egna erfarenheter av korngrot.
Négra elever svarar svagt ja (rad 25-27) och ldraren gar vidare till nista sddesslag.

Analysen ovan av interaktionen mellan l4raren och elever gor det tydligt att ldraren
arbetar med att bygga upp en forstéelse och ett aktivare deltagande hos eleverna. Under
repetitionens inledning nimns samtliga fyra sddesslag och eleverna har alltsd en mojlig-
het att uppfatta dem. Sekvensen &r en del av en kort repetition mellan tva andra aktiviteter
under lektionen. Liraren och eleven har inga bilder eller bocker till hands, utan séddes-
slagen behandlas muntligt. I frga om vete och rdg konkretiseras sddesslagen genom
anvindningsomrade. Den frdga som lédraren stiller om korn, va va de vi sa att vi hade
allra minst av (rad 4-5) kraver endast ett av de tre aterstaende, redan nimnda siddesslagen
till svar, men kan &nda uppfattas som mer kriavande, da kunskap pé ett mindre vardagligt
plan efterfragas.

Med undantag av nagra pojkars bankprat och deras intresse for sina frisyrer upp-
visar savél ldraren som eleverna en orientering mot dmnet, sddesslagen, och uppgiften,
repetition (Seedhouse 2004, 208-215). Som jag har demonstrerat i analysen rédcker det
inte for ldraren under denna repetition att endast en del av eleverna genom kropps- och
blickorientering axlar rollen som lyssnande och mottagande elever (Goodwin 1980; Sahl-
strom 1999, 82). Inget parallellt bianksamtal tilldts och genom utbyggda turer gor lararen
det tydligt att hon bemddar sig om att fler elever skall delta aktivt. Jag menar att lararens
beslut att plocka in den finska termen skall ses mot bakgrund av elevernas aktivitet som
deltagare. Genom att ringa in svaret pa det sétt som ldraren gor, dd hon kontextualiserar
det efterfragade siddesslaget bade verbalt och kroppsligt och dértill hanvisar till de ge-
mensamma erfarenheterna, uttrycker ldraren en 6nskan om att fler elever skall visa del-
tagandeaktivitet. D& hon efter Toffes oriktiga svar sjdlv ger det ritta svaret blir den finska
termen ytterligare ett sétt att beskriva sddesslaget, en slags omskrivning, dér hon férklarar
korn genom att siga vad det hefer pa finska. Kontrasteringen kan dven forstas som ett sitt
att relatera skolkunskap till vardagskunskap. Trots att det endast &r frdgan om termer pa
olika sprak for ett och samma begrepp, kan en bristande kunskap om vilka svenska
respektive finska termer som motsvarar varandra innebéra att eleverna inte kopplar ihop
ritt sddesslag med den gréterfarenhet eller annan erfarenhet de har hemifrdn (jamf6r
Hagerfelth 2004, 306-307 om skoldmnesbegrepp och vardagliga begrepp).
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vem ser du pa f-den férsta bilden (0,5)
((rdcker upp handen))

du behover inte ldsa (.) du ska lasa bilden

((rdcker upp handen))

du ska titta va man kan (0,6) va man kan f& reda
[pad (0,5)

[ ((har handen upprédckt))

nir man selr pa en biTld (1,0) Larissa

[ ((har handen upprdckt))

[den dar [ (ohb) taxen (ohb) att den sku (ohb)
[ ((tar ner handen))

(1,0) aha: (0,4) Larissa visste va de va for

hund (.)ras va de va foér hundsort

men de star ju

°schh® men ja sa att man inte skulle l&dsa (1,2)

va [(0,5) en tax

[((tittar mot ldraren))
[(0,9) va heter den pa finska [(1,1)
[ ((blicken bort fran ldraren)) [ ((strdcker
hastigt pd sig, vdnder sig mot ldraren))
°en tax®

((rdcker hastigt upp handen, tittar pd ldraren))

(2,0) Nea

mayrikoira®®

jlaa (0,3)
[mm

4 den finns som strdvhari den som e lite l&ngre ti

pédlsen & lite locki till & me (.) & sa& finns de en

slathari tax som har korta eller & ganska sa dar

mjukare fast dom e (0,5) dom e den e palsen e nog

tdt de e liksom int na s& att de e pa den langa

8 méyrdikoira (fi) — tax (sv)
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32 (.)stravhariga taxen att de viaxer sa& dar langt a
33 jattekrulligt de e lite sa dar krullit pa 4&ndona
34 Elin

Sekvensen &r fran en modersmalslektion dér en ny ldsldxa férbereds. Liraren initierar en
diskussion utgéende fran bilderna i det aktuella kapitlet som handlar om olika hundar.
Hon ber eleverna att titta pa den forsta bilden pa uppslaget och uppmanar dem uttryckli-
gen att se pa bilderna framfor att lisa texten (rad 1, 3, 5-6, 8, 15%7). Den forsta initierande
turen byggs ut i en pabyggnadsenhet dir bildldsandet podngteras, och da lararen avslutar
den turen har atminstone fyra elever handen upprackt. Lararen ger svarsturen till Larissa,
vars replik jag inte i helhet kan uppfatta, men klart &r i varje fall att hon talar om en tax
(rad 10). Lararen responderar med aha: (rad 12), en nyhetsmarkor som hon hir anvinder
pa ett demonstrativt sitt infor klassen (Green-Vinttinen 2001, 133). Nyheten &r inte att
det finns en tax pé bilden, utan att Larissa vet att hunden pa bilden &r en tax (oberoende
av om hon har lést det i texten eller foljt ldrarens uppmaning och endast ser pa bilden).
Efter uppbackningen lyfter lararen ytterligare upp Larissas kunskap genom att i en tur till
de 6vriga eleverna tala om Larissa och hennes kunskap i tredje person: Larissa visste va
de va for hund(.)ras va de va for hundsort (rad 12—13). Den sjdlvreparation som ldraren
gor 1 och med omtagningen visar att hon erbjuder ett ord som kan vara nytt fér en del
elever, hundras. Att liraren antar att ordet kan vara fraimmande f6r en del av eleverna dr
tydligt i den forklarande omskrivning, hundsort, som foljer pa ordet. Hundsort dr en nor-
mativt sett oriktig konstruktion, dédr hon byter ut det naturvetenskapliga ras mot ett var-
dagligare begrepp, sort. Jag menar att ldraren i denna reparation talar fram en niarmaste
utvecklingszon (Vygotskij 1999, 333). Ohta (2001) har lyft fram en forstaelse av den
nirmaste utvecklingszonen i andrasprakstillignande®® som en relation mellan den enskil-
da individens sprakproduktion och den potentiella utveckling som mojliggérs i interak-
tion. Hér utvecklar inte ldraren direkt ett elevyttrande utan placerar in elevens tax i
foljande hierarkiska begreppsniva, ras, varefter hon upprepar det nya ordet modifierat
(jamfor Hagerfelth 2004, 95-98). Ras forklaras bade i relation till zax, i Larissas svar (rad
10) och till sort (rad 3). Lararen fortsétter utvecklingen av Larissas svar genom att friga
vad tax heter pa finska (rad 16, 18). Strax efter fragan stracker Larissa hastigt pa sig och
véinder sig med kroppen och blicken mot lararen (rad 19-20). Larissa sitter langt bak i
klassen i en bankgrupp ddr hennes bénk dr riktad mot klassrummets ena sidovédgg. Efter
en dryg sekund ricker Nea med en hastig och kraftig rérelse upp handen och vénder
blicken mot lararen (rad 22). Ingen annan elev visar beredskap att svara och ldraren ger
turen till Nea, som svarar mdyrdkoira (rad 23-24). Efter ett tydligt bekriftande jaa, svagt
overlappat av en elevs mm, gér ldraren nu ner pa foljande hierarkiska begreppsniva i en
topikutveckling om olika sorters taxar (rad 27-33).%

87 Att Amanda tystas ner di hon pa papekar att det i texten star att det &r en tax (rad 14—15) skall dven ses i
relation till att talturen gors i en sjdlvnominering.

% Se nirmare avsnitt 3.1.2.

% Om olika typer av begreppsrelationer, se Laurén, Myking och Picht (1997, 142—160).
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Lérarens relatering till finskan har likheter med handlandet i féregdende sekvens,
dér hanvisningen till oira sags som ett sétt att forklara korn. Léararen och de elever som
yttrar sig orienterar sig mot ett avsnitt i ldseboken. Just hér ber lararen eleverna rikta
uppmirksamheten mot en bild forestdllande en tax som ligger och drommer. I stimulated
recall-samtalet med ldraren framkommer det att ldrarens didaktiska tanke bakom aktivite-
ten &r att forbereda ldsldxan genom att samtala om uppslaget i boken (MD 12, 1). Analy-
sen visar att en del av denna forberedelse innebér att iaktta bilderna i boken och att relate-
ra dem till ett stérre sammanhang (tax—ras—stravharig tax—sldtharig tax). Lararens initie-
rande fraga om bilden 4r 6ppen; for eleverna ar det mojligt att vilja vad de vill nimna pa
bilden, och den topikutveckling ldraren direfter gor gors utgdende fran elevsvaret.
Liksom ldraren i reparationen av hundras uttrycker en formodan om att termen kan vara
ny for en del av eleverna, kan fragan om den finska motsvarigheten till zax forstas pé ett
liknande sétt. Ordet fax behover férankras och att dé relatera det till finskan blir ytterliga-
re ett sitt att placera in det i ett semantiskt filt. Hagerfelth (2004, 95-96) talar om seman-
tiska kedjor i samtal ddr deltagarna, pa ett mindre strukturerat sitt 4n vid begrepps-
hierarkier, ror sig kring ett tematiskt filt. I semantiska kedjor ingar upprepningar av ett
innehallsord. D4 lararen gor den finska motsvarigheten till zax relevant fungerar det som
en upprepning, men pé elevernas andra sprak. Det &r dven majligt att se ldrarens handlan-
de som en brygga till elevernas vardagliga begrepp och vardagsvarld (Hagerfelt 2004,
306-307).

Genom att lararen fragar efter den finska motsvarigheten gor hon elevers mojliga
finska vardagskunskaper relevanta och ddrmed gors de till tvasprakiga individer. Vilken
ar da elevernas reaktion pa orienteringen mot finskan och tvasprékigheten? Som analysen
visar dr det inte manga elever som genom ett fordndrat deltagande visar en respons. Nég-
ra elever vénder blicken mot lararen, medan Larissa och Nea reagerar tydligast. Endast
Nea rédcker upp handen, trots att samliga elever fungerar som potentiella mottagande ele-
ver i klassrumssamtalet; ingen 4r involverad i ett annat samtal. Det ger en antydan om att
inte manga elever kénner till vad tax &dr pé finska. Det handlar alltsd inte om att termen
tax skulle vara léttare tillgénglig via finskan. Det dr dven mojligt att elevernas ordforrad i
finskan utokas hér. Jag vill i stédllet argumentera for att lararens handlande och den re-
spons det far i Neas och Larissas reaktioner skall ses som ett uttryck for att géra elevernas
tvasprakighet relevant. Detta betyder dnda inte att tvasprakighet i klassrummet gors moj-
lig. D4 ldararen fragar efter den finska motsvarigheten gér hon det efter att den svenska
termen lyfts fram, varfor det inte &r frigan om en ersittning och inte heller en kodvéxling
med en samtalsteknisk funktion. Lararen talar hér explicit om finskan p4 ett sétt som mer
padminner om sprakundervisning &n om tvdsprékiga samtal.

Sammanfattning av sekvenserna 19-21

Avhandlingens tre sista sekvenser skiljer sig fran de tidigare genom att ldraren dr den av
samtalsdeltagarna som initierar den sprakrelaterade sekvensen. Det gérs genom att ldra-
ren gor elevernas tvasprakighet relevant i syfte att dels skapa nérhet och visa empatisk
forstdelse for eleven, dels oka elevernas deltagande och mdjligheter till forstielse. Lara-
ren anvénder sig av och hénvisar till de sprakliga resurser som ir tillgéngliga fér bade
henne och de flesta av eleverna. Den forsta sekvensen, sekvens 19 (reissussa rdhjdcdntyy)
skiljer sig fran de andra, dels genom att ldraren hér anvénder ett finskt uttryck, som aldrig
direkt forklaras pa svenska, dels genom att kodvéxlingens anvidndning i kénsloméssigt
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syfte dr som tydligast hdr. Lararen riktar sig direkt och enbart mot Toffe, som hon strax
innan, verbalt och icke-verbalt, har visat omsorg om. Efter att Toffe forst ha deltagit mer
sparsamt i samspelet, utvecklar han samtalet en aning och upprittar 6gonkontakt med
lararen. Lirarens respons, en inledande presekvens foljd av det finska talesittet, bygger
vidare pa den gemenskap de har skapat.

I de tva senare sekvenserna, sekvens 20 (de som pa finska heter ohra) och sekvens
21 (mdiyrdkoira) anvdnds finskan som en vég bland andra att kontextualisera och placera
in svenska ord i ett semantiskt filt, att 6ka mojligheterna till ett sprakligt larande. Det kan
vara av betydelse att det 4r fraigan om mer specifika objekt, som ett sidesslag och en
hundras, begrepp som det inte finns synonymer till. D4 ldraren lyfter fram de finska be-
ndmningarna kan det bidra till att elever, som inte &r s& sikra pa de finska termerna, ut-
vecklar @ven sin finska vokabulér.

