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Sammandrag

Den hér studien har undersokt sprakmonstret 1 ett Sfi-klassrum dér tva
larare genom sa kallad dubbelbemanning samarbetar kring sprak och
dgmne samt lyhort anvidnder elevernas yttranden for pedagogiska och
sprakutvecklande aktiviteter 1 undervisningen.

Den Overgripande fragestidllningen & om samarbetet mellan tva
larare 1 klassrummet kan paverka interaktionsmonstret och om
samarbetet och interaktionsmonstret kan bidra till elevernas
sprakutveckling.

Den teoretiska utgangspunkten baserar sig pd teorier om
interaktionsmonster 1 ldrarledd undervisning, interaktionens betydelse
for sprakutveckling samt teorier om forutsdttningar for ett dialogiskt
klassrumsklimat.

Metoden har varit kvalitativ med en sociokulturell ansats, nir
interaktionsmonstret under en lektion har studerats, analyserats och
jamforts med det karakteristiska tredelade IRU-monster som ofta
forekommer 1 lararledd undervisning.

Studien visar att ldrarnas samarbete och dialog for in sprdkmonster
och synliggor identiteter 1 interaktionen som i1 hogre grad forekommer
utanfor klassrummet. Lararna ser eleverna som aktiva medskapare 1 det
gemensamma kunskapsbygget ndr de pa ett lyhort sitt anvinder
elevernas bidrag pa sin vdg mot lektionens ldrandemal. Interaktionen 1
det dubbelbemannade klassrummet har inslag av interaktionsstrukturer
som liknar informella samtal och att forhandling av betydelse anvénds
for att involvera eleverna i interaktionen och etablera bade teoretiska
begrepp och vardagliga ord.

Slutsatsen dr att elevernas sprdkanvindning kan utmanas nédr de
deltar 1 interaktionen, bidrar med stoff och férhandlar om betydelse.

Nyckelord: dmnesOvergripande samarbete, klassrumsinteraktion,
sprakutveckling
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1. Inledning

Utgéngspunkten for den hir studien dr samtal och diskussioner som
larare haft efter lektioner som denna:

Det dr eftermiddagslektion 1 naturkunskap pa gymnasiets individuella
program, en av  veckans dubbelbemannade lektioner.
Naturkunskapsldraren och klassens lirare 1 svenska som andrasprak har
forberett lektionen tillsammans och ska precis starta lektionen nér det
knackar pa dorren och Fidana kommer in. Hon har varit hos skolsyster
och fétt ett bandage runt handen vilket vicker stor uppmairksamhet
bland klasskamraterna. Fidanas infekterade tumme blir startpunkten for
en lektion som tar en ovantad riktning. Vid lektionens slut dr tavlan
fylld med nya ord och begrepp och péd bordet framfor ligger modeller
och bilder av minniskokroppens inre organ. Elevaktiviteten har varit sa
hog, intresset for naturkunskap intensivt och behovet av svenska ord
stort. Eleverna har stillt frdgor och bidragit med beréttelser fran egna
erfarenheter. Lérarna som packar thop for dagen ar trotta men nojda
och sitter sig ner for att, utifran sina respektive amnesperspektiv, prata
igenom och sammanfatta lektionen.

Den hér studien tittar ndrmare pa vad som skiljer lektioner som den
hir frn lektioner med en ldrare och vad som gor att den upplevs som sé
vél dynamisk som sprik- och &mnesutvecklande.

2. Bakgrunden till tvaldrarsystemet

Héar kommer jag att kortfattat redogéra for bakgrunden till det
tvalararsystem som kallas for dubbelbemanning.

2.1 Dubbelbemanning p4 gymnasiets individuella program

Arbetssittet dubbelbemanning, vixte fram pd en gymnasieskola i
Goteborg 1 borjan av 2000-talet, inte pd grund av ekonomiskt dverskott,
utan snarare av frustration hos en dmnesldrare och en grupp
andrasprakselever. Lararen hade fétt uppgiften att undervisa relativt
nyanldnda elever i 16-17- arséldern pd IVIK (Individuellt Val Invandrar
Kurs) 1 ett handelsimne pd en teoretisk, gymnasieforberedande kurs.
Han upplevde att han inte riktigt nddde eleverna och att de inte heller
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hade tillrackligt djupa sprikkunskaper for att forsta stoffet eller lidsa
texterna 1 de ldrobocker 1 som ingick 1 de olika kurserna. Léraren
forsokte 16sa problemet genom att ldgga sin planering at sidan och lisa
skonlitteratur med eleverna. Hans tanke var att de skulle fa tid att
utveckla sina sprakkunskaper sd att de senare under terminen skulle
kunna 4tervinda till kursen och ldrobockerna med fornyad kraft. Tyvarr
okade detta istéllet elevernas frustration och missndje och nérvaron
sjonk stadigt.

Under ett lararlagsmote diskuterades problemet och d@mnesléraren
och jag, som di arbetade som andrasprékslédrare, bestimde oss for att
prova med ett nytt grepp for att snabbt vdanda trenden. Vi borjade arbeta
tematiskt dver dmnesgrinserna, fokusera mer pa spraket i dmnet och
vara tva ldrare 1 klassrummet vid ndgra lektionstillfillen 1 veckan.
Ekonomiskt innebar det ingen belastning for skolan eftersom eleverna
istillet for tvd lektioner med en ldrare efter varandra fick en
schemaposition med tvd dmnen och tva ldrare. Var tjinstgéringsgrad
forblev densamma, diremot fick eleverna lite mindre lararledd
undervisningstid. Vi upplevde inte detta som ett problem eftersom
nirvaron blev hogre och arbetsglidjen kom tillbaka. I utviarderingarna
som gjordes 1 slutet av terminen uttryckte eleverna att de var positiva
till undervisningen och samarbetet 1 klassrummet.

Terminen dédrpa skulle en mycket erfaren ldrare i naturkunskap for
forsta gingen undervisa elever pd IVIK 1 naturkunskap och hon
upplevde precis som handelslararen att undervisningen inte fungerade.
Aterigen inleddes ett niira samarbete, ett lektionspass i veckan fick
dubbla lararresurser och under det kommande ldsiret utvecklades ett
systematiskt samarbete 1 klassrummet som fordndrade och péverkade
undervisningen.

I korthet kan det beskrivas s att vi utifrdn en gemensam planering
ansvarade for véara olika perspektiv 1 undervisningen, admnet
(naturkunskap) respektive sprdket (svenska som andrasprék).
Amnesliraren ansvarade for det Z#mnesteoretiska stoffet och
sprikliraren fokuserade pa spraket 1 @mnet. Centrala begrepp och nya
ord forklarades och skrevs upp pa tavlan och 1 loggbockerna och
eleverna uppmanades att stilla frigor eller hjdlpa varandra sd fort de
inte forstod. Loggbdckerna fylldes med ord och forklaringar vid sidan
om bilder och illustrationer som forklarade naturvetenskapliga
processer.

P& detta sdtt bromsades de mer teoretiska genomgéngarna upp och
anpassades efter elevernas spraknivd samtidigt som liararna blev battre
pa att Oppna upp for fragor och inldgg frdn eleverna. Elevernas fragor
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och dmnesanknutna vardagsberittelser fick stérre plats och styrde i
hogre grad undervisningens riktning och utgéngspunkt, vilket lirarna
upplevde vickte engagemang och intresse hos eleverna. Néarvaron pa
lektionerna var hog och elevernas sprdk- och @mneskunskaper
utvecklades. Dubbelbemanningen blev en del av arbetssittet och kom
att omfatta fler larare och 4mnen péd IVIK.

Terminsplaneringarna blev allteftersom mer @mnesdvergripande och
flexibla och 1 en klass involverade vi eleverna i1 planeringen, de fick
vara med och paverka struktur och innehéll redan fran borjan. Med
utgangspunkt 1 ett ”’jag” skrivet pa tavlan skissade vi tillsammans upp
teman i1 svenska som andrasprak, samhéllskunskap och naturkunskap
och utgick 1 planeringen fran elevernas mangkulturella erfarenheter.
Under hela terminen jidmforde vi sedan levnadsforhdllanden, mil;jo,
klimat, kultur och samhille med forhadllanden 1 datid och nutid 1
Goteborg och inom ramen for detta gjordes allt fran skrivuppgifter till
laborationer. Vid ndgra tillfillen 1 veckan dubbelbemannade vi
lektionerna.

Lektionen som beskrivs i inledningen &r en bra illustration pd hur
samarbetet 1 klassrummet kunde gestalta sig.

2.2 Dubbelbemanning inom vuxenutbildningen

Négra ar senare, ndr jag precis borjat arbeta som utvecklingsledare inom
vuxenutbildningen, fick jag uppdraget att tillsammans med en kollega
lagga upp riktlinjerna for en ny yrkesutbildning pd Sfi-niva (studievig
3, for studievana elever) inom handelsomradet.

Det fanns sedan tidigare ett kurspaket med delvis samma inriktning,
men vid en granskning dret innan hade Vuxenutbildningsforvaltningen
kommit med kritik bland annat pd dlig nadrvaro och bristande
samarbete mellan framfGrallt ldrarna som undervisade 1 kursens
gymnasiala delar och lararna som undervisade 1 Sfi/Svenska som
andrasprdk. Mina egna granskningar visade att ldrarna pé
gymnasiekurserna 1 princip hade Overgett kursplanernas mil och
kriterier eftersom de tyckte att eleverna hade for déliga sprakkunskaper.

Mot bakgrund av detta och for att fa till ett ndra och naturligt
samarbete mellan &dmnesldrarna och sprékldraren foreslog jag att
arbetsséttet med dubbelbemanning skulle inforas i1 det nya kurspaketet
under ett visst antal pass 1 veckan. P4 sa sitt skulle man aktivt kunna
arbeta for att forsoka overbrygga glappet mellan elevernas relativt laga
spraknivd och dmnenas hoga sprakkrav. Vi ville ocksa komma bort frén
det bristperspektiv som hade préiglat atmosfiren kring den tidigare
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kursen och medvetet lyfta in och anvinda oss av de studerandes
forkunskaper och kompetenser i undervisningen och utifran detta bygga
en stark yrkesidentitet. Redan tidigt formulerade vi kurspaketets mal:

Goda sprakkunskaper &dr en forutsittning for att kunna verka inom
svenskt samhills- och néringsliv. Mélet med kursen ér darfor att frimja
en god sprakutveckling fran Sfi-niva och uppét. Vidare syftar kursen till
att stirka deltagarnas yrkeskompetens och yrkesidentitet genom att
fordjupa kunskaperna inom omraden som handel och entreprendrskap.
Deltagarna ska under kursens gang dven fa insikter 1 svensk affarskultur
och fi grundlaggande kunskaper i1 samhiéllsorientering, data och
matematik. (ur kursbeskrivningen for Sfi Business)

Nér mélbeskrivningen vil tagit form borjade vi med det praktiska
arbetet, som att marknadsfora utbildningen, inreda lokaler och rekrytera
elever. Sist men inte minst rekryterades ldrare som var intresserade av
yrkesomradet, som ville samarbeta dver &mnesgranserna och som kunde
tinka sig att arbeta tillsammans &ven 1 klassrummet med
dubbelbemanning. Arbetssittet och erfarenheterna fran gymnasieskolan
var utgangspunkten: ldrarna skulle undervisa utifran sina respektive
amnesperspektiv men ha ett starkt sprakperspektiv i alla &mnen och
aven lyfta in elevernas erfarenheter och kulturella bakgrund 1
undervisningen. Den stora utmaningen sdg vi 1 att kombinera
gymnasiala kurser med elevernas relativt laga sprédkniva, som vid
kursstarten lag pd C/D-niva (nivderna i Sfi-kurserna &r relaterade till
den gemensamma europeiska referensramen for sprak. Kurs C
motsvarar nivd A2/A2+ och kurs D motsvarar B1/B1+).

Kurspaketet kom igdng och trots en hel del organisatoriska
svarigheter och problem presterade eleverna bra. Néarvaron var god och
fa hoppade av utbildningen. Manga klarade de gymnasiala kurserna och
nagra paborjade under ldsdret grundskolekursen 1 svenska som
andrasprak. Utvarderingarna vittnade om att lektionerna med tva larare
viarderades hogt bland eleverna och manga tyckte att de lirde sig
mycket nytt och utvecklade spriket. Aven majoriteten av ldrarna var
ndjda med samarbetet och uppskattade att i arbeta tillsammans. Som
besokare pd de dubbelbemannade lektionerna kunde man notera den
positiva stimningen och det stora engagemanget bland bide lirare och
elever.



3. Studiens syfte och fragestillning

Studien syftar till att undersoka om samarbetet mellan tvd ldrare 1
klassrummet kan skapa goda fOrutsittningar for en lyhord lédrarledd
undervisning och hur detta samarbete 1 sd fall kan paverka
interaktionsmonstret 1 klassrummet. Vidare syftar studien till att ta reda
pa om och 1 sa fall hur samarbetet och interaktionsmonstret kan bidra
till elevernas spréakutveckling.

Fragor som jag soker svar pé ar:

a) Hur ser interaktionsmonstret ut under en lektion med lararledd
undervisning med tv4 ldrare 1 klassrummet?

b) Skiljer sig interaktionsmonstret under denna lektion frdn vad
som ar kint om interaktionen i klassrum med en lirare?

¢) Hur bidrar de tva ldrarnas interaktion till klassrumsklimatet?

d) Vilka interaktionssekvenser uppstdr som kan tinkas paverka
elevernas sprakutveckling positivt?

e) Pa vilka sitt och av vilka skél kan dessa sekvenser tinkas bidra
positivt till sprakutvecklingen?

4. Teoretisk bakgrund

Under den hér rubriken kommer jag redogora for de teoretiska
utgangspunkter som ligger till grund for studien.

4.1 Larande i ett socialt sammanhang

Det sociokulturella perspektivet pd larandet framhéller och betonar att
allt larande sker 1 ett socialt sammanhang. Kunskapen &r inte nigot
objektivt som ligger utanfor individen utan skapas 1 det sociala
samspelet ndr individer méts och interagerar med varandra, den &ar
situerad och ingér alltid 1 en historisk och social kontext (Dysthe
2003:34). ”Kunskaper dr ndgot man anvinder 1 sitt handlande i
vardagen och en resurs med vars hjidlp man l6ser problem, hanterar
kommunikativa och praktiska situationer pa dndamalsenliga sitt” (Siljo
2000:125). Lev. S Vygotskij dr en centralgestalt som har haft stor
betydelse for utvecklingen av detta synsitt pa larande, liksom Mikhail
Bakhtin, John Dewey och G.H. Mead.
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Lev Vygotskijs teorier kring utveckling, ldrande, sprak och
tinkande samt den ndrmaste utvecklingszonen, Zone of Proximal
Development (ZPD), (Vygotskij 1962:103) har fitt stor betydelse 1
utbildningssammanhang. Aven begreppet stdttning, en metafor som
enligt van Lier (2004:147) bland annat anvidndes av Bruner (se van Lier
2004:147 for ett resonemang om metaforens ursprung) forknippas starkt
med det sociokulturella perspektivet pd larandet. Vygotskijs tankar om
den ndrmaste utvecklingszonen beskriver Siljo som att individen lér sig
och utvecklas 1 ett socialt sammanhang genom att forst delta i
aktiviteter med hjilp av andra for att s smaningom klara av alltmer pa
egen hand (Salj6 2000:122).

Kunskapsutveckling dger alltsa rum i det omrade eller den zon som
finns mellan det som individen redan kan och det den kan gora med
hjilp av mer kompetenta kamrater eller vuxna, och denna nya kunskap
blir sedan basen for fortsatt ldrande enligt samma princip. Kunskap
utvecklas alltsd i samverkan i snarare dn genom spraklig interaktion
med hjilp av stottning. Denna stottning &r till sin natur dialogisk
eftersom den sker 1 samspel mellan individer (Dysthe 2001:23).

Teorin kring den nirmaste utvecklingszonen ir en forklaringsmodell
som inte bara ger ledtradar till varfor larande sker utan ocksa forklarar
varfor lirande ibland uteblir. Om larandemadlet befinner sig utanfor
zonen sker ingen kunskapsutveckling, inte ens med forsok till stottning
(Saljo 2000:123). Resonemanget kring den ndrmaste utvecklingszonen
ar intressant ur ett pedagogiskt perspektiv och den &r en central
utgangspunkt for sprakforskare med forankring i det sociokulturella
perspektivet pd larande.

Den hir uppsatsen stéller sig bakom det sociokulturella perspektivets
syn pa att kunskap utvecklas 1 sociala sammanhang 1 samverkan med
andra. Klassrummet &r en arena for moten, samtal, spradk- och
kunskapsutveckling.

4.1.1 Ett sociokulturellt perspektiv pd sprdkets betydelse for lirandet

I det sociokulturella perspektivet ses spraket som ett kollektivt och
interaktivt redskap som gor att vi kan ta del av och forstd virlden
omkring oss och pa sd sitt skapa beredskap att mota nya situationer.
Spraket dr ett medierande redskap som utnyttjas for att fa saker att ske i
olika sociala sammanhang och det dr nyckeln till att bli fullt ut delaktig
1 en social praktik (Sdljo 2000:82). Spraket dr verktyget vi anvinder oss
av for att for att kommunicera med andra 1 var omgivning men ocksé for
att utveckla vart eget inre tdinkande (Mitchell & Myles 2004:198). I ett
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sociokulturellt perspektiv studerar man interaktion och bedomer
kunskapsutvecklingen utifrdn hur sjilvstindigt inldraren klarar av att
hantera spraket i interaktion med omgivningen (Foster & Ohta
2005:403). Det ar bland annat 1 synen pa det sociala samspelets
betydelse och inverkan péd sprakutvecklingen som man kan se en
skiljelinje  mellan  sociokulturellt och  kognitivt  orienterad
sprakforskning. Sprakutveckling innebér enligt ett kognitivt perspektiv
fler automatiserade mentala processer och manifesteras i spraket genom
okat flyt, storre korrekthet och mer komplex meningsbyggnad.

Den starka betoningen pa det sociala samspelet inom den
sociokulturella teorin leder till att spraket och ddrmed dialogen fir en
central plats 1 resonemangen kring larprocesser. Mikhail Bakhtins
tankar om hur mening skapas och kunskap utvecklas genom dialog ar
helt 1 linje med Vygotskijs centrala idéer om sprikets roll for larandet
(Dysthe & Igland 2003:85).

4.1.2 Dialogen i interaktionens kiirna

Bakhtins tankar har diskuterats och tolkats av forskare som intresserat
sig for dialogens betydelse 1 ldrandesituationer, bdde ur ett
sprakutvecklingsperspektiv och ur ett allmdnpedagogiskt perspektiv.

Nystrand (1997:71ff), en amerikansk utbildningsforskare, utgar fran
Bakhtins syn pd dialogen i sina studier av hur klassrumsinteraktionen
kan fordndras av ett forhallningssdtt som tar tillvara pa dialogens
formaga att paverka diskursen. Aven Olga Dysthe och M-A Igland
(Igland & Dysthe, 2003:95ff) belyser och diskuterar Bakhtins syn pa
dialogen ur olika perspektiv. De menar att for Bakhtin dr inte bara
spriket dialogiskt utan hela ménniskans existens. Det dr 1 sjdlva
mellanrummet mellan individerna, mellan den som lyssnar och den som
talar som inneborden finns, inte 1 eller utanfér individen. Betydelse
uppstér 1 sjdlva interaktionen. All sprakanviandning dr till sin natur
dialogisk, dven monologen, eftersom allt sprak har en tinkt mottagare
och ddrmed alltsd ingdr 1 mellanrummet. Spréket, bade skrift- och
talspréket, ar enligt Bakhtin alltsd en kollektiv handling eftersom det
alltid ingér 1 ett storre socialt, historiskt och kulturellt sammanhang (se
Igland & Dysthe 2003:99ff).

