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Abstract

For foreign language learners, possibilities of interaction in the L2 often are very
restricted in everyday life. Classroom interaction between learners (peer interaction)
plays therefore an important role in foreign language learning, especially in case of
relatively small languages as Swedish. One of the characteristics of peer interaction
is that language expert positions are more open for negotiation than in conversations
with L1-speakers or teachers. Different theoretical perspectives link problems in
communication which can make participants language expertise relevant to learning,
and the study focuses therefore on repair and negotiation of expert positions. It ana-
lyzes interaction between participants learning Swedish as a foreign language in a
German non-formal adult education institution, based on audio-recordings of peer
interaction in two language courses with 16 participants. Drawing on conversation
analysis the study examines which kinds of repair are used and how they are used,
how participants use the common language German (mostly 1) as a resource and
how expert positions are negotiated in repair sequences. Findings show that partici-
pants make use of peer interaction for “doing being a language learner” with a
distinct orientation to correctness and learning, and in frequent metacommentaries
position themselves unexpectedly explicitly to their own process of language learn-
ing. The other common language/L1 is used as an important resource in handling the
balancing between orientation to learning, progress in conversation and the social
relationships. Expert positioning is done in ways that make the expert position fluid,
relevant only temporarily and open to all participants, which leads to that partici-
pants question both their own and the others language expertise. The study
concludes with reflections on the implications of the results for foreign language

instruction.

Nyckelord: L2-klassrumsinteraktion, peer interaction, svenska som frdmmande-

sprak, reparationer, positionering, samtalsanalys
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1. Inledning

For andraspraksinldrning dr deltagande i interaktion en central arena ddr sprak
anvinds och utvecklas. Utifran sociala perspektiv dr andraspraksldrande oskiljaktigt
sammanlinkat med den sociala kontexten och interaktion utgor da sfiaren dér lirande
sker som gemensam, situerad aktivitet (Ortega 2013:217-224, 2011:168). Nir det
giller frimmandespraksinldrning av mindre sprak ar tillfdllen till interaktion dock
ofta mycket begrinsade i vardagen, och undervisningen utgor en viktig och ibland
dven enda mojlighet for L2-sprakanviandning. Med sin etablerade plats i kom-
munikativt inriktade klassrum star interaktion med andra inldrare da ofta for en stor
del av inldrarnas malsprakliga kommunikation (Philp & Tognini 2009:246). Under
de senaste aren har klassrumsinteraktion L2-talare emellan hamnat i fokus f6r empi-
risk forskning som fann att den kan bidra till andraspraksutvecklingen pa ett speci-
fikt sétt (se Philp et al. 2014, Sato & Ballinger 2016 for en 6versikt). Forskningen
har visat att L2-inlérare i interaktion med varandra jamfort med interaktion med L1-
talare eller ldrare inte bara talar mer utan ocksa oftare avslojar bristande forstaelse
och modifierar det egna talet i reaktion pa respons (Sato & Ballinger 2016:3f).

Ett omrade som utifran olika teoretiska perspektiv kan kopplas till ldrande &r han-
terandet av kommunikationsproblem (se Ortega 2013:60-79, Ellis & Shintani 2014
202-218, Lindberg 2013). Nir interaktionella problem uppstar dr den 6msesidiga
forstaelsen hotad och samtalspartnerna kan anvinda sig av olika strategier for att 16-
sa problemet. Inom samtalsanalysen, som syftar till att klarldgga strukturella drag i
samtal och analysera hur deltagarna med hjélp av dessa strukturer och resurser eta-
blerar delad forstaelse, ses interaktionella drag kring problem i samband med delad
forstaelse som reparationer (Schegloff et al. 1977). De kan 6ppna for och utnyttjas
som mojligheter till ldrande och &r darfor speciellt intressanta (Eskildsen &
Theoddrsdottir 2017, Kasper & Wagner 2011:121). I reparationer blir det synligt hur
deltagarna visar sin forstaelse och sin orientering, bl.a. mot lirande (Gardner 2012).

Under reparationssekvenser kan deltagarnas sprakliga expertis bli relevant. I
andrasprakssamtal gors spraklig expertis relevant i varierande sammanhang och ut-
strickning, men orienteringen mot expertisen dr ett flyktigt fenomen bade i samtal

mellan L1- och L2-talare och L2-talare emellan (Hosoda 2006, Kurhila 2006). Ett av
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peer interactions specifika drag dr att rollen som spraklig expert inte &r lika fastskri-
ven som 1 interaktion med L1-talare/ldrare utan dr mer 6ppen for forhandling (Philp
et al. 2014:84, Foster & Ohta 2005). Dessa forhandlingar kan resultera i att inldrare
begrinsas av hur de positioneras (Young & Tedick 2016), eller ocksa vara gynnsam-
ma for sprakutvecklingen som Reichert och Liebscher (2012) hiavdar: “the negotia-
tion of expert roles is a necessary precondition for learners to engage each other in
constructing opportunities for learning” (s. 607). Inldrarinteraktionens frimjande
potential baserar pa jamlikheten mellan deltagarna, men dessa mojligheter 6ppnas
inte om de sociala relationerna skapar hindrande ojamlikheter. Att tala utifran ex-
pertpositionen kan bidra till att mojligheter till lirande kan uppsta, men ocksa orsaka
sociala spanningar (Kasper & Wagner 2011:127, Jakonen & Morton 2015:90).

Nir det giller vuxna baseras mycket av forskningen om interaktion pa under-

' Vuxnas sprakinlirning

sOkningar som genomforts med universitetsstudenter.
utanfor akademisk kontext och migrationssammanhang diremot dr mycket mindre
vil undersokt. Studier av inldrare inom folkbildningen kan dirfor komplettera bilden
over interaktion och vuxnas sprakinldarning. I den hir studien undersoks klass-
rumsinteraktion mellan vuxna som lédser svenska som frimmandesprak inom folk-
bildningen i Tyskland. Fokus ligger pa utformningen av tva aspekter som paverkar
mojligheter till larande. Med hjdlp av samtalsanalys studeras for det ena hur
kommunikativa och sprakliga problem hanteras i form av reparationer, och for det
andra positionering framforallt som spraklig expert inldrare emellan. Eftersom
frimmandespraksklassrum kénnetecknas av att deltagarna har ett gemensamt sprak

utover L2 undersoks dessutom hur det gemensamma spraket utnyttjas som resurs i

reparationer.

1.1. Syftet och forskningsfragor

Syftet med studien &r att undersoka hur interaktion mellan kursdeltagare (peer
interaction) som ldser svenska som frimmandesprak inom folkbildningen i Tysk-
land dr utformad med hénsyn till reparationer och forhandling av expertpositioner.

Forskningsfragorna ir:

1 Som t.ex. alla studier som fokuserar vuxna i Sato & Ballingers (2016) aktuella samlingsvolym.



(1) Vilka former av reparation anvinds i interaktion inlidrare emellan och hur
utfors de?
(2) Hur anvinds L1 som resurs i reparationssekvenser?

(3) Hur forhandlas expertpositionering i reparationssekvenser?

2. Bakgrund: den aktuella kontexten

Intresset i studien géller vuxna som utanfor formella utbildningskrav har valt att 1dsa
ett frimmandesprak inom folkbildningen. Kursdeltagare i folkbildningen ir en
heterogen grupp med mycket varierande alder, social och utbildningsbakgrund. Stu-
dien genomfordes pa en folkbildningsinstitution i Tyskland (Volkshochschule,
VHS) som kan jimforas med Folkuniversitetet i Sverige. Enligt den officiella sta-
tistiken deltog sammanlagt 8,8 miljoner personer i kurser pa de totalt 895 VHS ar
2017 (Reichart et al. 2018). Drygt hélften av alla kurser var sprakkurser dir 43,6 %
av kursdeltagarna var min och 31 % var dver 50 ar (ibid:52-54). Det finns variation
1 organisationsformen, men de flesta VHS drivs av kommuner eller regioner (ibid:9)
och kursavgifterna &r darfor relativt 1aga. Trots att institutionen VHS har som mal att
erbjuda utbildning till alla oavsett utbildningsbakgrund visar forskningen att det
framst dr hogutbildade som gar kurser inom det allmidnna utbudet (Reich et al.
2004). Gemenskap anses vara en del av och lika viktig som ldrandet, och att frimja
langvariga gemensamma aktiviteter dr darfor ett uttalat mal (VHS 2011:7). Kurser
som gar flera dr dr inte sillsynta. Studiearet bestar av tva terminer (feb-juni och sep-
jan utan undervisning under skolloven) och kvéllskurser omfattar 16 kurstillfdllen pa
90 minuter var per termin.

Skolan dér studien genomfordes ligger i en stad med drygt 150 000 invanare.
Forutom sprakkurser i 22 sprak omfattar kursutbudet omradena samhaille, hilsa och
friskvard, konst och kultur, yrkesrelevanta kurser och IT. Skolan erbjuder ocksa
tyska som andrasprak motsvarande sfi samt kompletterande skolutbildning och
kurser for speciella malgrupper. Fraimmandesprakskurser genomfors av mestadels
frilansande kursledare och erbjuds oftast i form av kvillskurser, men dven for-

middags-, helg- och veckokurser ingar i kursutbudet.
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3. Teoretisk forankring

Den hir studien undersoker tal i interaktion utifran ett samtalsanalytiskt perspektiv
och tar avstamp i dess teoretiska utgangspunkter som jag redogér for i avsnitt 3.1.
De kombineras med positioneringsteorin vars grundantaganden tas upp i avsnitt 3.2.
Inledningsvis diskuteras forst anvindningen av centrala begrepp for studien.
Kontexten som undersoks i den hir studien dr vuxnas frimmandespréaksinldrning
1 undervisningssammanhang. Fastdn det engelska begreppet peer interaction dr mer
omfattande och inte reducerar personerna till inldrare valde jag hir begreppet inld-
rarinteraktion. Samlidrande och kamratsamspel dr svenska termer som brukar an-
vindas i samband med skolelever eller barn (Williams et al. 2001), men eftersom
den forsta betonar samspel och lirandeaspekten och den andra den sociala relationen
anser jag inldrarinteraktion vara mer neutral och mindre positivt laddad. Aven om
den osynliggor den sociala aspekten av jamlikhet som peer interaction bar pa och
framhéver just inldraridentiteten anser jag den vara lampligast i detta sammanhang.
Jag dr dock medveten om att begreppsvalet innebir att deltagarnas identitet som
inldrare betonas istéllet for deras roll som L2-falare eller andra identitetsaspekter.
Men jag anser det vara ett bittre val dn studentinteraktion som framhiver den
institutionella rollen och som av deltagarna sjdlva antagligen skulle uppfattas vara
olamplig pa grund av associationen med hogskolestudenter och sprakinldrningens
mer perifera roll 1 den aktuella kontexten. Nir jag syftar till personerna i sin roll som
studenter pa kvillskursen resp. samtalsdeltagare anvinder jag begreppet deltagare.
For anviandningen av sprakliga resurser fran olika sprak anvinder jag begreppet
kodviixling (Auer 1988). Till skillnad fran begreppet transsprdakande innebir det
visserligen att ur ett etiskt utifran-perspektiv skilja mellan olika koder resp. sprak
inom deltagarnas sprakliga repertoar. Samtalsanalytisk forskning har emellertid visat
att samtalsdeltagare kan orientera sig mot anvindningen av olika sprak som
betydelsebidrande resurs i likhet med t.ex. prosodi, och tillskrivs da interaktionell
betydelse dven utifran ett emiskt perspektiv (Musk & Cromdal 2018:20). Kodvix-
ling dr dessutom mer neutral och avgrinsad dn det mer omfattande begreppet trans-
sprakande med sitt relaterande till sociala praktiker och social rittvisa (Garcia &

Leiva 2014:12).