Da ldraren orienterar sig mot elevernas tvasprékighet med de ovan ndmna syftena,
gor hon det inom ramen for en ensprakig klassrumsdiskurs som hon samtidigt gor rele-
vant. I alla tre sekvenser talar hon uttryckligen om finskan pé ett metaplan. Léraren
anvinder sig drtill av flera andra medel for att férklara och semantiskt placera begrep-
pen, vars finska bendmningar hon sedan lyfter fram. D& hon pa detta sitt utnyttjar de
sprakliga resurser hon och eleverna har gemensamt gér hon det inte genom att de svenska
bendmningarna ersitts med de finska, utan sa att den kunskap eleverna har pa finska kan
utgora en brygga till det som &r aktuellt i klassrumssamtalet, en brygga mellan elevernas
vardagskunskap och skolans virld. I de hir sekvenserna blir att kunna pa finska dven ett
sdtt att kunna (jamfor med sekvens 7 (ek) och 8 (fotograf). Da samtalet om taxen utgér
fran en bild av en tax fungerar hdnvisningen till finskan i det fallet ndrmast som en be-
kriftelse av eleverna som tvasprakiga individer (jamfor Cummins 2000, 6). Det &r dven
ndgot som lédraren lyfter fram i bakgrundsintervjun, d& hon séger: atf pa nagot vis marke-
ra att dessa saker existerar hos mig och hos dem sida vid sida och det dr sa det ska vara
(MD 9). Jag forstar alltsé lararens handlande som ett sitt att 6ka elevernas deltagande.

I sekvens 21 (mdyrdkoira) responderar tva flickor tydligt pa ldrarens friga genom
att vinda sig mot ldraren och visa intresse for att svara, medan ldrarens hanvisning till
finskan i den tidigare sekvensen, sekvens 20 (de som pa finska heter ohra), inte ger nagot
storre gensvar hos eleverna. Den ddmpade responsen i den senare kan dels relateras till att
lararen hir inte stiller en fraga, men man kan dven diskutera om ldrarens stravan efter ett
okat deltagande hos eleverna inte har den f6ljd hon forvintar sig. Samtidigt &r det intres-
sant att se elevernas reaktioner mot bakgrund av hur lararen talar fram den ensprakiga
diskursen — da ldraren pa detta forberedda sétt hianvisar till finskan &r det inte en handling
som forvéanar eleverna. Léraren gor inget brott mot den enspréakiga diskursen och det sitt
hon relaterar till finskan 6ppnar ddrmed inte f6r en generell anvéndning av finska i klass-
rummet.
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6 Sammanfattning och diskussion

Det 6vergripande syftet med avhandlingen har varit att 6ka forstéelsen av interaktionella
mojligheter till och begransningar av ldrande relaterat till sprak for elever i ett tvasprakigt
sammanhang. Den moderna socialkonstruktionistiska klassrumsforskningen framhéver de
komplexa skeenden som dger rum i skolan och elevernas roll som aktiva konstruktérer till
klassrumsdiskursen. Elever och ldrare dr upptagna med ett flertal projekt, varav en del
beror ldrande. I klassrummet finns dessutom flera ldrandets ”vad”, bade inom ramen av
det som ldraren planerat och utanfér det sammanhanget.

Med intresse for larande har jag velat forstd vad som hinder i klassrum déir skol-
spraket, svenskan, omges av ett annat sprak. Finskan &r det sprdk som dr dominerande
utanfor skolan och det &r ett av tva sprék i de flesta elevers hem. I den komplexa inter-
aktionen i klassrummet har jag undersokt mgjligheterna till och begrénsningarna av
larande relaterat till sprak. Utgéende fran en socialkonstruktionistisk syn pa ldrande inne-
bar mitt sitt att forstd ldrande relaterat till sprak att utgd fran episoder, dér elever eller
larare sjélva gor spraket relevant. All interaktion kan givetvis ses som sprékrelaterad, da
sprak, verbalt och icke-verbalt, 4r det som bygger upp interaktion. Den typ av sprék-
relaterade sekvenser som jag har intresserat mig for har jag darfor avgriansat, genom att
forklara en sprakrelaterad sekvens som en del i interaktionen dér ndgon av deltagarna,
elev eller larare, gor spraket i interaktionen lokalt relevant, I sekvenserna har sprakets
betydelse eller form, eller sprakval lyfts fram, verbalt eller icke-verbalt i deltagarnas
interaktionella orientering.

Fokus for analyserna i denna avhandling har alltsd varit det férdndrade deltagandet
som utgér fran att eleverna och ldrarna sjdlva gor spréket i interaktionen relevant. Det
betyder dnda inte att de sociala och relationella processerna som &r av intresse skulle
avgriansas till ldrande som beror sprak. Eller, for att vinda pa det, den syn pa spraket som
jag har utgatt fran i detta arbete innebir att sprak inte &r ndgot som man &dger eller har,
avskilt frdn annat, utan spraket &r det som anvédnds och utvecklas i sociala sammanhang
mellan ménniskor och mellan ménniskor och artefakter. Det innebér att eleverna dé de
utvecklar sin svenska i klassrummet &dven utvecklar sina mojligheter till &mnesmaissigt
larande; de lér sig nagot om klassrummets diskurs och de lir sig ndgot om sin identitet
som elever i klassrummet.

I interaktionen konstruerar och rekonstruerar eleverna, tillsammans med lidraren, sitt
varande som elev i klassrummet. Interaktionen mellan elever och lirare har utgjort basen
i avhandlingen och &r utgdngspunkten for den inledande fragan om hur elever deltar i
sprakrelaterade sekvenser i klassrummet.

Det har inte tidigare gjorts detaljerade analyser i den typ av klassrumsmiljé som jag har
granskat i denna studie, och det har alltsa saknats kunskap om skolvardagen for tva- och
ensprakiga elever i ett sammanhang dir skolspriket ar forsvinnande litet i samhillet utan-
for skolan. Den hér avhandlingen har bidragit till forstelsen av elevers interaktionella
mojligheter till och begrinsningar av ldrande relaterat till sprak i ett tvasprakigt samman-



183

hang. De resultat jag har kommit fram till &r speciellt betydelsefulla for sprakligt sétt
liknande sammanhang, men kan ocksé vara av intresse for en forstaelse av andra sprakligt
heterogena (skol)sammanhang.

6.1 Sammanfattning av socialkonstruktionistiskt ldrande,
interaktion och sprak

6.1.1 Ett interaktionellt perspektiv pa ldrande

For att oka forstaelsen av interaktionella mojligheter till och begrinsningar av ldrande
relaterat till sprdk har jag gjort mikroanalyser av elev—ldrarinteraktion. I avsnitt 2.1 har
jag analyserat en forstaelse av ldrande som nagot interaktionellt, ndgot som &ger rum mel-
lan ménniskor och mellan méinniskor och artefakter, situerat i en specifik miljo och situa-
tion. D& larande ses som situerat i specifika sociala och kulturella ssmmanhang betyder
det att elever gor ldrande i smé interaktionella férdndringar. De lér sig olika aspekter av
att vara elever med just sin ldrare och sina klasskamrater i sitt klassrum. Genom att analy-
sera det fordndrade deltagandet som &r synligt i deras orientering och aktivitet i tal och
handling har jag kunnat se hur de “gor ldrandet” och forstd vilket eller vilka ldrandets
objekt i stunden é&r. I en av klassrumsforskningens klassiker, Learning lessons, analyserar
Mehan (1979) hur barnen lir sig att vara elever. I férhallande till Mehan, som framst
koncentrerar sig pa strukturen i klassrumsinteraktionen, har jag valt att vara mera 6ppen
och se pd mojligheter till olika laranden som ingar i den sprékliga klassrumsdiskurs som
elever och ldrare konstruerar i interaktion. Utgéende fran situationer dér elever eller ldrare
gor spriket relevant har jag analyserat elevernas deltagande i relation till sprakligt,
diskursmaissigt och amnesmaéssigt larande.

Avhandlingen bygger p& en syn pa ldrande i relation till ett férindrat deltagande.
Det foérindrade deltagandet &r synligt i samtalen i andrad volym eller prosodi, i blick- och
kroppsorientering, i gester samt verbalt i omskrivning, kodvéxling eller kommentarer om
spraket som anvénds eller avsaknaden av enskilda ord. De interaktionella analyser jag har
gjort av enskilda sekvenser kan ses som utdrag ur en klassrumsdiskurs som &r relevant for
larare och elever. Vad jag ddremot har undvikit ar péstdenden om huruvida eleven i fraga
tar till sig ett nytt ord vid ett visst tillfdlle och f6r all tid framét. Den typen av uttalanden
hor inte hemma inom det socialkonstruktionistiska och etnometodologiska perspektiv
avhandlingen 4r skriven inom. Deltagarnas handlingar och det fordndrade deltagandet
som dar &r synligt ses som uttryck for den verklighet och de mdjligheter i den verklighe-
ten, som deltagarna gor gillande. D4 deltagarna i interaktion gor sprakliga aspekter rele-
vanta kan det med en teoretisk utgangspunkt, dir sprakanviandning och spréktillignande
betraktas som néirliggande fenomen riacka for att man skall kunna tala om mojligheter till
larande (se avsnitt 3.1.2). Mitt syfte har inte varit att visa vad eller hur elever lir sig, utan
att ge insikter i de interaktionella mojligheter till och begransningar av ett sprékrelaterat
larande. Fokus har foljaktligen varit att visa hur elever deltar och vad det i deltagandet
finns for mojligheter till och begransningar av ldrande.

Detaljerade studier av interaktionella handlingar har 6ppnat for ny forstaelse for
deltagande och ldrande. Ett genomgaende drag i denna forstdelse ér att se den ldrande
individen som en aktiv, initierande individ, som tillsammans med andra konstruerar en
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gemensam verklighet dir deltagarna forhéller sig till och gor tidigare erfarenheter rele-
vanta samtidigt som de tur for tur bygger vidare pa en ny kontext.

D4 mitt mal har varit att bittre forstd vad som hinder i klassrum i ett tvasprakigt
sammanhang har jag upplevt det som fruktbart att f6lja med hur eleverna och ldrarna han-
terar spraket i interaktionen och vad den diskurs som de ddrmed bygger upp har for be-
tydelse for mojligheter till larande.

6.1.2 Ett socialkonstruktionistiskt perspektiv

Da jag skriver in mig i en forstéelse av larande som nagot som ménniskor gor da de deltar
i sociala sammanhang blir den naturliga foljden att analysera hur de ménniskor jag intres-
serar mig for deltar i det sammanhang som jag jag vill forstd mera av. Fragan jag har sokt
svar pa dr: Hur deltar tvasprakiga elever i sprakrelaterade sekvenser i klassrummet? De
samtalsanalytiska verktyg som har anvénts i studiet av detta deltagande har jag redogjort
for i kapitel 4, medan jag i dérpa f6ljande kapitel, kapitel 5, har anvént verktygen konkret
i interaktionsanalyser av sprakrelaterade sekvenser. I avsnitt 3.2.2 har jag mer grund-
laggande placerat in samtalsanalysen i ett sammanhang.

Da jag har analyserat ldrande i ett interaktionellt perspektiv innebér det att jag har
analyserat en del av den klassrumsverklighet som elever och ldrare i den gemensamma
interaktionen konstruerar. Med den socialkonstruktionistiska och etnometodologiska
forstaelsen, som har presenterats i avsnitt 3.2, konstrueras nimligen klassrumsdiskursen
och de mojligheter till 1arande som dér finns i de handlingar som elever och lérare i inter-
aktion utfor. Deltagarna gor inte sina handlingar i ett tomrum, utan i relation till en verk-
lighet som de forhéller sig till — bade kontextberoende och kontextférnyande (Heritage
1984). Det kontextberoende i diskurskonstruerandet dr intressant for att det visar de
ramar, de begrinsningar och mgjligheter, som deltagarna goér for sig sjdlva. Dessa kom-
mer inte fran intet utan utgér delar av en historisk och kulturell institution, som forstas
och fors vidare da den gors relevant av deltagarna. Det kontextfornyande handlar om det
forhandlande, det provande, gransoverskridande och konstruerande av ny kontext som
deltagarna dr upptagna med i interaktionen.

Med hjilp av samtalsanalysens metoder har jag strivat efter att fA grepp om den
kontext som elever och ldrare talar fram i interaktionen. Arbetet har sélunda gjorts ut-
gaende fran ett deltagarperspektiv, dir jag har intresserat mig for de sprakrelaterade hand-
lingar som eleverna och ldrarna intresserar sig for. Det som &r av betydelse for dem har
dven varit av betydelse for analysen.

6.1.3 Ett interaktionellt perspektiv pé flersprikighet

Forskningsomrédena kring andrasprakstillignande och flersprékighet dr omfattande till
bredd och innehéll och den vig jag har valt i det hér arbetet, den interaktionella, &r en stig
bland manga. Fran och med den senare delen av 1990-talet har forskning med intresse for
interaktion, sprak och deltagarperspektiv i en kontext 6kat markant. I avsnitt 3.3 har jag
analyserat det aktuella forskningsfiltet och dir placerat in detta arbete i relation till andra
studier. Interaktionsstudier av andrasprékstillignande och flersprakighet har gjorts i insti-
tutionella och icke-institutionella, i undervisnings- och icke-undervisningssammanhang.
Den forskning som har utgétt frdn samtalsdeltagarna sjdlva har bidragit till en mer
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nyanserad bild av ldrande i olika spraksammanhang. Forstéelsen av samtal utgaende fran
deltagarnas sprakliga kompetens eller de ldrar- och elevroller som de befinner sig har
luckrats upp. De nya studierna som har gjorts i undervisningssammanhang visar att del-
tagare i klassrumsinteraktion dr upptagna med ett flertal projekt, som kan berdra sociala
roller, spraklig och &mnesmaéssig kompetens och den aktuella uppgiften i ett visst sam-
manhang. Generellt kan man tala om en dynamik i samspelet, dér interaktionen mellan
deltagarna dr betydligt mindre statisk &n den traditionella initiativ—respons—
evalueringsstrukturen har gjort gillande. I vilken mén spréklig korrekthet och sprakligt
larande betonas varierar; om ett lingvistiskt fel blir ett interaktionellt problem &r relaterat
till vilken kontext deltagarna gor relevant, det vill séga hur de uppfattar varandra och den
situation de 4r i. Deltagarnas vilja att forsta varandra 4r av betydelse i handlingarna.