For Bakhtin ar utveckling saledes en friga om processer som formar de
inre dialogerna med tiden, och hans teorier understryker starkt att inre
dialoger och individuella roster formas av historiskt, kulturellt och



institutionellt betingade perspektiv pa verkligheten. (Dysthe & Igland
2003:86)

Bakhtin betonar alltsé enligt dessa forskare dnnu starkare dn Vygotskij
dialogens betydelse for ldrande och menar att de sprakbruk vi moter
under véra liv dven utgor modeller for hur man anvéander spriket 1 olika
diskurser. Spraket, bade skrift- och talspraket, ar enligt Bakhtin alltsa en
kollektiv handling eftersom det alltid ingar 1 ett storre socialt, historiskt
och kulturellt sammanhang. Detta resonemang stidr i kontrast till
kognitiva teorier som beskriver sprdk som inre mentala processer
(Hammarberg 2004:54).

Resonemanget kring interaktion och dialog blir intressant 1 skolmiljo
och synliggdr skillnaderna mellan utbildningstraditioner baserade pa
behavioristiska respektive kognitiva konstruktivistiska perspektiv pé
kunskap och ldrande (Imsen 2005:48). Det ar 1 skolans sociala
sammanhang som eleverna moter ett sprakbruk som &r typiskt for
institutionella miljoer, och de sprakgemenskaper man ingar i paverkar
spriket, tinkandet, agerandet och hur vi skapar mening tillsammans
med andra (Dysthe 2003:102). Om man stiller sig bakom Bakhtins
resonemang och starka betoning péd dialogens betydelse for kunskap och
larande kan detta fa konsekvenser for undervisningens struktur och
organisation. Om dialogen kan skapa goda forutséttningar for ldrande
borde klassrumsmiljon och interaktionen organiseras sd att dialoga
interaktionsstrukturer gynnas.

4.2 Klassrumsinteraktionens villkor

Héar kommer jag att belysa olika aspekter av klassrumsinteraktionen och
lyfta fram faktorer som bidrar till att forma interaktionsstrukturen.

4.2.1 Klassrummet som institutionell verksamhet

Skolan dr en institutionell milj6 med vildefinierade ramar inom vilka
roller och rutiner har befdsts under ldng tid. I den wvanligaste
undervisningsformen, klassrumsundervisning, interagerar en ldrare pa
olika sdtt med en grupp elever och maélet for verksamheten &r att
utveckla elevers kunskaper, fardigheter, formigor och kompetenser. I
vilken omfattning och pa vilket sitt ar starkt beroende av bland annat
det omgivande samhdllet, politiska beslut och undervisningens kontext.

[ den institutionella praktik som skolan utgor, beskrivs rollerna 1
klassrummet ofta som ojamlika. Ur ett kunskapsperspektiv ses lararen
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som experten och eleverna dr noviser, vilket innebér att undervisning
ar en verksamhet som ur detta perspektiv har en inbyggd och
ofrdnkomlig asymmetri. Liraren har det Gvergripande ansvaret for
planeringen av verksamheten och dr ddrmed den som har mdjlighet att
styra over klassrummets aktiviteter och diskurs vilket kan bidra till att
forstairka den asymmetriska strukturen. Lararen kan inkludera
respektive exkludera andra deltagare 1 samtal men ocksa vara den enda
mojliga mottagaren av vilket som helst inldgg fran andra deltagare. Att
lararen pd detta sdtt dominerar 1 klassrummet pdverkar naturligtvis
diskursen. (Gremmo, Holec & Riley 1985:54)

Leo van Lier (1994) identifierar fyra huvudtyper av interaktion som
han menar bidrar till att strukturera och organisera pedagogisk
verksamhet 1 klassrummet. Dessa fyra interaktionstyper har enligt van
Lier olika grader av inbyggd ldrandepotential. Lararstyrd
envagskommunikation “transmission”, exempelvis storforeldsningar,
har liten larandepotential 1 forhéllande till gemensamt kunskapande
“transformation” som priaglas av jamlikt och jambordigt samarbete
mellan klassrummets alla aktorer. Mellan dessa ytterligheter hamnar
den  vanligaste  undervisningsformen, ldrarledd undervisning
“recitation”, och undervisning organiserad 1 gruppaktiviteter eller
diskussionsgrupper “transaction”. Undervisning organiserad utifran
gruppdvningar och diskussioner Oppnar upp for
tvavigskommunikation, men eleverna har séllan mojligheten att i
grunden paverka undervisningens innehall eller struktur eftersom
lararen styr verksamheten utifrin sin planering.

I lararledd undervisning, som ofta priglas av frdga-svarssekvenser,
menar van Lier, styr lararen interaktionen mycket péatagligt utifrdn sin
agenda och eleverna har dnnu mindre inflytande Over stoffet eller
diskursen. Van Lier (1994) framhaller dock att undervisning inte
handlar om att vilja och hélla fast vid bara en form av interaktion utan
” rather, it 1s a continuous studying and monitoring of the entire array of
ways of talking and interacting, and finding effective enabling ways to
speak to the right person at the right time for the right reasons...” (van
Lier 1994). Att anpassa sitten att organisera undervisningen efter
malgrupp och syfte ar alltsa att foredra.

4.2.2 IRU-strukturer i klassrumsinteraktionen
I lararledd undervisning forekommer samtalsstrukturer som 1 stort sett

saknas 1 vardaglig konversation 1 informella miljoer. Hit hor det
interaktionsmonster som 1 engelsksprakig litteratur kallas IRF,
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introducerades pd 1970-talet av forskare som intresserade sig for
diskursanalys, ddribland Sinclair & Coulthart (se van Lier 1994) Detta
tredelade interaktionsmonster dr det vanligaste 1 ldrarledd
klassrumsinteraktion (Cazden 1988:53) och karakteriseras av att ldraren
tar “Initiativ’ genom att stidlla en fraga, eleven ger “Respons” och
lararen foljer sedan upp och utvdrderar svaret i tredje ledet genom
“Feedback”. P& svenska gar detta karakteristiska monster under
bendmningen IRU (initiativ — respons - uppfoljning) (Lindberg
2005:79). Exempel pd hur denna typ av dialog kan gestalta sig 1
klassrummet &r:

Lararen: kan du ett annat ord for reparera? (1)
Elev: laga (R)
Lararen: korrekt! V)

Lararens initiativ 1 sddana strukturer innehéller som sagt ofta fragor av
olika  karaktdr. = Exempelvis kan det vara s& kallade
testfrdgor/kontrollfrdgor eller frigor som kan besvaras med ett ja eller
ett nej. Vid dessa typer av fragor vet ldraren redan svaret och syftet ar
framforallt att kontrollera om eleverna foljer med 1 undervisningen. Om
en elev svarar fel gar fragan ofta Gver till nésta elev och eleverna har
sdllan mojlighet att utveckla sina svar eller ta dver initiativet med egna
frdgor. Genom att stilla denna typ av fragor kan lararen snabbt avgora
om det dr dags att gd vidare till ndsta moment eller dréja kvar och
fortydliga nagot som fortfarande ar oklart for eleverna.

Responserna som ldraren far pd dessa typer av fradgor dr oftast
kortfattade och elevernas turer dr dirmed mycket begriansade, precis
som 1 exemplet ovan. Séllan integreras elevernas svar i diskursen, vilket
ar ett satt for lararen att behdlla kontrollen 1 klassrummet, men det
minskar ocksa elevernas mojligheter att tala 1 klassrummet.

Det tredje ledet 1 IRU- strukturen &r lararens uppfoljning pa elevernas
svar. Lérarens uppfoljning kan vara av olika karaktir, t.ex. en mycket
kortfattad positiv eller negativ bedomning av elevens respons eller en
mer utbyggd tur som till exempel en upprepning eller omformulering av
svaret. Van Lier (1994) menar att denna interaktionsstruktur ar exempel
pa lararledd interaktion dér lararen leder eleverna utifran sin agenda och
inte ger eleverna nidgon mojlighet att ta initiativ, utveckla svar eller
paverka diskursen.

Nystrand (1997:20) problematiserar van Liers resonemang och IRU-
strukturens pastddda pedagogiska begransningar och menar att det inte
ar narvaro eller frdnvaro av IRU-strukturer som ar avgorande for
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larandet utan i vilken grad ldraren bygger vidare pa elevernas
utsagor. Nystrand skiljer 1 sin forskning mellan tvd typer av
klassrumssamtal: det monologiska och det dialogiska. Det monologiska
klassrumssamtalet kénnetecknas av att ldraren styr Over dmmnesval,
stiller fradgorna och far korta svar som inte fangas upp eller utvecklas.
Det dialogiska klassrumssamtalet priglas av 6ppna fragor frin bade
larare och elever, fler responser fran elever mellan ldrarinitiativen och
framforallt av en delaktighet 1 hur samtalets tema utvecklas. 1 det
dialogiska klassrummet sker ett gemensamt byggande av kunskap
(Nystrand 1997:19). Nystrands beskrivning av monologisk och
dialogisk klassrumsinteraktion har likheter med van Liers (1994) analys
av socialt konstruerad interaktion i1 klassrummet som lyfter fram att
sattet att tala pd& 1 klassrummet paverkar mdjligheterna f{or
sprakutveckling.

Maureen Boyd och Valerie Maloof (Boyd & Maloof 2000:164) som
har tittat ndrmare pa IRU-strukturer 1 ett andraspraksperspektiv menar
att de korta responser som denna struktur ofta leder till kan vara bra for
nyborjare men 1 forldngningen dr begransande nér det géller att utveckla
kommunikativ  kompetens. Fordelarna med  IRU-strukturer 1
nyborjarundervisning &r att liraren genom sin feedback pé olika sitt kan
uppmairksamma och korrigera felaktig respons bade till innehall och
form och ddrmed sdtta fokus pa ett lirandeobjekt. Léararen kan gora
detta genom att exempelvis explicit signalera att svaret ar fel,
omformulera svaret sd att det blir ritt, begira ett fortydligande eller ge
metalingvistiska ledtrddar som hjélper eleven att svara ritt. Detta kan
alltsd uppmérksamma hela gruppen pa problem i responsen och ge
monster for ett korrekt svar men ocksd dra uppmaérksamhet till eller
betona ndgot som behdver lyftas fram eller trdnas pd. Men Boyd &
Maloof  framhéller ocksd att det 4dven behdvs andra
kommunikationsmonster 1 spradkundervisningen:

However, for talk to build communicative competence the learner needs
to do more than supply one-word answers in the target language or recite
isolated sentences. The learner needs to be actively engaged in
constructing and clarifying meaning. (Boyd & Maloof 2000:165)

4.2.3 Andra aspekter som pdaverkar interaktionen

Det finns naturligtvis andra faktorer som paverkar diskursen och
interaktionen 1 klassrummet. Studier visar till exempel att spriklirare
modifierar sitt tal efter elevernas sprakniva i1 interaktionen (Chaudron
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1986:991f). Anpassningen gors genom bland annat ldngsammare tal,
fler pauser, enklare vokabuldr, modifierat uttal och forenklad
grammatik och dessutom upprepar lirarna sina egna utsagor och dven
elevernas svar 1 hogre utstrackning. Detta ldrarsprak har stora likheter
med hur man talar till barn. Anpassningen av ldrarens sprdk minskar
dock allt eftersom elevernas sprakniva stiger.

Detta ar en intressant aspekt eftersom studier visar att eleverna
genom interaktionen ocksa lar sig sociala spelregler for samtal i
malspraket. Detta menar Takahashi m.fl. (Takahashi, Austin &
Morimoto 2000:141) som genomfort klassrumsstudier i USA dér
japanska larts ut i aldersblandade klasser. Forskarna kommer i sina
analyser av klassrumsinteraktionen fram till att eleverna inte bara tar till
sig det lingvistiska innehallet i interaktionen utan ocksa lararens
interaktionsmonster i klassrummet. Detta menar Takahashi m.fl. &r en
viktig del i socialiseringsprocessen in i det nya spraket.

Genom fallstudier genomforda i andraspraksklassrum i Hong Kong
kommer Yang (2008:4) fram till att undervisningen dven socialiserar in
eleverna i rollen som elever med tillhérande repertoar av talhandlingar.
Yang papekar att det kan vara svart att bryta detta monster eftersom
denna socialisation pabdrjas tidigt i skolkarridren. Studien konstaterar,
precis som andra klassrumsstudier, att den vanligaste typen av
kommunikation i klassrum &r riktad fran lararen till eleverna (Cazden
1988:54).

Forutom att rollférdelningen och att interaktionen i klassrummet
oftast riktar sig fran lararen till eleverna, ger Richards och Lockhart
(Richards & Lockhart 1994:138ff) exempel pa att ldrarens
uppmédrksamhet “action zone” ofta riktas mot vissa platser i
klassrummet, dven om det naturligtvis finns individuella skillnader. De
stoder sitt resonemang pa Schinke-Llano (1983) menar att larare i
lararledda aktiviteter tenderar att vanda sig at hoger i klassrummet och
oftare ge ordet till flickor eller till elever med namn som &r lattare att
komma ihag.

4.3 Klassrumsinteraktionen ur ett sociokulturellt perspektiv
Har presenteras tva exempel pa tillimpningar av Bakhtins tankar som

bidragit till att lyfta fram dialogen och den dialogiska interaktionens
betydelse 1 klassrummet.
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4.3.1 Den dialogiska klassrumsinteraktionen

Det finns flera intressanta beskrivningar av pedagogisk verksamhet som
utgar fran det sociala samspelets och dialogens betydelse for larandet.
Martin Nystrand har fordjupat sig i Bakhtins teorier och analyserat
klassrumsaktiviteter utifran detta teoretiska perspektiv.

Nystrand fann 1 sina studier av sprdkundervisning pd 6ver hundra
high schools att de flesta klassrum dr monologiska, trots att ldrarna
interagerar med eleverna pd lektionerna och trots att ldrarna é&r
medvetna om och intresserade av det sociokulturella perspektivet pa
kunskap och ldrande (Nystrand 1997:3). For att illustrera sitt
resonemang beskriver han undervisningen i tvd klasser. Amnet for
dagen i bada klasserna &r analys och tolkning av vélkénda litterdra
texter. I den ena klassrummet, dér eleverna ska diskutera och analysera
[liaden, har ldraren en tydlig agenda och styr upp lektionen med hjilp
av frigor pd textens innehdll. Han upprepar eller omformulerar sina
frégor tills han far de svar han vill ha. For elevernas del handlar det mer
om att vid rétt tidpunkt aterge fakta och kunskaper som ndgon annan én
de sjdlva har formulerat. Kunskapen fogas saledes samman av redan
existerande faktabitar och svaren blir dirmed kortfattade. Léraren
bygger inte heller vidare pa elevresponsen i den fortsatta interaktionen
utan foljer 1 forsta hand sin egen agenda.

[ det andra klassrummet daremot, tycks lektionen inte folja ett
forutbestdmt monster. Lararen dr inte ute efter givna svar utan snarare
elevernas perspektiv pa texten och analysen forhandlas fram genom en
dialog mellan ldraren och eleverna. Léraren stiller genuina fragor som
uppmanar till reflektion och kreativt tdinkande och svaren integreras i
det fortsatta samtalet. Tolkningen formuleras genom ett samarbete
mellan ldraren och eleverna dir bdda parter har ritt att delta med sina
kunskaper och erfarenheter.

I beskrivningen ovan framtriader skillnaden mellan tva typer av
klassrumsklimat som Nystrand kallar monologiska och dialogiska. Det
renodlat monoligiska klassrummet domineras enligt Nystrand av
lararstyrda samtal, formedlingspedagogik, objektifierad kunskapssyn
samt synen pa ldararen och laromedlen som auktoritdra kunskapskéllor.
Detta innebédr att ldrarna styr Over diskursen och kontrollerar
aktiviteterna utifrn en 0verordnad plan for lektionen. Eleverna ar inte
engagerade 1 autentiska problemlésande och utvecklande samtal utan
deras uppgift ar att besvara ldrarens testfrdgor om vad ndgon annan sagt
eller tink. Det dialogiska klassrummet priglas daremot enligt Nystrand
av mangfalden av roster. Undervisningen utgédr fran forstaelsebaserad
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kunskap som ocksa skapas genom interaktion och som inkluderar de
larandes tolkningar och personliga erfarenheter (Nystrand 1997:19).
Dock éar det viktigt att podngtera att kvalitén pd interaktionen inte
avgors av vilken typ av frdgor som anvénds utan snarare pa vad man
gor med svaren 1 den fortsatta interaktionen.

Det dr inte 1 forsta hand forekomsten av IRU-strukturer som enligt
Nystrand dr den avgoérande skillnaden mellan det monologiska och
dialogiska klassrummet. Avgoérande ar snarare kvalitén pd samspelet
mellan ldraren och eleverna, hur elevernas svar fangas upp och anvinds
1 det fortsatta samtalet. Om eleverna tilldts vara medskapare av ny
kunskap har klassrummet forutsdttningar att bli dialogiskt. Nystrand
papekar dock att lektioner aldrig dr enbart dialogiska eller monologiska
utan att det dr en glidande skala mellan dessa bada ytterligheter
(Nystrand 1997:7).

4.3.2 Det flerstimmiga klassrummet

Olga Dysthe har 1 sin bok Det flerstimmiga klassrummet (Dysthe,
1996) utifrdén nordiskt och nordamerikanskt perspektiv beskrivit
pedagogiskt arbete som frdmjar mangfalden av roster och didrmed
skapar forutsittningar for mer dialogiskt orienterat klassrumsklimat pé
det sitt som ndmns ovan. Genom dessa beskrivningar far man bilden av
klassrumsaktiviteter som bygger pa det sociokulturella perspektivet pé
larande och som betonar bdde samtalets och skrivandets betydelse for
att skapa forutséttningar for att fler roster ska kunna gora sig horda i
klassrummet, nagot som &r viktigt 1 alla klassrum men kanske
framforallt betydelsefullt 1 mingkulturella skolor. Tankarna har fatt
stort genomslag 1 Sverige och boken Det flerstimmiga klassrummet
(1996) anviands som kurslitteratur inom ldrarutbildningen bland annat
vid Goteborgs universitet.

4.4 Interaktionens betydelse for andraspriksutvecklingen

Vygotskij betonade som ovan ndmnts, sprakets betydelse och dess
medierande funktion och menade att det dr framf6rallt genom dialogen
vi utvecklar var kognitiva formédga samtidigt som vi blir en del av den
gemensamma kulturen (Imsen 2006: 335). Darmed 4r det intressant att i
ett andrasprdksperspektiv titta ndrmare pa vilken betydelse
interaktionen tillméts for sprikutvecklingen. For sprakforskare har
begrepp som interaktion ofta knutits till sprédkutveckling utifran ett
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kognitivt perspektiv, vilket har paverkat teoriernas utformning.
Kérnan 1 dessa teorier dr begrepp som inflode, utflode och forhandling.