3.1. Samtalsanalys

Interaktion i klassrummet sker mellan minst tva olika méanniskor som engagerar sig i
en gemensam och ddarmed social, spraklig aktivitet. En konsekvens av den vixande
sociala orienteringen inom andraspraksforskningen sedan 1990-talet (Firth & Wag-
ner 1997) var att socialvetenskapliga metoder togs upp for att kunna undersoka
andraspraksinldrning och -anvéndning som sociala fenomen. Med samtalsanalysen
(conversation analysis) har en metod med ursprung i sociologin haft sirskilt stor
genomslagskraft inom andraspraksforskningen (Markee & Kasper 2004:491). Dess
attraktivitet kan forklaras med att den grundar pa utgangspunkten att kognition &r
”socially shared and grounded in interaction” (Kasper & Wagner 2011:120). Sam-
talsanalysen har sina rotter i etnometodologin som utvecklades som en form av mot-
reaktion mot den davarande sociologins fokus pa makrostrukturer och experiment
(Markee & Kunitz 2015, Norrby 2014). Med explicit fokus pa mikronivan syftar
samtalsanalysen till att klarligga enligt vilka ordnande principer och med hjilp av
vilka resurser ménniskor gestaltar interaktion och producerar den sociala verklig-
heten (Deppermann 2008:9). Grundliggande for analysmetoden ir ett emiskt eller
deltagarperspektiv inom vilket man i den mest renodlade formen uteslutande utgar
ifran det som dr observerbart och som deltagare relevantgor i analysmaterialet utan
att koppla in externa kategorier och teorier (Norrby 2014:45). Kasper och Wagner
(2011:125) framhéaver dock att det géller sjdlva analysen och inte utesluter teoretiska
kopplingar innan och efter undersokningen, bl.a. for att vilja undersokningsfokus.
Samtalsanalytiska synsitt innebdr att interaktion studeras som socialt samspel dér
deltagarna dr engagerade i gemensamt meningsskapande och dir de sekventiellt
bade skapar och visar gemensam forstaelse (Kasper & Wagner 2011). For andra-
sprakssammanhang Oppnar ansatsen for sociala syn pa ldrande och for ett resurs-
snarare dn ett bristperspektiv nér det giller andrasprakstalares deltagande i interak-
tion. Med det emiska perspektivet som tar upp det som deltagarna gor relevant i
interaktionen blir det dessutom mojligt att undvika fasta yttre kategoriseringar som
t.ex. L1-talare eller spraklig expert. For att undersoka nir och hur interaktionsdelta-
gare orienterar sig mot spraklig expertis dr samtalsanalys darfor en givande ansats.
Interaktionspartnerna utfor interaktionellt arbete for att uppna och uppvisa till-

rackligt med samforstand for att kunna ga vidare. For detta interaktionella arbete for
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att uppna intersubjektivitet i samtal utnyttjar deltagarna strukturella resurser. Sam-
talsanalysen uppmirksammar dessa strukturella drag och fokuserar tal-i-interaktion
som “strukturerad verksamhet” (Norrby & Hakansson 2007:169). Ett visentligt
strukturellt moment vars regelbundenheter kunde visas dr hur deltagare organiserar
turtagningen med hjidlp av semantiska, pragmatiska och prosodiska medel och av
pauser och utomsprakliga medel som gester eller andningar t.ex. (hdr och for det

foljande se Norrby 2014; Wong & Waring 2010).

3.1.1. Sekventialitet, preferensordning och reparationer

Samtal utvecklas tur for tur i tid och turerna star inte isolerade utan relaterar till
varandra. Det som ségs ldgger grunden for foljande tur och priglas av samtidigt som
det fornyar kontexten (Seedhouse 2004:42f). Denna sekventialitet kraver att delta-
garna utformar sina bidrag med hénsyn till deras placering och orienterar sig mot
varandras bidrag. Yttranden analyseras darfor alltid utifran sin sekventiella position
(Schegloff 1984:37, Lindstrom 2008:138). Hur ett yttrande hanteras av samtals-
partnerna visar dess funktion och vad som gors relevant. Den sekventiella uppbygg-
naden kunde visas ha en del regelbundna strukturer och ett viktigt samtalsanalytiskt
begrepp ir ndrhetspar, dir specifika talhandlingar gor en specifik talhandling vintad
som reaktion, som t.ex. fraga-svar. Dessa nérhetspar utgors av ett forstaled och ett
andraled, vars utformning ofta foljer vissa forvintningar. Forutom att den forvéntas
relatera till forstaleden (t.ex. att ge efterfragad information) foredras vissa utform-
ningar framfor andra och &r prefererade resp. disprefererade. Generellt prefereras
handlingar som visar nédrhet mellan deltagarnas perspektiv (affiliation) (Heritage
1984:269). Att de prefereras blir synligt 1 att de 4r omarkerade, medan dispreferade
handlingar som inte uppfyller aktualiserade forvéntningar ofta &r strukturellt kom-
plexare och markeras t.ex. genom att de framfors med tvekljud, drojsmal eller
formildrande formuleringar. Dessa interaktionella tecken visar om deltagarna orien-
terar sig till en handling som (dis-)prefererad.

Nir den gemensamma forstaelsen hotas pa grund av missforstand eller andra
problem har samtalspartnerna reparationsmekanismer till forfogande for att 16sa
dem. Schegloff, Jefferson och Sacks (1977) beskrev dessa mekanismer och kategori-

serade reparationer enligt vem det dr som initierar dem (sjilv- eller annaninitierad)
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och vem det &dr som foreslar en 16sning (sjdlv- eller annanreparation). Till regelbun-
denheterna de upptiackte hor att reparationer vanligtvis gors sa snart som mojligt
(under samma eller tredje tur, alltsa nidrmaste tur den talare som formulerade det
problematiska yttrandet (forsta tur) kan utnyttja for reparation efter att en annan
talare har initierat reparationen). De fann dessutom att sjdlvreparation foredras,
nagot som ocksa kunde bekriftas for samtal mellan L2-talare (Foster & Ohta 2005).
Nir en talare sjdlv initierar en reparation anvinds ordavbrott, paus, tvekmarkorer
(tvekljud, ljudforlangning, upprepning) eller verbala markorer (som vad heter det,
jag menar) (Schegloff et al. 1977). Annaninitiering behdver inringa problemkillan
och kan goras i form av Oppna initiativ (va, forldt), frageord, upprepning av
problemkillan med eller utan frageord, forstaelseindikation dér ett forslag ges, pa-
hingd fraga eller ett formuleringsforslag (sa du menar) (Lindstrom 2008:175).
Reparationsfullbordan kan goras pa olika sitt. Vid sjdlvreparation 16ses pro-
blemet antingen genom ersittande eller utbyggnad av en struktur. Att samtals-
partnern ger l0sningsforslag (sjdlvinitierad annanreparation) dr mycket vanligt i
ordsokningar. Annaninitiering kan leda till att den vars yttrande har visat sig inne-
hélla en problemkilla reder ut problemet sjdlv. Nir det daremot fullbordas av sam-
talspartnern gors det i form av inbiddad korrigering som inte rubbar den pagaende
aktiviteten eller exponerad korrigering dir den pagaende aktiviteten tillfalligt
avbryts (Jefferson 1987). Korrigering, bade sjdlv- och annankorrigering, &r en speci-
ell form av reparation ddr nagot problematiskt ersitts (Schegloff et al. 1977:363).
Begreppet reparationer avser alla samtalsaktiviteter som gors for att reda ut kom-
munikativa problem, oavsett vad som har orsakat problemet. Reparationer dr ofta
bakatriktade och syftar till att 16sa problem som har uppstatt, t.ex. genom att en fel
referens anvindes. En framatriktad form av reparation dr ordsdokningar. De &r sociala
praktiker med specifika drag som gor dem synliga for interaktionspartnerna (Brou-
wer 2003:537). Ordsokningar brukar paborjas med reparationsinitierande markorer
som signalerar att en ordsokning pagar i form av tvekljud (eh), drojsmal eller expli-
cita sprakliga signaler som t.ex. fragor ("vad heter...”) eller icke-verbala som blickar
och gester (Schegloff et al. 1977, Brouwer 2003:538, Greer 2013, Goodwin &
Goodwin 1986). De kan fylla funktionen att ge talaren tid for att 16sa problemet,

uttrycka pagaende tinkande, vara ett sitt att problemet till trots inte sldppa ifran sig
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turen eller ocksa bjuda samtalspartnern att delta i ordsokningen. Liknande signaler
initierar dven andra, t.ex grammatiska sokningssekvenser som Kurhila (2006) och
Markee och Kunitz (2013) anser tillhéra samma kategori.