Parallellt med intresset for andrasprékstilldgnande i interaktion har intresset for fler-
sprakighet som en social aktivitet 6kat under det senaste artiondet. I avsnitt 3.3.3 har jag
lyft fram néagra for mitt syfte grundliggande och relevanta studier, medan andra har be-
handlats mer 6versiktligt. Den forstaelse av sprakalternering som en funktionell och
meningsfull handling, som Auer (1984a) har lagt grunden till visar att kodvéxling handlar
om mycket mera dn om lexikal brist. Sprakalternering &r ett samtalstekniskt medel, med
vilket deltagare kan utfora ett antal sociala och kommunikativa handlingar. Speciellt
intressanta har jag funnit Evaldssons (2000; 2002; 2003) analyser av elevers deltagande i
flersprakiga aktiviteter i skolan, dér elevernas roll som aktiva konstruktorer till den sprak-
liga ordningen belyses mot bakgrund av den ensprakiga ordning ldrarna ger uttryck for.

For denna avhandling har jag kombinerat forskningsresultat fran de tva forsknings-
falt inom interaktionell flersprakighets- och andraspraksforskning, som jag ovan kort-
fattat skisserat upp. Eleverna i den empiriska undersékningen ingér inte i ett sammanhang
med andraspraksundervisning. Majoriteten av eleverna har en tvasprakig bakgrund, vilket
for de flesta elever betyder att tva sprék anvinds i deras hem. I jamforelse med situatio-
nen i skolor i andra ldander dir den sprakliga heterogeniteten i skolan innebér att det finns
barn med olika sprékliga och etniska bakgrunder handlar tvasprakigheten i denna under-
sokning i huvudsak endast om tva sprék, svenska och finska. Eleverna &r bosatta i en
starkt finskdominerad miljé6 och gér i en ensprékig skola dir svenska utgdér under-
visningsspraket (se avsnitt 4.1 och 1.1).

D4 jag placerar mitt arbete pa forskningsfiltet finner jag det nodviandigt att poédngte-
ra dessa sprakforhallanden. Bland de studier om flersprakig interaktion som jag har be-
kantat mig med har jag inte funnit ndgon dér de sprakliga omsténdigheterna &r liknande.
Jag vill dven notera att lararen, mer eller mindre, behérskar elevernas andra sprék,
finskan, och att skolspraket klart utgor ett minoritetssprak i samhillet utanfor skolan.
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6.2 Elevers deltagande 1 sprakrelaterade sekvenser i
klassrumsdiskursen

Ett grundldggande resultat av analysen dr att elever i sitt deltagande bidrar till en kon-
struktion av en ensprakig klassrumsdiskurs. Den ensprakiga klassrumsdiskursen uttrycks
inte explicit, utan &r synlig bland annat i elevers interaktionellt problematiska kod-
véxlingar. Eleverna &r alltsd inga offer fér en uppifran driven sprakpolitik, utan de &r
aktiva medkonstruktorer till en ensprikig klassrumsdiskurs. Genom ett problematiserat
forhallningssétt gentemot anvéndning av finska i klassrummet gor eleverna ensprakighet i
klassrummet relevant. Problematiseringarna 4r synliga och hoérbara i1 reparations-
initieringar och i presekvenser. Eleverna arbetar alltsd med att positionera sig inom den
ensprakiga diskursen, som de sjélva standigt 4r med och uppritthaller. Vad som dértill dr
betydelsefullt &r resultat som visar att den ensprdkiga normen ges en funktion som
kontrasterande fond, mot vilken eleverna och ldrarna kan forhélla sig genom att anvédnda
tvasprakigheten for funktionella och meningsfulla handlingar. Sprakalterneringen blir
alltsd meningsbiarande mot bakgrund av en preferens att halla sig till ett sprak (jamfor
Aarsxther 2004; Auer 1984a; Cromdal 2000). I detta avsnitt sammanfattar jag hur
eleverna och ldrarna i sitt deltagande konstruerar den ensprakiga klassrumsdiskursen,
medan jag i f6ljande avsnitt lyfter upp de mojligheter till och begransningar av ldrande
som elevernas deltagande i forhallande till den ensprakiga diskursen innebér.

Da tvasprakiga individer inte finner ett lampligt ord pa samtalsspréket dr det natur-
ligt att utnyttja den resurs tvasprékigheten innebdr, att kodvixla. I manga sammanhang
dér eleverna och liararna i denna undersdkning finns i — utanfor skolan — dr det rimligt att
forestdlla sig att denna typ av kodvéxling gors, vid sidan av andra funktionella kod-
vaxlingar (se Saari 1989; 2003). D4 eleven i klassen vid (tillfillig) lexikal brist anvénder
sig av den tillgang tvasprékigheten medfor, och kodvixlar, gors det ofta problematiserat.
Det betyder att eleven ddrmed gor ordets andrasprakighet relevant och i och med det talar
fram en ensprékig diskurs, i vilken han positionerar sig som den f6ljsamma eleven. Att
delta pa ritt sprak kan ingé i att visa en d&mnesrelaterad kompetens. Eleven kodvaxlar med
en bakgrundskunskap om att ldraren och klasskamraterna forstar det finska ordet, och
lararen visar uttryck for att hon har forstatt ordet. Att det d&r mojligt att kodvixla, trots det
normbrott det innebdr, dr speciellt for ett tvasprakigt sammanhang, dér man kan forvinta
sig att dven samtalsdeltagarna har en dubbel sprakkompetens. Genom elevens problema-
tisering, ldrarens smidiga direkta reparationer och elevens bekréftelse av reparationen
gors ensprakigheten relevant, och bade ldrare och elev gor det innehallsliga i samtalet till
det mer visentliga. Intersubjektiviteten mellan elev och lédrare i den hir beskrivna inter-
aktionstypen visar att bade eleven och ldraren &r aktiva konstruktorer till den ensprakiga
diskursen, dér eleven gors till den sprékligt mindre kompetenta, samtidigt som han gors
till en fullvirdig medlem i klassrummet. I klassrumssamtalet finns plats dven for den tva-
sprakiga eleven som utnyttjar sin tvasprakighet som resurs.

Som jag tidigare har konstaterat 4r de kodvéxlade delarna i klassrumsamtalet till sin
omfattning begrinsade. Kodvixling i klassrummet dr i de allra flesta fall frigan om
enstaka ord och uttryck. Det innebér att de korta delarna av interaktionen som uttrycks pa
finska, trots sin kvantitativa obetydlighet &r av stor innehallslig betydelse

I relation till denna samspelthet finns situationer d& lararen inte direkt reparerar
eleven, utan endast nedtonat initierar en reparation. Forutom att initieringen fungerar som
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en reprimand for eleven, som inte placerar sig inom den ensprdkiga diskursen, innebér
den att fullbordandet av reparationen overldmnas till eleven, varfér det blir mindre tid
over for den huvudsakliga, amnes- eller uppgiftsrelaterade aktiviteten. Reparationen blir
da ett mer utforligt interaktionellt projekt.

Aven lararen konstruerar aktivt den ensprakiga diskursen, inte bara i bemétande av
elevturer, utan dven vid de tillfdllen da ldraren gor tvasprakigheten relevant gors det mot
bakgrund av en ensprakig norm. Elever deltar inte bara foljsamt i den riktning som de &r
med och skapar som norm. Analyserna visar att eleverna dven anvinder den ensprakiga
klassrumsnormen som bakgrund, med hjilp av vilken de med sin tvasprakighet uttrycker
ett avstandstagande.

D3 elever och larare gemensamt gor den ensprékiga normen géllande i klassrummet
uttrycks det sédllan explicit (jamfor Evaldsson 2003). Att svensk-finskt tvasprékiga elever
viéljer att tala svenska i en svensksprakig skola &r knappast forvanande, liksom de flesta
tvasprakiga byter de sprak enligt mottagare och sammanhang. Beaktansvérd &dr ddremot
elevernas aktiva roll som konstruktorer till den ensprakiga normen, den konsekvens med
vilken de haller sig till svenskan, det interaktionella arbete med vilket det gors och de
konsekvenser ensprakigheten innebér for dem.

6.3 Inneborden av elevers deltagande for ett sprakrelaterat larande

For att forstd vad som é&r specifikt for larande i ett tvasprakigt sammanhang har jag utgatt
fran sprakrelaterade sekvenser. Jag analyser hur elever och larare deltar i dessa sekvenser
och vad interaktionen innebér for elevers ldrande. Begreppet sprékrelaterat lirande funge-
rar som ett overgripande begrepp som ticker larande relaterat till diskurs, relaterat till
sprak och relaterat till ett &mnesméssigt innehall. Sammantaget innebir detta lirande som
gors i klassrumsinteraktionen att eleven gor varandet av en tvasprakig elev i ett en-
sprakigt klassrum.

I detta avsnitt sammanfattar jag det sprakrelaterade ldrandet som &r synligt i elever-
nas deltagande. Som analyserna har visat innehdaller dven korta samtal méjligheter till
interaktionellt ldrande av olika slag. For att lyfta fram komplexiteten i det sprakrelaterade
larandet skiljer jag hir at ldrande inom de olika omradena. Jag granskar diskursrelaterat
larande, sprakligt ldrande och &mnesméssigt ldrande.

6.3.1 Diskursrelaterat ldrande

De interaktionella analyserna av elevernas deltagande i sprakrelaterade sekvenser visar
att eleverna arbetar pa att placera sig inom en ensprakig klassrumsdiskurs, samtidigt som
de kan utnyttja den ensprakiga fonden som bakgrund for att anvénda sin tvasprakighet
Som resurs.

Eleverna ar aktiva medkonstruktorer till en ensprakig klassrumsdiskurs. Genom att i
kodvixlade yttranden orientera sig mot andrasprakigheten ir eleverna med om att bygga
upp och uppritthélla svenska som det prefererade klassrumsspréket. Eleverna kanner till
och rekonstruerar en ensprakig ordning som en del av den socioinstitutionella kompeten-
sen i klassrummet. Da deltagande och kunskap betyder deltagande och kunskap pa svens-
ka arbetar eleverna for att positionera sig ritt inom den diskursen, som de sjélva sténdigt
dar med och uppritthaller. Ibland innebdr denna positionering ett omfattande inter-
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aktionellt arbete, vilket bland annat kan resultera i att elever ger avkall pa sitt deltagande.
Som ett led i att framstilla sig rdtt inom den ensprékiga diskursen hdnder det alltsa att
elever dndrar innehallet i sitt deltagande.

Forutom att aktivt tala fram ensprakigheten, anvinder savil elever som ldrare den
ensprakiga diskursen som utgangspunkt for tvasprékiga handlingar. Normkonstruktionen
blir pa sé sitt ett erbjudande som deltagarna kan utnyttja pa olika sétt. I detta samman-
hang for jag fram begreppet affordance for att beskriva de erbjudanden som uppstér i
relationen d& ménniskor i interaktion gor ett sammanhang.' Erbjudandena tillhor varken
individerna eller ”miljon”, utan &r en del av vad individer gor tillsammans i ett samman-
hang, de mojligheter individer uppfattar att de kan anvinda i en viss kontext (se avsnitt
3.1.2). Forutsittningen for att elever och ldrare skall kunna forhalla sig till den ensprakiga
diskursen och didrmed utnyttja den dr att de stindigt konstruerar och rekonstruerar den.

Ensprakigheten medfor &nda inte bara erbjudanden om mdgjligheter, utan den har
dven begransande konsekvenser. Begrinsningarna bade utgor en del av och ér en f6ljd av
den ensprékiga diskursen och konstrueras alltsd dven de av eleverna och ldrarna i sam-
spel.

Den ensprakiga klassrumsdiskursen géller bade det offentliga helklassamtalet och
elev—lararsamtal i mindre sammanhang. En del av det diskursrelaterade ldrande gors da
elever forhéller sig till diskursen och dédrigenom utvecklar de mojligheter som uppstar i
motet mellan det ensprékiga och det tvasprakiga. Det handlar om att i olika sammanhang
och i olika funktioner anvinda finskan som tillgang. I det f6ljande belyser jag hur elever-
na och lararna anvinder och forhaller sig till de erbjudanden som (de i) métet mellan det
ensprakiga och det tvasprakiga konstruerar.

I interaktionen visar elever att de kan anvénda kodvéxling som en strdvan att nd forstielse
med ldraren och klasskamraterna. Kodvéxling kan vara ett sétt att smidigare och sdkrare
né det innehallsliga malet i interaktionen. Forutséttningen for att det skall vara mojligt ar
givetvis ett tvasprakigt sammanhang utanfér den ensprakiga klassrumsdiskursen. I
forhandlingar om tvasprakighet utvecklar eleverna den kunskap de har om diskursen.
Ofta fungerar problematiseringar och presekvenser dir eleven demonstrerar sin kunskap
om den ensprakiga normen som en mojlig vég att dverskrida normen. Det betyder att
eleven gor den ensprakiga normen relevant och darmed bekriftar den, for att strax dér-
efter bryta mot den. Det finns &dven tillfillen da elever, efter att en annan elev som arbetar
i samma grupp har brutit mot den ensprékiga normen, réttar till situationen genom att f6r
lararen gora det tydligt att eleverna som grupp kan den sprékliga diskursen och alltsé &r
en sprakligt kompetent grupp.