Stephen Krashen har framf6rallt intresserat sig for vilken betydelse
inflodet har for sprakutvecklingen och formulerade tankarna 1 den
ursprungliga “input hypothesis”, som senare utvecklades till
“comprehension hypothesis” (Gass 1997:81). Grundantagandet i denna
hypotes ér att bara en viss del av det inflode som andrasprakstalaren
kommer 1 kontakt med resulterar 1 O0kad lingvistisk kunskap och
kompetens, ndrmare bestimt den som ligger strax bortom talarens
aktuella kompetens. Krashen (1982:21) sammanfattade detta i formeln
i+1, dér 1 star for inldrarens aktuella kompetens och 1 for en niva strax
over denna. Krashen menar, enligt Allwright & Baily comprehensible
input is responsible for progress in language acquisition” (Allwright &
Baily 1991:122). Krashen fokuserade ddrmed pd inflode snarare dn pa
interaktion men argumenterade for att det dr samarbetet mellan forsta-
och andrasprikstalare som leder till att input hamnar inom omradet 1+1
och mojliggor sprakutveckling. Parallellerna med Vygotskijs teorier om
den ndrmaste utvecklingszonen dr uppenbara, men det finns viktiga
skillnader.

Vygotskij fokuserade pa individens utveckling genom aktivt socialt
samspel medan Krashen egentligen bara intresserar sig for individens
inre, mentala utveckling av spriklig kompetens (van Lier 2004:155).
Med sin  “comprehension hypothesis” har Krashen senare
vidareutvecklat sina 1idéer, men utgidngspunkten &ar fortfarande
densamma: “We acquire language and develop literacy when we
understand messages, that is, when we understand what we hear and
what we read, when we receive comprensible input” (Krashen 2009:81).

Ett mer interaktivt perspektiv pd sprakutveckling lyftes fram nér
Michael Long utvecklade och formulerade sin “interaction hypothesis”.
Fokus flyttades ddrmed fran inflode och inre mentala processer till
interaktion 1 samspel med andra och han byggde enligt Macaro
(2003:172) vidare pa Evelyn Hatch idéer fran 1970-talet om
interaktionens centrala betydelse for sprakutveckling. Long intresserar
sig alltsa till skillnad frdn Krashen for samarbetet mellan forsta- och
andrasprakstalare och lyfter fram forhandlingen »negotiation for
meaning” som en resurs som han menar frdmjar sprikutvecklingen.
Long skriver:

I would like to suggest that negotiation for meaning, and especially
negotiating work that triggers interactional adjustments by the NS or
more competent interlocutor, facilitates acquisition because it connects
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input, internal learner capacities, particularly selective attention, and
output in productive ways. (Long 1996: 451-2)

Long studerade samtalsstrukturer och fann att samtal, framforallt mellan
individer med skillnader 1 sprdkkompetens, leder till férhandling och
olika typer av modifieringar i samtalet som paverkar inflodet. Denna
forhandling innebdr att samtalsparterna pd olika sdtt undviker ett
sammanbrott 1 dialogen. Den aspekt som betonas ar att féorhandlingen
leder till att inflode hamnar inom ramen for inldrarens sprakformaga
och det utflode som var och en &stadkommer modifieras genom
aterkoppling till en niva som gor att samtalet kan fortsidtta. Modifierad
och anpassat inflode och utflode samt aterkommande aterkoppling,
bidrar tillsammans till sprékutvecklingen (Ellis 2003:103, Lynch
1996:15). Studier kring forhandling och olika typer av
samtalsmodifikationer 1 klassrumsmiljo har bedrivits under lang tid av
minga forskare forutom Long och har blivit en hdrnsten inom den
teoriram som intresserar sig for interaktion.

Swain vidgade perspektiven 1 mitten av 1980-talet och till skillnad
frdn Krashen, som hivdade att sprékutvecklingen drivs fram av inflodet
som finns for handen 1 interaktionen, studerade hon vilken betydelse
utflodet har for sprakutvecklingen och ddrmed hamnade
andrasprdksanvéindarens talaktiviteter 1 fokus. Hon fann ndmligen vid
studier att engelsktalande elever 1 Kanada som undervisades pa franska
inte utvecklade sin franska s& mycket som man kunde forvinta (Swain
2000:99). Hon menar att det inte rdcker med ett rikt inflode utan
sprakutveckling drivs fram genom aktivt sprdkanvindande dar rikliga
tillfallen ges till modifikation av utflodet. Med detta problematiserar
hon Krashens hypoteser kring inflodets betydelse for sprakutvecklingen
och med tydligt fokus pa utflode formulerar hon sin “comprehensible
output hypothesis ”.

Enligt Swain s har utflodet framf6rallt tre centrala funktioner som ér
gynnsamma for sprékutvecklingen och som var for sig bidrar till
utvecklingen av sprdkkompetensen. For att lirande ska ske behover
inlararen f4 mojligheten att lagga marke till sprékliga stukturer
“noticing”, testa sina insikter “hypothesis testing” och reflektera
“reflecting” kring utfallet. Genom “noticing” uppmirksammas
andrasprakstalaren pa nagon spraklig form-, funktions- eller
betydelseaspekt 1 malsprdket som den dnnu inte behérskar “noticing the
gap”. Detta &dr enligt méanga sprékforskare en forutsittning for
sprakutveckling och Schmidt (1990:149) har for ovrigt formulerat sin
“noticing hypothesis” utifrdn dessa tankar. Genom den andra
funktionen, “hypothesis testing” fir inldraren mdjligheten att aktivt
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prova och testa sin sprakliga formaga och beroende pd den
aterkoppling man far fran samtalsparten dra slutsatsen om man lyckats
med sin sprikliga konstruktion eller inte. Den tredje funktionen,
“reflecting”, géller andrasprikstalarens formaga att reflektera 6ver och
pa metaniva diskutera bade sitt eget sprak och samtalspartnerns sprak
med fokus pa betydelse eller grammatiska konstruktioner.

Swain & Lapkin (1998:33) betonar dialogens betydelse och menar att
larandet sker just dir och da i1 det samarbete kring sprdk som en dialog
mdjliggdr och framforallt nidr andrasprakstalaren utmanas att tédnja sina
grianser nér det géller sprakférmagan.

Their dialog serves as a tool both for L2 learning and for communicating
with each other. In Kim and Rick’s language use, we can see
simultaneously the process of language learning and the communicative
process. (Swain & Lapkin 1998:333)

Utgangspunkten fO0r resonemanget &r att kognitiv aktivitet och
kommunikation dr oupplosligt forenade 1 dialogen/samtalet och att
sprakutveckling sker i interaktionen. Ddarmed distanserar sig Swain &
Lapkin fran Krashens ensidiga betoning av inflodets betydelse och
nirmar sig Vygotskijs mer samarbetsinriktade och sociala perspektiv pa
sprakutveckling.

Unlike the claim that comprehensible input leads to learning, we wish to
suggest that what occurs in collaborative dialogues is learning. That is,
learning does not happen outside performance; it occurs in performance.
Furthermore, learning is cumulative, emergent, and ongoing, sometimes
occurring in leaps, while at other times it is imperceptible. (Swain &
Lapkin 1998:321)

En intressant aspekt pa interaktionen betydelse for sprakutveckling
finns 1 Amy S. Ohtas resonemang kring inre tal “private speech”
(2001:12-14) och som skiljer sig fran ett liknande begrepp hos
Vygotskij (1962:133ff).

Enligt Ohta medieras sprik inte bara genom dialog med andra, utan
kan ocksd medieras av individen sjdlv genom en inre dialog som svarar
pa yttranden avsedda for andra. Hon talar om ”oral language uttered not
for communicative interaction with another, but for dialogue with the
self” (2001:12-14). I denna inre dialog kan inldraren testa sitt sprak,
imitera och korrigera yttranden och pa sa sitt utveckla sin
sprakkompetens utan att pa ett syn- eller horbart sétt delta 1 samtal. I
sprakundervisning kan det darfor vara intressant att fundera péd vilken



18
betydelse detta inre tal kan ha for sprédkutvecklingen. Klassrummet
skapar sdllan omfattande mojligheter till aktiv sprakanvindning for
varje elev.

Denna problematik anknyter dven till Linell som framhéller att man
ofta forminskar lyssnarens roll 1 samtalet (Linell 1998:109). Utifrén ett
sociokulturellt perspektiv dr dven lyssnarens eller lyssnarnas roll central
1 interaktionen eftersom de 1 allra hogsta grad dr medskapare 1 den
diskurs som skapas. Det sociokulturella perspektivet pa larandet betonar
alltsd individens aktiva roll i det sociala samspelet till skillnad frén ett
mer kognitivt perspektiv dir sprikliga aktiviteter reduceras till inre,
individuella processer som inte har sa mycket med omgivningen att
gora.

4.5 Didaktiska perspektiv pa klassrumsinteraktion

Har kommer jag att lyfta fram nagra didaktiska perspektiv pa
klassrumsinteraktionen som belyser hur olika aspekter av interaktion
kan anvindas i sprakutvecklande syfte.

4.5.1 Undervisning med fokus pda kommunikation

Ett helt filt av pedagogiska modeller for att stirka interaktionen 1
klassrummet  och  skapa  gynnsamma  fOrutsdttningar  for
sprakutvecklande aktiviteter har utvecklats utifran perspektivet att den
sociala interaktionen dr viktig for larandet.

Sprakundervisning med fokus pa kommunikation 1 klassrummet finns
1 flera varianter och de forsoker alla skapa klassrumsmiljoer som gynnar
interaktion. David Nunan (Nunan 1989:12) beskriver CLT,
”Communicative Language Teaching”, som ndgot som vixte fram som
ett resultat av allt storre fokus pd process istidllet for produkt i
sprakundervisningen under 1970-talet och kanske som en reaktion pa
behavioristisk inspirerade undervisningsmetoder.

Tony Lynch ger i sin bok Communication in the Language
Classroom (1996) konkreta tips pa évningar som genom interaktion
mellan elever och mellan elever och larare ska framja
sprakutvecklingen. Rod Ellis knyter i sitt arbete an till detta och
vidareutvecklar ett resonemang kring mojligheten att skapa en gynnsam
miljo for sprakutveckling genom att arbeta med olika typer av uppgifter
“tasks” i klassrummet (Ellis 2003:205). Han forsoker ocksa ringa in
begreppet task” som inte tycks vara helt enkelt att definiera. En
sprakutvecklande uppgift menar Ellis, fokuserar pa sprakets
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betydelsesida, &ar knuten till verkligheten utanfor klassrummet,
involverar olika kognitiva processer och resulterar i nagon typ av
kommunikativ aktivitet vars resultat kan utvérderas (Ellis 2003:5).
Nunan, Lynch och Ellis, som alla studerat interaktion och
kommunikation i undervisningen, intresserar sig dock i huvudsak i
klassrum déar sjalva spraket (andra- eller frammandesprak) &r i fokus
och inte amnesintegrerad sprakundervisning.

4.5.2. Lirarmonologens betydelse for sprakutveckling

Asa Wedin (2008) har studerat helklassundervisning i skolans tidigare
ar och tittat nirmare pa episoder med ldrarmonolog, dvs. tillfillen nar
lararen behaller ordet under en Ildngre tid och uttrycker en
sammanhingande tanke. Hon lyfter i1 sin studie fram positiva effekter
som detta kan ha for andrasprikselevers sprikutveckling. Hon fann
ndmligen att liraren 1 studien formedlar ett kunskapsinnehéll med hjélp
av ett varierat, konkret sprik strax ovanfor vardagsnivan.

Wedin menar att de yngre eleverna i1 denna ldararmonolog fir
mdjligheten att introduceras i det mer kontextobundna skolspraket och
didrmed fér en introduktion 1 hur man uttrycker skolkunskaper. Léiraren
kan genom sin monolog bidra till att skapa en brygga mellan
vardagssprdk och skolsprdk vilket inte bara gynnar andrasprikselever
utan ocksé forstasprakselever. Monologen ligger dessutom nérmare det
mer skriftsprikliga sitt att uttrycka kunskap som eleverna behover
utveckla och forvintas behirska hogre upp 1 skolaren.

Wedin (2008) argumenterar for att langre lararmonologer kan frimja
sprikutvecklingen hos framforallt andrasprdkselever. Studien knyter
inte an till monologiska eller dialogiska interaktionsmonster 1 bakhtinsk
anda sd som Nystrand och Dysthe gor, utan till resonemang om
inflodets betydelse for sprakutveckling i1 en skolkontext.

4.5.3. Forhandling som pedagogisk resurs

Forhandling, som innebér att samtalsparterna genom olika strategier
undanrdjer kommunikativa problem, ar en hornsten inom den forskning
som intresserar sig for interaktion 1 ett andraspraksperspektiv.
Forhandling av bade betydelse och form kan anvéndas som pedagogisk
resurs 1 klassrummet eftersom lararen genom férhandlingssekvenser kan
rikta fokus péa sprékliga eller innehéllsliga aspekter som vallar problem
for inldraren. Med andra ord dr forhandlingen en typ av aterkoppling
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som gynnar aktivt deltagande 1 interaktionen, vilket 1 forlingningen
ger mojligheter till sprakutveckling (Gass & Selinker 1994:329-30) och
eftersom framgingsrik forhandling kridver samarbete leder det till att
bade inflodet och utflodet modifieras till en nivd som passar den
aktuella spraknivén (Foster 1998:1).

Detta resonemang &ar helt 1 linje med Krashens teori kring
“comprehensible input” (2009:81) och Swains stretched output”
(Swain 2000:99), teorier som enligt ménga forskare berdér det som utgor
kdrnan 1 det som skapar andraspriksutveckling. Forhandlingssekvenser
kan vara korta eller stricka sig over flera turer och kan vara fokuserade
pa form eller lexikon. Varonis & Gass genomforde under 1980-talet en
studie ddr de tittade ndrmare pa forhandling 1 grupper av
modersmalstalare och inlérare 1 olika konstellationer. De upptéckte att
samtal mellan andrasprikstalare 6ppnar upp for mer forhandling 4n
samtal mellan modersmélstalare och inldrare (Varonis & Gass 1985:86).
Deras studie visade att modersmalstalare som talar med varandra séllan
forhandlar, de uppticker sina felsdgningar 1 storre utstrickning och
rattar till misstaget, och ndr spriket inte vallar ndgra kommunikativa
problem finns ingen anledning att forhandla. I samtal mellan
modersmélstalare och inldrare forekom en del forhandling, men studien
visade att det dr framforallt nér tvd inldrare talar med varandra som det
oppnas mojligheter till forhandling och att denna forhandling kan
striacka sig Over flera turer. Detta beror, enligt Varonis & Gass pa att
samtalssituationen i sig gynnar forhandling, men ocksa pa att det inte
upplevs som pinsamt eller ansiktshotande att inleda en forhandling. I
samtal med modersmélstalare vill man kanske inte avsldja sprékliga
luckor eller avbryta samtalet utan véljer att vara tyst och hoppas att
kontexten ska ge de ledtrddar som man behover fora att forsta
budskapet.

Varonis & Gass lyfte 1 sin studie ocksd fram komplexiteten 1
forhandlingen och visar att den inte bara kan vara langdragen utan
ocksd innehalla flera inbidddade undernivaer. Forhandling innebédr att
samtalet “’sitts pd vént” tills det kommunikativa problemet ar 16st vilket
innebdr att forhandlingen 1 viss mdn &r en separat del 1 den
overgripande diskursen (Varonis & Gass 1985:81).

Aven Pauline Foster har gjort klassrumsobservationer och tittat
ndrmare pd forhandlingssekvenser ur ett didaktiskt perspektiv (Foster
1998:17ff). Hon fann att elever som arbetade tvé och tvé kring uppgifter
som krdvde informationsutbyte gav bdst forutsdttningar f{or
sprikproduktion och forhandling. Dock visade det sig att
forhandlingssekvenserna mest handlade om form och mer sdllan om
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betydelse. Hennes iakttagelser skiljer sig fran Varonis & Gass. Foster
menar att elever kan undvika att forhandla om betydelse 1 smagrupper
for att inte sakta ner arbetet eller uppfattas som okunniga av sin
samtalspartner. Foster sammanfattar sin studie med att framhalla att
forhandling av mening inte uppstar av sig sjilv, inte ens 1 smagrupper,
och att det kan vara svart att planera uppgifter som leder till férhandling
av betydelse.

4.5.4 Informella samtal i klassrummet

Om man vill féra in interaktionen som en viktig aspekt av
sprdkundervisningen bor man fundera pd begreppet samtal och vilken
typ av samtalsmonster klassrummet skapar forutsittningar for. IRU-
strukturens pavekan pa klassrumsdiskursen och dess forekomst i den
institutionella miljé6 som klassrummet utgér har redan ndmnts sd nu
riktar vi istillet intresset mot resonemang som for in det informella
samtalets struktur 1 klassrumsdiskursen. Fortséttningsvis anvénds
informellt samtal som en Oversittning av engelskans ” conversation”,
dvs. samtal som skiljer sig fran institutionella samtal med inneboende
asymmetrier, roller och tillhorande talhandlingar. Samtal enligt den hér
definitionen handlar inte bara om informationséverforing utan dven om
att skapa interpersonella relationer och forhandla identiteter.

En frdga som beror forskare 4r om man kan fordndra
klassrumsdiskursen och komma ifrdn de inneboende
interaktionsstrukturerna 1 ldrarledd undervisning och fora samtal 1
klassrummet som liknar samtal 1 informella miljoer. Vidare kan man
resonera kring om det 6verhuvudtaget dr mojligt att dstadkomma detta i
skolkontext, ndr samtal av denna typ foOrutsitter att alla parter har
samma ratt att ta till orda och ta lika stort talutrymme (Richards
2006:56). Naturligtvis finns inslag av informella samtal dven 1
institutionella miljoer, vi samtalar pa kontor och 1 sjukhuskorridorer,
men 1 en skolkontext anses dessa stunder av ofta utgdra en paus 1 den
egentliga verksamheten, ett avsteg frdn planeringen och malet med
lektionen, alltsd inte en del av lektionens pedagogiska verksamhet. Van
Lier (1994) och Baynham (2006) intresserar sig for hur lararna genom
lyhordhet kan bidra till att samtal kring elevernas erfarenheter blir en
del av klassrumsdiskursen och utgédngspunkten for pedagogisk
verksamhet som inte domineras av IRU-strukturer.
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4.5.5 Elevers bidrag och lirarnas lyhérdhet

Mike Baynham (2006:24ff) har tittat nidrmare pd hur diskursen i
klassrummet kan fordndras nédr upplevelser och hindelser fran elevernas
liv utanfor skolan tilldts komma in 1 klassrummet och bli utgangspunkt
for samtal. Detta knyter i sin tur an till Leo van Liers (1994)
resonemang kring hur interaktionen 1 klassrum kan paverka larandet.
Van Lier utgar fran det sociokulturella perspektivet pa liarandet och
sprakets betydelse som medierande redskap ndr han resonerar kring hur
samtalets sprikutvecklande potential 1 klassrummet.