I klassrumssamtal kan bade den sekventiella uppbyggnaden och reparationer i
viss man skilja sig fran vardagssamtal och dess preferenser. Lirandeorienteringen
leder exempelvis till att annankorrigering inte dr lika disprefererad och ovanlig
(Gardner 2012:603). Att reparationer krivs och anvinds nidr omsesidig forstaelse
riskeras gor dem till centrala moment 1 L2-sammanhang. Hall (2007) och Sahlstrom
(2008) argumenterar att ldrande ofta blir synligt i reparationer. Férutom kommuni-
kativa problem som uppstar bortsett fran sprakliga problem kan L2-talare som dnnu
inte fullt ut behérskar spraket ofta hamna i situationen att de antingen inte forstar
eller missforstar en annan talare, eller att de sjdlva behover anvidnda reparations-
mekanismer for att kunna uttrycka sig. Dessa moment kan utgdra mojligheter till

ldrande.

3.2. Positionering

Som all interaktion priglas ocksa inldrarinteraktion av att den utspelar sig mellan
individer i en specifik social kontext. Istéllet for tva oberoende hjdarnor dr det minni-
skor med en mingd identiteter och egna liksom delade erfarenheter som har kontakt
till varandra 1 en specifik situation. I den hir undersokta kontexten dr det vuxna med
varierande livserfarenheter, alder, social position i samhdllet, sprakliga kompetenser,
utbildningsbakgrund, kon och motivation. Dessa aspekter paverkar deras interaktion
med varandra som samtidigt priglas av andra aspekter. Exempelvis kan den aktuella
situationen som kursdeltagande efter en lang arbetsdag likasa spela roll som sym-
pati/antipati for samtalspartnern, den gemensamma historien eller gruppdynamiken.
Deltagare i klassrumsinteraktion utbyter inte bara sprakliga former utan &r inbe-
gripna i en social aktivitet som férutom den sprakliga dimensionen ocksa har en
social dimension. Nir inldrare 1 ett klassrum deltar 1 interaktion gor de det inte bara
som inldrare utan som personer med en mingd olika erfarenheter och identiteter. I
interaktionen kan olika aspekter av diskursiva (som t.ex. berittare), situativa (som
t.ex. student) och transportabla identiteter (som t.ex. foridlder) aktualiseras och goras

relevanta av interaktionspartnerna (Zimmermann 1998).
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Utifran en poststrukturalistisk syn pa identiteter och sociala strukturer som fore-
mal for stindigt pagaende konstruktioner utvecklade Davis och Harré en teori som
syftar till att med hjdlp av nyckelbegreppen position och positionering kunna klar-
lagga hur samtalspartner aktualiserar olika positioner i relation till varandra. Med
begreppet position avser de ’both a conceptual repertoire and a location for persons
within the structure of rights for those who use that repertoire” (Davis & Harré
1990:46). I diskursiva praktiker gors subjektpositioner tillgidngliga som dr for-
knippade med rittigheter, skyldigheter och forpliktelser. Klungan av attribut som
tillskrivs en position paverkar en individs handlingsutrymme (Kayi-Aydar 2019:4).
De diskursiva praktikerna som anvinds for att tillskriva antingen sig sjélv eller andra
en position betecknas i teorin som positionering (Lucius Hohne & Deppermann
2004:18). Positionering, som alltid sker i relation till andra, leder till att vissa sociala
handlingar begrinsas eller tillats (Kayi-Aydar 2019:5). Den kan goras reflexivt
(positionera sig sjdlv) eller interaktivt (tillskriva andra en position), och en initial
positionering kan accepteras eller ifragasittas och forhandlas (repositioning eller
ompositionering). Teorin har anvénts inom utbildningsforskningen och under senare
ar d@ven inom sprakvetenskapen. Kayi-Aydar (2019) ger en Overblick 6ver hur L2-
forskning har anvént sig av teorin, frimst for att undersoka deltagande som hon sjélv
gjorde for att studera hur agens och tillgang till majligheter till ldrande i L2-
klassrum paverkas av positionering. Konceptet kan med fordel anvindas for att
undersoka hur L2-talare frimjas eller begrinsas av positionering (Pavlenko &
Blackledge 2004).

En form av positionering som &r grundldggande i samtal generellt dr epistemisk
positionering: “Epistemics in interaction refers to how participants display, manage,
and orient to their own and other's states of knowledge” (Jakonen & Morton 2015:
73). Samtalsdeltagare orienterar sig fortlopande mot varandras kunskaper. Det spelar
darfor en viktig roll vem som antas, forvintas och kridver ha resp. behova vilken
kunskap. Denna epistemiska status @r en social tillskrivning utanfor interaktionen
och syftar pa tillgang till samt rittigheter och forpliktelser i samband med viss
kunskap (Heritage 2012, Depperman 2015). Hur samtalsdeltagare forhaller och po-
sitionerar sig till viss kunskap under sjdlva interaktionen didremot utgdr deras

epistemic stance (epistemisk positionering) som kan uttryckas med hjidlp av sprak-
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liga resurser som modalpartikel (t.ex. ju, nog), mentala verb (t.ex. tro, tycker) eller
pahing (t.ex. eller), och utomsprakliga resurser som kroppsrorelser (ibid). Med hjélp
av dessa resurser positionerar samtalsdeltagare sig sjdlva och varandra pa en skala
som mer (K+) eller mindre (K-) vetande (Heritage 2012, Jakonen & Morton 2015).
For samtalsdeltagares K+-positionering med hinsyn till spraklig expertis anvinds
hir begreppet expertpositionering. 1 lirandesituationer spelar kunskap en central
roll, vilket gor epistemisk positionering hogst relevant eftersom den kan ge inblick i
larandeprocesser (Porn & Rusk 2013, Sert 2015, Sahlstrom 2011). Den édr dessutom
tiatt sammanldnkad med identitet och sociala relationer (Deppermann 2015:18).

Om huruvida samtalsanalys dr ldampad for att undersoka sjidlva lirande eller om
det behovs koppla in externa ldrandeteorier finns skilda uppfattningar (se Markee &
Kunitz 2015, Gardner 2012). Medan nagra forskare intar positionen att samtalsana-
lys inte &r en ldrandeteori och dirfor framst kan anvédndas inom andra teoretiska ra-
mar, argumenterar andra utifran en “renodlad” syn att samtalsanalysen kan se pa hur
larande som social aktivitet gors i praktiken. Sahlstrom (2008) foresprakar senare
inriktningen. Han resonerar att larandets dimension som utveckling 6ver tid kan stu-
deras samtalsanalytiskt om fokus inte bara riktas pa utvecklingen av interaktionella
praktiker utan pa praktikerna i samspel med innehall som talas om, med hur olika
situationer relateras till varandra och med epistemisk positionering. I den hér studien
avses ldrandepotential och hur mdjligheter till lirande uppstar i reparationssekven-

ser, men inte ldrande 1 sig. Den positioneras darfor inte i relation till diskussionen.

4. Tidigare forskning

Forskning utifran interaktionella perspektiv har visat att [.2-inldrare i interaktion
med varandra talar mer, visar oftare bristande forstaelse och modifierar sitt tal oftare
i reaktion pa respons dn i samtal med Ll-talare eller ldrare (Sato & Ballinger
2016:3f). Dessutom undviks ofta (potentiellt ansiktshotande) korrigeringar, men
jamfort med samtal med L1-talare/ldrare anvinds samkonstruktioner och sjalvrepa-
rationer mer frekvent (Buckwalter 2001). Philp et al. (2014:198f) skiljer mellan inl&-

rarinteraktion som kontext for experimenterande, korrigerande och finslipande for
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sprak. Styrkorna ser de i att det dr en kontext dér inldrare med mindre press och
storre agency kan prova sig fram i spraket, ta sprakliga risker, aktualisera och 6va
sina kunskaper samt stidrka automatiseringen och dven ha kul. I bista fall stiirks posi-
tiva emotioner och motivationen genom sprakanvindning i sociala syften. En viktig
funktion dr dessutom att inlédrare 1 interaktionen med varandra kan inta olika inter-
aktionella positioner och anvinda sig av fler interaktionsstrategier som t.ex. att styra
over damnesutvecklingen eller turfordelningen (Lindberg 2013:499).

Utifran sociokulturella perspektiv ligger inldrarinteraktionens potential i att bade
samarbete och konflikt kan bygga mdgjligheter till kollaboration och till att gemen-
samt tinja de individuella kompetenserna (Philp 2016:381). Inlédrare kan ge varandra
kollaborativ stottning och som jambordig, mer kompetent eller mindre kompetent
samtalspartner bidra till kunskapsutvecklingen inom den ndrmaste utvecklingszonen
(Donato 1994, van Lier 1996, Lindberg 2005, Philp 2016). Eftersom inlédrarinterakt-
ion préglas av jamlikhet ger den unika tillfdllen for att engagera sig i problemlosning
och spraklig expertis dr flytande (Foster & Ohta 2005, Reichert & Liebscher 2012).

Dessa styrkor innebdr samtidigt svagheter. Sa kan avsaknaden av spraklig exper-
tis leda till att ldrandetillfillen inte kan tas tillvara. Inldrarinteraktion utgor dirfor en
“begrinsad kontext for spraklig respons och malspraksenligt inflode” (Philp et al.
2014:197). Pa samma sitt kan den frimjande potentialen som ligger i den sociala
dimensionen nir interaktionen kinnetecknas av samarbete och positiva relationer
vindas till motsatsen nédr deltagare exkluderar, relationerna dr negativa (Young &
Tedick 2016) eller ndr olika orienteringar leder till frustration (Mori 2004). Med
exemplet klassrumsinteraktion mellan elever i dmnesundervisningen papekar Gro-
ning (2006:22-24) att dven maktforhallanden pa samhills- och lokal niva inverkar.