I de situationer dé elever anvénder sin tvasprékighet for att kunna delta i klass-
rummet dr ldraren medkonstruktor till den sprékliga grinséverskridningen. Genom korta
och direkta reparationer orienterar sig ldraren bade mot det innehallsliga som eleven ut-
trycker och eleven som en tvésprékig individ. Elevens deltagande som tvaspréakig individ
underléttas da ldraren i dessa reparationer bemoéter eleven dér han interaktionellt uppvisar
att han behover hjdlp for att fungera som kompetent deltagare i den ensprékiga diskursen.

! Affordance har pa svenska i pedagogisk forskning benimnts meningserbjudanden (Hernwall 2001, se
avsnitt 3.1.2). Jag viljer att tala om erbjudanden.
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Vid de tillfillen da ldraren endast initierar reparationer, i stillet for att direkt utfora dem,
forsitts eleven i en mer utlimnande och svarhanterbar situation, som kan leda till att ele-
ven avstar frén vidare deltagande i klassrumssamtalet. Att en reparation utférd av ldraren
ar mer interaktionellt prefererad och dértill mojliggor savil sprakligt som dmnesméssigt
larande kan ses mot bakgrund av en gingse forestéllning om att eleven skall ges tillfille
till sjilvreparation dér lirande forvintas ske.”

De problematiseringar och reparationsinitieringar som eleven gor i samband med
kodvixlingar eller i ordsokningssekvenser dr uttryck for elevens kompromiss mellan att
positionera sig inom diskursen och att fa sitt budskap formedlat. De dr dven ett sitt for
eleven att signalera att hans lexikon pa det andra spraket for tillfillet dr 6verlidgset, varfor
det forvéntade &r att ldraren bemoter eleven dir da han behdver hjilp, vilket ldraren ofta
gor genom att aterfora samtalet till en ensprakig diskurs. D& denna typ av problema-
tiseringar foljs av att dven lararen gor ensprikigheten, och elevens behov av spriklig
hjélp relevant genom att direkt utfora reparationer, kan reparationerna forstas lokalt som
en orientering mot en intersubjektivitet dir eleven bekriftas som fullvardig medlem i
klassrumsdiskursen. Trots att eleven sprakligt och diskursméssigt har 6verskridit grénser
gor lararen gillande att hon forstdr honom och att hans bidrag erkdnns som en del av
klassrumsamtalet.

Det finns ocksa situationer dér eleven eller ldraren visar att det inte dr mojligt att
bryta mot den ensprékiga diskursen. De alternativ eleven da tar till &r att féréndra sitt
deltagande eller att inte delta. Ett fordndrat deltagande, som kan innebéra att eleven vid
spraklig brist anvénder sig av omskrivning framfoér kodvixling, utgér en del av ett
diskursrelaterat ldrande. Ett annat sétt att hantera en dylik situation &r att inleda forhand-
lingar om ett griansoverskridande deltagande. Da en elev sjélv talar fram en ensprikig
diskurs genom att inte kodvéxla, men meddelar att han kunde delta i samtalet pa finska,
vilket till exempel gérs d& han siger jag vet vad det dr pa finska, kan kommentaren vara
ett sitt att visa kompetens. Trots att man som elev, pa grund av sprékliga brister, inte kan
delta kan det vara vardefullt att visa sitt intresse for ett deltagande.

I de ovan beskrivna interaktionsmonstren anvénder eleverna och lararna tvasprakig-
heten mot bakgrund av ensprékigheten som ett sitt att i samforstand na ett innehallsligt
mél. Den ensprékiga klassrumsdiskursen som liraren och eleverna konstruerar erbjuder
dven andra mojligheter. Tvésprakigheten kan anvidndas for att kontextualisera en dis-
krepans mellan elever som deltagare i det offentliga klassrumssamtalet och elevers andra
roller i och utanfor klassrummet. Det gors dé eleverna anvénder tvasprékigheten som ett
sdtt att uttrycka ett icke-deltagande i det offentliga klassrumssamtalet. P& sa sitt utnyttjar
de den socioinstitutionella kompetens de har om klassrummets ensprakiga ordning.
Genom att kodvixla eller genom att presentera finskan som det sprak de ar beredda att
anvinda, markerar de ett avstindstagande till det forviantade deltagandet, till den offent-
liga agendan. Det gérs bade som protesthandling och som ett mer neutralt sétt att uttrycka
att eleven ifraga dr involverad i ett annat slags samtal &n det offentliga klassrumssamtalet.

En annan sida av sambandet mellan elevers tvasprékighet och deras deltagande gors
synlig i situationer da ldraren relaterar till elevernas tvasprakighet som en vig att uttrycka

2
Se den sammanfattande analysen av sekvenserna 1-3.
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forstdelse och empati samt for att uppmuntra deras deltagande i klassrummet. Att gora
elevers tvasprakighet relevant &r ett sitt ldraren anvinder for att bygga broar mellan
elevernas skolvirld och deras viérld utanf6r skolan.

Ytterligare ett diskursrelaterat lirande som konstrueras i interaktionen berdr den
gemensamma forstaelsen eller bristen pa forstaelse i klassrummet. Jag menar att det i att
gora sig till elev generellt ingér ett oundvikligt ldrande om att man inte alltid forstar det
som &r aktuellt i klassrummet. Detta ldrande bottnar i att eleven endast &r en elev bland
ménga, som delar en viss tid i ett visst ssmmanhang, dér det offentliga samtalet inte alltid
ar det mest relevanta for den enskilda eleven. Eleven har ddrmed inte mdjlighet att 1 in-
teraktion med ldraren lyfta fram forstaelserelaterade problem. Det innebdr mera konkret
att det finns tillfdllen d& den enskilda eleven inte har en mgjlighet att nd forstaelse med
lararen, eller med en annan elev, att saker helt enkelt (fér)blir outredda och oklara. For-
utom vad det pa detta mer generella plan innebér kan det, i ssmmanhang da det uppstar
oklarheter pa grund av spréakbrist eller paverkan fran det andra spraket, betyda att elever-
na dr med om fler situationer da de inte nar samforstdnd. Det innebér att det i elevernas
diskursrelaterade lirande ingéar en hog tolerans betraffande oklarheter.

6.3.2 Sprakligt ldrande

D4 elever anvinder finska i ett funktionellt syfte for att uttrycka sig reparerar ldraren
genom att sdga motsvarande svenska ord. Det gors oftast i direkta och korta reparationer,
ibland till och med 6verlappande elevens tur. Dessa direkta snabba reparationer innebar
att interaktionen fortsitter smidigt. Det problem som avsaknaden av ett lampligt svenskt
ord innebir, och som eleven loser med hjélp av kodvéxlingen, reparerar ldraren och rela-
terar ddrmed till en 6msesidig forstaelse. Genom att lyfta fram det svenska ordet erbjuds
bade eleven som ldraren &r i dialog med och de andra (lyssnande) eleverna en mojlighet
till sprakligt ldrande. Elevernas individuella sprakliga produktion omformuleras till en
potentiell nivd som talas fram i klassrumsinteraktion (jamfér Ohta 2000b; Seedhouse
2004).

I en sekvens med fyra pojkar som arbetar kring vattnets kretslopp® visar det sig att
det till synes obetydliga sprakrelaterade arbete som léraren gor i reparationer kan ha be-
tydelse for elevers fortsatta &mnesméssiga arbete och forstaelse. Att ldraren tar fasta pa
ett uttryck som eleverna anvinder innebér ett godkdnnande av den dmnesmaéssiga for-
stéelsen, nagot jag strax utvecklar vidare.

Att anvinda deltagares reparationer som analytiskt fokus &r fruktbart av den orsa-
ken att deltagarna i reparationer gor en dmsesidig, lokal forstaelse relevant (Martin 2004;
Schegloff 1991a; 2000). Med ett sprakligt perspektiv pa interaktionen mellan ldrare och
elev betyder det foljande: Mojligheter till sprakligt ldrande konstrueras i klassrums-
diskursen dé eleven och ldraren moéts i ett samforstand, déar det dr mojligt att anvianda
finska for att fa ett innehallsligt budskap uttryckt. Tvéasprakigheten dr en icke- prefererad,
men fungerande resurs i interaktionen mellan elever och lédrare, en resurs som kan relate-
ras till sprakligt larande. I de fall da lararen inte gor elevers kodvixling relevant, det vill

3 Sekvens 4b, levii.
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sdga da den kodvixlade turen sprakligt sett inte far nagon uppmérksamhet och foljaktli-
gen inte heller repareras, konstrueras inte ndgra mojligheter till sprakligt larande.
Detsamma giller de situationer da elever hanterar ett sprakligt tillkortakommande genom
att byta innehdll eller avsta fran att delta. D& tvasprakigheten anvinds i andra samtals-
tekniska syften, som protesthandling, i en sidohandling eller i kamp om utrymme pa
samtalsgolvet, gors inte heller mojligheter till sprakligt lirande relevanta i interaktionen.
Klassrumsinteraktionen omfattar &ven situationer da lararen genom att hinvisa till
finska ord talar fram elevernas tvasprékighet. D4 blir finskan ett sitt bland andra att be-
skriva, kontextualisera och forklara ett svenskt ord, att placera in det i ett semantiskt filt.
Kontrasteringen gors i situationer dé fa elever fungerar som aktivt deltagande elever, var-
for lararens handlande kan forstds som ett sdtt att tala fram en gemensam forstaelse. Dér-
med erbjuds eleverna mojligheter till ett meningsskapande ddr dven sprakutveckling ingar
(jadmfor van Lier 2000), en sprakutveckling som kan beréra bade svenska och finska.

6.3.3 Amnesrelaterat ldrande

Lérarens reparation av elevers kodvéxling gor férutom ett sprakligt arbete och ett diskurs-
relaterat arbete dven ett &mnesrelaterat eller innehdllsligt arbete. Med detta avser jag att
det i interaktionen konstrueras mojligheter till en 6kad forstaelse av temat som dr aktuellt
i undervisningssituationen. Detta gors bland annat i samband med kodvéxlingar. Kod-
viaxlingar som gors disprefererade repareras ofta i korta och direkta reparationer. Férutom
att lararen ser att eleven har sprékliga problem, kan hon dven i situationen uppfatta en
innehallslig osdkerhet hos eleven och som foljd hdrav vidareutveckla det tema som
eleven initierat. Oberoende av om det ligger nagon reell grund bakom ldrarens tolkning
av elevens forstaelse, innebér temautvecklingen att elevbidraget gors till en fungerande
del i klassrummet. Elevens problematisering och lararens reparation, da elevens bidrag
lyfts fram, kan fungera som en fordjupning mot en gemensam forstaelse for eleven och
lararen. En elevs kodvixling kan alltsa leda till en &mnesmaissig utveckling av samtalet.
For att denna utveckling skall goéras forutsitts att lararen har gjort det kodvixlade bidra-
get relevant i en reparation. Vid de tillfdllen da ldraren varken sprakligt eller innehallsligt
uppmérksammar en kodvixlad elevtur, fungerar elevturen inte som bidrag i klassrums-
samtalet och foljaktligen kan inte heller ett innehéllsligt 1arande ges offentligt utrymme.
Diaremot finns dven hir, for eleven sjilv och for de elever som forstar det finska ordet,
mojligheter att utveckla dmneskunskap i elev—elevsamtal.

Aven i situationer da kodvixlingen inte foljs av en topikutveckling kan den efter-
foljande lararreparationen ha betydelse for elevers fortsatta deltagande i &mnesrelaterade
aktiviteter. Som jag tidigare har konstaterat kan eleven uppfatta den orientering ldraren
gor mot det enskilda ord eller begrepp som eleven kodvéxlat som ett innehallsligt god-
kdannande. Det innebér att d& ldraren reparerar spraket och darmed gor den sprékliga dis-
kursen relevant gor hon &ven en del av elevens &mnesmissiga bidrag relevant. I synner-
het om eleven &r osdker pa huruvida hans forslag ar korrekt, kan ldrarens spréakliga repa-
ration fungera som ett godkédnnande av innehdllet. Lararen reparerar spraket, men inte
innehallet, vilket till och med upprepas, ofta hogt infor hela klassen. I en sekvens innebar
det att det begrepp som ldraren sprékligt reparerar far betydelse for elevernas forstaelse
av ett fenomen i deras fortsatta arbete. Den intersubjektivitet som finns i reparationen da
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lararen visar intresse och forstaelse for vad eleven sagt, innebér bland annat att ldraren
godkénner elevernas arbete (jamfor Liljestrand 2002; Wells & Nassaji 2000).

Ibland innebér elevers begransade sprakkunskaper att de inte har mojlighet att delta
i klassrumsinteraktionen och dirmed inte offentligt kan vara med och konstruera
kunskap. Det dr frdgan om situationer da antingen ldraren eller eleven inte tillater ett
overskridande av den ensprdkiga normen, enligt vilken ett deltagande i klassrums-
interaktionen &r ett deltagande pd svenska. Denna begrinsning i deltagandet utesluter
anda inte mojligheten till individuellt 1drande utanfér det offentliga klassrumssamtalet
(jamfor Ohta 2000b; Sahlstrom 1999). Jag vill ocksa podngtera att begransningen endast
berér deltagande dir eleven forsoker anvinda tvasprakigheten som en strategi att komma
forbi det hinder som en lexikal brist innebér. De tillfdllen da elever fordndrar sitt del-
tagande genom till exempel omskrivning av ett saknat begrepp visar ddremot pd mojliga
vigar for eleven att fortsétta delta i klassrumsinteraktionen (jamfor Hégerfelt 2004).