Baynham tillampar tva begrepp, contingency och agency, som dven
forekommer hos van Lier (1994), nir han diskuterar detta. Contingency
innebdr att ldararen dr lyhord och papassligt fingar upp elevinitierade
samtalsimnen eller hiandelser 1 klassrummet och anvinder dessa som en
pedagogisk resurs i undervisningen. Eleverna tillats ta initiativ till
samtalsimnen och ta plats i klassrummet (Baynham talar da om elevens
“agency”’) och nér detta sker frangér lararen sin lektionsplanering och
fangar upp det samtalsdmne som eleven tar initiativ till eller for in i
klassrummet. Interaktionen 1 dessa sekvenser har forutsittningar att
mer likna informella samtal eftersom det dr elevernas erfarenheter fran
livet utanfor klassrummet som gor sig pdminda. Baynham visar 1 sin
studie hur dessa sekvenser genom ldrarens papasslighet kan anvéndas i
sprakutvecklande syfte och utvecklas till interaktionssekvenser med
fokus pé lexikala, grammatiska eller pragmatiska aspekter av spraket.
Ordet [lyhordhet kommer 1 fortsdttningen att anvdndas i1 samma
betydelse som “’contingency”.

4.5.6. Rorliga identiteters inverkan pd diskursen

Richards (2006:60) resonemang pdminner om Baynhams och van Liers
men han vidgar perspektivet ndr han &dven inkluderar en
identitetsaspekt. Richards utgir frdn Zimmermans (1998:90) tre
identitetsaspekter och menar att om ldraren tillater eleverna att orientera
sig mot identiteter de har dven utanfor klassrummet, blir de mer
bendgna att engagera sig 1 interaktionen.

De tre identitetsaspekterna som enligt Richards (2006:60) paverkar
klassrumsdiskursen pa olika sitt dr den diskursiva, den situerade och
den transportabla identiteten. De tre identiteterna ar olika hart knutna
till den kontext vi for tillfallet befinner oss 1, fran hur vi orienterar oss 1
en konkret talakt hir och nu till hur vi identifierar oss som individer
mot bakgrund av vér livssituation. Den diskursiva identiteten paverkas
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av véra handlingar i 6gonblicket. Nir vi talar, lyssnar eller stiller
frigor aktualiseras véra identiteter som talare, lyssnare etc. Den
situerade identiteten péverkar var identitet i ndgot storre sammanhang,
exempelvis nir vi synliggér vér identitet som larare eller elever i
klassrumsinteraktionen. Den tredje, den transportabla identiteten, dr den
identitet som vi mot bakgrund av var livsvérld kan vélja att aktualisera i
olika sociala sammanhang, exempelvis kan jag vilja att orientera mig
mot identiteten som trebarnsmor, andra generationens invandrare eller
ndgot annat.

Det 4r den tredje identiteten som dr den som enligt Richards
(2006:71) tillfor nagot nytt 1 klassrummet. Han menar att elever genom
ett inldgg som fangas upp av ldraren far tillfdlle att uttrycka en annan
identitetstillhorighet, och diarmed kan maktbalansen 1 klassrummet
rubbas. Den institutionella ordningen utmanas for ett gonblick och nér
sa sker fordndras interaktionsstrukturen i klassrummet. I sin studie ger
han exempel pa hur interaktionen blir mer symmetrisk nir eleverna inte
bara ikldr sig identiteten “elever” utan far mojligheten att aktivera andra
identiteter med tillhérande kompetenser som annars inte dr synliga i
klassrummet.

Gemensamt for van Lier (1994), Baynham (2006) och Richards
(2006) ar att de pé olika sitt forsoker belysa hur klassrumsinteraktion
som inte foljer monstret for institutionella samtal kan bidra till
spréakutveckling.

5. Metod och genomforande

5.1 Metodiska utgidngspunkter

For att forsoka finga manga aspekter av det komplexa skeendet av vad
som hénder 1 klassrummet har jag valt att gora studien 1 form av en
fallstudie. Fallstudier ldmpar sig for att mer djupgiende studera
komplexa processer och relationer 1 begriansade, men naturligt
foreckommande fenomen eller undersokningsenheter (Denscombe
2009:59). Metoden for datainsamling som anvints ar deltagande
observation (med videoinspelning) och intervjuer (med video och Mp3)
och dessa data har jag sedan transkriberat och analyserat kvalitativt.
Arbetet har vixlat mellan nirstudier av insamlad empiri och fordjupade
litteraturstudier, vilket har lett till en fortrogenhet med stoffet och 6kad
forstdelse  for  processer och  relationer 1  klassrummet.
Videoinspelningen gjordes 1 oktober 2008 vid ett tillfille nér tre
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personer med olika anknytning till Gdéteborgs universitet besokte
klassen fOr att observera undervisningen.

5.2 Deltagare

Deltagarna 1 den hér studien dr en grupp sfi-elever som startade sin
ettdriga utbildning varen 2008. De nédrmar sig alltsd 1 oktober 2008
slutet pé sin utbildning. Forutom ytterligare ett par veckor i skolan sa
aterstar en praktikperiod pa nigra veckor. Eleverna i gruppen, 22
kvinnor och 3 méin, kommer fran olika ldnder och har varierande
vistelsetid 1 Sverige. Bland eleverna finns flera som talar polska men
det sprak som flest talar ir arabiska. Aldersspridningen i gruppen ir
stor, frén strax Over tjugo till ndrmare femtio. Nigra har erfarenhet av
arbete 1 butik frdn sina hemldnder men lingt ifrdn alla.
Utbildningsnivdn &r relativt hog, kravet for att komma in pa
utbildningen &r minst 9 ars skolerfarenhet, men flera har dven avslutade
gymnasiestudier. Vad betraffar kunskaper 1 svenska spriket krivs att
man har avslutat sina studier 1 kurs C inom Sfi.

Den manliga och kvinnliga liraren, som &ldersméssigt narmar sig 30,
ar bada behoriga ldrare 1 svenska som andrasprak och handplockades
till starten varen 2007 for sin kompetens, sitt intresse for pedagogiskt
utvecklingsarbete och for att de sjdlva har erfarenhet av forséljning i
butik. De fir redan frdn borjan ta stort ansvar for det praktiska
genomforandet och det planeringsarbete som kravs for att verksamheten
ska kunna ta form och utvecklas. Den manlige ldraren har pa egen hand
fortbildat sig inom de handelskurser som ingér 1 kurspaketet och har
darfor det Overgripande ansvaret for dmnena Bransch och
produktkunskap (kurskod HNDL1202) och Forsdljning och service
(kurskod HNDL1203). Den kvinnliga ldraren ansvarar for
undervisningen 1 Sfi och svenska som andrasprdk. Undervisningen
foljer kursernas respektive kursplaner.

5.3 Inspelning och transkription

Videoinspelningen dr gjord genom att en av de tre observatorerna sitter
langt fram 1 klassrummet med en enkel videokamera 1 handen. Eleverna
sitter 1 bankar placerade 1 u-form och kameran kan riktas mot bide
lararna och eleverna, men det gar inte att se alla samtidigt. Bilden ar av
battre kvalité dn ljudet, och nir kameran dr vind frdn den som talar kan
det vara svart att uppfatta vad som sdgs. Ljudupptagningen stors ocksa
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av omgivande brus fran ett 6ppet fonster och viskande samtal mellan
de elever som sitter ndrmast kameran. Kameran ar oftast vind mot
lararna, vilket gor att det 4r omojligt att veta vilken elev som séger vad 1
kortare turer men 1 ldngre turer hinner den ibland vdndas mot den som
talar. Ibland sveper den Over gruppen medan lérarna talar eller skriver
pa tavlan.

Elevgruppen 1 stort verkar inte ndmnvért paverkade av att lektionen
spelas in pa video, men vid ett tillfalle reagerar en elev som sitter
véldigt ndra kameran. Hon haller pd att formulera en lingre fraga till
lararna ndr hon plotsligt medveten om kamerans nédrvaro. Badde hon och
observatoren borjar skratta, men eleven riktar efter ett kort 6gonblick
aterigen uppmarksamheten mot lararen och fortsétter med sin fréga.

Under den 20 minuter langa rasten intervjuas ldrarna av
observatorerna dver en kopp kaffe och intervjun spelas in pd video.
Efter lektionen fortsdtter intervjun med ldrarna men denna gang
dokumenteras samtalet bara med hjilp av en Mp3-spelare eftersom
batteritiden 1 kameran tagit slut. Lektionens avslutande gruppovning
kunde dérfor inte heller dokumenteras med videokamera.

Analysen av lektionen borjar med en episodsammanfattning (bilaga
1) efter en modell inspirerad av Gibbons (2006) som gjordes varen
2009. Som ett led i en pilotstudie valde jag da ut avsnitt under
lektionens forsta del som transkriberades och analyserades. Fokus for
studien var forhandling av betydelse. Lektionens andra del (efter rasten)
spelades in pd video s linge som batteritiden tillat (det avslutande
grupparbetet spelades endast in pA Mp3) och har transkriberats 1 sin
helhet, vilket betyder att det finns totalt 45 minuter transkriberad
interaktion.

Transkription &r alltid en tolkning och Overforing av bandat
materialet till skrift, och det bandade materialet 4r 1 sin tur en
transformation av verkligheten. Mycket gér fOrlorat 1 processen,
framforallt ménga ickeverbala signaler 1 form av Ogonkast och
kroppssprak. Eftersom eleverna dessutom é&r andrasprakstalare och
inspelningsutrustningen inte av bidsta kvalité ar det ibland svart att
uppfatta vad som sdgs. Sekvenser som &dr omdjliga att tolka har
markerats med xxx 1 transkriptionen. Transkription kan goras pa olika
nivder och jag har i min studie valt att iterge talet pd en relativt
skriftspriksnédra nivd, bade for att underlitta for ldsaren och for att
kunna visa pa mer dvergripande drag i interaktionen. Overlappande tal
har inte markerats.
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Transkriptionsnyckel:

L1 dmneslédraren

L2 andraspraksléraren

E elev, ej identifierad

Elever flera elever pa en gang
Kursiv stil betonat ord

aaa forlangd vokal ex. vaaaara
XXX ohdrbart yttrande

kort paus cirka 1 sekund
nagot langre paus, cirka 2-3 sekunder
Paus paus i interaktionen, Ssekunder eller mer
(7 frdgeintonation

(skriver pd tavlan) metakommentar

5.4 Tillforlitlighet och urval

Fallstudien utgér frén ett undervisningstillfille. Aven om ldrarna hivdar
att lektionen &r representativ for hur lektioner med dubbelbemanning
organiseras, kvarstar dnda det faktum att videoinspelningen gors vid ett
utvalt och planerat tillfalle. Dessutom finns tre utomstiende
observatorer i1 klassrummet som kan pédverka pd olika sétt med sin
nirvaro. Videoinspelningen gors inte heller under optimala
forutséttningar, bara en videokamera anviands och ljudkvalitén &r inte
den bista. Min tolkning av videoinspelningen och ljudinspelningarna
har sdkerligen pdverkats av min inblandning 1 att utveckla det
didaktiska konceptet kring dubbelbemanning. Eftersom jag sjilv har
arbetat pa detta sitt kan det bidra till att 6ka forstdelsen av vad som sker
1 klassrummet men ocksa forsvdra mojligheten att analysera materialet
med ett mer neutralt utifranperspektiv. Det ldnga tidsspannet mellan
videoinspelning och analys och att jag inte ldngre arbetar som
utvecklingsledare inom utbildningsforetaget kan forhoppningsvis
innebdra en tillrdcklig distans till ldrare, elever och undervisning for att
mojliggora ett trovardigt resultat av analysen.

De transkriberade exempelsekvenserna som ingdr i denna text har
valts ur materialet for att de belyser de kategorier som lyfts fram 1
studien.
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6. Den dubbelbemannade lektionen

Den lektion som é&r 1 fokus for denna studie dger alltsd rum en méndag
eftermiddag i1 oktober 2008. Det &r hostlov for barnen 1 skolan men
inom vuxenutbildningen pagar verksamheten 1 stort sett som vanligt.
Négra lektioner under veckan dgnas at individuella utvecklingssamtal
istillet for regelritt undervisning vilket far konsekvenser for hur och
ndr lektionens stoff f6ljs upp. Barnens hostlov innebér forutom nagot
lagre ndrvaro, att tva kvinnliga elever har med sig sina barn, en flicka
pa cirka 12 ar och en nagot dldre pojke, till skolan. Lektionen ar enligt
schemat 110 minuter l&ng men lararna ldgger 1 regel in en paus pa cirka
20 minuter efter ungefar halva tiden. Eleverna kan vélja om de vill sitta
kvar 1 klassrummet under pausen eller g iviag for att roka eller dricka
kaffe. Under den héar lektionen viljer de flesta eleverna att lamna
klassrummet. Léararna sétter sig under pausen 1 elevkaféet tillsammans
med observatdrerna for att prata om lektionens innehéll och struktur.
Samtalet videofilmas och dr en del av det empiriska underlaget for
studien.

6.1 Lektionens syfte, struktur och mal ur ett didaktiskt perspektiv

Lektionen é&r alltsd ’dubbel’ 1 flera hédnseenden. Forutom att den
tidsmissigt kan betraktas som ett dubbelpass, dr den dubbelbemannad
med tva ldrare som samarbetar 1 kurserna Sfi D/Svenska som
andrasprdk och Forsdljning och service. Det uttalade syftet med de
dubbelbemannade lektionerna &r att i en parallell process utveckla
elevernas @mnesteoretiska kunskaper och samtidigt utveckla deras
fardigheter 1 svenska spraket, men ocksa skapa att forutséttningar for att
kombinera ett kognitivt krdvande innehdll @mnesinnehdll med en
spraklig kompetens som 1 minga fall fortfarande befinner sig pa Sfi-
nivd. Perspektiven som de béda ldrarna representerar ar det
dmnesteoretiska perspektivet, som den manlige ldraren (L1) har det
overgripande ansvaret for, och sprakperspektivet, som den kvinnliga
lararen (L2) ansvarar for.

Terminsplaneringen 1 kursen Forsédljning och service gor ldrarna
tillsammans, men ndr det kommer till planeringen av den enskilda
lektionen ansvarar &mnesldraren for allt material 1 form av stenciler och
OH-blad. Spréklararen gor sin terminsplanering 1 svenska som
andrasprdk 1 form av en skuggplanering utifrdin de amnen hon
dubbelbemannar, men ocksa utifran de mal och kriterier som
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kursplanerna 1 sfi respektive svenska som andrasprak foreskriver.
Denna skuggplanering innebédr att sprikldraren 1 sin Ovriga
undervisning, den som inte dr dubbelbemannad, delvis knyter an till
stoff som é&r centralt 1 kursen Forsdljning och service, att hon utnyttjar
mojligheten att anvinda larobockerna som underlag for skriftliga och
muntliga sprakdvningar och att hon pé olika sitt forbereder eller foljer
upp lektionerna i kursen Forsiljning och service.

Malet med den analyserade lektionen &r att eleverna ska fordjupa sina
kunskaper inom séljaryrket och som blivande butiksséljare forsta
skillnaden mellan begreppen ’reklamation’, ’byte’, ’Gppet kop’ och
“aterkop’, men ocksd utveckla strategier for hur man som siljare
hanterar en missndjd kund som vill reklamera en vara. Amnesliraren ir
1 lektionens inledning mycket explicit med méilet for lektionen och han 1
lektionens inledning aterkopplar till foregdende lektion nér han siger:
”men nu har vi lart oss hur vi avslutar ett kop och nu ska vi lira oss hur
vi behéller en nojd kund ndr kopet dr avslutat”. Sprakldraren (L2)
kommer sedan in och sidger ” vi har tidigare pratat om hur man ska prata
till kunderna, ta reda pa deras behov och vad service dr”. Lektionen
knyter alltsd an till lektionen veckan fére som handlade om vad som
kannetecknar en bra sdljare. Vid det tillfdllet anvinde man sig av
rollspel och eleverna fick agera bade kund och siljare. Siljsamtalen
spelades in pa video och anvdndes som underlag for diskussioner i
klassen. I den analyserade lektionens inledning knyter ldrarna an till
denna aktivitet och refererar till elevernas agerande 1 olika
sdljsituationer. Bdda ldrarna ar alltsd aktiva och synliggér med sina
respektive inldgg sina perspektiv (sprak respektive dmne) redan i
inledningen av lektionen.

6.2 Vi vet vad vi ska prata om men inte hur vi ska komma dit

“V1 vet vad vi ska prata om men inte hur vi ska komma dit”. Sa svarar
lararna under intervjun under pausen péd fragan hur de har planerat den
aktuella lektionen. Lektionen har alltsd en Oppen struktur, ldrarna har
tillsammans formulerat milet men inte bestamt hur de ska ta sig dit.
Amnesliraren har med sig en stencil med fakta om konsumentkdplagen
som han delar ut till eleverna i1 borjan av lektionen. Denna enda stencil
finns ocksa pd OH-blad och anvénds framf6rallt under lektionens forsta
del. Spraklararen har inte med sig ndgot forberett material alls.
Planeringen kan te sig lite djarv for ett schemalagt lektionspass pa 110
minuter, men som vi ska se sd prédglas lektionen inte enbart av
lararaktivitet av traditionellt slag utan far sin form och sitt innehall 1
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hog grad genom ett samarbete mellan de bada ldrarna och eleverna 1
gruppen.

Lektionens byggs upp kring en stomme i form av tvd ramberéttelser
som hdnger ihop tematiskt och dessutom knyts till tidigare aktiviteter
(rollspel). Ramberittelserna vidxer fram i1 en vixelverkan mellan
faktabaserat stoff, berittelser ur vardagslivet och en dialog mellan
framforallt ldrarna. Dessa  ramberittelser  konkretiserar  det
dmnesteoretiska stoffet, forankrar kunskapen i1 en butikskontext och
synliggdr butiksmiljons aktdrer. De bada ramberittelserna dr dock av
olika karaktdr. Den forsta anvédnds for att etablera och forhandla de
centrala begreppen ’reklamation’, ’byte’, ’Gppet kop’ och ’aterkop’,
medan den andra, som védxer fram under passets senare del, dr av
problemldsningskaraktir och fokuserar pd vad man kan séga och gora
nir en kund vill reklamera en vara.

6.3 Ramberittelse 1

Den forsta ramberittelsen knyter an till lektionen veckan fore dir
eleverna fick agera séljare och kunder. D& var fokus for intresset hur
man avslutar ett kop, men denna géng handlar det framf6rallt om hur
man behéller en n6jd kund, alltsd hur man agerar som séljare efter
avslutat kop. En blivande séljare maste ha goda kunskaper om
konsumentkdplagen for att pa ett korrekt sitt kunna hantera fragor som
ror exempelvis reklamation, byte, oppet kop och aterkdp. Det dr dessa
kunskaper som forhandlas fram genom ett samarbete mellan lararna och
eleverna under den forsta ramberittelsen.