Samtalsanalytisk forskning har for det ena fokuserat klassrumssamtalens speci-
fika drag och for det andra undersokt hur samtalsstrukturen inom den institutionella
ramen klassrum skiljer sig fran andra samtal samt hur samtalsstrukturer varierar mel-
lan olika faser i klassrumsskeendet och hur delaktighet som forutsittning for lirande
dr sammanlinkad med turtagning och sekvensorganisation (Gardner 2019, Seed-
house 2004, Sert 2015). Det finns dessutom studier som analyserar deltagande i
samtalspraktiker i utveckling 6ver tid i relation till ldirande, som Hellermanns (2008)

studie Over fordndringar i en inlérares anvindning av reparationer.
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4.1. Klassrumssamtal

Inlédrarinteraktion i frimmandeklassrum dger rum inom den institutionella kontexten
“sprakundervisning” som sitter ram for och priglar en “interaktionell arkitektur”
(Seedhouse 2004). Det institutionella malet ”lirande” genomsyrar klassrumsinterak-
tionen som i varierande grad orienterar sig mot malet (Gardner 2015). Denna orien-
tering leder till att samtalsdragen delvis skiljer sig fran vardagssamtal. Seedhouse
(2004) utarbetade relationen mellan olika kontexter och variationer i turtagningen,
sekvensorganisationen och reparationer. Néar det géller reparationer fann han att inte
bara ldrare utan ocksa studenter anpassar dem till kontexten. Siardrag han urskiljer &r
att annaninitierad sjdlvreparation dr vanlig i kontext med fokus pa form och exakt-
het, dér ocksa ett annars ovanligt monster forekommer nér en talare lyfter en sprak-
lig formulering till bedomning (ibid:146f). I innehalls- och flytfokuserad kontext
diaremot dr det ovanligt med Kkorrigering och reparation av sprakliga former om de
inte hindrar forstaelsen, liksom i vardagssamtal. I uppgiftsfokuserade kontext repa-
rares frimst det som hindrar fran att genomfora uppgiften. Den generella preferen-
sen for helst sjdlvinitierad sjdlvreparation kan se annorlunda ut i klassrum dér annan-
initiering, annanreparation och korrigering dr mindre dispreferade (Gardner 2015).
Ett sidtt att initiera annanreparation dr en praktik som Hosoda (2006) kallar for
”vocabulary check”, och som Koshik och Seo (2012) kunde visa dven i andra sok-
ningssekvenser dn ordsokningar. Den utgors av ett monster dédr en talare visar sin
sprakliga osdkerhet genom att presentera en spraklig form med frageintonation och
dér samtalspartnern reagerar med att ge respons till formen, t.ex. bekrifta den. Oftast
avbryter talaren turen for att presentera formen. Med detta monster skiftar talaren
fokus fran det kommunikativa planet till det sprakliga och den kan dérfor ses som en
praktik for att “doing being a language learner” (Koshik & Seo 2012:185).
Forskningen har visat att deltagare i samtal bade mellan L1- och L2-talare och
L2-talare emellan gor spraklig expertis bara temporirt relevant (Hosoda 2006, Kur-
hila 2006). I inldrarinteraktion dr expertposition mer 6ppen for forhandling (Foster
& Ohta 2005). Reichert och Liebscher (2012) undersokte hur hogskolestudenter for-
handlade expertpositionen och hur forhandlingarna 6ppnade for mojligheter till 1a-
rande da de gav tillfille for att kritiskt prova olika forslag och aktivt relatera till L2-

former. Nar spraklig expertis blir aktuell t.ex. genom att samtalspartnern deltar i en
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ordsokning, hanteras 16sningforslag som nagot som antingen kan accepteras, ifraga-
sittas eller tillbakavisas (ibid, Jakonen & Morton 2015). Kunniga andra (L1-talare,
larare) och artefakter (ordbok) kan anvindas som resurs i meningsskapandet och
utgor auktoritetsinstanser nir en samtalsdeltagare inte litar pa den andras kunskap.
Hur relativa expertpositioner forhandlas paverkar inte bara hur kommunikativa
problem 16ses utan har samtidigt ocksa en social paverkan och kan kréiva inter-
aktionellt arbete. I sin studie Over elevinteraktion i skolkontext visade Young &
Tedick (2016) att elevinteraktion i smagrupper med heterogena sprakkompetenser
delvis paverkades av expert-novis-positionering pa ett sitt som marginaliserade ele-
verna med ldgre sprakkompetens. Hauser (2018) argumenterar for att inte ta for
givet att sjdlvpositionering som mindre kunnig och uppvisande av osdkerhet automa-
tiskt gor spraklig expertis och epistemisk asymmetri relevant utan att det ocksa kan
utnyttjas for att skapa symmetri genom “doing being a non-expert” nir uppvisad
epistemisk osédkerhet besvaras med alignment eller ignoreras och den pagaende akti-
viteten fortsitts. Att inte vilja sticka ut som expert kan ha olika skél, bl.a. att det kan
ha negativa sociala konsekvenser for relationen till kamraterna. Jakonen och Morton
(2015:90) framhiver i sin studie av epistemiska sokningssekvenser i elevinteraktion
i ett sprak- och innehallsintegrerat skolklassrum att deltagarna kan goras ansvarig for
det de har hivdat veta. Porn och Rusk (2013) undersokte utvecklingen av ett barns
epistemiska positionering i forhallande till ett specifikt innehall (fargord) i samtal
med ldraren. De argumenterar att lirande som social aktivitet blir synlig i epistemisk
positionering och intar ddirmed samma position som Sahlstréom (2008). Siegel (2015)
som analyserade ordsokningar i lingua franca-interaktion mellan studenter utanfor
undervisningen Over ldngre tid resonerar att fordndring 6ver tid i den epistemiska

positioneringen dr en synlig del av ldrandeprocessen och gor den analyserbar.

4.2. Kodviixling i klassrumssamtal

Ett specifikt drag i frimmandespraksundervisningen ér att inldrarna delar ett gemen-
samt sprak annat dn malspraket som ofta ocksa dr manga inldrares forstasprak. Att
forutom malspraket dven anvinda det gemensamma spraket dr mycket vanligt i

frimmandespraksklassrum, bade bland ldrare och inlédrare och i olika utbildnings-
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sammanhang, och samtidigt omdiskuterat med hénsyn till L1-anvéndningens hind-
rande resp. gynnsamma potential for L2-inlérning (Ellis & Shintani 2014:225-248).

Samtalsdeltagarna har med det gemensamma spraket resurser till forfogande som
de kan utnyttja i interaktionen. Filipi och Markee (2018:6) argumenterar att [.2-
klassrum kidnnetecknas av en 0dmsesidig, reflexiv relation mellan interaktion och det
pedagogiska malet ”ldrande” vilket resulterar i skiftande orienteringar som reflekte-
ras i Overgangar (transitions) i samtalsorganisationen (Seedhouse 2004). Kodvixling
eller sprakalternering blir da en viktig resurs i hanteradet av dessa dvergangar: “hav-
ing resource to more than one shared language provides an important and rich re-
source for getting the work of language learning and teaching done through an or-
derliness that can be described and evaluated” (Filipi & Markee 2018:14).

Ur samtalsanalytiskt perspektiv har det undersokts hur kodviéxling 1 L2-klassrum
anvinds for att signalera (dis)alignment, framhidvandet av flersprakiga identiteter,
sprakpolicy, uppgiftshantering i inldrarsamtal och deltagande (Slotte-Liittge 2005,
Musk & Cromdal 2018:25-30, Sert 2015). Ett aterkommande drag som har kunnats
konstatera 1 inldrarsamtal dr en funktionell fordelning dédr L2 anvénds for att upp-
fylla institutionella krav (som uppgiftsgenomforande) medan L1 anvinds for att
uppritthéalla delad forstaelse, uppgiftshantering, relationsbyggande och identitets-
markering (Filipi & Markee 2018:7-9, Tognini & Oliver 2012). Sirskilt relevant for
studien dr Lehti-Eklunds (2013) undersokning av L1-anvidndning i reparationer i
inldrarsamtal. Hon visade att eleverna i1 hennes studie orienterade sig mot en upp-
delning déar L2 anvinds for institutionellt och L1 for relationellt arbete, och bekrif-
tade andra resultat om process- och produktrelaterat sprakval (Swain & Lapkin
2000, Kunitz 2018, Storch & Aldosari 2010, Liebscher & Dailey O'Cain 2003). Tran
(2018) visade hur studenter anvinder L1 i ordsokningar nédr andra resurser inte var
framgangsrika samt for att hantera overgangen fran interaktion till sjdlvriktat tal
resp. uppgift till metatal om sprak med att signalera sidosekvens.

Ur flersprakighetssynpunkt &r viktigt att ta i akt att tyska i materialet har visserli-
gen dr L1 for de flesta av deltagarna och dessutom institutionens huvudsprak med
stark majoritetsstatus i samhillet, men att dven andra forstasprak finns med i bilden
samt att samtliga deltagare har ytterligare sprakkunskaper som de ocksa anvénder.

For enkelhetens skull anvinder jag anda beteckningen L1 for tyskan.
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5. Material och metod

5.1. Metodval

Forskningsintresset i studien giller spraklig interaktion i en specifik klassrums-
kontext. For att kunna undersoka interaktion som fenomen och hur fenomenet &r
utformat valdes ett Oppet angreppssitt utifran en samtalsanalytisk ram med dess
emiska perspektiv. Reparationer och expertpositioner fokuserades eftersom de kan
kopplas till mojligheter till lirande och en forsta genomgang visade att det dr vanligt
forekommande foreteelser i analysmaterialet. Samtalsanalysen erbjuder vil etable-
rade redskap for att kunna undersoka hur dessa fenomen hanteras. Medan reparation
avser ett genuint samtalsanalytiskt fenomen anvédnde jag med positionering ett
begrepp med andra teoretiska rétter som dock ar ett diskursivt fenomen och dérfor

kan undersokas med samtalsanalytiska redskap.
5.2. Urval och material

Eftersom studien avser klassrumsinteraktion inom folkbildningen tillfragades delta-
garna i tva kvillskurser pa en VHS i Tyskland om deltagande (se samtyckesblankett,
bilagor 1 och 2). Valet att genomfora studien 1 kurser dédr jag undervisar som ldrare
ar visserligen till viss del bekvimlighetsbaserat (Denscombe 2016:77) da det garan-
terade att det var enkelt for mig att fa tillgang. Det motiverades dock ocksa av att
interaktionen under inspelningen mojligtvis paverkas mindre nér inte bara forsk-
ningsprojektet utan dven jag som forskare kom utifrin. Aven om studiens uppligg
inte dr etnografiskt bedomde jag det som fordel att kunna vara nirvarande under
inspelningen och det kunde ha paverkat situationen dnnu mer i en frimmande kurs.
Kriteriet for urvalet av de specifika kurserna som inspelades &r deras malsprakliga
kompetenser som ligger hogre dn nyborjarkunskaper pa Al-niva men som fortfa-
rande #r ganska begriansade. Det antar jag gilla for majoriteten av frimmandespraks-
inldrare inom folkbildningen dér deltagare pa avancerade nivaer &r relativt sett férre.
Den dubbla rollen som lidrare och forskare kriver ett forhallningssitt som noggrant
overviger etiska aspekter (se avsnitt 5.5.) och reflekterar paverkan pa forsknings-

resultaten, men jag anser fordelarna viga tungt.
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5.2.1. Deltagarna