Det finns ocksa sprakrelaterade situationer dér ett Gverskridande av den ensprakiga
normen gors mojlig, antingen av eleven eller av ldraren, och ett deltagande pa finska
fungerar. Det sker bade i det offentliga klassrumssamtalet och i interaktion elever emellan
da elever kodvéxlar i en sidosekvens. Elevernas deltagande mojliggor dé ett individuellt
amnesrelaterat ldrande som till en del gors pé finska.

Ytterligare en aspekt av ett innehéllsligt ldrande konstrueras da ldraren anvénder
finskan for att forklara ett begrepp. Att lyfta fram den finska termen kan vara ett sitt
bland andra som ldraren anvinder for att binda samman vardagskunskap och skol-
kunskap, att relatera det nya till det bekanta och péa sa sitt placera in ett begrepp i ett
semantiskt filt. Lararen utgar da fran att den finska termen &r (mer) bekant for atmins-
tone en del av eleverna. Genom att gora den finska motsvarigheten relevant strévar
lararen efter att 6ka elevernas deltagande i klassrummet.

6.4 Att gora varandet av en tvasprakig elev i det ensprakiga
klassrummet

I den hir avhandlingen har jag granskat vad det ur ett ldrandeperspektiv innebér att vara
en tvasprakig elev, med det Gvergripande syftet att 6ka forstaelsen av interaktionella moj-
ligheter till och begriansningar av ldrande relaterat till sprék for elever i ett tvasprikigt
sammanhang. Med den socialkonstruktionistiska f6érstaelsen som avhandlingen &r skriven
inom betyder det att jag intresserar mig for hur detta varande gors, det vill séga hur elever
gor sig till tvasprakiga elever. Att vara en tvasprakig elev i klassrummet ses som en social
aktivitet, som nagot man gor och blir framf6ér ndgot man &r. I enlighet med den etno-
metodologiska ansatsen innebér det att ett riktigt sétt att forstd detta gérande dr genom
analyser av deltagares interaktion dér deltagarnas orientering styr forskarens orientering. I
klassrummet, som é&r platsen for studien, gor sig elever till elever i interaktion med léra-
ren, med andra elever och med olika artefakter i klassrummet. I denna interaktion kon-
strueras mojligheter till olika slag av ldrande, dér konstrueras en klassrumsdiskurs med
begransningar och mojligheter och dér konstrueras elevernas identitet som tvasprakiga
elever. Dessa fenomen skall inte ses skilda frén varandra, utan de gar delvis in i varandra
och interagerar.
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6.4.1 Tvasprakigheten kostar

Eleverna och ldararna i det tvasprakiga sammanhang som jag har undersokt konstruerar en
ensprakig diskurs, som fungerar som utgdngspunkt och samtidigt som kontrasterande
fond for elevers och ldrares sprakrelaterade deltagande i klassrummet. Att gora sig till en
tvéspréakig elev innebér att genom ett fordndrat deltagande forhalla sig till en ensprakig
diskurs. Att gora sig till tvAsprékig elev har ett visst pris. Detta pris beror kunskap, exakt-
het och tid.

Kunskap

D4 deltagande i klassrummet betyder deltagande pa svenska arbetar eleverna med att
positionera sig rétt inom diskursen. Det innebér att d& en elev vill uttrycka kunskap och
erfarenhet i det offentliga klassrumssamtalet skall detta goras pa svenska och den
kunskap som inte iklds rétt sprakdrikt blir icke-kunskap. Brister i elevers sprakliga kom-
petens kan begrinsa deras deltagande i kunskapskonstruktionen. Analyserna har visat att
avsaknaden av enstaka ord kan leda till att elever utesluts som aktiva deltagare i
klassrumssamtalet. De lexikala bristerna kan delvis relateras till ett glapp mellan foreteel-
ser och begrepp fran elevernas vardagsvirld och skolans vérld, vilket kan forsvéra ele-
vernas mojligheter att forstd och delta i &mnesrelaterade laroprocesser.

Elever med luckor i sitt svenska ordférrad kan inte alltid anvénda den resurs som
tvasprakigheten erbjuder genom kodvixling. Det kan betyda att det krivs arbete da det
larande som gors i samtal mellan elever, dar kodvixling gors mojlig, skall formuleras i
den offentliga klassrumsdiskursen. Speciella bendmningar, som saknar synonymer och
som &r svéra att omskriva, kan hér bli avgérande hinder. Att en elev har kunskap om det
som édr aktuellt i klassrumsamtalet betyder inte automatiskt att eleven kan fungera som
aktiv deltagare i samtalet till exempel genom att besvara de fragor ldraren stiller — att
kunna pé finska innebir att inte kunna. Eleven kan da peka pa den begrinsning som de
bristande sprakkunskaperna innebéir, och dirigenom uttrycka att han #nda har kunskap
och en vilja att delta.

For att placera sig ritt inom den ensprakiga diskursen gor eleverna avkall pa inne-
héllet i sitt deltagande: de séger ndgot annat &n det de skulle séiga om deras svenska inte
vore begrinsad. Elever dndrar samtalets innehéll i syfte att placera sig rétt inom den en-
sprakiga diskursen, varvid de samtidigt bekriftar och aterskapar den ensprakiga normen.

Exakthet

Den ensprékiga diskursen i ett tvasprédkigt sammanhang innefattar en hog tolerans i for-
héllande till forstdelse; det &r inte alltid nodvéndigt att forstd det som é&r aktuellt i
klassrumssamtalet. Oklarheter som uppstar da elever ersétter lexikala luckor 1 sitt sprak
reds inte nédvandigtvis ut. Det finns &ven oklarheter som bottnar i en paverkan fran det
andra spraket som inte gors relevant. D4 elever deltar i klassrumssamtalet i ett tvasprakigt
sammanhang ricker det med att elever och ldrare forstar varandra pa ett ungefir. Att
komma igenom en uppgift kan goras till ett viktigare projekt &n att uppnd en innehallslig
forstielse. Bade elever och ldrare visar att detta ungeférliga deltagande ofta ricker till for
det som dr nodviandigt for stunden, “for all practical purposes”.
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Tid

Det arbete som elever gor for att placera sig inom och uppritthalla den ensprékiga diskur-
sen tar tid. Den enskilda elevens interaktion med l4raren gors under en tid, som begrinsas
av det faktum att eleven tillsammans med de andra eleverna representerar en samtals-
deltagare (Sahlstrom 1999; se ocksa Lerner 1993). Om den begrinsade tid eleven har till
forfogande for en dialog med ldraren till stor del uppfylls av en orientering mot spraket
blir det ett avbrott i det innehallsliga i samtalet. Den tid av samtalet som riktas mot det
sprakliga inskranker pa den tid som finns for det &mnesméssigt eller innehéllsligt relevan-
ta. Aven den tid som elever har till forfogande for ett visst arbete fordelas mellan inne-
hallsliga och sprakliga fragor, sa att elevernas egentliga arbetstid dr relaterad till den tid
de ldagger ner pa det sprék som fungerar som medium i arbetet. Sarskilt d& det ar fragan
om ett nytt &mnesomrade, dir den svenska terminologin kan vara ny for eleverna upptar
det sprékliga arbetet en betydande del av arbetstiden.

6.4.2 Tvasprakigheten erbjuder

De tvasprakiga elevernas interaktion i klassrummet innebédr ocksd mojligheter. Jag har
sett mojligheterna som erbjudanden skapade av eleverna och ldrarna i relation till den
ensprakiga klassrumsnorm som de uppritthaller. Mot bakgrund av en hog grad av tvé-
sprakig kompetens i det stérre sammanhang som skolan finns i, gor den ensprakiga klass-
rumsdiskursen det mojligt for eleverna och lararna att anvéinda tvasprakigheten for funk-
tionella och meningsfulla handlingar. Genom att interaktionellt problematisera kod-
vaxlingar och ddrmed uttrycka en medvetenhet om det normbrott kodvixlingen innebar
gors kodvixlingen mojlig. Da eleven kodvéxlar oproblematiserat kan det leda till att elev-
turen nonchaleras eller att turen tas emot som ett fungerande bidrag i klassrumssamtalet,
utan att ldraren gor andrasprékigheten relevant. Tvasprakigheten anvinds dven i andra
funktionella syften.

I de tvéasprékiga elevernas interaktion i den ensprakiga klassrumsdiskursen skapas
erbjudanden som &ven de &r relaterade till kunskap, exakthet och tid. Dartill kommer den
mojlighet som eleverna och ldrarna har att anvénda tvasprakigheten som ett sétt att for-
halla sig till deltagande i det offentliga klassrumssamtalet.

Kunskap

I den ensprakiga klassrumsdiskursen dr kodvixling en mojlig, men disprefererad hand-
ling. Kodvixlingen erbjuder eleverna en mdjlighet att delta i klassrumsamtalet som
elever med den dmnesmassiga kompetens och den erfarenhet de har. Kodvixlingen fun-
gerar som ett sitt eleverna kan anvinda for att ta sig forbi lexikala luckor och att uttrycka
sig i det aktuella klassrumssamtalet. Lararens reparation fungerar som en bekriftelse pa
det innehallsliga i elevernas tur, vilken dértill genom reparationen 4n en gang ges plats i
det offentliga klassrumssamtalet. Elevernas bidrag bekriftas som ett fullvirdigt bidrag.

I interaktionen mellan elever dr det mera smidigt att anvénda tvasprakigheten som
tillgéng for att delta med sin &mnesmaéssiga kompetens. Kodvixlingen kan &ven inga i det
elevnidra lirandet som mojliggors da elever utvecklar det offentliga klassrumssamtalets
aktuella tema.

Aven lararen anvinder elevernas tvasprikighet i syfte att 6ka mojligheten till ett
dmnesrelaterat larande. Att hinvisa till den finska motsvarigheten for ett aktuellt begrepp
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ar ett sétt bland andra att placera in begreppet i ett semantiskt filt. Den finska termen som
gors relevant i interaktionen kan vara sévil en vdg mellan vardagskunskap och skol-
kunskap som en bekriftelse av eleverna som tvasprakiga individer. Pa s sitt kan finskan
bidra till att 6ka elevernas deltagande i interaktionella laroprocesser.

Exakthet

Kodvixling kan vara ett sitt for eleverna att uttrycka sig pa ett innehallsligt relevant och
riktigt sétt. Speciellt d& det 4r frigan om ord som &r svara att omskriva eller forklara, och
vars betydelse for sammanhanget ar viktigt, kan en kodvixling vara en fruktbar viag for
eleven att uttrycka sig forstaelsefullt. I ett samtal med en av eleverna kring en situation
dér han kodvéxlat och efterédt reparerats av ldraren genom en dversdttning, menar eleven
att det &r bra att lararen Gversitter sa att alla férstar. For honom &r kodviaxlingen en moj-
lighet att uttrycka sig, men samtidigt dr han osdker pa om alla klasskamrater forstér ifall
kodvixlingen giller “svérare finska ord” (MD 4, 9—11). Han vill géra sig forstddd och
kodvixlar till finska da han saknar ett ord, med en bakgrundskunskap om att ldraren och
de flesta eleverna forstdr honom. Lirarens reparerande Gversittning dr en betydelsefull
garanti for att alla klasskamrater skall forstd honom. Den omsesidiga forstaelsen byggs
upp i elevens kodvéxling och ldrarens reparation av den.

D4 ldraren lyfter fram finska bendmningar pd begrepp som é&r aktuella i under-
visningen 4r dven det ett sétt att anvinda tvasprakigheten i syfte att 6ka en forstaelse hos
eleverna. Hanvisningen till finska gérs dven f6r att sammanfora elevernas vardags-
begrepp och skolans begrepp och ddrmed frimja ett imnesmaissigt ldrande.

Tid

Eleverna kan utnyttja sin dubbla sprékkompetens och kodvixla for att snabbt och smidigt
uttrycka sig i riktning mot det interaktionella mélet i samtalet. I situationer dé eleverna
(for tillfillet) har lexikala brister i svenskan kan de anvinda ett finskt ord. D4 den sprék-
liga orienteringen gors kort, det vill sidga da elever problematiserar kodvéxlingen for att
dérefter repareras i en direkt reparation, kan hanvisningen till ordets andrasprakighet
(Auer 1984a) ge utrymme for ett innehallsligt relevant deltagande i klassrumssamtalet.
En problematisering av kodvixling dr enklast da eleven har ldrarens uppmérksamhet, till
exempel efter att ha nominerats till talare i klassrummet.

En annan aspekt av tidsdimensionen relaterad till tvasprékighet kommer till uttryck
1 interaktionen mellan elever. Dér fungerar kodvixling som ett sitt att snabbt ta plats pa
samtalsgolvet. Elever anvinder kodviéxling i syfte att smidigt delta bade i sidosekvenser,
antingen i mellanrumssituationer eller parallellt med det offentliga klassrumssamtalet och
i bankarbeten.

Eleverna kan dven anvinda tvésprakigheten i forhéllande till tidsanvandning i mot-
satt syfte. D4 elever meddelar att de &mnar anvédnda den tid som de for tillfdllet har till
forfogande i det offentliga klassrumssamtalet till att delta pa finska, uttrycker de dédrmed
ett val att inte delta, en funktion jag strax nirmare diskuterar.