6.3.1 Ramberiittelse 1 introduceras

Efter ndgra minuter med smaprat medan eleverna kommer in 1
klassrummet, hojer dmnesliararen (L1) rosten och vinder sig till hela
klassen. Han informerar eleverna om vilket &mne han representerar for
dagen (Forséljning och service) och vilket kapitel 1 laroboken dagens
stoff ar knutet till (kapitel 4). Sprakldraren (L2) tar direfter ordet och
aktiverar elevernas forforstaelse genom att knyta an till vad de gjorde
lektionen innan. Hennes yttrande (tur 2) inleder ett replikskifte mellan
lararna déar de rekapitulerar valda delar av lektionen och vad vi”
pratade om och larde oss. I tur 15, nidr méilet for dagens lektion
presenteras dterkommer detta kollektiva vi. Detta dr den forsta verbala
signalen om att lektionerna ar ett samarbetsprojekt som involverar bade
larare och elever.
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Exempel 1 Introduktionen

1

o1
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11
12
13
14
15

16
17

L1: ja..da kan vi kora igang..som sagt..amnet for dagen ar
forsaljning och service a vi borjar med kapitel fyra

L2: vi har tidigare pratat om hur man ska prata till
kunderna..ta reda pa deras behov a vad service ar

L1: vi vet hur vi ska sélja in och avsluta ett sdljsamtal pa ett
bra satt..det har vi pa bild yes xx ar forcerade séljare som
inte lyssnar pa kunden och évriga som

L2: tar mer hansyn till behoven

L1: tar hansyn till behoven..ja..men vi har lart oss mycket
nytt (skratt) pa alla satt

L2: om diskmaskiner om

L1: jaa

L2: om..jaa allt

L1: om mobiltelefonabonnemang...om guldérhangen

L2: jaa...guldorh&ngen speciellt

L1: bilar

L2: ja..bilar

L1: de va lite intressant

L2: de vade

L1: men nu har vi lart oss hur vi avslutar ett kop...och nu
ska vi lara oss hur vi behaller en nojd kund nar kopet &r
avslutat

Elever: jaaa

L1: och som ni ser malet ar alltid en n6jd kund vi har pratat
lite om det i marknadsfoéring ocksa nar det galler den har

biten den bista marknadsforaren dr en ndjd kund...kan man
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fa kunden att kdnna sig bra efter kopet...dad man fatt bra

service en bra vara att dom kanner sig néjda sa sprider dom

det har till alla sina vanner och

18 L2: till kompisar..till slaktingar

19 L1: folk pa jobbet

20 L2: folk pa jobbet

21 L1: 6ver allt da far dom hora

22 E: valdigt bra pris eller(?)

23 L1: bra pris(?)..det har inget med priset att gora.

Eftersom lektionen knyter an till en redan kédnd situation ér eleverna
snabbt med pad noterna vilket ett spritt “jaa” 1 tur 16 indikerar.
Amnesliraren (L1) formulerar kunskapsméalet med dagens lektion (tur
15) och introducerar de bida perspektiven “kund” och butik” 1 tur 17
genom att synliggora den autentiska kontext i1 vilken kunskapen éar
relevant. Sprakldraren (L2) avbryter Ll:s tur (tur 17) genom
overlappning utan att han har signalerat att han vill ldmna 6ver ordet,
men det upplevs inte som ett avbrott utan snarare som en fortséttning
eller ett tilligg eftersom det passar in i yttrandet. Amnesliraren visar
detta genom att nu istéllet f6lja henne och fanga upp trdden genom att
komplettera med “’folk pa jobbet”, ett yttrande som upprepas av L2 (tur
20). P4 samma sitt avslutar en elev spontant L1:s yttrande i tur 22.
Reaktionen 1 tur 23 som det véacker har inte att géra med att L1 blir
avbruten, utan snarare med att svaret dr ovantat och 1 det hir
sammanhanget dessutom felaktigt. Lararen tycks notera kunskapsluckan
eftersom detta dr ett tema som sedan aterkommer flera ganger ldngre
fram under lektionen.

Vi ser alltsd hur samtalet byggs upp genom en véxelverkan och ett
samarbete mellan ldrarna och att eleverna tar ordet utan att vdnta pa en
talarnominering (tur 22). Den hér typen av samtalsstukturer dr den
vanligaste 1 informella miljoer 1 samtal mellan jamlika eller jambordiga
samtalsparter. Institutionella miljoer, som exempelvis klassrum,
domineras ofta av IRU-strukturer och mer asymmetriskt interaktion
(van Lier 1994). Frdgan dr om denna inledning med sin samtalsstruktur
som paminner om informella samtal, kan 6ppna upp for att involvera
eleverna 1 lektionen pa olika sétt. Vi ska nu titta ndrmare pa ett samtal
som dger rum lite senare under samma halva av lektionen.
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6.3.2 Skinnjackan

Samtalet dédr en skinnjacka far stor betydelse dger rum efter en passage
diar de teoretiska aspekterna av begreppen’ reklamation’ och ’Oppet
kop® har introducerats av ldrarna. Fram till dess har dialogen mellan
lararna priglats av snabba replikskiften och det d4r dmnesliraren som 1
huvudsak (men inte enbart) har stitt for det &mnesteoretiska innehallet.
Sprékldraren har foljt dmneslirarens resonemang, kommenterat eller
fortydligat det han sidger med korta inldgg, skrivit upp nyckelord pa
tavlan och ibland avbrutit genomgéingen for att kontrollera att eleverna
forstatt enskilda ord eller begrepp. Eleverna har varit aktiva och
involverade 1 forhandlingen av betydelse. Inte bara centrala begrepp har
forhandlats, utan pa bade pd elevers och framfGrallt sprakldrarens
initiativ har forhandling dven kring mer perifera ord och begrepp gt
rum och dessa sekvenser har fatt ta flera turer 1 ansprdk. Lektionen har
inte gatt vidare forrdn det tycks ha uppstdtt konsensus kring ordets
betydelse.

Episoden skinnjackan inleds av en elev med en explicit begidran om
att fa talutrymme vilket &mnesléraren (L1) accepterar. Eleven vill veta
att hon forstdr begreppet reklamation och det gér hon genom att lyfta in
sina egna erfarenheter och berdtta om ndr hennes man kopte en
skinnjacka. Detta blir starten pd en ldngre forhandling dér elevernas
erfarenheter frdn livet utanfor skolan féngas upp av ldrarna och blir
utgdngspunkt dven for ett mer teoretiskt resonemang. Sekvensen aterges
1 sin helhet.

Exempel 2 Skinnjackan

1 E: jag har en fraga bara
2 L1:ja
3 E: jag fragade det om att reklamera...min man forra vintern

han kdpte en skinnjacka och han hade anvant bara nagra
ganger..och de var sliten pa hér pa och han akte tillbaka till
butiken och dom skickade..ja vet inte var..men dom

skickade..s&ga till honom dom ska ringa de det var han som
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gjorde det eller var av dalig kvalitet och sen dom ringde

att det var av dalig kvalitet men han képte den dyrt han
betalade dyrt och sen han fick pengar...ér det det att
reklamera (?)

L2: ja..det &r xxx

L1: ja det ar ett bra exempel

E: det ar av dalig kvalitet

L2: ja

L1: yes

L2: jag skriver samiras mans skinnjacka (ritar och skriver
pa tavlan)

L1: definitivt... i det hir fallet sa kan man ocksa séga att
butiken inte gjorde réatt

E:ja

L1: vi kan tanda upp lite (L2 tander lampan i taket) a ta det
som exempel darfor att nar man gor ett kdp nar en kund
kommer till en butik eh & handlar en vara... sa far du ett
kvitto pa det

E:ja

L1: det kvittot ar och det &r ditt bevis pa kopet och ocksa
garanti oftast..en viss typ av garanti..eh..a da &r det sa att jag
som kund ingar ett avtal med butiken..eh a det &r alltsa dom
som ska avgora ar det en reklamation eller inte manga
butiker som kanske denhér dom passar ofta vidare alltsa att
dom tar emot varan men och séger ah jag maste ringa
tillverkaren for att kontrollera eller skicka in den pa pa test
eller vad som helst och néar det galler klader ar det faktiskt

inte egentligen inte tillatet utan de &r butiken det ska
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avgoras i butik med en gang eftersom avtalet ar mellan

kund och butik inte mellan kund och tillverkaren. Forstar ni
skillnaden(?)

E: jaa

L2: som vi sager sa vi sager mmm (skiver) tillverkan av
skinnjackan... jittesnygg hur sdg den ut..(?) den var sidker
valdigt snyggare &n sa har har ar har de ar xxx ar stora
knappar pa den moderna skinnjackan

L1: precis

L2: tillverkaren tillverkar heee

L1: en jacka av dalig kvalitet

L2: ja av dalig kvalitet

L1: som séljer den

L2: som séljer den som levererar den som séljer den till
butiken

E: kajs

L2: har kommer samiras man in hi dom har ett avtal
tillverkaren a butiken nar som dom skickar offert och anbud
och allt sant dar som vi laser om vi laser om i
foretagsekonomi sa har dom ett avtal

L1: ndr dom skriver avtal...mellan tillverkare och butik sa
det & dom som reglerar det

E: en overenskommelse

L1: En 6verenskommelse..precis...sen sa sker hér ett annat
avtal

L2: samira..vad heter din man(?)

E: skratt

E: du kan séga sanningen
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L1: anonym

XXX
L1: han far va anonym

E:ja

L2: sami

L1: precis

L2: samiras anonyme man

L1 samiras anonyme man som samiras man som ar anonym
han ingar ett avtal med butiken alltsa inte med tillverkaren
L2: tillverkaren...nd han vet ingenting om de.

L1: na

L2: bara ve egentligen han har ingen kontakt med
tillverkaren

L1: ni...precis

L2 : han vet inte vem tillverkaren ar

L1: det spelar ingen roll det behOver han inte veta

E: han kan veta xxx

L1: han kan veta det men det behdver han inte

E: xxx

L1: precis

L2: samiras mans kvitto ar beviset pa att han har ett avtal
egentligen kan man saga

L1: precis

L2: sa nar han gar och klagar och sager att den har
skinnjackan var dalig den har gatt sonder den &r redan trasig
jag har bara anvant den tre ganger sa ar det butiken och
saljaren som ska titta pa jackan och

L1: och avgora
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L2: och bestdmma och avgOra om detta ar en reklamation

eller &r det inte det

L1: precis...och det ska egent egentligen sdger jag da ske
direkt i butik..kunden ska inte behdva ga hem..vanta pa att
dom ska skicka den vanta pa att dom ska fa tillbaka
svar..vanta pa att dom ska hora av sig och efter tre veckor na
det vara ingen reklamation

L2: tyvarr

L1 tyvarr dom godkanner inte det har utan det ska butiken
gora om butiken tar emot jackan sa har dom egentligen
egentligen igen da godkant reklamationen.. egentligen

L2: och sen &r det butikens problem att klaga upp till
tillverkaren a sdga ni skickar daliga skinnjackor vad &r det
for xxx

L1: Min kund accepterar inte godkanner inte den har varan
en skinnjacka for femtusen ska inte ga sonder har pa insidan
a det accepterar inte jag som butik jag vill inte salja daliga
varor till mina kunder men det ar alltsa de som men den
striden far butiken ta butiken ska avgdra om kunden har réatt
till reklamation inte tillverkaren egentligen

E: hur lange hur lange kan man gora en reklamation(?)

L1: tre ar

E: ok

E: under tre ar

L1: inom tre ar.

E: inom

L1: under tre ars tid sa galler sa galler konsumentkoplagen
och konsumenttjanstlagen.



65
66
67
68

69
70
71
72
73

74
75
76

77
78
79

80
81

37
E: &h xxx

L1: vi har ett ganska bra skydd kan man sdga

E sa viska vara

E: tio (?) om jag koper en jacka till exempel..jag har ratt..har
jag ratt tio ar (?)

L1: tre ar

E: tre ar

L2: men da beror det pa vad du har gjort under dom tre aren.
E: det beror pa priset

L1: precis..dh vi ska gora sahar (skriver pa tavlan) det
viktiga att komma ihag &r

E: om det ar sa alla butiker gar till konkurs

L1: na darfor att felet maste vara ett tillverkningsfel

L2: det maste vara produkten som ar dalig kvalite. Det &r
inte s& om ahmed har kopt en jacka och sen &r han ute han
anvander den i tre ar eller i tva ar & han

L1: varje dag

L2: varje dag

L1: han gar till jobbet i regn i rusk i sno i alla vader du kan
tdnka dig

L2: ibland kliar det pa ryggen da stannar han och gor sa har

Elever: skratt

Har ser vi alltsd hur eleven genom sin berittelse baserad pa egna
erfarenheter som kund vill f4 en bekriftelse pd att hon forstatt
begreppets innebord. Hon gor ansprdk pd talutrymme genom att sdga

991,90

”jag har en frdga bara”. Efter ett ”ja” frdn L1 som ddrmed ldmnar 6ver
ordet berittar hon sin historia (tur 3). Hon avslutar med fragan om detta
ar att betrakta som reklamation. Spraklararen (L2) bekréftar att s& ar
fallet 1 tur 4 och dmnesldraren (L1) 1 tur 5. Har hade samtalet kunnat
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fortsdtta med en foljdfraga eller med ett ldrarinitiativ kring ett nytt
tema, men eleven kommenterar sitt eget yttrande med att sdga att jackan
var av délig kvalité. Bdda lararna bekriftar hennes &sikt. Men ldrarna
slapper inte elevens inldgg utan sprakldraren signalerar genom
metakommentaren 1 tur 9 och genom att ga fram till tavlan och skriva
’Samiras mans skinnjacka’ att man kan drdja sig kvar vid exemplet.
Amnesliraren (L1), som fatt lite betinketid, hakar pd nir han ser
mojligheten att koppla berittelsen till ett kunskapsinnehdll vilket
presenteras i tur 12 och 14. L2 ritar nu en bild av skinnjackan p4 tavlan
for att konkretisera dnnu mer och hon fragar eleven vad hennes man
heter. I en forhandling pa tio turer (tur 28-37) som involverar flera olika
elever men inte ger nagot svar pa fragan (eftersom eleven inte vill sdga
vad han heter) kommer man fram till ”Samiras anonyme man”. Samiras
mans skinnjacka ar nu utgangspunkten for det resonemang som stracker
sig frdn tur 38 till 67 inom vilket begreppet reklamation fortydligas,
fordjupas och problematiseras. I tur 68 introduceras genom ett
elevinitiativ, ett nytt exempel, en annan jacka, och precis som Samira
gjorde s knyter eleven frigan till sig sjilv (tur 68). Aterigen fingas
exemplet upp av ldrarna men nu inleds inte ndgon omfattande
forhandling, utan samtalet rundas av, ordet kvalité ndmns igen och
lararna avslutar med att illustrera begreppet ’tillverkningsfel’ genom att
visa motsatsen och gestalta hur Ahmed hanterar sin jacka pa ett sitt som
inte ger ritt till reklamation. Gestaltningen vacker munterhet i gruppen.

Denna véxelverkan mellan teoretiskt stoff och berittelse utifrdn
erfarenheter fran ett kundperspektiv karakteriserar den fOrsta
ramberittelsen. Eleverna bidrar med berittelser som handlar om
vaskkop och mikrovagsugnar och hur reklamationer 16sts med eller utan
kvitton. Vid ett tillfille tar en elev initiativ till en berittelse som en
annan elev har upplevt. Han ldmnar raskt 6ver ordet till den andra
eleven sd att hon kan berédtta vidare vilket hon ocksd gor. Det ar inte
bara elevernas erfarenheter som &ar utgadngspunkten utan &ven
sprikldraren bidrar med egna erfarenheter. P4 detta sitt illustreras och
forhandlas begreppen ’reklamation’, ’byte’, 6ppet kop’ och ’dterkdp’
genom en vixelverkan mellan berittelser och mer faktabetonade avsnitt
och 1 samverkan mellan l4rarna och gruppen.

Detta ar ett exempel pa hur ldrarna pa ett lyhort sitt fangar upp
elevernas levda erfarenheter och inkorporerar dessa i lektionen for att
konkretisera teoretiska begrepp. Eleverna bidrag dr med och styr
lektionens forlopp. Vixelverkan mellan teoretiska perspektiv och
konkreta exempel védxer fram genom samarbetet mellan ldrarna och
mellan ldrarna och eleverna. Eleverna ér 1 hogsta grad involverade.
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6.4 Ramberittelse 2

Ramberittelse 2 som startar efter rasten under passets andra del ar av
delvis annan karaktéir dn den forsta. Om forsta delen har fokuserat mer
pa fakta och mer tekniska aspekter knutna till begreppen sé dr den andra
delen tydligare inriktad pd séljaren och hur denne hanterar en missndjd
kund 1 butiken. Lektionen efter rast borjar med sméprat men ganska
snart signalerar &mnesldraren explicit att det dr dags att borja. Dérefter
introduceras den nya ramberittelsen som knyter an till den forra, men
denna ging har interaktionen en tydlig problemlosningskaraktir och
kunskapen om “vad man goér och vad man sdger nir man moéter en
missndjd kund” forhandlas fram. Ldrarna samarbetar dterigen under
berittelsens gang och bada bidrar till ramberittelsens konturer &ven om
det dr &mnesldraren som tar initiativ till berdttelsens innehall.

Exempel 3 Introduktion av ramberdattelse 2

1 L1: sa vi tanker 0ss en situation

paus

L1: eeeh

L2: med vem(?)...och vad(?)

L1: med vem som helst...1 en butik

L1: eeh...vad ska vi salja for nagonting(?)

L1: anette...hon koper alltid dyra saker

L1: jaa...mm mm..hon handlar dyrt anette

L2: hon tycker om affarer som...pams parfymeri..och
E: dallas

L2: nk kanske nk nk

L2 : haha..stamkund... hon har det svarta nk kortet..ehh
L2 : vip-kortet
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13 L1: precis precis...eeh...sd anette kommer som

vanligt...till nk..haha...ska ut och shoppa
litegrann...eeh...fast det funkar inte alls 1 var diskussion.

14 L2 : ndhe ndhe

15 L1 : utan anette har varit och shoppat

16 L2: anette har kdpt nya stovlar

17 L1:mm

18 L2 :mm

19 L1: men dom hér stévlarna har inte funkat som Anette hade

tankt...eeh dom uppfyller inte hennes krav och uppfyller

inte hennes forvéntningar...de var riktigt dyra...svindyra

faktiskt
20 L2 : vilket mérke var det(?)
21 L1 : ehh...det vaaaar...prada
22 L2: prada

I den har sekvensen ser man att ramberittelsen inte ar detaljplanerad i
forvig och att den kommer till genom ett samarbete. Amnesliraren
signalerar med sitt “eeeh” (tur 2) att berittelsen inte finns fardig 1
huvudet och spriklédraren stiller frigor som gor det mojligt for L1 att
komma vidare. Han véljer att endast lyfta fram butikskontexten och
vinder sig sedan till gruppen med frdgan “vad ska vi sdlja for
nagonting?” 1 tur 5. Innan ndgon hinner svara fyller sprakldraren (L1)
pa med detaljer och inte forrdn 1 tur 9 kommer ett kort elevinligg som
dock inte fangas upp. Lérarna fortsitter sedan sitt samarbete kring
ramberittelsen som tar en ovintad vandning 1 tur 13 nir &mnesldraren
konstaterar att den 1 nuvarande form inte fungerar for lektionens syfte.
Genom att byta tempus fran “ska ut och shoppa” till ’har varit ute och
shoppat” kan man 4nd4 fortsétta pa den inslagna vigen. Turerna mellan
lararna dr korta och de samarbetar kring att gora berdttelsen mer
detaljerad och levande, vilket signaleras med samforstdndssignaler som
‘precis’ och 'mm’. Den hir ramberittelsen bildar fond till den del av
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lektionen som handlar om vad man séger och vad man gor ndr man
moter en missndjd kund och det dr hir som bdde elever och ldrare
genom gestaltande sekvenser gor en ansats att kliva in och ur de roller,
”larare” och “elev”, som klassrumskontexten tar for given.