Materialunderlaget till studien utgors av klassrumsinspelningar fran tva olika kvills-
kursgrupper pa en folkbildningsinstitution. Forsta kursgrupp (kurs A) har som mest
13 deltagare (11 kvinnor, tva min) mellan 27 och 73 ar, som férutom en person re-
dan har gatt flera terminer tillsammans och déarfor har vil etablerade relationer till
varandra. Andra kursgruppen (kurs B) bestar av 10 kursdeltagare (tre mén och sju
kvinnor mellan 26 och 69 ar) och dven denna grupp har lang gemensam erfarenhet
bortsett fran en person som #r ny i gruppen. Vid forsta inspelningstillfdllet var 11
(kurs A) resp. 9 (kurs B) kursdeltagare nédrvarande. Medan nagra deltagare ldser
svenska for att kunna anvinda spraket under semesterresor finns ocksa andra anled-
ningar, som familjeanknytning till Sverige eller generellt sprakintresse. Alla kursdel-
tagare har tyska som gemensamt sprak och det dr L1 férutom f6r en person i kurs A.
Nir det giller de malsprakliga kompetenserna dr grupperna relativt heterogena men
de flesta deltagare i kurs A ligger pa A2-niva enligt den Gemensamma europeiska
referensramen. I kurs B dr de flesta pa vig till A2-nivan. Alla deltagare har ytterli-
gare sprakkunskaper och lir sig svenska som tredje, fjdarde eller femte sprak. Hur
lange de har haft kontakt till svenska och nir de paborjade inldrningen dr mycket
varierande. I flera fall ligger startpunkten mer 4n tio ar tillbaka, flerariga pauser &r
vanliga och det dr mycket olika hur ofta de vistas i Sverige eller kan anvinda spra-
ket. Nagra har varken varit i Sverige eller talat svenska utanfor kursen, andra anvin-

der spraket regelbundet med sldktingar eller nir de vistas i sitt svenska fritidshus.

5.2.2. Uppgifterna

For att ge tillfdlle for olika former av smagruppsarbete utarbetades tva sekvenser
med olika uppgiftstyper som genomfordes i bada grupper fastin lektionsuppliagget
varierade med tanke pa att grupperna ligger pa olika sprakliga nivéer. Sekvensen
under forsta inspelningstillfillet hade tre resp. fem delar. Uppgift 1 var en bildbase-
rad uppgift med inbyggd informationslucka (tva bilder pa en bilkrock himtad fran
Littman-Persson & Rosander 2004:7, se bilaga 3) som ger upphov till meningsfoku-
serad interaktion. Den f6ljdes av uppgift 2, en skriftbaserad uppgift diar smagrupper-

na skulle formulera meningar om skillnaderna de hade hittat i uppgift 1 i syftet att ge
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tillfille for fokus pa form. Uppgift 3 genomfordes bara i kurs A och var ett rollspel
dir en 1 gruppen skulle inta rollen som polis och med hjidlp av samtalspartnerna i
rollen av personerna pa bilden forsoka gora sig en bild 6ver hur krocken gick till.
Syftet med uppgiften var tvafalt. For det forsta skulle den ge tillfdlle for mindre kon-
textbunden sprakanviandning dn i de forsta tva uppgifterna som t.ex. kunde genom-
foras utan att anvinda andra tempus dn presens. For det andra kunde deltagarna hir
tala utifran tilldelade situativa, fiktiva identitetspositioner. Uppgift 4 ddremot moj-
liggjorde samtal utifran egna erfarenheter. Utifran d&mnet trafikolycka uppmuntrades
deltagarna att samtala om egna upplevelser under den mer 6vergripande rubriken
“att ha otur”. Kurs B hade som stod en lista med forslag i liroboken (Guttke
2016:21, bilaga 4). Forsta lektionen fortsattes 1 kurs A med en dictogloss och 1 kurs
B med en skrivuppgift och en helklassgenomgang. Under andra inspelningstillfllet
bearbetade smagrupperna en argumentationsévning med en skrivuppgift och en dis-

kussionsuppgift, men detta material ingar inte i undersokningen (se avsnitt 5.2.3.).
5.2.3. Datainsamlingen

Med tva veckors mellanrum ljudinspelades tva lektioner pa 90 minuter var. For att
inspelningen skulle vara sa lite patringande som mojligt valdes att genomfora bara
ljudinspelningar dven om det innebdr att gd miste om viktiga aspekter. Samtliga
kursdeltagare gav sitt samtycke till att delta 1 studien (se avsnitt 5.5.). Fyra diktafo-
ner placerades pa borden och anvéndes for att spela in fyra smagrupper pa en gang.
De anvindes inte bara for att spela in uppgiftssekvensen utan var nistan alla pasatta
under hela lektionen sa att de under hela lektionens gang inte kriavde uppmark-
sammas och deltagarna kunde vinja sig vid och mer eller mindre gldmma dem. An-
da kan observer's paradox (Labov 1972) inte undvikas och det faktum att samtalen
spelades in kan ha paverkat deltagarnas agerande. En grupp (A1) stingde sjialvmant
av apparaten efter drygt femton minuter, en annan grupp experimenterade med appa-
raten och kommenterade den. Aven tekniska problem orsakade bortfall. P4 grund av
ett instdllningsproblem bandades bara 20 minuter av interaktionen i grupp B4. I kurs
A fanns det dessutom en grupp fler @n inspelningsapparater (AS5) och den spelades
alltsa inte in under uppgiftssekvensen. Det kunde ha kringgatts med en annan sma-

gruppsindelning, men da hade jamforlikheten forsdmrats eftersom inspelningarna i
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kurs B redan hade genomforts med tre par och en smagrupp pa tre personer som nu
kan analyseras tillsammans med tre parsamtal och en smagrupp pa tre personer i
kurs A. Gruppsammansittningen var densamma under hela uppgiftssekvensen. Ta-

bell 1 ger en 6verblick ver det insamlade materialet fran forsta inspelningstillféllet.

Tabell 1: Materialet — overblick

grupp A grupp B
inspelning 1 11 deltagare 9 deltagare
smagrupper Al |A2 |A3 |A4 |AS |B1 |B2 |B3 [B4
personer 2 12 12 (3 12 |3 |2 |2 |2
Ef)cfﬁl)ft 1: bilduppgift (informations- T
uppgift 2: skrivuppgift (formfokus) - x - x]- x x |x X
uppgift 3: rollspel - x |x x |-
uppgift 4: samtalsuppgift - X)) Ixoxo- xox o |x |-

Tanken var att under andra inspelningstillfillet ge tillfdlle for att tala utifran
genuina identitetspositioner och uttrycka egna tankar i uppgifter som utformades
enligt detta mal. Av flera anledningar kunde dock materialet fran andra inspelnings-
tillfdllet inte anvédndas. I kurs A resulterade omplaceringen under gruppbytet i att
smagrupperna satt for ndra varandra och ljudnivan var for hog for att det inspelade
materialet kan anvindas. I kurs B var bara fyra deltagare ndrvarande och dven om
det blev och inspelades tva pararbeten valde jag av etiska skil att fylla min roll som
larare pa ett sitt som resulterade i att materialet fran denna inspelning inte kan rik-
nas som inldrarinteraktion. Analysunderlaget begrinsades dérfor till materialet fran
forsta inspelningstillfillet och omfattar endast bada kursgruppers inspelningar av
uppgifterna 1 till 4 samt icke-uppgiftsrelaterade samtal som inte var for privata.
Grupp Al och A5 ingar inte i analysen. Varje uppgift varierade mellan sju och 16
minuter (se tabell 2, bilaga 5) och sammanlagt utgérs materialunderlaget till ana-

lysen av drygt fyra timmar inspelad interaktion.

5.3. Genomforande, bearbetning och analys

For att genomfora undersokningen och analysera materialet orienterade jag mig vid
stegen Deppermann (2008) foreslar for att gora samtalsanalytiska studier. Forst

gjorde jag en preliminidr inventering av materialet. Med hjéalp av dataprogrammet
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Folker transkriberade jag sedan alla sekvenser som potentiellt kunde vara relevanta
for analysen grovt for att skapa ett skriftligt underlag for urvalet av intressanta
sekvenser. De sekvenser som skulle analyseras ndrmare transkriberade jag sedan pa
mer detaljerad niva (se transkriptionsnyckel, bilaga 6). Fastén transkriptionerna var
ett avgorande redskap atergick jag under arbetets gang till ljudfilerna for att kunna
uppmirksamma detaljer som inte syns i skrift.

Studiedeltagarnas namn anonymiserades och namnen som anvénds dr fingerade.
Aven om analysen inte genomfordes utifrdn ett genusperspektiv formulerades inte
analysen genusneutralt sa att det fortfarande dr mojligt att se om det handlar om en
manlig eller en kvinnlig talare (ingen av deltagarna onskar att bli tilltalad neutralt),
for att inte omojliggora att se pa genusaspekter. Tal pa andra sprak dn svenska for-
sags med egen Oversittning som aterges i kursiverad stil i transkriptionerna.
Eftersom den fonetiska nivan bara avses i undantagsfall anvinds skriftspraksnormen
1 transkriptionerna for ldsbarhetens skull.