Deltagande

Att anvinda sig av kodvixling kan alltsd under vissa omstidndigheter vara ett fruktbart
sitt for elever att delta i klassrumsinteraktionens ldrandeprocesser. Dartill kan tva-
prékigheten, mot bakgrund av den ensprakiga normen, anvédndas for att uttrycka
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deltagande eller icke-deltagande i klassrumssamtalet. Kodvéxling anvinds da som uttryck
for att eleverna ar upptagna med ett annat slag av samtal dn det offentliga klassrums-
samtalet. I detta samtal utesluter eleverna ldraren som presumtiv lyssnare. I de fall dér det
ar mojligt att lararen hor kan hon hantera samtalet som ett samtal utanfor klassrummets
egentliga agenda. Samtidigt gor eleverna klassrummet som kontext relevant da de an-
vander svenska som det huvudsakliga samtalsspraket.

Eleverna kan anvéinda tvasprakigheten som ett sitt att ta avstand fran att delta. Da
den ensprakiga normen féresprakar att deltagande innebédr deltagande pa svenska,
fungerar tvasprakigheten som ett uttryck for ett icke-deltagande. Eleverna spelar da pa
kunskapen om den begrénsade tid som de har till férfogande for interaktion i det offentli-
ga samtalet. Genom att framstélla finskan som det sitt eleven har for avsikt att delta pa
placerar han sig utanfor samtalet. Att inte engagera sig i de aktiviteter som lédraren initie-
rar dr ett sitt for elever att visa makt (jamfor Bergqvist 1990; Héagerfelth 2004). De tva-
sprakiga eleverna har &ven mojlighet och kompetens att anvinda sin tvasprékighet for att
hivda sig kdnslomissigt i argumentationer. Att bryta mot den ensprakiga normen forstér-
ker kraften i den protest som visas verbalt eller i handling (jamfor Aarsather 2004; Auer
1984a). Sprakviaxlingen &r ett sétt for eleven att visa icke-f6ljsamhet.

Tvéasprékigheten kan anvindas for att uttrycka en 6nskan om ett 6kat eller minskat
intresse for deltagande. D4 ldraren fragar efter, eller sjélv presenterar finska termer, stré-
var hon efter att 6ka elevernas forstaelse och aktivitet i klassrumsinteraktionens l4rande-
processer. Att gora elevernas tvasprakighet relevant dr ocksa ett sitt att visa forstaelse
och empati och den vigen 6ka deras deltagande och nérvaro i klassrummet.

6.5 Pedagogiska reflektioner

En drivkraft for mig i arbetet med denna avhandling har varit ett behov att veta mera om
situationen i skolan for barn med en tvasprakig bakgrund. En del av de personliga er-
farenheterna fran min tid som lédrare i en miljo som sprakligt sett liknar den jag har under-
sokt &r en kénsla av ett glapp i klassrummet, ett mellanrum som jag upplevde bottnade i
den sprakvirld eleven fanns i och den sprakvérld som vi i skolan representerade. Med en
vilja att bittre kunna f6rstd det odefinierbara glappet som jag upplevde och med ett peda-
gogiskt intresse for mojligheter till 1drande i klassrummet har jag utformat denna studie
dér jag genom ett elevperspektiv har ndrmat mig en del av vardagen i skolan. Den analys
jag har gjort av elevers interaktion och ldrande hoppas jag kan fungera som bas for en
diskussion om tvasprékiga elevers situation i skolan och reflektioner kring hur sprakligt
heterogena klassrumspraktiker kunde utvecklas.

Det dr inte sd enkelt att elever, som i varierande grad dr kompetenta i tva sprak, da de
inleder sin skolgéng pa ett av sina sprak automatiskt placerar det andra spraket i parentes
for att sprakligt bete sig som ensprakiga personer. Det dr inte heller s enkelt att kodvéx-
lingar aldrig 4r mgjliga i klassrummet eller att eleverna kan delta i undervisningen med
all sin kompetens och erfarenhet. Den sprakliga diskursen forhandlas fram i samspel dér
det finns utrymme for olika sitt att delta, bade for elever och for ldrare. Avhandlingens
resultat har visat hur elever redan under de férsta aren, i vissa fall till och med under de
forsta veckorna under sin skolkarridr aktivt och kompetent arbetar interaktionellt med
diskursrelaterade forhandlingar.
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Analysen av klassrumsinteraktionen visar att den klassrumsdiskurs eleverna och
lararna bygger upp i motet mellan det ensprakiga och tvasprakiga innehéller mojligheter
till ldrande och mojligheter att anvinda tvasprakigheten som ett funktionellt verktyg.
Samtidigt gor eleverna ett visst arbete for att placera sig inom den ensprékiga klassrums-
diskurs som de konstruerar. Elevernas interaktionella deltagande d4 de gor varandet av en
tvésprékig elev medfor vissa kostnader.

Det finns 4nda mojligheter for lararen att sdnka det pris eleverna betalar for sitt del-
tagande i det ensprékiga klassrummet. Som analyserna har visat bottnar kostnaderna i
elevers bristande sprakliga kompetens. En sprékstimulerande undervisning, som Okar
elevernas firdigheter i skolspréket &r hir en sjdlvskriven bas. De reflektioner jag hir
lyfter fram berdr de mojligheter jag ser att lararen har att genom att underlétta elevernas
deltagande i klassrumssamtalet minska de kostnader tvésprakigheten och en bristande
sprakfirdighet kan medféra. I huvudsak handlar det om enkla atgirder som ldrarna i den-
na studie till en del redan anvénder.

Ett flertal analyser har visat att direkta reparationer framjar elevers deltagande och
att de, i motsats till vad forskning i vardagliga samtal visar, inte dr disprefererade i samtal
mellan elever och ldrare. I de fall da elever kodviaxlar och ddrmed har en mgjlighet att pa
ett relativt smidigt sétt kunna delta med den kunskap han har — samtidigt som han talar
fram den ensprékiga klassrumsdiskursen — kan l4raren genom direkta reparationer upp-
visa en forstaelse for det innehallsliga i elevens bidrag, mojliggora ett sprakligt 1drande
och samtidigt bekrifta honom som en fullviardig samtalsdeltagare och tvasprakig individ.
I och med reparationen av elevens kodvixling gor dessutom &dven lararen den ensprakiga
klassrumsdiskursen relevant.

I situationer da kodvixling inte fungerar, hinder det att elever helt utesluts fran
mojligheten att delta i klassrumssamtalet. Eleverna arbetar interaktionellt for att delta i
klassrumssamtalet och som analyserna visar kan enstaka ord vara av avgérande betydelse
och till och med utesluta eleven fran deltagande i klassrummets laroprocesser. For att
underlédtta och mojliggéra elevers deltagande kan en diskussion i klassrummet kring
sprakliga problem och mgjliga strategier att anvénda for att hantera dessa vara fruktbar. I
samband med nya dmnesomraden kan det dértill vara givande att pa ett tidigt stadium
explicit arbeta med aktuell terminologi, for att 6verbrygga eventuella hinder som lexikala
lIuckor kan ge upphov till och for att underlitta mojligheterna for eleverna att sammanfora
vardagskunskap med skolkunskap.

Av de drygt tjugo néranalyser jag gor utgor elevens (tillfilliga) lexikala brist utgéngs-
punkten i ungefér hélften av dem. Betyder detta att tvasprakighet inom de forhallanden
dér unders6kningen dr gjord innebér svag svenska? Jag tror inte att det &r s enkelt. Sna-
rare ser jag det som ett uttryck for den osynliga plats elevernas tvasprakighet har i skolan.
Eleverna talar om finskan i sammanhang da de forklarar varfor de inte kan fungera som
kompetenta deltagande elever, eller da de inte vill delta. Tvasprékighet och finska &r
inget tema som diskuteras i klasserna. Situationer som i de tre sista sekvenserna, dér ldra-
ren gor tvasprakigheten relevant, &r relativt ovanliga. Det betyder att elever har fa till-
fillen att 14ra sig hur man kan tala om tvasprakighet och finska i klassrummet, att ldra sig
att hantera sin dubbla sprakkompetens. Den underliggande meningen blir di ndrmast att
finskan och tvésprékigheten inte har négon plats i klassrummets samtalsagenda. ”What
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speakers avoid doing is as important as what they really do” skrev redan Schegloff m.fl.
1977 och jag menar att den diskurs som talas fram i klassrummen inbegriper ett osynlig-
gorande av finskan och tvéasprékigheten. Med det menar jag inte att finskan eller tva-
sprakigheten féordoms, utan endast att den inte har ndgon synlig plats i klassrummet. I det
foljande gor jag nagra reflektioner kring vad ett mer Oppet forhallningssitt gentemot
finskan kunde betyda.

For det forsta vill jag gora det klart att jag med ett oppet forhallningssdtt mot
finskan inte avser att eleverna — eller ldrarna — skall borja tala finska i de svensksprakiga
klassrummen. Vad jag har i atanke ar endast sma handlingar, vilka jag tror att kunde ha
en stor betydelse.* Att bekrifta en elevs tvasprakighet behdver inte betyda mer &n att
nicka eller le uppmuntrande dé en elev med ett bristande skolsprak kdmpar med att delta i
klassrumssamtalet, eller att vara medveten om att en elevs kunskaper kan vara mer
méngbottnade &n vad han for tillfdllet kan uttrycka. Generellt sett kan en utveckling av
elevens bégge sprak och av hans d&mnesmaissiga kunskap ses som mal i skolarbetet. Att i
det offentliga klassrumsamtalet reflektera kring en viss term pa finska skulle knappast
rucka pa nagon av de ovan nimnda malsittningarna. Att lararen fragar efter den finska
motsvarigheten till ett aktuellt ord betyder inte att eleverna uppfattar det som en tillatelse
att tala finska. Trots att metodologin i denna avhandling ligger langt fran korrelationsana-
lyser noterar jag att den klass dir denna typ av reflektioner 4r vanligast &r den klass dér
eleverna minst anvander finska. I detta sammanhang ar det dven vért att pAminna sig om
att den sprakliga normen inte utgar endast fran lararen, utan att eleverna dr aktiva med-
konstruktorer till den.

Att ldra sig ett sprak handlar inte om att ldra sig ord. Analyserna har &nda visat att
avsaknaden av enstaka ord kan vara hinder for elevers deltagande och dédrmed for deras
larande 1 klassrumssamtalet.

En av de fa, men aterkommande situationer da elever kontrasterar finska och svens-
ka dr da de talar om “finskt [4] eller svenskt [4]”. Att vid lampliga tillfillen anvidnda sig
av kontrastering kunde vara ett sitt att bade oka elevernas sprakliga medvetenhet och
deras medvetenhet om sin egen dubbla sprakkompetens. Kanske ett allmédnt bruk av
kontrastering skulle minska p& méngden situationer som den dér Mikael genom otaliga
forsok forsoker fa klarhet i varfor ett ord som sigs “ka:kar:  skrivs kakor.” Klassrum
kommer alltid att vara komplexa och eleven kommer alltid att vara en bland ménga i
kampen om ldrarens uppmirksamhet. Men om en medvetenhet hos ldraren géllande moj-
ligheter i den sprakligt sammansatta grupp hon jobbar med kunde reda ut négra trasslande
tradar pa vigen till en forstaelse, skulle priset for de tvasprékiga elevernas ldrande kanske
vara lagre. Denna medvetenhet kunde d4ven omfatta en kdnnedom hos léraren om sprék-
kontaktfenomen mellan de aktuella spréaken. Situationer d& elever och ldrare inte nar en
Omsesidig forstaelse skulle kanske se annorlunda ut om lararen kunde hirleda elevens
frimmande formuleringar.

* Markee (2004, 594) poéngterar att spraklarare kunde vara medvetna om att vad de &n séger och hur de 4n
sdger det kan det som till synes forefaller vara obetydligt visa sig ha konsekvenser for elevers mojligheter
till l4rande.

5 Se analysen av sekvens 10 (kakor), avsnitt 5.2.2.
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Att lyfta fram elevernas sprikliga bakgrund, liksom ldrarens, behover inte vara
nagot stort projekt, men kan vara av stor betydelse. Den diskussionen kan leda till reflek-
tioner kring vilka sprakliga mal man strdvar mot eller mojliga strategier man kan prova
anvinda i klassrummet. Lika lite som att undvika att tala om elevers tvasprakighet skall
man undvika att tala om elevers svaga svenska. Som jag upprepade ganger pa basen av
analyserna har konstaterat dr det inte besvérligt for en elev att pa ett direkt och smidigt
sdtt repareras av en ldrare i en reparation som samtidigt gor eleven till en fullvirdig del-
tagare i klassrumssamtalet.

Den forstaelse av mojligheter till och begransningar av ldrande som avhandlingen resulte-
rar i 4r mojligheter och begransningar i en skola dir majoriteten av eleverna har en tva-
sprakig bakgrund och dir samtliga elever &r bosatta i en starkt finskdominerad miljo. 1
forhallanden dér inte tvasprékigheten finns som en gemensam bakgrund, det vill sdga dér
de tvasprakiga eleverna utgoér en mindre del av eleverna i klassen, dr mojligheterna andra.
A andra sidan 4r knappast heller begrinsningarna lika omfattande i sammanhang, dir de
tvasprakiga eleverna anvinder sin svenska mycket mer.