6.4.1 En missnojd kund — vad man séiger och vad man gor

Rollspel har som tidigare ndmnts anvénts vid tidigare lektionstillfdllen.
Under den hér delen av lektionen finns flera episoder nér ldrarna genom
rost, betoning, kroppssprdk och mimik gestaltar siljare eller kund.
Dessa sekvenser dr integrerade i1 samtalet och paborjas eller avslutas
utan explicit markering, de ingér som ett naturligt inslag 1 samtalet. Har
ar ett exempel da ldrarna levandegor motet mellan tva vaninnor.

Exempel 4 Vilka snygga stovlar

1 L1: pradastovlar har hon kopt...ech...och ndr Anette koper
sina pradastovlar haha..da vill hon ha..(klapp) vad hon
betalar for...hon vill ha hog kvalité..hon vill att hennes

kompis kanske ska saga

2 L2: ahhhh

3 L1: men anette..vilka snygga stovlar..var har du kopt
dom(?)

4 L2: var har du kopt dom(?)

5 L1: eeh

Det kan ndrmast liknas vid teater och i tur 3 ldmnar dmnesldraren sin
situerade identitet och gestaltar kundens vidninna med repliken “men
Anette, vilka snygga stovlar, var har du kopt dom?” Oftast ar det
lararna som gestaltar, men det forekommer négra korta episoder dir
dven eleverna gar in och tar repliker som kund eller sdljare. Under
lektionens andra del sker en fordndring 1 hur eleverna orienterar sig mot
identiteterna kund respektive siljare. Under forsta delen, nér de centrala
begreppen ska forklaras och forankras, knyter eleverna an till sina egna
erfarenheter och identifierar sig dd 1 huvudsak med kunden (som vi sig
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1 exemplet med skinnjackan), men under lektionens andra halva, som
pa ett mer pragmatiskt sdtt handlar om vad man sidger och vad man gor
nidr en kund vill reklamera, s& sker det en fOrdndring och
sdljarperspektivet framtrader tydligare.

Foljande episod &r ett exempel pa interaktion som ndrmar sig
gestaltning men denna gang med bade en berittarrost (tur 4 och 8) och
regianvisningar (tur 3 och 9). Vi kommer in ndr man i klassen
diskuterar hur man kan hantera en kund som kommer tillbaka ytterligare
en gdng och som om mojligt 4r 4nnu mer upprord.

Exempel 5 Hon ska saga nu?

1 L: precis
2 L2: eller vad kan jag hjalpa dig med(?)
3 L1: vad kan jag hjalpa dig med...trevligt..leende..och

6dmjukt..och nu borjar anette
4 L2: anette &r fortfarande arg

L1: jo du minsann..ja

paus

6 L1: jag ska beratta for dig vad du ska hjélpa mig med..hah..
precis..dom har vill jag 1amna tillbaks

7 L2: dom har kdpte jag for tva veckor sen xxx

8 L1: hon beréttar sin historia om hur klacken har gatt sonder

hur ingen av hennes vénner tycker att dom e fina...de var
inte vad hon véntat sig nér hon kdpte dehéar pradastdvlarna
9 L2: n&&..det har sdger hon med bestadmd rost..ganska

ssnabbt..taal tempo..a hastighet

10 L1: precis...vildigt tydligt missnd;t
11 E: hon ska s&ga nu(?)
12 L2: vad sager hon da(?)

13 L1: vad ska ahmed da(?)
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14 Elev: ta det luuuugnt

15 L2: ta det luugnt ta det luugnt lilla van
16 Elever: skratt

17 L1: tror ni att det kommer att funka(?)
18 L2: ta det luuugnt hjartat

19 L1: naa

20 L2: naa

I den hdr sekvensen gestaltas butikssdljaren och den upprorda kunden.
Rollerna dr inte fasta utan bada ldrarna och en elev samarbetar genom
att omvéxlande ta siljar- eller kundrepliker. I tur 14 kommer elevens
sdljarreplik som upprepas och byggs ut av spréklédraren i tur 15 och 18.
Det ar &mneslararen (L1) som bidrar med mer detaljer men det ar ocksé
han som bryter rollspelet och genom att stdlla metafragan “tror ni att det
kommer att funka”. Diarmed ar man tillbaka 1 klassrummet och
lektionens centrala tema: hur man som séljare hanterar en missnojd
kund. Det hir resonemanget knyter an till den andra ramberittelsens ena
tema som &r vad man ska sdga till en kund som vill reklamera en vara.

6.4.2 Vad betyder solklar?

Flera sekvenser som lyfts fram tidigare har pi ett eller annat sitt handlat
om samarbete eller forhandling mellan ldrarna eller ldrarna och
eleverna. I det hiar exemplet, som dr himtat ur en sekvens som handlar
om ramberittelsens andra tema, vad man gér med en missndjd kund, fér
vi se hur en betydelseférhandling initieras av sprakliararen (L2), och
anvands for att lyfta fram en spraklig aspekt.

Exempel 6 Solklar

1 L1: jo det kommer vi strax till eeh...i den fjarde fasen
sa..fokuserar vi pa att 16sa problemet..alltsa vad kan jag som
saljare..nu..hur kan jag méta dig..som kund..vad kan jag

gora for dig jo..jag kan borja titta pa stovelen...borja titt



44
borja hora hur hande det har exakt vad ar det som ar

fel..och sa vidare och sp vidare..ehh...och i slutandan om jag

bedomer da..som..saljare..att ja det har ar en solklar

reklamation
2 L2: solklar(?)
3 L1: da sédger jag det...solklar
4 L2: solklart(?)
5 E: solklar
6 L2: sjalvklart
7 L1: sjalvklart
8 L2: det &ren
9 E: som solen
10 L1: uppenbar
11 L2: ja uppenbar
12 L1: ja klar som solen..precis..solklart..ja klart som solen
13 L2: det gar inte att ifragasatta det har ar en reklamation
14 L1: ja
15 L2: mm
6.4.3 Siicken knyts ihop

I slutet av lektionen ar det dags att aterknyta till lararnas kommentar “vi
vet vad vi ska prata om men inte hur vi ska komma dit”. Mélet med
lektionen enligt ldrarna var dels att ldra sig hur man behaller en no6jd
kund, alltsd hur man agerar som séljare efter avslutat kop, dels att fa
kunskap om “vad man gor och vad man sdger” ndr man mdter en
missndjd kund som vill reklamera. Léirarna vill alltsa att eleverna ska
kunna ta ett tydligt sdljarperspektiv i situationer som ror reklamation.
De ska inte tinka som kunder utan som siljare eller butiksédgare.
Léararna avslutar lektionen pa foljande sétt:
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Exempel 6 Lektionen sammanfattas

A W DN B

10

11

12
13

14

L1: det &r billigare for butiken

E: billigare

L1: att ge en extra vara istdllet for pengar...varfor da(?)

E: darfor att de den har varan...som vi har det ar...de ar
vérdet ar inte sa mycket som presentkortet
eller...eller..prisavdraget..det dr inte

L1: precis..vi kan alltsa ge en vara for tusen kronor.. .eller
ge ett prisavdrag pé tusen kronor...prisavdraget blir
dyrare...darfor att..om vi gor ett prisavdrag sa drar vi tusen
kronor fran det totala varuvéardet...om vi ger en extra
vara...den kanske vi har kopt in...inkopspriset &r tre hundra
L2: det ar billigt

L1: forsédljningspris tusen...vi har betalt trehundra kronor
men kunden tror och kanner att jag fatt en vara for tusen
kronor...och det kostar 0ss trehundra.. ingenting

L2: det hér ar billigast for butiken

L1: precis

paus

L1: sahar maste ni alltsa..tdnka pa...att alla alternativ &r bra
for kunden...men det har alternativet &r bast for butiken

L2: och det ar darfoér..om ni startar en egen..eller har en egen
butik...saaa blir ni fattiga..om ni hela tiden erbjuder

L1: rabatt

L2: sanker priset..eller har rabatt.. ni maste hela tiden tanka
pa foretagsekonomin ocksa

L1: precis
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15 E: inte bara pa service(?)

16 L2: inte bara pa service

17 L1: inte bara pa service

18 L2: utan en bra balans mellan service och ekonomi

19 L1: for rabatt &r inte service haha..det ar bara dumt..brukar

jag siga..eehhh...ni..men ni maste tanka pa.. att det ska ga

runt..ocksa

Amnesliraren (L1) och sprakliraren (L2) sammanfattar tillsammans
dagens lektion och begreppet reklamation diskuteras nu utifrin vad som
ar bast for butiken. Har dr perspektivet inte ldngre kundens utan
sdljarens och butiksdgarens och aterigen anvander ldraren (L1) ett
kollektivt, inkluderande vi” (tur 5) ndr han vander sig till gruppen.
Spréklédraren (L2) orienterar sig 1 sitt yttrande 1 tur 10 inte till elevrollen
1 klassrummet utan till sédljaren/butiksdgaren, och detta ar ett bra
exempel pa det perspektivskifte som skett under lektionen. Eleverna har
bytt kundperspektivet mot séljarperspektivet och identiteten som elev ar
inte sd cementerad 1 diskursen. Att man knyter lektionsinnehéllet till en
kontext utanfor klassrummet som man ocksd gestaltar, och att
klassrumsklimatet synliggdér och tilliter en glidning mellan fasta
identitetsstrukturer kan bidra till det .

Det kan ocksa vara virt att notera IRU-sekvensen 1 tur 3, 4 och 5
eftersom det dr ett exempel pa en IRU-sekvens dér elevens svar 1 tur 4
blir utgdngspunkten for ett ldngre efterfoljande resonemang som
ytterligare utvecklar och poédngterar innehallet 1 svaret.

6.4.4 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan man sdga att dubbellektionens Overgripande
tema byggs upp med hjilp av tvd ramberittelser som utvecklas under
lektionens gang genom ett samarbete mellan ldrarna och eleverna.
Amnesliraren driver lektionen framdt och stir for det dvergripande
dmnesteoretiska innehdllet. Sprékldraren dr foljsam och bidrar med
kommenterar, konkreta exempel och beréttelser som illustrerar centrala
teoretiska begrepp. De dr bada lyhorda gentemot eleverna och anvéander
deras vardagsberittelser som utgdngspunkt for de teoretiska
resonemangen.
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Den forsta ramberittelsen anvinds 1 huvudsak for att forklara och
etablera begrepp relaterade till reklamation. Det sker genom
forhandling dir elevernas personliga erfarenheter har stor betydelse och
anviands for att illustrera de teoretiska aspekterna av begreppen.
Elevernas berittelser fir ta plats. Aven sprikliraren bidrar med
personliga erfarenheter.

Den andra ramberittelsen dr av problemldsningskaraktir. En kontext
och ett problem mélas upp och alla bidrar med forslag pa hur man kan
16sa problemet. Lirarna lotsar eleverna fram till en 16sning. Under den
hiar delen av lektionen synliggdrs identiteter utanfor skolkontexten
genom inslag av gestaltning. Genom gestaltande sekvenser fér eleverna
konkreta exempel pd vad man kan sdga nidr man mdter en missndjd
kund. Pa detta sitt forhandlas kunskapen fram om vad man gér och vad
man sdager.

7. Analys

I det hir avsnittet kommer jag att analysera hur de tva lararna samverkar
med eleverna 1 klassrummet men ocksa titta ndrmare pa hur detta
samarbete kan paverka interaktionen i klassrummet. Avslutningsvis
resonerar jag kring hur interaktionen kan bidra till sprikutveckling.

7.1 Vad gor lararna?

Lararna samarbetar intensivt genom muntlig kommunikation med
varandra men ocksd med eleverna for att driva lektionen framét mot det
tankta malet. De dr bida Gverrens om maélet (att eleverna ska fi insikter
och kunskaper om hur man behéller en ndjd kund efter avslutat kop)
men de har inte detaljplanerat lektionen utan litar pa att de kommer dit
genom samarbetet 1 klassrummet. En stencil och ett OH-blad finns som
stod men det dr genom muntlig interaktion och framforallt genom
forhandling av betydelse som kunskapen ska befdstas. Elevernas
personliga berittelser frdn livet utanfér skolan &r viktiga inslag i
lektionen och bidrar med stoff som anvidnds for att forklara och
problematisera centrala begrepp.

Den muntliga interaktionen ar viktig i alla klassrum och den kan
anvandas pa olika sdtt och 1 olika syften. Den kan bidra till att
kontrollera diskursen, som IRU-strukturen kan vara ett exempel pa
(Cazden 1988:54) eller bidra till att befédsta repertoaren av mojliga
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talhandlingar 1 elevrollen som Yang (2008:4) pépekar. Men den
muntliga interaktionen kan ocksd anvédndas for att bidra till en mer
oppen klassrumsdiskurs med storre rorelsefrihet for klassrummets
aktorer pd sé sitt att eleverna far mojligheten att gora ansprik pa att
vara mer dn bara elever (Richards 2006:70) och ddarmed hivda sin rétt
att bidra med erfarenheter och stoff till undervisningen. Om lérarna &r
lyhorda och fingar upp dessa initiativ finns forutséttningar for eleverna
att péverka lektionens innehdll och struktur. Nir s sker utmanas
lararens dominans 1 klassrummet vilket 1 sin tur kan mgjliggéra en
fordndrad interaktionsstruktur i1 klassrummet (van Lier 1994, Baynham
2006:25). Nir samtalet inte bara styrs av ldrarna kan
interaktionsstrukturen far inslag av interaktionsmonster béde frén
informella och formella miljéer. Van Lier (1994) pekar pa det
informella samtalets Omsesidighet och symmetriska drag och menar att
just detta bidrar till en stimulerande lirandemilj6. Dessa drag breddar
ocksa den sprékliga repertoaren i klassrummet vilket i sin tur kan 6ka
mojligheterna for eleverna att dven fa syn pa de sociala spelregler for
samtal som finns 1 mélspraket (Takahashi m.fl. 2000:141) vilket 4r nog
sd viktigt 1 socialiseringsprocessen in i det nya sprdket och kanske
sarskilt viktigt for blivande butikssdljare som ska kunna hantera
specifika typer av kommunikativa situationer som en del av yrkesrollen.

Larande sker 1 sker 1 spanningsfaltet mellan det redan bekanta och det
nya (van Lier 1994) och om ldrarna vagar vara lyhorda och finga upp
elevernas initiativ kan de gora pedagogik av elevernas levda
erfarenheter, viva in dessa 1 undervisningen och anvéinda samtalet bade
for sprak- och kunskapsutveckling genom att omvixlande fokusera pa
fakta och det sprakliga uttrycket. Aven Baynham (2006:37) visar att
lararnas lyhordhet och vilja att spontant slippa in eleverna skapar
mojligheter for interaktion som gynnar savdl sprdk- som
kunskapsutveckling. Nér deras erfarenheter tas in som viktiga element 1
undervisningen skapas en koppling mellan skolkontexten och virlden
utanfor. Eleverna blir aktiva subjekt nir lararna pd ett lyhort sitt fingar
upp deras inldgg och samtalet mellan dem blir pa riktigt” med genuina
frigor och svar. Detta, menar Nystrand (1997:8) och lutar sig mot
Bakhtins syn péd dialogen, kénnetecknar dialogiskt organiserad
klassrumsinteraktion. Kunskap, menar Nystrand, skapas genom
interaktion mellan individerna och kéllan till kunskap finns inte bara i
bocker eller hos liraren utan ocksd i1 de erfarenheter som eleverna bér
med sig in 1 klassrummet. Potentialen for kunskapsutveckling finns
alltsi 1 dialogen och 1 hur elevernas yttranden védvs in 1
klassrumsdiskursen.
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Fragan dr om tvaldrarsystemet bidrar till att skapa gynnsamma
forutsittningar for en mer uppluckrad undervisningsstruktur genom att
lararna, stirkta av varandra, végar Oppna upp klassrummet for
elevinitiativ och ta tillvara dessa for att skapa tillfallen till larande.
Mina resultat visar att det kan vara mgjligt. Jag kommer nu att ga in pa
faktorer som kan bidra till ett samarbetsinriktat klassrumsklimat.

7.2 Siardrag i interaktionen

Under den hir rubriken kommer jag att lyfta fram och analysera de
sdrdrag 1 interaktionen som framkommit i studien.

7.2.1 Tvalirarklassrummets verbala samarbete

I de sekvenser som beskrivs 1 kapitel 6 ser vi hur virlden utanfor blir
pataglig och hur klassrumsklimatet blir mer jdmbordigt nér elevernas
beréttelser blir en viktig del av undervisningen. Tv4 ldrare i samma
klassrum som é&r trygga 1 sin ldrarroll, sin &mneskompetens men ocksa
med varandra kan ocksd hjilpas &t att uppfatta signaler fran
elevgruppen, bromsa tempot eller inleda forhandlingssekvenser. De far
ett bredare uppmairksamhetsomrade (Richard & Lockhart 1994:138ff)
och hinner uppmérksamma fler elever vilket kan bidra till att involvera
fler elever interaktionen. De tva ldrarnas interaktion mdjliggor en storre
variation av samtalsstrukturer eftersom de pratar bdde med varandra och
1 ett flode tillsammans 1 kommunikation riktad mot eleverna. Vi har sett
exempel pd hur de 1 princip bildar ett flode av ord genom att g in och
ut ur varandras turer utan att det uppfattas som avbrott och hur det
dirmed blir ett annat samtalsmdnster @n 1 klassrum med bara en léarare.
Samarbetet mellan ldrarna ar synligt inte bara i planeringen av stoffet
och det delade perspektivet mellan sprdk och dmne utan dven i sjdlva
interaktionen mellan lararna. Séllan behdller en av ldrarna ordet en
langre stund och séllan ér fokus bara riktat mot spréket eller &mnet.
Vixlingen mellan perspektiv och tv lararroster kan gora det littare
dven for eleverna att komma in i samtalet, de véntar séllan pa att fa
ordet utan gér in 1 samtalet pd samma sitt som lararna gor. Detta sker
framforallt 1 lektionens andra del som inte &r lika mycket
faktaorienterad som den forsta delen. Asymmetrin mellan klassrummets
aktorer kan minska nir elevernas berittelser utgor viktiga bidrag som
fangas upp och anvénds 1 pedagogiskt syfte. Samtalsmonstret dr bade
ett tecken pd och en bidragande faktor till detta. Interaktionssekvenser
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som pa detta sitt engagerar och involverar eleverna illustrerar det
som Baynham (2006:37) bendmner agency’’.