Forsta analyssteget var att overgripande fa intryck av vad som kénnetecknar
materialet och jag gjorde flera lyssnande och ldsande genomgangar for att utifran
dem kunna vélja intressanta avsnitt for ndarmare analys. For att bearbeta forsk-
ningsfragorna markerade jag reparationer i transkriptionen och valde dven hir
exempel. Aven om vissa aspekters frekvens spelar roll for analysen gjordes ingen

kvantitativ analys och utsdgelser om frekvens dr dirfor uppskattningar.
5.4. Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

For samtalsanalytiska undersokningar framhdver Deppermann (2008:105-110) tre
aspekter som kréver kritisk granskning for att kunna bedoma studiers kvalitet. Med
datavaliditet avses datamaterialets kvalitet och huruvuda materialet kan anvindas
for att undersoka fragestillningarna. Fenomenet som studeras i den hdr undersok-
ningen dr reparationer i inldrarinteraktion i L2-klassrum och dataunderlaget kan be-
domas ha hog ekologisk validitet (Deppermann 2008:106) eftersom materialet sam-
lades in i en autentisk klassrumssituation. Autenticiteten dr dock paverkad av att
sjalva inspelningen fordndrar situationen. Ytterligare en avgorande faktor for data-
validiteten och studiens reliabilitet ar konstruktionen av analysunderlaget, frimst

urval och transkription. Rusk (2016) understryker vikten av att reflektera forskarens
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aktiva roll 1 datakonstruktionen. Underlaget till den hir studien kan karakteriseras
som innehallsfokuserad dir hanterandet av en specifik samtalsresurs, reparationer,
utgor basen for materialurvalet, till skillnad fran deltagarfokuserad eller kontext-
fokuserad datakonstruktion (Rusk 2016:70-71). En av svagheterna med studien &r
att urvalet av sekvenserna for narmare analys gjordes utifran mina bedomningar
under de forsta genomgangarna. Ett mojligt, men alltfor tidskravande sitt att hoja
reliabiliteten skulle ha varit att komplettera med en systematisk genomgang av alla
reparationssekvenser. Med valen av enbart ljudinspelning och under transkriptions-
processen foljer dessutom att icke-verbala aspekter inte ingar i analysen.

For reliabiliteten eller palitligheten inte bara men speciellt i1 kvalitativa studier
som denna &r transparens avgorande, bade vad giller forskningsbeslut, grundanta-
ganden och slutsatserna (Denscombe 2016:411, Schmelter 2014:36). En av samtals-
analysens styrkor ligger i dess metodiska angreppssitt att resultaten utvecklas i be-
skrivande analys av exempel som gors tillgdngliga for ldsaren. For att framkomsten
av resultaten aterspeglas sa oppet som mojligt visas alla olika resultat i denna studie
med exempel dven om det déirfor &r manga exempel. Samtalsanalysens metodiska
tillvigagangssitt med beskrivning och sekventiella, emiska provprocedurer stirker
den interna validiteten da de grundas i materialet och deltagarperspektiv (Seedhouse
2004:255). Den bidrar till andra aspekten Deppermann (2008:105) betonar, utsdgel-
sernas validitet, som stirks nir resultaten baseras pa jaimforelser mellan olika fall
resp. forekomster, nagot som kunde ha forbittrats med mer systematisk jaimforelse.
Forutom ett fenomens utformning dr ocksa dess (icke-)férekomst i kontext be-
tydelsefull, darfor utkades undersokningen med en analys av tva lingre sekvenser.

Tredje aspekten avser generaliserbarheten, som 1 kvalitativ forskning ofta disku-
teras som overforbarhet och rdckvidd (Schmelter 2014). Deppermann (2008) fore-
slar flera strategier for att granska vilka villkor som behover uppfyllas for att utsi-
gelserna dr overforbara till andra situationer” (ibid:106, min dverséttning). I denna
studie har jag anvint mig av mojligheten att kontrastera med tidigare forskning och
att redogora for de situationsspecifika aspekterna sa att ldsarna har ett gediget in-
formationsunderlag for att kunna overviga resultatens ¢verforbarhet. Daremot var
det inte mojligt att utnyttja mojligheterna som ligger i systematiska jamforelser och

frekvensundersokning.
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5.5. Etiska overviganden

Studien baserar pa material som inhdmtades under medverkan av ett flertal delta-
gare. Att involvera minniskor i forskningsarbete forutsitter ett ansvarsfullt forhall-
ningssiitt till etiska fragor, och i det foljande reflekteras bade hur allménna forsk-
ningsetiska principer (Vetenskapsradet 2017) uppfylls och etiska aspekter som upp-
star genom min dubbla roll som forskare och ldrare.

For att uppfylla kravet pa informerat samtycke informerades alla kursdeltagarna i
de utvalda kurserna om syftet med det planerade forskningsprojektet flera veckor in-
nan potentiella inspelningstillfillet for att ge alla tillfille till att 1 lugn och ro kunna
tanka igenom och bestimma om de ville delta. Innan dess hade jag inhdmtat avdel-
ningschefens samtycke till att kursdeltagarna fick tillfrigas om medverkan i studien.
Innan sjdlva inspelningen fick alla kursdeltagare ett informationsbrev pa svenska
och tyska med information om studiens syfte, datainsamlingen och datahanteringen
samt en samtyckesblankett med mojlighet att aktivt vilja medverkan eller icke-med-
verkan (bilaga 1 och 2) och tillfille att stdlla fragor om studien. For att minska ris-
ken att kursdeltagarna mojligtvis skulle kidnna sig pressade att delta hénvisade jag
tydligt under forsta informationstillfédllet och nér informationsbrevet ventilerades till
mojligheten att delta 1 den inspelade lektionen utan att bli inspelad och beskrev att
det i sa fall skulle finnas ett bord utan diktafon och alla andra apparater skulle av-
stangas under helklassamtal. Jag framhédvde att medverkan var helt frivilligt och att
det under hela projektets gang var majligt att aterkalla samtycket samt att materialet
anonymiseras och kommer att raderas efter att arbetet dr avslutat. Alla informerades
om att studiedeltagarna far ett exemplar av studien for att kunna ta del av resultaten.

Sjdlva inspelningen gjordes under tva lektioner i varje kursgrupp och alla
nirvarande samtyckte till studiedeltagandet. Hantering av inspelning for forsknings-
projekt bor alltid vara respektfull och ansvarsfull (Vetenskapsradet 2017:27). Forsk-
ningsintresset giller interaktionens sprakliga former. For att ta hiansyn till deltagar-
nas integritet och gora datainsamlingen sa lite patringande som mojligt valdes in-
spelning med diktafoner som deltagarna sjédlva kunde hantera under inspelningen.
Flera studiemedverkande utnyttjade mojligheten att stinga av diktafonen under
privata samtal eller nir de kiinde sig besvirade av inspelningen, nagot som de upp-

muntrades till.
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Utdver ljudinspelningen som i sig dr personuppgifter (Vetenskapsradet 2017:27)
inhdmtades inga personuppgifter, men som ldrare har jag kdinnedom om vissa per-
sonuppgifter. For anviandning av alla uppgifter som anvindes (t.ex. aldern) tillfraga-
des studiedeltagarna. Materialet hanterades pa ett konfidentiellt sitt och anonymise-
rades genom att transkriptionen gjordes med pseudonymer med hjidlp av en kod-
nyckel som ingen forutom mig hade tillgang till, vilket ocksa giller sparandet av
materialet. Uppgifterna nyttjas inte annat dn vad deltagare har givit sitt samtycke till.
Detaljer 1 materialet som potentiellt kan visa studiedeltagares identitet dndrades.

Relationen mellan deltagarna och mig préglas av att jag inte bara motte dem som
forskare utan ocksi #r deras lirare. Aven om studien inte bedrevs som aktions-
forskning dr Altrichter et al. (2018:108f) reflektioner relevanta hir. De skiljer mellan
tva overgripande etiska kvalitetskriterier: For det forsta ska forskningen bygga pa
demokratiska och kooperativa relationer vilket bl.a. innebér informerat samtycke,
forhandling och konfidentialitet, och for det andra ska aktionsforskning “Overens-
stimma med den undersokta situationens pedagogiska mal” (ibid:108, min Gversitt-
ning) och t.ex. inte implementera konkurrensmoment i ett klassrum som bygger pa
kooperation. Att “skydda studiemedverkandes intressen” (Denscombe 2016:428)
innebdr att studien inte tar ifran undervisningstid pa ett sitt som inte tjdnar syftet att
kunna utveckla de sprakliga kompetenserna. Till skillnad fran skolklassrum priglas
relationen mellan kursledare och kursdeltagare inom den hér undersokta formen av
folkbildningen inte av maktrelationer i den meningen att betyg sitts eller andra av-
gorande beslut kan fattas av kursledaren. Relationen bygger dock pa att kursdelta-
garna kan forvinta sig att kursledaren som betalas genom deras kursavgifter dgnar
sig at undervisning dven i en situation dir hen moter dem i sin dubbla roll som
forskare. Lektionsuppldgget under inspelningstillfillen utformades ocksa darfor pa
samma sdtt som “vanliga” lektionsuppldgg. Som ldrare med en i nidstan alla fall
flerarig relation till studiedeltagarna kan jag inte bortse fran att mina tidigare person-
liga erfarenheter dven finns med ndr jag undersoker materialet, nagot som ocksa
ldasarna ska vara medvetna om. Det var dirfor speciellt viktigt att forankra alla mina
tolkningar och slutsatser i sjdlva materialet och att ligga vikt pa dppenhet och meto-
disk noggrannhet. Syftet med studien dr det att undersoka interaktion inldrarna

emellan, déarfor lamnades alla sekvenser utanfor dér jag som ldrare dr med.
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6. Resultat

For att kunna fa en bild 6ver hur interaktionen i materialet 6verlag dr utformad och
hur kontexten for de utvalda sekvenserna ser ut beskrivs i det foljande forst helhets-
intrycket innan reparationssekvenserna undersoks. I sju grupper dr turfordelningen
och turlingden under stora delar av interaktionen mycket symmetrisk i van Liers
(1996:175) mening som skiljer mellan jamlikhet (equality) och symmetri dér forst-
nidmnda syftar pa yttre faktorer som roll eller social status medan sistnimnda syftar
pa fordelning av rittigheter och plikter i sjilva interaktionen. Overlag priglas samta-
len av att parterna deltar lika mycket och att turbyten foljer varandra relativt titt.
Aven skratt och kollaboration i formulerandet ir pafallande drag i nistan alla samtal.
Sammanlagt verkar deltagarna i néstan alla grupper ta relativt lika mycket ansvar for
att driva uppgiften och samtalen framat, om dn med viss variation.

Samtalsmonstren varierar med kontexten. I den uppgiftsbaserade kontexten i
uppgift 1 (bildbeskrivning med informationsluckor) anpassades samtalsmonstren pa
ett sdtt som gav upphov till fraga-svar/beskrivning-utvirdering-sekvenser med
frekventa turbyten och korta turer (Seedhouse 2004:119-122). En risk med uppgifter
med inbyggd informationslucka ligger i att deltagarna kan vara mer mal- resp.
produktorienterade @n process- och sprakorienterade. I ett fall blev det uppenbart att
interaktionen inte i samma utstrickning som i de andra grupperna var orienterad mot
att utnyttja mojligheter till interaktion som tillfillen for sprakanviandning. Bild-
uppgiften bearbetades av grupp B4 med minimal interaktion som avbrots av en del-
tagare genom att instruktionerna till trots helt enkelt jimfora bilderna visuellt.