Analyserna har lyft fram en komplex klassrumsdiskurs, en diskurs dér forhallningssittet
gentemot anvéndningen av finskan kan uppfattas vara motstridigt. Eleverna provar sig
fram, foérhandlar och lir sig hur man kan vara som tvasprékig elev i den ensprakiga
skolan. Utgéende fran den betydelse som det sociala samhandlandet ges och som arbetet
vilar pa ser jag att konstruktionen av klassrumsdiskursen med de mdjligheter och be-
gransningar den innehdller dr ndgot som gors om och om i de olika sammanhang dir
elever och lirare méts.® Lirarens sprékliga bakgrund #r inte nodvindigtvis densamma
som elevernas och dven elevernas bakgrunder och erfarenheter av sprakanvindning i
olika sammanhang skiljer sig fran varandra. Hur man som elev (och lirare) kan anvinda
sin erfarenhet av olika spraksammanhang forhandlas fram och en ny diskurs konstrueras.

¢ Konstruktionen gors énda inte om frén borjan igen, utan den gérs mot bakgrund av tidigare upplevelser
som pa olika sdtt gors relevanta (se avsnitt 3.2.2).



200

Summary

Aim and background

The aim of the thesis: I don't know how to say it in Swedish. Interaction between
bilingual pupils and their teachers in a monolingual classroom discourse is to develop
the understanding of interactional learning possibilities and constraints in relation to a
bilingual context. The central questions are: how do pupils participate in language related
sequences in classroom discourse, and what does this participation mean for language
related learning?

I use language related learning as an overall conception which covers learning re-
lated to language, subject and classroom discourse. The interest in interaction originates
in the social constructionism perspective, where interaction is seen as a constitutive prac-
tice in and through which people create and recreate, among other things, what I have
chosen to study, language related aspects of learning.

The empirical material consists of video recorded lessons in a Swedish speaking
school in Finland. There are two official languages in Finland, Swedish and Finnish.
Swedish speaking Finns are about 5.5 percent of the whole population of 5.2 million. In
Swedish speaking schools Swedish is the language of instruction. Starting in some of the
first forms, the pupils study Finnish as a subject. During the last decades the amount of
pupils with a bilingual background has risen in Swedish speaking schools. In the late
1990s these amounted to over a third of the pupils.

The presence of two language groups forms a foundation for research in bilingual-
ism. The linguistic, educational and sociological studies that have been made are mainly
based on tests and interviews. There are hardly any classroom studies or other studies of
everyday language use. Against this background I have found it important to study more
closely the everyday practice of bilingual pupils, the practice being constituted through
their participation in classroom interaction.

Theoretical approaches
The conception of interaction is fundamental through both the theoretical and empirical
parts of the dissertation. The understanding of learning as social and situated leads to an
interest in scrutinizing the context where pupils and teachers are, the classroom context.
In part 3.1, An interactional perspective on learning, 1 introduce an understanding
of learning as changing participation, an understanding along a line beginning with
Vygotsky and continuing with a view stressing the changing participation of individuals
in a specific context (Martin 2004; Lave 1993; Lave & Wenger 1991; Rogoff 1990, 2003,
Wootton 1997). In this perspective learning is seen as changing participation in a social
context, in relation to somebody or something, and sequential, in an ongoing activity. In
the dissertation I analyse language related sequences which the pupils and/or the teachers
make relevant, trying to find the learning possibilities arising. The interaction between
the pupils and teacher takes place in a certain discourse which, according to a social con-
structionist line, I regard as something which the participants construct and position
themselves in. In the interaction the pupils and teacher are working towards mutual
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understanding of the current situation. By analysing the changing participation, visible in
the orientation and action when the participators talk and act, I can perceive how they are
“doing learning” and obtain an understanding of what the actual object of learning is. I
analyse the pupils’ interactional participation regarding language, discourse and subject,
building on situations where the pupils and/or the teachers make language relevant. For
the purpose of better understanding what happens in classrooms in a bilingual context it
is useful to follow how the pupils and the teachers make use of the language in inter-
action and what the discourse being constructed in the interaction means for learning
possibilities.

In part 3.2, The meaning of interaction in a perspective of social constructionism,
ethnomethodology and conversation analysis, 1 describe the methodological basis in the
dissertation. According to social constructionist (Berger & Luckmann 1966) and
ethnomethodological understanding the classroom discourse and the learning possibilities
are constructed in the interactional accomplishments of the participators, that is the
teacher and the pupils. The participators construct and position themselves in relation to a
reality, in a communicative social action, being both context shaped and context re-
newing (Garfinkel 1967; Heritage 1984). Using CA methodology I try to grasp the con-
text talked into being by the pupils and the teachers. The analytic attention of the disser-
tation is therefore a participation perspective, which means that the interest lies in the
language related actions shown to be relevant for the participators in their orientations
and actions. What is important for them is also important for the analysis.

From the late 1990s there has been a remarkable increase in research with interest in
interaction, language and participators’ perspective in a context (Firth & Wagner 1997;
Hall 1997; Hall 2002; Hall & Verplaetse 2000; Kurhila 2001; Lantolf (red.) 2000;
Markee 2000; Ohta 2000a; 2000b; 2001; Seedhouse 2004; Wong 2000 and the special
issues Applied Linguistics 2002; The Modern Language Journal 2004). In part 3.3, An
interactional perspective on multilingualism, 1 analyse the current research field. New
studies being carried out in educational contexts demonstrate that participators in class-
room interaction are accomplishing a number of projects concerning, among other things,
social roles, linguistic and subject competence and the current task in a specific context.

Parallel with an interest in second language acquisition in interaction, the interest in
the perspective of multi- or bilingualism as socially accomplished has grown during the
last decade. The understanding of language alternation as a functional and meaningful
conduct, first originating from Auer (1984a), demonstrates that code-switching concerns
a lot of other aspects other than lexical lack. Through language alternation participants
manage to conduct an amount of social and communicative accomplishments in inter-
actional exchanges (Aarsather 2004; Cekaite et. al. 2003; Cromdal 2000; 2003;
Evaldsson 2000; 2002; 2003; Guldal 1997; Jergensen 1998; Jorgensen & Holmen 1997,
Steensig 2000).

The pupils in the empirical study are not in a context with second language instruc-
tion. The majority of the pupils have a bilingual background, which means that two
languages are being used in their homes. Compared with the situation in many schools in
other countries, where linguistic heterogeneity means that there are children with differ-
ent linguistic and ethnic background, bilingualism in this study mainly involves two
languages, Swedish and Finnish. The pupils live in a Finnish dominated area and visit a
monolingual school, where Swedish is the language of instruction. It is also worth
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noticing that the teachers, more or less, are competent in the pupils’ other language, Fin-
nish, and that the school language, Swedish, has a clear minority position outside the
school.

Fieldwork and material

The empirical material mainly consists of video recorded lessons from three classes,
classes 1, 2 and 3, with all in all 54 pupils in the age range 7-9. In micro analyses the
interaction between pupils and teachers in the classrooms is scrutinized. The recordings
have been made in a Swedish speaking school (forms 1-6) in a strongly Finnish domi-
nated environment in the south of Finland. Eighty percent of the pupils in the study come
from Finnish-Swedish bilingual homes. The main part of the rest have a monolingual
Swedish or Finnish background.

I have done the field work during three periods, each comprising one week, for the
period of one autumn term. The recordings are mostly from Swedish lessons, but also
some other lessons have been recorded. Following the interest in the pupils’ participation
in the classroom interaction, the focus of the recording and the analyses is on pupils’
interaction with the teacher, either in so called official classroom talk, or in talk at the
pupils’ desks. Official classroom talk is talk carried out aloud in the classroom, with an
implication that anyone in the classroom can be a listener. In official classroom talk the
teacher mostly is one of the participators, but the talk can also be accomplished only by
pupils.

From the total material containing video recordings and interviews (stimulated re-
call) with the teachers and the pupils, I have mainly used the video material (33 hours)
focusing on teacher—pupil interaction. The interviews can be seen as a trail from the path
I have walked since the first years of the research process.

The first steps with the analyses led to the conception of language related
sequences as a type of interactional situation which I regarded as an appropriate starting
point for analysing bilingual pupils’ interactional learning. I have defined a language re-
lated sequence as a part of the interaction where some of the participants, a pupil or a
teacher, makes the language in the interaction locally relevant. This means that issues
about meaning and form, or language choice, is emphasized verbally or non-verbally in
the participants’ interactional orientation. For the transcriptions a slightly modified
version of the original model developed by Jefferson has been used (Sacks, Schegloff &
Jefferson 1974, see Heritage & Atkinson 1984).

Constructing and positioning oneself in a monolingual classroom

discourse

Chapter 4 consists of micro analysis of pupil-teacher interaction in selected language
related sequences. The chapter comprises three main sections, which are divided into
smaller parts. All in all, 21 sequences are analysed. In the first part, 5.1, I study the con-
struction of a monolingual norm in the classroom discourse, in part 5.2 I analyse the con-
straints in this monolingual norm, while in the last part, 5.3, I illuminate different possi-
bilities in the discourse.
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A fundamental result shows the pupils as contributors to the construction of a
monolingual classroom discourse. The participants do not express the monolingual class-
room discourse explicitly, it is recognizable in, among other things, interactionally prob-
lematized code-switching. This means that the pupils are active co-constructors of a
monolingual classroom discourse and not victims of a top-driven language policy.

Through a problematized attitude to the use of Finnish in the classroom, the pupils
make monolingualism in the classroom relevant. The problematisations are visible and
hearable in repair initiations and pre-sequences. The pupils are working with positioning
themselves in the monolingual discourse, which they continuously maintain. Moreover,
significant results show that the monolingual norm has a function of a contrasting back-
ground, which gives the pupils and the teachers a possibility to use bilingualism as a
functional and meaningful activity. Therefore language alternation may be seen as
meaningful against the background of a preference for some language (see also
Aarsather 2004; Auer 1984a; Cromdal 2000).

Discourse related learning

When the pupils in code-switched sequences orient towards other-languageness (Auer
1984) in their turns, they make monolingualism relevant. The pupils know and re-
construct a monolingual order, which is a part of the socio-institutional competence in the
classroom. The monolingual order is being talked into being. Besides actively doing this,
both the pupils and the teachers use the monolingual discourse as a starting point for bi-
lingual actions. Therefore, norm construction becomes an offer that the participants can
use in different ways. To describe these offers that arise in the relation between people in
interaction constructing a context, I use the concept affordance (Gibson 1979).

The prerequisite which gives the pupils and the teachers the possibility to act
against and make use of the monolingual discourse is the continuous construction and
reconstruction of it, by the participants themselves. However, monolingualism does not
only involve possibilities. There are also restricting consequences, which, since they are
being constructed in the interaction between the pupils and the teacher, are seen as both a
part of and a result of the monolingual discourse.

Monolingual classroom discourse applies for both the official classroom talk and
pupil-teacher talk in smaller contexts. A part of discourse related learning is done when
the pupils position themselves in the discourse, and through that, develop the possibilities
arising in the meeting between the monolingual and bilingual.

In bilingual negotiations the pupils develop their discourse understanding. Problem-
atisations and pre-sequences, in which the pupils demonstrate their discourse knowledge,
often are possible ways to cross the norm. In the situations where the pupils use their
bilingualism to participate in the classroom talk, the teachers are co-constructors of the
language border crossing. This is done in short and overt repairs when the teacher simul-
taneously makes the content relevant and orients to the pupil as a bilingual person. In the
case when the teacher only initiates the repair, instead of doing it, the pupil is put in an
awkward situation more difficult to handle, which can lead to the pupil giving up further
participation in the classroom talk (see Kurhila 2001).

There are also situations when pupils and teachers confirm that it is possible to
break the monolingual discourse. Concerning the pupil this is done by changed partici-
pation or by the alternative not to participate. One way of handling lexical lacks may be
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to initiate negotiations about border crossing participation. Pupils talk a monolingual dis-
course into being even when they do not code-switch, but say / know what it is in Fin-
nish, and thereby let the teacher know that they could participate in the talk by using Fin-
nish. This kind of comment can be a way of demonstrating competence.

Bilingualism is also used as a way to contextualize a discrepancy between pupils as
participators in the official classroom talk and their other roles in and outside the class-
room. This is done when the pupils use bilingualism as a way to express non-
participation in the official classroom talk. Another aspect of the relation between the
pupils’ bilingualism and their participation is visible in situations when the teachers relate
to the pupils’ bilingualism as a way of expressing understanding and empathy and to en-
courage their participation in the classroom talk. “Being doing a bilingual pupil” also
entails inevitably learning that you, as a pupil, do not always understand everything going
on in the classroom. This learning has its origins in every pupil being just one of many
pupils sharing a given time in a given context, where the official classroom talk is not
necessarily the most relevant for you. With that you do not have the possibility bringing
out problems related to understanding. Beyond the more general meaning of this, it can,
in contexts where language lack or intererence from the other language leads to obscuri-
ties, mean that the pupils experience more situations where they do not reach under-
standing.

Linguistic learning

The repair made by the teacher does, in addition to discourse related work, also mean
content language related work. When the pupils use Finnish in a functional purpose, to
express themselves, the teacher often corrects by saying the corresponding Swedish word.
This is mostly done in direct and short repairs, sometimes overlapping the pupils” turns.
The direct repair facilitates a smooth continuation of the interaction (see Kurhila 2001).
The pupils solve the problem that the lexical lack implies with code-switching, and when
the teacher repairs it she makes a mutual understanding relevant. By bringing out the
word(s), both the pupil, with whom the teacher is interacting, and other (listening) pupils
are given the possibility of language learning. Individual linguistic production is being
reformulated at the level of potential development that is being talked into being in the
classroom interaction (see Ohta 2000b; Seedhouse 2004).