7.2.2 Variation i samtalsstrukturen

Den dialogiska samtalsstrukturen dominerar som vi har sett i
klassrummet. Dialogen mellan ldrarna &r en dialog i1 egentlig mening,
det vill sdga ett samtal mellan tva parter som i samforstaind och med ett
gemensamt kommunikativt mal omviaxlande gér in med yttranden. Men
dialogen 1 det hér klassrummet tar sig ocksa en annan form. Det sker nér
lararna inte vénder sig till varandra utan till gruppen. Da liknar samtalet
stundtals monologisk samtalsstruktur genom att ldrarna behaller ordet
under en langre tid for att formulera en sammanhéngande tanke, men de
gor det tillsammans genom ett nidra samarbete i omvéxlande turer och
de ger varandra samforstindssignaler och samtalsstod precis som 1 ett
informellt samtal. Eleverna far alltsi hora en ldrarmonolog med
karakteristiska drag fran dialogisk samtalsstruktur och man kan anta att
om detta som en bieffekt ger eleverna insikter 1 och monster for
malsprakets sociala spelregler. Takahashi mfl (2000:4) pipekar att
eleverna 1 klassrummet dven lar sig lararens interaktionsmonster, vilket
1 denna kontext kan innebdra en ytterligare en dimension inriktad pa
informella samtal och kundsamtal som inte 4r mojlig 1 klassrum med en
larare.

[ tvaldrarklassrummet finns dessutom en storre variation i
interaktionen dn 1 klassrum med bara en ldrare eftersom samtal
modifieras efter samtalspartnern (Chaudron 1986:95ff) och det hér finns
fler mojliga mottagare. I varje klassrum kan en ldrare prata med en, flera
eller alla elever, men 1 det har klassrummet ocksd med en kollega, som 1
detta fall dessutom &r ytterligare en modersmaélstalare. 1 alla typer av
dialogiskt orienterade samtal modifieras spraket efter samtalspartnern,
vilket 1 klassklassrummet kan innebdra sd kallat teacher talk
(Hakansson 1987:124, Lynch 1996:6). 1 det hiar klassrummet pratar
lararna bade med varandra och med eleverna och nér de pratar med
varandra modifierar de inte sitt sprak pa samma sitt som nir de talar
med eleverna eftersom bada dr modersmalstalare. Det kan ge en storre
spraklig variation men ocksd en varierad vokabulédr. Lararmonologen sé
som den beskrivs av Wedin (2008) dr inte ett dominerande inslag under
lektionen men forekommer 1 de mer faktabetonade avsnitten under
lektionens forsta del. Lararmonologen fyller, precis som Wedin
papekar, en funktion genom att den introducerar eleverna i ett mer
kontextobundet skolsprék. Viéxlingen 1 larfokus mellan sprk och d&mne
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kan dessutom synliggora skillnaderna 1 hur man pratar om
sprakrelaterade frdgor och hur man pratar nar man ska redogodra for
fakta inom ett &mne.

Interaktionen bestdr av inslag av berittande sekvenser som féngas
upp nédr de dyker upp, inkorporeras i lektionen och anvinds i ett
pedagogiskt syfte. De utvecklar spraket genom att de ger eleverna
mojligheten att 1 ldngre turer lyfta in sina egna erfarenheter.
Berittelserna dr konkreta och knutna till elevernas erfarenheter och
upplevelser men de kopplas till ett mer abstrakt &mnesinnehall.

7.2.3 Fa IRU-strukturer

[IRU-strukturer, som karakteriseras av sin fasta struktur och sin férméga
att priagla klassrumsdiskursen, férekommer 1 materialet men 1 begrénsad
omfattning. Samtalsmonstret 1 klassrummet dr som vi sett mer varierat,
med inslag av drag som é&r typiska for informella samtal. Informella
samtal priaglas av att talarna har en symmetrisk relation och gemensamt
ansvar for innehéllet och den 6msesidiga forstelsen. Ett typiskt drag ar
att man griper in 1 varandras yttranden vilket framforallt ldrarnas
interaktion visar prov pd. Turerna ar i1 regel komplexa, vilket kan bero
bade pa lektionens forhéllandevis fria planering och de
samtalsstrukturer som detta for med sig. Lektionen foljer inte nédgon
larobok och styrs inte av 6vningsuppgifter utan av det stoff som dyker
upp pa lararnas och elevernas initiativ.

Léararna stiller dirmed inte s manga testfragor/kontrollfragor och de
frdgor som stills kan séllan besvaras med ett ja eller ett nej. Framforallt
1 lektionens andra del blir detta tydligt, den del som har en tydligare
problemldsningskaraktir och handlar om vad man gor och vad man
sdger till en missndjd kund. Ibland stéller ndgon av lararna en fraga om
vad ett visst ord betyder, men frdgan leder inte till korta svar utan
utloser snarare en langre forhandling som stracker sig over flera turer. I
exempel 6 sdg vi hur en IRU-sekvens, genom en Oppen fréga, ger
mojligheter till sprikanvdndning, precis som Nystrand (1997:20)
papekar att IRU-sekvenser faktiskt kan gora, om de anvédnds pd ett
dialogiskt sitt. Under lektionen dr ordens betydelse och elevernas
kommunikativa kompetens i fokus och inte de grammatiska aspekterna
vilket hade kunnat bidra till kortare [IRU-sekvenser.

Aven Boyd och Maloof (2000:164) som tittat nirmare pid IRU-
strukturer 1 ett andraspriaksperspektiv och som menar att det visserligen
finns fordelar med IRU for att kunna fokusera pd vissa aspekter av
spraket, framforallt for nyborjare, pédpekar att denna struktur ar
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begrinsande och betonar att eleverna maste involveras 1
meningsbyggande forhandling.

En viktig komponent 1 lektionen &r elevernas erfarenheter och
inslagen av rollspel. De kan, som Richards (2006:69) visar, skapa
forutsittningar for rorliga identiteter 1 klassrummet och darmed utmana
spraket. IRU-strukturen har en tendens att lasa aktorerna i rollerna som
larare/elev, medan en rorelse mellan de tre identitetsnivaerna som han
beskriver kan bidra till att luckra upp monstret och gora att eleverna
investerar mer 1 samtalet, vilket ger ldngre turer. De ldngre turerna
utmanar elevernas sprakformdga och gynnar sprakutveckling om de
tillats och fangas upp av lararna.

Lirarna foljer upp elevernas responser under lektionen och de har
ocksd en central betydelse for hur lektionen utvecklas. Nystrand
(1997:25-9) skiljer pa lararledda klassrumssamtal och dialogiska samtal
och pekar pa att den avgdrande skillnaden inte &r nérvaron eller
frinvaron av IRU-strukturer utan hur elevernas svar foljs upp. Nar
frdgorna dr av Oppen karaktir, blir responserna fran eleverna fler och
nir eleverna dr delaktiga 1 hur lektionens tema utvecklas skapas
forutséttningar for dialogiska klassrumssamtal.

7.2.4 Forhandling

Forhandling av betydelse och form kan anvidndas som pedagogisk
resurs 1 klassrummet for att sédtta fokus pa sprakliga eller innehéllsliga
aspekter som behdver betonas eller lyftas fram (Gass &
Selinker1994:329-30).

[ det hir klassrummet initieras forhandlingen av bdde ldrare och
elever och den ér ett centralt och dterkommande inslag under lektionen.
Lektionens dubbla fokus pd sprak och &dmne, dir begrepp maste
forklaras ur bdde teoretiskt och sprikligt perspektiv, kan vara en
bidragande orsak till detta, men ocksa elevernas relativt 1aga sprakniva.
Det racker inte med enkla, korta forklaringar eller synonymer utan
forhandlingen ar en forutsittning for att uppnd forstielse av komplexa
begrepp och vardagliga uttryck som dyker upp under lektionen.

Ett sidrdrag under den hidr lektionen &r att Ildrarna inleder
forhandlingssekvenser nir de samtalar med varandra trots att det inte
foreligger ndgra kommunikativa problem dem emellan. Ett exempel pa
detta dr ndr sprikliararen (L1) vénder sig till dmnesldararen (L2) och
upprepar ordet “solklar” vilket utléser en forhandlingssekvens pd 13
turer. Lédraren har initierat forhandlingen darfor att hon har hunnit
uppfatta signaler fran eleverna om potentiella svarigheter eller for att
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hon utifrén sina erfarenheter av att undervisa andrasprakselever gor
en bedomning att det ofta finns problem med den hir typen av
metaforer och att det dr vért att stanna upp hir. Férhandlingen har alltsa
frimst som syfte att oka elevernas forstdelse av ord och begrepp och
fasta uppmarksamheten vid vissa speciella sprakliga aspekter. Denna
typ av forhandling ar mdjlig om det finns tva lirare 1 klassrummet som
ar villiga att lyfta fram bade teoretiska och sprékliga aspekter i
amnesundervisningen. Forhandlingssekvenser av det hir slaget bygger
pa samarbete och bidrar till att 16sa kommunikativa problem men
involverar ocksé liarare och elever 1 ett gemensamt kunskapsbyggande.
Forhandlingssekvenserna sitter fokus pa de sprakliga aspekterna av
damnesundervisningen och synliggor de bada ldrarnas perspektiv.
Forhandlingssekvenser mellan tvd modersmaélstalare dr inte s& vanliga
(Varonis & Gass 1985:71), generellt sett anvdnds andra strategier, men
hiar anvéands forhandlingen 1 huvudsak 1 pedagogiskt syfte och framst
till att belysa sprakliga aspekter. Genom forhandlingen signalerar
lararna att det sprakliga perspektivet ar viktigt.

Den Oppna atmosfiren 1 klassrummet, att ldrare och elever
gemensamt skapar lektionen, gor att eleverna bidrar till forhandlingar
som initieras av ldrarna for att 6ka forstaelsen av ord och begrepp.

7.3 Vad kan paverka sprikutvecklingen positivt?

Under den hdr rubriken diskuteras ndgra aspekter med
dubbelbemanningen som sirskilt kan tinkas fradmja sprédkutvecklingen 1
ett andraspréksperspektiv.

7.3.1 Interaktionen

Lektionen ar uppbyggd kring samtal och ett aktivt samspel mellan
larare och elever och ldrandet sker genom kommunikation och
interaktion. Kunskapen kring de centrala begreppen och hur man
omsatter dessa kunskaper 1 yrkesrelaterade kommunikativa situationer
forhandlas fram mellan ldrarna och eleverna under lektionens gang och
dven om ldrarna har det storsta talutrymmet ar elevernas bidrag
betydelsefulla inslag som oftast fingas upp och forvaltas av ldrarna.
Lektionens kognitivt krdvande innehdll forankras hos eleverna genom
att den knyts till en kontext de kinner till (butikens) for att sedan 2 ett
nytt perspektiv nidr man for in sdljarrollen 1 diskussionen.
Forhandlingssekvenserna dr en stor del av lektionen och bidrar till att
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paverka inflodet eftersom ldrarna dr lyhorda for det sprékliga
perspektivet och elevernas sprakniva.

Hur man ser pd ldrandet och mdjligheterna for sprakutveckling 1
interaktion beror pa teoretisk utgangspunkt. Sett ur Krashens (1982:61,
2009:81) kognitiva, mer individcentrerade teori med betoning pa
inflode, framfGrallt vikten av begripligt inflode (i+1), kan man sédga att
det 1 det hir klassrummet finns goda fOrutsittningar for
sprakutveckling. Lirarna samarbetar kring att anpassa sitt sprak efter
inldrarnas formaga och formedlar genom sin samarbetsanda en positiv
atmosfar som har forutsittningar att sdnka det affektiva filtret, vilket
Krashen menar dr en viktig forutséttning for larande. Samarbetsandan
och ldrarnas perspektiv pa bade spraket och d@mnet gor det mojligt att
aterkommande och som ett naturligt inslag under lektionen rikta fokus
mot bdde sprakets form och innehallssida vilket ur det hér perspektivet
gynnar sprakutvecklingen.

Ur ett mer interaktivt synsitt pd ldrandet kan man lyfta fram
forhandlingssekvensernas  betydelse  for  sprdkutvecklingen. 1
forhandlingssekvenserna dr bade ldrarna och eleverna aktiva och
samarbetar for att forstd varandra, och enligt Long (1995:451-2)
papekar sa ar det framforallt i sddana situationer som spréket hos
inldraren utvecklas. Inflodet hamnar genom forhandlingen pa rétt niva
for  inldraren samtidigt som sjalva interaktionen 1
forhandlingségonblicket gynnar sprakutvecklingen eftersom den 1 sig &r
en utmaning for inldraren. Olika former av aterkoppling frin
samtalspartnern bidrar till att fdsta uppmérksamhet pa sprékliga
aspekter vilket ocksd bidrar till att 6ka den lingvistiska kompetensen.
De talrika forhandlingssekvenserna som initieras av bade ldrare och
elever under lektionen gor att eleverna dr aktiva, men hir riktas deras
uppméirksamhet framst mot sprékets innehillssida och mindre ofta mot
form.

Bdde Krashens och Longs perspektiv bygger pd att
sprikutvecklingen framforallt gynnas av interaktion mellan
modersmalstalare och inldrare. I detta kan det finnas en inbyggd
asymmetri, en skillnad mellan experten och novisen som 1 sin tur kan
paverka interaktionsmonstret 1 klassrummet. IRU-strukturer som &r
vanliga 1 klassrum (Cazden 1988:53) ger visserligen forutsittningar for
begripligt inflode och aterkoppling men kan dven leda till begrdansad
interaktion som Boyd och Maloof (2000:164) pépekar. Teoretiska
perspektiv som for sprékutvecklingen betonar betydelsen av mer
symmetrisk interaktion pekar pd mojligheterna som finns i informella
samtalsstrukturer nidr de anvinds for pedagogiska dndamal(van Lier
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1994, Baynham 2006:38) Genom att 6ppna upp for elevernas initiativ
och livserfarenheter 1 klassrummet skapas mojligheter for interaktion
som bade engagerar och motiverar och utvecklar den sprékliga
kompetensen. De bdda lararna skapar sddana forutséttningar nér de
lyhort integrerar elevernas beréttelser 1 lektionen och anviander dessa for
att konkretisera abstrakta, teoretiska begrepp. Eleverna gir in med sina
erfarenheter och sitt sprak och utmanas nir de forsoker uttrycka sina
erfarenheter.

Interaktionen under den analyserade lektionen &r varierad med inslag
av olika samtalsstrukturer och korta IRU-strukturer forekommer
knappast. Just samtalet mellan tva lidrare kan bidra till att fora in en
form av informell samtalsstruktur i klassrummet som breddar diskursen
och Oppnar upp for andra deltagarstrukturer. Eleverna far forebilder for
hur man kan tala 1 informella miljéer och rollspelet bidrar dven till att
synliggora samtalsstrukturer 1 butikskontext mellan sdljare och kund.
Samtalsstrukturen innehaller drag som é&r karakteristiska for samtal i
informella miljder mellan jimbordiga samtalspartner som har samma
ritt att gd in 1 samtalet. Eleverna far monster for hur man gér in i
samtalet och hur man ger samtalsstod, hur man gor nir man inte forstir
och hur man gor nir man sédger fel eller inte gor sig forstddd. De fér
ocksd mgjlighet att sjdlva gé& in i1 samtal och testa, en form av
hypotestestande som bland annat Swain och Lapkin (2001:99) lyfter
fram som en viktig aspekt 1 sprdkutvecklingen. De bada ldrarnas
samarbete bidrar med spraklig variation, inte bara genom att de &r tva
eller séttet att tala pa utan ocksa genom den sprikliga repertoar som de
kan fora in 1 klassrummet.

Om man 1 undervisningen aktivt forsoker skapa samtalsstrukturer
som liknar samtal 1 informella miljéer kan man dessutom tanka sig att
det finns fler aktiva deltagare dn de som faktiskt hors. Ett samtal kan
pagd mellan fler individer 4n de som hors for stunden, tysta
samtalspartner som formulerar yttranden som inte sdgs ut hogt. Ohtas
(2001:12-14) &r inne pa det resonemanget néar hon diskuterar begreppet
inre tal “private speech” och menar att dven detta inre tal kan vara
sprikutvecklande. Genom den inre tysta aktiviteten kan inlararen testa
hypoteser och formulera svar som gynnar sprakutveckling dven utan
direkt dterkoppling. I det hiar sammanhanget kan man tinka sig att det
inre samtalet fir storre betydelse for sprakutvecklingen 4n om
klassrummet hade priglats av mer fasta IRU-strukturer. Man kan
spekulera 1 att eleverna, nér de tinker tillbaka pa lektionen, aterskapar
den delvis som just ett samtal och da har littare for att rekonstruera
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innehdllet och fortsidtta med en inre dialog som stricker sig utanfor
klassrummets fyra viggar.

Linell (1998:109) betonar att lyssnarens roll ofta underskattas 1
samtalet. Har kan man ténka sig att lyssnarens aktiva roll tillsammans
med Ohtas resonemang om det inre talets betydelse kan komplettera
interaktionsteorierna.

7.3.2 Rorliga identiteter utmanar

Eleverna ér involverade 1 resan mot malet och samarbetar med l4rarna
nir de bidrar med stoff och kommentarer frin livet utanfor skolan.
Séljarrollen och kundrollen dr ndrvarande 1 beréttelser och gestaltmng
under hela lektionen eftersom butikskontexten visualiseras i
interaktionen. I klassrummet finns séledes inte bara de mer sjilvklara
diskursiva eller situerade identiteterna utan &dven transportabla
identiteter (Richards 2006:59). Richards menar att mojligheten att
orientera sig mot olika identiteter paverkar interaktionsmonstret i
klassrummet vilket kan anvindas 1 pedagogiskt syfte for att gynna
sprakutvecklingen. Genom att skapa en tillditande miljo dér eleverna kan
prova sitt sprdk och fa aterkoppling, inte i forsta hand pa spréklig
korrekthet, utan pd den kommunikativa aspekten, kan man utmana
elevernas sprak och skapa en mer symmetrisk samtalsstruktur.

Denna rorlighet mellan identiteter mérks 1 klassrummet nér eleverna
talar utifrdn egna erfarenheter som kunder. Deras bidrag till
interaktionen gors inte utifrdn ett elevperspektiv utan ifrdn ett
kundperspektiv och de kan vidnda sig mot ldrarna som 1 sin tur talar
utifrdn sina erfarenheter som siljare. Lararna fingar upp identiteterna
och bejakar den transportabla identiteten nér de talar till eleverna och de
visar sjdlva prov pa transportabla identiteter i1 interaktionen, som
kollegor, amnesrepresentanter, kunder, sdljare och privatpersoner. Nar
eleverna kan ha andra identiteter 1 klassrummet kan det bidra till en
utveckling mot en mer symmetrisk klassrumsdiskurs. Rollspelet
forstarker mojligheten till transportabla identiteter och eleverna kan se
vad som hinder med interaktionen ndr man ror sig mellan identiteterna.
Eleverna far mgjligheten att flyta mellan diskursiv identitet och
transportabel identitet ndr de under lektonens andra del ”vad man séger
och vad man gor” uppmuntras att gestalta sdljaren. Transportabla
identiteter 1 det héar klassrummet anvinds alltsa 1 pedagogiskt syfte.

Lararna kan genom sitt samarbete 1 interaktionen bidra till en
stimulerande sprakmiljo for eleverna och skapa en storre bredd i det
sprakliga utbudet i1 klassrummet. En ldrare kan visa mojligheten med
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tranportabla identiteter och laborera med sin lararroll 1 forhallande till
sin lararkollega.

8. Avslutande diskussion

Hér foljer en avslutande diskussion som aterknyter till de 6vergripande
frigestédllningar som presenterades inledningsvis.