Interaktionen under skrivuppgiften (uppgift 2) utnyttjades snarare som form-och-
korrekthetsorienterad kontext (Seedhouse 2004) och kédnnetecknas i flera grupper av
att en del sjdlvriktat tal forekommer. Bade rollspelet (uppgift 3) och samtalsuppgit-
ten (upgift 4) utvecklades till menings- och flytorienterad kontext. Under rollspelet
anvindes fraga-svar-sekvenser med utpriglat lingre turer jamfort med uppgift 1,
bade i frage- och dnnu mer i svarsposition med turliangd upp till 24 ord (grupp B2).
Aven i grupp B4 som visade ett mindre kollaborativt samtalssitt under uppgift 1 och
2 blev rollspelssamtalet mer symmetriskt och det finns fler anknytningar till andras

turer. Annu lidngre turer och gemensamt utbyggda samtalssekvenser forekommer i
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samtalen om egna erfarenheter (uppgift 4) da deltagarna var angeldgna om att alla
bidrar och kommer till tals, om 4n med mer dominanta inslag i minst tva grupper.

Tidsutrymmen mellan uppgifterna utnyttjades av néstan alla grupper for fria, ofta
mer privata samtal. En grupp bestimde sig dessutom for att fortsitta ett paborjat
privatsamtal istdllet for att jobba med samtalsuppgiften, medan en annan grupp
valde sjdalvmant att forutom alla officiella uppgifter bearbeta en sjidlvvald uppgift i
laroboken. Under de fria samtalen forekommer en del ldngre avsnitt som fordes pa
L1, men i alla samtal anvénder talarna ocksa malspraket.

I det foljande undersoks hur deltagarna anvénder sig av reparationer och hanterar
positionering och kodvixling i reparationssekvenser. I materialet visade sig sjilv-
reparationer vara mycket vanliga. Samtidigt involverar deltagarna varandra ofta 1
sprakliga problemldsningar och sjédlvinitierade annanreparationer &r ocksa frekventa.
I de foljande avsnitten undersoks forst sjélvinitierad reparation (6.1.) och sedan
annaninitierad reparation (6.2.). For att kunna se hur expertpositionering i och mel-
lan reparationssekvenser utvecklas i kontext analyseras tva ldngre exempel i avsnitt
6.3. Ett framtrddande drag 1 materialet visade sig vara speciella former av epistemisk

positionering i metatal om den egna ldroprocessen som analyseras i avsnitt 6.4.

6.1. Sjalvinitierade reparationer

Sjalvinitierade reparationer dr mycket frekventa i materialet, bade i form av sjalv-
korrigeringar och sjdlvinitierad annanreparation. Reparationsinledande signaler
(Schegloff et al. 1977, Wong & Waring 2010:218) &r oftast avbrott, ljudforlangning,

pauser och tvekljud, medan upprepningar verkar vara mindre frekventa.

6.1.1. Sjilvinitierade sjilvreparationer

Sjélvkorrigeringar i olika former som omstart och upprepning med korrigering
placerade i samma tur forekommer ofta och de avser forutom lexis d@ven morfologin,
uttal och syntax. I exempel 1 dr David och Jan upptagna med bilduppgiften som gar
ut pa att hitta skillnader mellan bilderna utan att se pa samtalspartnerns bild.

Exemplet borjar da samtalet har pagatt i nagra minuter:
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exempel 1: otur (bilduppgift, B4)

01 D och eh vad ar med eh (1.2) bilar?

(0.7)
02 J ja det ar (1.0) det &r tre bilar- ach so dat-
jaha det
03 also eh pa- (.) min bilden har fem bil- bil- fem bilar.
sa S
04 [ [hm
05 D [[fem i- jag har fem bilar ocksd [men tre bilar (.)
06 J [hm
07 D eh [(.) eh har (1.2) [otur
08 J [eh [eh (.)°ja otur. hmhm.hmhm.°
(1.4)
08 D oturen [ha eh oturen
09 J [oturen
(2.80)
10 ja. det- det dr- oturen bilar det en ar vit? (.) wvitt? vit.

11 D ja.

Efter att ha pratat om personerna byter David dmne och fragar om bilarna. Delta-
garna utvecklar @mnet med att prata om antal bilar och hur manga av dem som &r
involverade i trafikolyckan pa respektive bild. Ordsokningen i rad 1 signaleras med
tvekljud foljt av en relativt lang paus pa mer dn en sekund och 16ses sedan av David
sjalv. Jans svar innehaller flera sjdlvreparationer. Han borjar med en konstruktion,
avstannar och startar om med upprepning efter en ldngre paus (ja det dr (1.0) det dr
tre bilar-, rad 2) innan han avbryter sig. Han kodvéxlar med insiktsmarkoren ach so
(jaha) (Egbert 2009:64) antagligen for att han kommer pa att det visserligen é&r tre
bilar som ér involverade i trafikolyckan men fem pa hela bilden. Ett reparationsmar-
kerande also (sa) som ofta anvinds for att avsluta en sidosekvens markerar ater-
gangen till den tidigare aktiviteten (Imo 2009:79). Jan fullbordar sjdlvreparationen
efter ett nytt avbrott (pd-) med en omformulering dir det andrade antalet fem proso-
diskt sitts 1 fokus och dir sjdlvreparation utnyttjas for att komma fram till pluralén-
delsen: ach so dat- also eh pa- (.) min bilden har fem bil- bil- fem bilar (rad 2-3).

David bekriftar yttrandet i rad 5 med att upprepa antalet fem innan han utvecklar
dmnet (jag har fem bilar ocksa men tre bilar, rad 6). Formuleringen hakar sig och
David signalerar en ordsokning (tvekljud, paus). Jan visar med tvekljuden i rad 8 att
han lyssnar aktivt snarare 4n att han 4r pa vig att engagera sig i ordsokningen, som
David slutligen 16ser sjialv om #n inte malspraksenligt (eh (.) eh har otur, rad 7).
Genom att upprepa hans sista ord bekriftar Jan sedan Davids tur och haller pa att av-
sluta sekvensen med grinsmarkerande hummande (°ja otur, hmhm®) (Norrby

2014:200). Att han ser sin tur frimst som respons markerar han ocksa med lag rost.
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Men David anser sekvensen inte vara avslutad utan fortsétter efter en 1.4-sekunder
lang paus med en sjdlvkorrigering i tredje-turs-position. Han upprepar ordet han ha-
de letat efter men dndrar pa betoningen och @ndelsen (oturen). Ur intersubjektivitets-
synpunkt dr denna sjidlvkorrigering onddig for bada samtalspartner har redan visat
sig vara 6verens om vad det var David menade. Hir skiftar istédllet ramen fran inne-
halls- till formfokus och visar orientering mot spraklig korrekthet och ldrande
(Eskildsen & Theoddrsdéttir 2015:160). Som i rad 8 bekriftar Jan dven nu korrige-
ringen genom att upprepa oturen. Med att dndra pa sitt eget uttal fran rad 8 visar Jan
att han rittar sig efter Davids orientering mot form samt att han accepterar Davids
expertis och bada gor “doing being a language learner”.

Det uppstar en paus och nir Jan vil fortsétter med att bygga ut dmnet och forso-
ker fa reda pa om det forutom samma antal bilar ocksa dr samma fiarg pa en av dem
startar han om tva ganger, men blir osiker vilken adjektivform som behovs och pro-
var olika varianter (vit? (.) vitt? vit., rad 10). Frageintonationen under Jans experi-
menterande dr flertydig i och med att den kan signalera spraklig osdkerhet och sam-
tidigt tolkas som fraga om bilden Gverensstimmer (se Koshik & Seo 2012), men
tredje forsoket presenteras med litt fallande intonation som hans slutliga val. David
involverar sig inte mer i sokandet dn att hans ja kan horas som innehallslig bekrif-
telse och implicit ocksa bekréftar formen. David hanterar Jans provande inte som
inbjudan till en formfokuserad sidosekvens.

Orienteringen mot spraklig korrekthet finns genomgaende i materialet. Deltagar-
na anvinder sjidlvreparationer delvis for att reda ut kommunikativa problem, men
framst for att anpassa talet mot spraklig korrekthet. Det géller ocksa exempel 2 dar

bade Hanna och Flo utnyttjar sjdlvreparationer for att testa sig fram.

exempel 2: huvud (bilduppgift, B2)

01 H okej. och eh (.) pad min bild s::itter en man i: ehm (vit)
02 bilenv?
03 mhm.

F
04 - H

05 - F wvud- vuden- huvudet dr i airbag
H

06 i airbag. genau. ehe
precis

och han- han (.) hans huvud &r pa den (.) ehm

Med avbrott, upprepning och betidnketid jobbar Hanna sig fram till possessivpro-

nomen hans (rad 4) och liknande praktik anvinds av Flo i rad 5. Hon provar forst en
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obestamd, sedan en bestimd utrum-form med det avsedda ordets sista stavelse och
sdger slutligen hela ordet med bestimd neutrum-dndelse (huvudet).
Samtalspartnernas hanterande av experimenterade varierar, men det dr idgonfal-
lande att de genomgaende ger varandra tid och utrymme for att prova sig fram, ofta
som i exempel 1 utan att involvera sig eller pa annat sitt orientera sig mot provandet
som relevant for samtalet annars dn som ett sitt att komma fram till att formedla
betydelse. Oftast avslutas sjdlvreparationen med att talaren visar sig vara ndjd med
formen och fortsitter samtalet. Ibland gors formfokus dock mer explicit nér en talare

uttryckligen bekriftar att hen nu har hittat en passande form som i exempel 3.

exempel 3: imorse (samtalsuppgift, Bl)

01 - N Jjag hade otur imor- imorgon imorse [imorse ja

02 T [ah:: okej

03 N Jjag hade min regnkldder med med mi (0.7)

04 den: (2.7) ehm det stoppade att regna och jag tar ut (.)
05 eh mina tbuxor [mina regnbyxor

06 T [hm

Har skiftar talaren Nora tillfdlligt fokus till form nir hon &r igang med att borja en
berittelse under samtalsuppgiften. Sjdlvkorrigeringen 1 rad 1 avslutar hon med att
bekriifta formen imorse inte bara genom anvéindning och upprepning utan ocksa ex-
plicit: imorse ja. Theas reaktion i rad 2 visar med markoren ah okej att hon tar emot
yttrandet som ny information (Heritage 1984, Imo 2009:78) och framhéver detta
med intonation och ljudforlingning. Med denna orientering mot meningen bekréftar
hon samtidigt implicit formvalet som lampligt for att etablera forstaelse.