Since the participants in repairs make a mutual, local understanding relevant, it is
fruitful to use participant repair as a focus for analysis (Martin 2004; Schegloff 1991a;
2000). Using a linguistic perspective for the pupil-teacher interaction, this will mean the
following: language learning possibilities are being constructed in the classroom when
the pupil and the teacher create a mutual understanding, including a possibility to use
Finnish in order to express content. Bilingualism is a non-preferred, but functioning re-
source in the interaction between pupils and teachers, a resource related to language
learning. In the cases when the teacher does not make pupils’ code-switching relevant,
i.e. when the teacher does not give the code-switched turn any attention, and conse-
quently does not repair it, there will not be the same possibilities for language learning.
The same counts for situations when the pupils handle their linguistic shortcomings by
changing content or by desisting from participating.
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The classroom interaction also comprises situations when the teacher, by referring
to Finnish words, talks the pupils’ bilingualism into being. Finnish becomes a way among
others to describe, contextualize and explain a Swedish word, to put the word in the right
semantic field.

Content related learning

In the pupil-teacher interaction an understanding of the present subject matter is being
constructed. The problematizations done by pupils in relation to code-switching, and the
teacher’s following repair, can additionally serve as a way of deepening a mutual under-
standing in the pupil-teacher interaction. The development implies that the teacher, by
repairing the code-switched contribution, has made it relevant. When there is no room for
the pupil’s turn in the classroom interaction, there is a possibility for the pupil him- or
herself and for other pupils who understand the word, to develop the content in pupil—
pupil talk.

Even in situations when code-switching is not followed by topical development, the
teacher’s repair can be significant in how the pupils participate in content related activi-
ties. This means that the teacher, by repairing the language, and through that making the
linguistic discourse relevant, simultaneously makes a part of the pupil’s content related
contribution relevant. Especially when the pupil is uncertain if his or her proposal is cor-
rect or not, the teacher’s linguistic repair can serve as a content confirmation. The teacher
repairs the language, but not the content, which is even repeated, often aloud in the class-
room.

There are also situations in the official talk where the students’ restricted language
knowledge means that they do not have a possibility to participate in learning processes
in the classroom interaction. The restricted participation, where neither the pupils nor the
teacher allow crossing the monolingual norm, according to which participating in the
classroom talk means participating in Swedish, still does not exclude the possibility of
individual learning outside the official classroom talk (see Ohta 2000b; Sahlstrom 1999).
But there are also language related situations where crossing the monolingual norm is
made possible, either by the pupil or by the teacher, situations where participation in Fin-
nish works. These situations occur both in the official classroom talk and in pupil-pupil
interaction when pupils code-switch in a side sequence. The pupils’ participation makes
individual content related learning, partly in Finnish, possible.

Another aspect of content related learning is constructed when the teacher uses Fin-
nish to explain a concept. By making the Finnish equivalence relevant, the teacher strives
to increase the pupils’ participation in the classroom talk.

Doing being a bilingual pupil

Bilingualism costs

The pupils and the teacher in the studied bilingual context construct a monolingual dis-
course, a discourse that serves as a starting point and simultaneously as a contrasting
background for pupils’ and teachers’ language related participation in the classroom. Do-
ing being a bilingual pupil implies acting to a monolingual discourse by means of
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changing participation. Doing being a bilingual pupil has a price. This price involves
knowledge, exactness and time.

Knowledge

When participation in the classroom means participation in Swedish, the pupils are work-
ing on positioning themselves correctly in the discourse. Deficiency in pupils’ linguistic
competence may limit the pupils’ participation in the knowledge construction: specific
lexical lack excludes pupils as active participators in the classroom talk, which means it
is more difficult for them to understand and participate in content related learning
processes.

Pupils with a lack in their Swedish vocabulary do not always have the possibility to
use code-switching as a bilingual resource. This means that the pupils need to do some
work when learning in and through pupil-pupil talk, where code-switching is possible,
has to be formulated in the official classroom discourse. Even if a pupil has knowledge
about the current theme, it does not automatically mean that it is possible for him or her
to be an active participator in the classroom discourse — to know in Finnish means not to
know. It is then possible for the pupil to point at the limitations caused by the lexical lack,
and by that express knowledge and a willingness to participate.

In order to place themselves correctly in the monolingual discourse, the pupils forgo
the content in their participation. This means that they change the subject in order to posi-
tion themselves in the right position in the monolingual discourse, while they at the same
time confirm and recreate the monolingual norm.

Exactness

The monolingual norm in the bilingual context embraces a high tolerance in relation to
understanding; it is not always necessary to understand the current classroom talk. Obscu-
rities arising when pupils compensate for lexical lacks are not always clarified. There are
also obscurities originating in influences from the other language, which neither the
pupils nor the teacher make relevant. To get through an exercise can be made into a more
important project than to reach mutual content understanding. Both teachers and pupils
demonstrate that this approximate understanding often is enough for the moment, i.e.
understanding “for all practical purposes”.

Time

The interaction between an individual student and the teacher is taking place in a time,
limited by the fact that the pupil, together with the other pupils, represents one speaking
party (Sahlstrom 1999; see also Lerner 1993). If this restricted time for interaction with
the teacher which is at a pupil’s disposal is filled with language orientation, through
which the pupil is striving to position him- or herself correctly in the monolingual dis-
course, this will result in a breakdown in the content of the talk. The time of the talk
where the participations orient towards the language, circumscribe the time for content
related talk. Also the time which the pupils have at their disposal for a certain task is
divided between content and language related issues. This means that the students’ actual
working time is related to the time they use for the mediating language. Especially in
connection with a new subject field, where the Swedish terminology is new for the
pupils, language tasks will occupy a lot of the working time.
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Bilingualism affords

The classroom interaction also implies possibilities for the bilingual pupils. I have seen
the possibilities as affordances created by the pupils and teachers in relation to the mono-
lingual classroom norm, constructed by them. Against the settings surrounding the
school, which include a great extent bilingual competence, the monolingual classroom
discourse makes it possible for the pupils and the teachers to use bilingualism as func-
tional and meaningful action. Code-switching is made possible by the participators by
interactionally problematizing it, while simultaneously expressing awareness of the norm
crossing included in the action. When the pupils do not problematize their code-
switching, it may have consequences in the teacher ignoring their turn, or in the teacher
accepting their turn as functioning turns in the classroom talk, without making the other-
languageness relevant. Bilingualism is also used in other functional meanings.

The constructed affordances in the classroom interaction are related to knowledge,
exactness and time. In addition to this, it is possible for the teachers and the pupils to use
bilingualism as a means to position themselves as participators in the official classroom
talk.

Knowledge

In the monolingual classroom discourse code switching is a possible, but dispreferred
action. Code-switching gives the pupils a possibility to participate in the classroom talk
with their subject knowledge and their experience. Code-switching serves as a mode for
the pupils to circumvent lexical lack and to express themselves in the current classroom
talk. The teachers’ repair serves as a confirmation of the content in the pupils’ turn, and
in addition to this, through the repair the content will be given place in the official class-
room talk.

In pupil-pupil interaction it is easier for the pupils to use bilingualism as an access
to participate with their subject competence. Code-switching can also be a part of indi-
vidual learning which is made possible when pupils develop the content of the official
classroom talk.

Also the teacher utilizes the pupils’ bilingualism for the purpose of increasing the
possibilities for content related learning. By referring to the corresponding term in Fin-
nish, the teacher uses one possible way amongst others to semantically place the concept.
The Finnish term made relevant may confirm the pupils as bilingual individuals and may,
through that, increase the pupils’ participation in interactional learning processes.

Exactness

Code-switching can be a way for the pupils to express themselves in a way that is subject
relevant and correct. Especially concerning words that are difficult to paraphrase or ex-
plain and that are important for the context, code-switching can be fruitful for the pupils
to use. Though the pupils who use code switching know that the teacher and most of the
pupils understand them, the repair done by the teacher is a guarantee that everybody
understands the turn. Mutual understanding is constructed in the code-switching and the
following repair.
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When the teacher refers to Finnish terms with topical importance, it is a way of
using bilingualism for the purpose of increasing the pupils’ understanding and learning.

Time

The pupils can make use of their double language competence and use code-switching in
order to rapidly and smoothly express themselves in the direction of the interactional aim
of the talk. When the language orientation is kept short, that is when the pupils” prob-
lematized code-switching is followed by a direct repair, the use of bilingualism may al-
low scope for subject relevant participation in the classroom talk. Problematizing code-
switching is at its easiest when the pupil has the teacher’s attention, for example after he
or she has been nominated to be the next speaker in the classroom.

Another aspect of the time dimension related to bilingualism is manifested in pupil—-
pupil interaction when code-switching serves as a mode to rapidly enter the conver-
sational floor. The pupils use code-switching in order to easily participate, both in side
sequences, either in in-between situations or parallel with the official classroom talk, and
in deskwork. The pupils also utilize bilingualism in relation to the use of time with an
opposite aim. When the pupils let the teacher know that they, for the limited time they
have at their disposal for interaction with the teacher, will participate in Finnish, they
express a choice not to participate.

Participation

Accordingly, under certain circumstances code-switching can be a fruitful way for the
pupils to participate in learning processes in the classroom talk. Moreover, against a
monolingual norm, bilingualism can be used to express participation or non-participation
in the classroom interaction. Through code-switching or through introducing Finnish as
the language they are willing to use, the pupils mark dissociation from the expected par-
ticipation. The dissociation can be an action of protest or, more neutrally, a way to ex-
press the pupil being involved in another kind of talk than the official classroom talk.
Not to engage in actions initiated by the teacher may be a way for pupils to demonstrate
power (see Bergqvist 1990; Hagerfelth 2004). By using Swedish as the primary language,
the pupils simultaneously make the classroom context relevant.

The bilingual pupils also have the possibility and competence to use their bi-
lingualism in order to assert themselves emotionally in argumentations. Breaking the
monolingual norm strengthens the intensity in a protest, demonstrated verbally or in
action (see Aarsaether 2004; Auer 1984a).

When a teacher asks for, or introduces, Finnish terms, he or she is striving to in-
crease the pupils’ understanding and participation in the learning processes. Making bi-
lingualism relevant is also a way to show understanding and empathy and through that
increase the pupils’ participation and presence in the classroom action.

Pedagogical reflections
Finally, I will reflect on some possibilities the teacher has to reduce the potential costs of
bilingualism and insufficient language competence, through facilitating the pupils’ par-
ticipation in the classroom talk.

The analyses show that direct repair done by the teacher promotes the pupils’ par-
ticipation, and that this kind of repair, as opposed to the results of research in everyday
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talk, is not dispreferred in pupil-teacher talk (see also Lehti-Eklund 2002, 119; Norrick
1991, 78-79; Seedhouse 2004, 163—179, van Lier 1988, 204). When the pupils use the
possibility to, in a comparatively easy way, participate and thus express their knowledge
through code-switching, and simultaneously talk a monolingual discourse into being, the
teacher can, through direct repair, show an understanding in regard to the content, facili-
tate language learning and simultaneously confirm the pupils as competent speakers and
bilingual individuals. Besides that, the teacher, through the repair, makes the monolingual
classroom discourse relevant.

The pupils do interactional work in order to participate in the classroom talk. As the
analyses show, single words can be of vital importance and a lack of them can even
exclude the pupil from participating in learning processes in the classroom. Therefore,
especially in connection with new subject fields, it can be worthwhile, at an early point,
to explicitly work with the terminology in question.

In the slightly more than twenty microanalyses that I do, the student’s lexical lack is
the starting point for about half of the analysed language related sequences. Does this
mean that bilingualism, in the context of the empirical study, implies weak Swedish com-
petence? I doubt that it is that simple. I rather see the number as a manifestation of the
invisible position bilingualism has in the school. The pupils talk about Finnish in situa-
tions when they can not act as competent participating pupils, or when they do not want
to participate. Bilingualism and Finnish not being a topic in the classes means that there
are few occasions for the pupils to learn how to talk about bilingualism and Finnish, how
to handle their double language competence. In the following I will reflect on what a
more open attitude towards Finnish could mean.

Confirming a pupil’s bilingualism does not have to mean more than nodding or
smiling encouragingly when a pupil with insufficient school language is struggling to
participate in the classroom, or to be aware that a pupil’s knowledge can be more com-
plex than he or she for the moment is able to prove. To develop pupils’ languages and
their subject knowledge can, in general, be regarded as an aim in schoolwork. A
teacher’s reflection, in official classroom talk, about a certain Finnish term, would hardly
change one of the above mentioned aims. To learn a language does not mean to learn
words, but still the analyses reveal that lexical lack can be an obstacle for pupils partici-
pating and consequently for learning in classroom talk. Contrasting languages at suitable
opportunities could be a way both to increase the pupils’ language awareness, and their
perception about their own double language competence. This awareness could also em-
brace teachers’ knowledge about language contact phenomena between the languages
concerned. Situations where teachers and pupils do not reach a mutual understanding
might look different if the teacher was able to locate the pupil’s strange formulations.

It can also be of importance to discuss the pupils’, as well as the teachers’, language
background. Just as you should not avoid talking about pupils’ bilingualism, you should
avoid talking about their weak Swedish.

The analyses demonstrate a complex classroom discourse, a discourse where the attitudes
towards Finnish use can be regarded as contradictory. The pupils try, negotiate and learn
how to do being a bilingual pupil in the monolingual school. According to the theoretical
meaning that social action is given in the thesis, I consider the construction of classroom
discourse and its possibilities and constraints as something that is done continuously in
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the different contexts where teachers and pupils meet. The teachers’ linguistic back-
ground is not necessarily the same as the pupils’, and even the pupils’ backgrounds and
linguistic experiences from different contexts are diverse. How pupils — and teachers —

can make use of their experiences from different language contexts is negotiated and a
new discourse constructed.
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