8.1 Dubbelbemanningen skapar mojligheter

Ar det mojligt att samarbetet och dynamiken mellan tvé lirare i
klassrummet kan skapa goda forutsittningar for en lyhord lararledd
undervisning?  Hur  pdverkar  samarbetet  mellan  ldrarna
interaktionsmonstret 1 klassrummet? P4 vilket sétt bidrar samarbetet och
interaktionsmonstret till elevernas sprakutveckling?

Den hir studien forsoker fanga det som hidnder ndr tvd lédrare
samarbetar dmnesovergripande 1 klassrummet och medvetet bygger
lektionen pa bidrag fran eleverna. Lektionen &r ldrarledd men drivs fram
av interaktionen och samarbetet mellan bade ldrare och elever. Jag
skulle vilja framhalla, delvis utifrdn egna erfarenheter men ocksd med
stod av analysen, att dynamiken som uppstédr nir tva larare samarbetar 1
klassrummet kan skapa en informell samtalsstruktur som har
forutséttningar att bidra till elevernas sprakutveckling.

Har ska jag forsoka belysa och diskutera de mest framtridande
fordelarna med dubbelbemanningen utifrdn de resultat som studien gett.

Studier har visat att ldrarens uppmarksamhetszon, trots goda
intentioner, ar begransad 1 klassrummet (Richards & Lockhart
1994:138ff), men nér tvéd larare samarbetar och delar pd ansvaret for
undervisningen kan uppmirksamhetszonen vidgas och fler elever kan
uppméirksammas. De tva ldrarna pratar inte samtidigt och medan den
ena pratar eller skriver pd tavlan kan den andra vénda sig mot eleverna
och hinna uppfatta signaler, dven mer subtila signaler i form av
viskningar, ansiktsuttryck eller kroppssprék, frdn gruppen. Dessa
signaler, som ar latta att missa for en ensam lédrare, kan fingas upp och
leda till att lararna justerar tempot, repeterar nagot avsnitt eller initierar
forhandlingar. Exempelvis sker detta ndr sprékldararen uppfattar att
ordet solklar ar problematiskt och initierar en forhandling av betydelse.
I detta ligger en dimension av lyhordhet som innebér att inte bara
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yttranden utan dven andra mer subtila signaler fdngas upp och
anvénds for att 0ka ldrandepotentialen.

Lararna kan ocksd pa ett unikt sitt samarbeta nir en elev forsoker
formulera sig och kanske vid det tillfdllet utmanar sin egen
sprakforméga. Under tiden som den ene lararen fortséatter att lyssna, kan
den andra gé in precis som en sufflos vid teatern och vid behov stotta
eleven med ord eller uttryck, for att pa sa sitt halla igang flédet och
samtidigt undvika kommunikativa problem. Detta dr en form av
stottning som inte bromsar kommunikationen pa samma sdtt som ldngre
forhandlingssekvenser kan gora (Varonis & Gass 1985:81). Det kan
ocksa bidra till att en osdker elev vigar gora sin rost hord 1 klassrummet
utan oro for att forlora ansiktet infor sina klasskamrater. Detta utflode,
stottat 1 Vygotskijs (se Sdljé 2000:123) anda, kan bidra till ett lagre
affektivt filter och ddrmed gynna sprakutveckling.

Lararna kan hjélpas it att hilla igdng samtalet 1 klassrummet. Det
finns alltid en samtalspartner som kan bidra med stoff eller fanga upp
en rod trdd om responsen frén eleverna skulle utebli och de kan hjilpas
at att kalibrera samtalet si att de hittar en svérighetsgrad som passar
men samtidigt utmanar. Vikten av utvecklande inflode lyfts fram 1 de
teorier som betonar interaktionens betydelse for sprakutvecklingen,
diribland Krashens (2009:81) och Long (1996:414). Spraket i
klassrummet kan ocksa bli mer varierat, tvdA modersmalstalare kan
anvinda hela sitt register och 1 sitt samspel synliggora badde sprakbruk
och sociala spelregler i malspraket, ndgot som automatiskt dr en del av
det som eleverna lir sig 1 klassrummet (Takahashi m.fl. 2000:141).
Eleverna fir en unik mojlighet att se och hora tvA modersmélstalare 1
samsprak som modifierar sitt sprak efter samtalspartnern pd andra sitt
an nér de talar med andrasprakstalare (Chaudron 1986:99ff).

Anda #r det kanske just i forhandlingssekvenserna som en stor del av
sprakutvecklingspotentialen 1 det dubbelbemannade klassrummet
ligger. I mitt material dr forhandlingssekvenserna langa och talrika och
det dr samarbetet mellan lararna som bidrar till detta. Eleverna har
sprakperspektivet aktuellt under hela lektionen, liksom ldrarna, och
forutom virdet av forhandling av betydelse for sprakutvecklingen fér
eleverna ocksd olika monster for hur man forhandlar. Att
sprakperspektivet dr sd ndrvarande i1 dmnesundervisningen gor det
ocksd mojligt att synliggora skolspriket och spréket i dmnet, dvs. de
amnesspecifika orden 1 dmnet Forsdljning och service. Sprékldraren
arbetar ocksd vidare med samma teman pé lektionerna 1 Sfi/svenska
som andrasprak, och kan da bade repetera, fordjupa och bygga pi
sprakkunskaperna.
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Spraket dr ett redskap for kommunikation och anvinds for att lata
flera roster komma till tals och for att gemensamt bygga kunskap, nagot
som betonas starkt i den sociokulturella synen pa larande (Siljo
2000:82ff). Klassrummet praglas av en funktionell spraksyn dar
budskapet dr viktigare dn formen. Stimningen dr varm och Oppen och
hela lektionen priglas av en samarbetsanda. Elevernas bidrag ar
betydelsefulla och anvénds i1 pedagogiskt syfte och ldrarna hjdlps at att
fanga upp elevernas bidrag och de hjilps at att bygga vidare pa det som
eleverna sidger. Det ér ett forhallningssitt som ger goda forutséttningar
for en ldrandemiljo som engagerar och dirmed utmanar sivél den
kognitiva formagan som sprékutvecklingen. Detta &r kdrnan i1 den
dialogiska klassrumsinteraktionen som Nystrand (1997) lyfter fram.
Elevernas kunskapsutveckling utmanas nér de fir mojligheter att gé in i
interaktionen pa egna villkor, utifrn egna erfarenheter och kunskaper
och inte 1 forsta hand utifrén kunskap som andra redan har formulerat
(van Lier 1994, Baynham 2006).

I detta ligger ocksé en aspekt av “empowerment”, ett begrepp som
anvdands inom kritisk pedagogisk teori for att uttrycka synen pi att
utbildning kan fordndra maktstrukturer till férman for dem som inte &r
sd privilegierade (Starfield 2004:140). D& ar identitetsperspektivet
viktigt eftersom vérdet i att fa synliggéra olika identiteter med
tillhorande kompetenser 1 klassrummet for att stirka individen inte ska
underskattas. Richards (2006) visar ocksa pa att det finns en potential
for sprakutveckling just hdr. I klassrummet finns flera mgjliga
identiteter ndrvarande och ldrarnas aktiva samarbete och lyhordhet
Oppnar upp for en unik mojlighet att synliggora olika identiteter och
mojligheten att 1 klassrummet orientera sig mot och aktivera identiteter
som dr forankrade utanfor klassrumsmiljon. Lararnas egen rorlighet
mellan identiteter synliggors som vi har sett 1 interaktionen ndr de
vixlar badda mellan att vara @mneslédrare och sprékldrare men dven talar
utifrdn sina erfarenheter som séljare. Lararna kommenterar och jamfor
sina erfarenheter fran branschen och nir de gor det sa diskuterar de
sdljarrollen utifrdn ett yrkesperspektiv. Men de finns ocksd 1
klassrummet med sina privata upplevelser precis som eleverna, de delar
med sig genom beréttelser utifrdn samma kundperspektiv som eleverna.
Denna rorlighet mellan identiteter ger forebilder och visar eleverna att
det ar mojligt att orientera sig mot olika identiteter 1 klassrummet.
Rorlighet mellan identiteter &r naturligtvis inte forbehdllen det
dubbelbemannade klassrummet, men héir dr den ett aterkommande
inslag som anvinds i ett pedagogiskt syfte.
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Tva ldrare 1 ett klassrum skulle kunna forstirka asymmetrin genom
att 6ka larardominansen i aktiviteterna och 1 interaktionen badda for
annu storre dominans av IRU-strukturer, men den analyserade lektionen
har drag som tycks peka pé att det ar tvart om. Klassrummet préglas av
en informell samtalsstruktur med f4 inslag av IRU-strukturer. Att det ar
tva ldrare 1 klassrummet som tillsammans med eleverna arbetar mot ett
gemensamt mal bidrar sidkert. Lararna 1 studien ser eleverna som aktiva
medskapare 1 det gemensamma kunskapsbygget, nér de pa ett lyhort satt
anviander elevernas bidrag pd sin vdg mot lektionens ldarandemaAl.
Lararna dr jaimbordiga 1 dialogen och kan ta turer pa samma villkor.
Sprék- och &dmnesperspektivet tycks ha samma tyngd och de
manifesteras 1 en stindig vidxelverkan. En sddan dialog kan fora in ett
visst mitt av symmetri i klassrummet och ndr ldrarna dessutom ar
lyhorda, bjuder in eleverna i samtalet och bygger vidare pa deras
yttranden, sa skapas en samtalsstruktur som inte praglas av IRU. Det
kan vara ldttare att integrera elevernas bidrag och finga upp repliker
eftersom de redan frin borjan delar pa talutrymmet. Aven ansvaret for
lektionen, stoffet, interaktionen och det sociala klimatet delas.

Slutligen skulle jag vilja spekulera lite kring en annan aspekt som
kan vara svar att finga men som &nda kan vara intressant att fundera
kring och som anknyter till Nystrands resonemang kring Bakhtins syn
pa hur vi 1 dialogen ingar i ett pagaende sammanhang utan borjan eller
slut (Nystrand 1997:8). Samtalet 1 klassrummet fortsétter pd samma stt,
men inte bara 1 konkret, horbar form ute 1 korridoren eller under nésta
lektion, det kan aterskapas 1 minnet hos varje individ och leda till inre
samtal dir man far mojligheten att 1 efterhand komma med repliker,
svara pd fragor eller bara testa ett yttrande. Jag tinker mig att en
lararledd lektion dér lidraren formedlar kunskap till elever som lyssnar
och dir interaktionen har fler formella inslag inte pd samma sitt kan
aterskapas som ett inre, pdgdende samtal och darmed inte har samma
sprakutvecklande potential. Ohta (2001:12) menar att just inre tal kan
vara sprakutvecklande eftersom individen kan fd testa sitt sprdk och
prova hypoteser och reflektera utan yttre krav eller tidspress.

Jag har ovan lyft fram nédgra fordelar med att vara tvd larare som
samarbetar &mnesovergripande med sprak och dmne som jag tycker mig
se 1 min studie, men jag vill betona att det som vi har sett sker inte sker
automatiskt for att tva ldrare befinner sig samtidigt 1 klassrummet.
Frdgan dar vad som krivs for att samarbetet ska bli fruktbart och 6ppna
upp for ett lyhort forhallningssitt 1 klassrummet dér elevernas bidrag
anvands for att utveckla sprak- och amneskunskaperna.
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For att arbetet inte ska bli planldst och ostrukturerat maste lararna
vara vél insatta 1 kursplanerna, pdldsta och ha en férmaga att gora en
overgripande planering som ldmnar utrymme for fordndringar utan att
malet med kursen forloras ur sikte. Det behovs forutsittningar for en
balans mellan att styra och att lata sig styras, eftersom bade kollegan
och eleverna péverkar undervisningens struktur och innehall.

Det dr en utmaning for lararna att de i viss man maste vaga slidppa
kontrollen oOver lektionen och acceptera ett visst matt av
oforutsdgbarhet. Of6rutsdgbarhet krdver anpassningsformaga och en
vilja fran ldrarna att 1 elevinitiativen se mojligheter for larande.
Elevernas engagemang och vilja att delta aktivt och bidra med stoff som
kan knytas till larandemalen ar av central betydelse. Detta forutsitter ett
gott samarbetsklimat men ocksd en Oppenhet mellan ldrarna for de
respektive dmnesperspektiven, de madaste vara beredda att samarbeta
kring lektionens ldrandemal i en stdndig véxling mellan olika fokus och
perspektiv. Det underlittas om de ar trygga med varandra och har en
vilja att interagera med eleverna och att de ser viardet med interaktion
och litar pa interaktionens kraft for kunskapsbyggande. Har de en
formaga att omsitta informella samtal till pedagogisk verksamhet, att
snabbt se mdjligheter och se vad bidragen kan anvindas till finns stora
mojligheter till ett dynamiskt och givande samarbete 1 klassrummet.

Av egen erfarenhet vet jag att det dr en utmaning for en ensam larare
att hela tiden vixla mellan tvd dmnen och tva ldrandemdl under en
lektion utan att lektionen blir fragmentarisk och sonderryckt. En
mojlighet dr att planera mycket noga och halla sig till planeringen, men
da finns risk att lyhordheten gér forlorad. Nér tva larare som samarbetar
kan det vara léttare att hitta tillfillen nar man pa ett naturligt sétt kan
lyfta in det ena eller andra perspektivet.

Dubbelbemanning har ocksd fordelar 1 ett vidare perspektiv,
ndmligen sett utifran mojligheten att synliggora
andraspraksperspektivet 1 @mnesundervisningen och implementera
forhallningssétt och attityder som kan sprida sig till andra grupper och
andra dmnen. Samarbetet kan leda till att &mneslédraren far upp 6gon for
andraspraksperspektivet och far syn pa spraket i amnet. Det dr kunskap
som ldraren kan bdra med sig till annan undervisning 1 andra grupper
och som dirmed ér till nytta for fler elever. Naturkunskapslidraren, som
samarbetade med andraspraksldraren under lektionen som beskrivs
inledningsvis och som sa lyhort fangade upp Fidanas tumme, beskriver
hur det pdverkade hennes undervisning pd NV-programmet (personlig
kommunikation).
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Aven om det inte blir som nir man #r tva i klassrummet, har man
med sig ett nytt perspektiv bdde pa interaktion och pé
andrasprakselever. Larare kan ocksa trdna sig pa att vara mer lyhorda,
att vaga sldppa in eleverna och att inte se informella samtal i
klassrummet som en paus 1 undervisningen utom tvirtom som en
mojlighet att skapa en variation i1 klassrumsinteraktionen som kan
anvindas bade kunskapsutvecklande och sprakutvecklande.

Lararna sdger i intervjun att detta dr en typisk dubbelbemannad
lektion, de vet vad de ska prata om men inte hur de ska komma dit. Som
tidigare ndmnts kan det tyckas djarvt att planera en lektion pa detta sétt,
men de bdda ldrarna litar pd att samarbetet med eleverna 1 klassrummet
ger tillrdckligt med stoff for att nd ldrandemaélet for lektionen. For
elevernas del Oppnas mojligheter for sprakutveckling och lust till
larande.
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Nr | aktivitet Deltagardominans/ begreppsutvec | sprakutvecklin | Amneslararens | Spraklararens | Elevernas

. interaktionsstruktur | kling g roll (L1) roll (L2) roll

1 Malformulering, monolog Startar X X

forankra i tidigare lektionen,
lektioner, andra Sétter ramen
amnen

2 Nytt begrepp | dialog reklamera, motsatspar fakta sprakperspekti | férhandling

introduceras Oppet kop En rattighet/en v+ fakta om
skyldighet betydelse

3. | konkretion dialog, E-initiativ begreppet fakta fangar  upp, | tar initiativ

forankras konkretiserar, | utgdr fran
tavlan egna
fakta erfarenhete
r
”skinnjack
an”
4. | Fraga dialog, E-initiativ fakta fakta E initierar
5. | fordjupning monolog/dialog Begreppet fakta konkretiserar, | X
L1+L2 fordjupas illustrerar
6. | Fraga dialog, E-initiativ lyssnar lyssnar E initierar
7. | konkretion monolog, E-initiativ lyssnar stottar E initierar
utgdr fran
egna
erfarenhete
r
8. | konkretion, nya | monolog/dialog byte, lamna fyller pa med | konkretiserar, | X
begrepp L1+L2 tillbaka, fakta illustrerar
reklamation, kopplar till
bytesratt, vardagskunsk
Oppet kop ap, (koftan,
garanti Ahmeds TV)
fakta
tar in
séljperspektiv
et.
9. | nytt begrepp | dialog (IRF) kvalite” fakta, fragar E svarar
introduceras teknisk kvalite konkretiserar initierar E fragar
/upplevelsekv fakta: konkretiserar exemplifier
alite” séljperspektivet | vardagskunsk | ar utifran
reklamation, fakta:begrepp ap egna
bytesratt, fragar fragar-svarar erfarenhete
Oppet kop sjalv r
10 | nytt begrepp | dialog tillgodokvitto | forhandling av | fakta fangar upp E, | E  fragar,
introduceras betydelse konkretiserar, | vill ha
fortydligar fortydligan
de
forhandling
exemplifier
ar
”jag har en
fraga”

11 | konkretion dialog larm fakta, fyller pd | kopplar pdE:s | E
erfarenheter, exemplifier
exemplifierar, | ar utifran
utgar fran | egna
egna erfarenhete
erfarenheter r. Tar
fortydligar. initiativ
Introducerar E,
ett nytt eget | utvecklar
exempel sitt

exempel

12 | konkretion dialog, IRF-sekvens | reklamation, Oppet kop, | fragar fragar svarar,

E-tar initiativ flexibel bytesratt = | fakta fakta fragor
magkénsla forstaelse konkretiserar exemplifier
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forklarar ord ar (micro)
forhandlar exemplifier
ar
betydelsen
13 | inramning,avslutnin | monolog introducerar X X
g nésta pass
14 | PAUS
15 | Start monolog/L-dialog Case konkretiserar X
bygger ut
konkretionen
16 | Fraga dialog, IRF medk&nnande | synonymer fragar ” vad gér | meta “ingen | E svarar
avvéapnande (L1+L2) ni da?”(om | forbjuden
adjektiv: handlingsmoénst | fraga”
liska, er) konkretiserar
vansinne, synonymer ger
uppgiven, ger strategier synonymer E svarar
besviken, arg, | “ha tilamod”
missnojd, fragar om ord
hopplds, (medkéannande)
hysterisk,
aggressiv
17 | fragor dialog, IRF kommenterar E svarar
E:s forslag E ger
forslag
18 | konkretion dialog, IRF dialog | saklig forklarar ord fakta, fokus pa ord E svarar
L1+L2 relevant forhandlar konkretiserar konkretiserar, | E fragar -
solklar forklarar  ord, | illustrerar fortydligan
reparera=laga forhandling (face work) de
=fixa
mandagsexem
plar
19 | konkretion dialog kompensation | bjuda/erbjuda fakta konkretiserar E fragar
dialog L1+L2 “nu dr vi inne | synonymer: subst.verb ordfokus E
pa erbjuda=ge fragar ”Vad 4r det | kommenter
kompensation | forslag séljarperspektiv | for  skillnad | ar
” forhandling et pa..?” E ger
kompensation/ Facework exempel
att kompensera konkretiserar E ger
fakta forslag
20 | sidospar monolog “inte pé, i” konkretiserar konkretiserar X
21 | Avrundar, monolog,(dialog) konkretiserar E upprepar,
sammanfattar fragar
22 | gruppaktivitet