Att utvirdera egna sprakliga forslag lyssnande och talande i form av sjdlvkorri-
geringar utnyttjas av samtalspartnerna som en mojlighet att helst sjdlv 16sa sprakliga
problem. Oftast utgors dessa sjdlvreparationer av att talaren trevande testar olika
former, men ibland utnyttjas dven metasprakliga kommentarer och kodvixling som

resurser for problemlosning som i exempel 4 (jfr Tran 2018).

exempel 4: mork (skrivuppgift, B1)

01 N dar ar inte (1.82) inte (.) en (.)
02 T inte::=

03 N =mjork mjorka(2.0) greja (.) bil (.)
04 das muss nicht morka. en mork=

det behéver inte
05 T =nej=
06 N =grej bil (2.0)
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Under skrivuppgiften borjar Nora formulera ett forslag till en mening de kan
skriva ner. Som i alla andra grupper gav uppgiften d@ven hir upphov till utokad form-
fokus, och samtal under skrivandet kidnnetecknas av trevande formuleringar, ofta i
form av sjdlvriktat tal och med langa pauser. Thea reagerar pa reparationsinitiato-
rerna (pauser, upprepning, rad 1) med att upprepa inte, vilket kan tolkas som upp-
backning, forsok att reda ut vad exakt problemet dr Nora dn sa ldnge inte har avslojat
eller som tecken pa att hon gemensamt med Nora deltar i formuleringen. Nora fort-
sitter dock utan horbar paus i turbyte (latching) sin paborjade formulering utan att
relatera till Thea eller sldppa in henne. Sjdlvreparationen mjork mjorka och den tva
sekunders langa pausen i rad 3 visar att adjektiven orsakar problemet (men den rela-
tivt langa pausen kan mojligtvis ocksa forklara med att hon &r upptagen med att
skriva). Att prova obestimd och bestdmd form (och ge sig tanketid) har inte 16st pro-
blemet och Nora reflekterar adjektivbojningen med en kodvixlande metakommentar
i rad 4. Thea orienterar sig mot denna signal for epistemisk osidkerhet med att svara
pa den implicita fragan (rad 5). Det ignoreras emellertid av Nora som &r inbegripen i
och foredrar att genomfora sjdlvreparationen (rad 4—6). Metakommentaren dr sjdlv-
riktad och Nora demonstrerar att hon dr kapabel att sjdlv komma fram till 16sningen.

Ytterligare en mojlighet som fridmst under skrivuppgiften utnyttjas for att 16sa
sprakliga problem utan att soka sig till samtalspartnerns expertis &r det att anvinda
sig av extern expertis 1 form av ordboken (som 1 flera exempel nedan).

Exemplen illustrerar for det forsta att deltagarnas tal priglas av sjidlvreparationer 1
form av avbrott, omstart och sjidlvkorrigeringar. Sjdlvreparationer under samma tur
ar vanligast, men placeringen i tredje tur forekommer i flera fall i materialet. Delta-
garnas sprakliga formagor dr begrinsade och anvidndningen av svenskan i tal dr en
stor utmaning. Som i Buckwalters (2001) studie av vuxna fraimmandespraksinlédrare
ar dven 1 det hir materialet de allra flesta reparationer lokala i meningen att de syftar
pa och gors ”in order to move an utterance closer to the target language form” (s.
392). Samtalspartnerna uppmirksammar spraklig form och sprakliga problem med
sjdlvreparation for det andra inte bara nér den delade forstaelsen &r hotad.

For det tredje dr kodvixling en resurs som anvénds pa olika sétt under sjélvinitie-
rade sjdlvreparationer. I exemplen ovan anvinds forstaspraket bade for att signalera

tankeprocesser 1 form av insiktsmarkorer (exempel 1, rad 2) och 1 sjdlvriktat tal nér



29

talaren dr upptagen med att reflektera spraklig form (exempel 4). Det foljer den
funktionella uppdelningen som bl.a. Kunitz (2018) kunde visa for kodvixling i
fraimmandespraksklassrum med L2 for tal om uppgiften och L1 for tal om sprak.

For det fjarde oppnar uppvisad spraklig osidkerhet i sjdlvreparationer ofta inte for
forhandling av expertpositionen. I manga fall atergar samtalsdeltagarna till den pa-
gaende aktiviteten sa snart en sjdlvreparation ir avslutad. Sjélvinitierade sjédlvrepa-
rationer genomfors oftast nédr det giller morfologi, syntax och uttal, medan lexikala

problem oftare resulterar i att samtalspartnern deltar i reparationen.

6.1.2. Sjilvinitierade annanreparationer

Som i materialet Buckwalter (2001) undersokte dr ocksa i materialet hér sjélvinitie-
rade annanreparationer overldgset mest frekventa 1 ordsokningar. I det foljande un-
dersoks olika sitt att (inte) Oppna for samtalspartnerns deltagande, kodvéxling i re-
parationsinitiering och L1 16sningsforslag samt reparationsfullbordan och position-

ering 1 sjdlvinitierade annanreparationer, frimst i ordsokningar.

6.1.2.1. Sdtt att (inte) oppna for samtalspartnerns deltagande

I enlighet med den generella preferensen for sjilvreparation framfor annanreparation
reder samtalspartnerna ofta ut problem sjdlva och ger varandra tillfille for att gora
reparationer sjdlva. Denna preferens &r inte bara outtalad, utan en talare hivdar i tva
fall explicit att hon foredrar att genomfora en reparation sjdlv. Exemplen dr hamtade

fran rollspelet och Mona talar utifran rollen som vittne for trafikolyckan.

exempel 5: wait (rollspel, A2)

01 P hej. jag &r polisen ((skrattar))
02 M *du ar polisen. okej*
03 P eh d4r du sett eh eh olyck- hur kommer- hur-
04 M ja javisst det har jag sett.
05 jag eh just kommer till korsningen och sen (.) da- dar var tre
06 — tre bilar und ja- eh - ja just hdrde en (.) va@nta vanta (.)
och
07 P un[fall? eh- o- eh
olycka
08 M [nej en 1ljud en hog ljud (2.86) en en buller
09 P buller
10 M jag horde en bulle och sen ja- jag tittade och ja ehm
11 jag har sett att tre bilar ehm (.) tre bilar kommer tillsammans

12 P Jja
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[85 rader uteldmnade]

13 M men det- det- de ar inte skadad
14 P nej.
15 M nej (1.78) jag tror det (2.0) oder bara den bilar &ar-
eller

16 — har mycket (1.9) mycket hm wait’

(10.93)

de har eh .hhhhh (1.61)
17 P jag tror det a4r inte ba- eh det bara en plat-sj-skada
18 plat. also blech (.) plat(.)skada

alltsa plat

19 M ja
20 P det finns ingen sjuk personer

I exemplet anvinder Mona sig av en strategi som dr unik i materialet. Néar hon i
rad 6 hamnar i en ordsokning forsoker hon 16sa den med hjélp av avbrott, tvekljud,
omstart och mikropaus (ja- eh - ja just har en (.) ), men nér dessa medel inte riacker
till ber hon samtalspartnern explicit om mer betdnketid med att séga vdnta, vdnta.
Pia vintar dock inte speciellt ldnge utan kommer relativt direkt med ett L1-forslag
for att komma underfund med vad det d&r Mona letar efter. Hon borjar ocksa ge ett
L2-ekvivalent (0-) men forslaget forkastas av Mona. Efter specifiering och dnnu en
langre paus pa néstan tre sekunder ger Mona ett eget forslag och fortsitter (rad 10).
Det framgar inte entydigt ur ljudinspelningen men jag har fatt uppfattningen att hon
under pausen har slagit upp ordet och alltsa anvint sig av extern expertis i form av
ordboken.

Nagra minuter senare anvinder Mona samma strategi niar dnnu mer utvecklade
andra reparationsinitiativ (avbrott, omstart, metaspraklig signal, pauser, upprepning,
rad 15-16) inte visade sig vara framgangsrika. Den hir gangen kodvéxlar hon till
engelskan for att be om tanketid och anvidnder stigande ton (wait”). Forst efter en
nira 11 sekunder lang paus, omstart, tvekljud och utdragen, uppgiven latande utand-
ning tar Pia nu nista paus som turbytesplats och lanserar ett eget forslag. Att den
mycket langa pausen vintades ut visar att det sannolikt pagick en icke-verbal aktivi-
tet under tiden, antagligen en uppslagning. Pia presenterar sitt forslag sedan pa ett
annat sitt dn i rad 7 dér hon anvinde ett enstaka ord pa L1 och antagligen ville fort-
sitta med ordet pa L2, lika isolerat. Hon viljer svenskan och baddar in sitt forslag
(platskada) i en hel mening. Den inleds med jag tror (rad 17), vilket gor yttrandet
ambivalent. Det kan horas som ett bidrag hennes rollfigur ger nér hon fortsitter sam-
talet och att hon byter till det sprakliga planet forst i rad 18 dér hon fortydligar ordet

med hjilp av L1. Det kan emellertid ocksd horas som en spraklig sidosekvens dér
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Pia med jag tror markerar epistemisk osidkerhet gentemot det egna forslaget. Det
accepteras i rad 19 av Mona och de gar vidare i samtalet.

Genom att be om tanketid positionerar Mona sig som kapabel att 16sa problemet
utan hjilp och signalerar att hon bara tillfilligt inte kommer pa ordet i friga. Aven
om det dr utformat som uppmaning kan det vara en praktik i likhet med ordsok-
ningsfragor som “’vad heter det” som kan vara sjdlvriktade och ett sitt att halla turen.
Uppmaningen anviands da som diskursmarkor for att signalera att en ordsokning ir
pa gang som talaren upplever vara bara tillfillig till skillnad fran upplevda brister i
ordfdrradet, och att samtalspartnerns deltagande i ordsokningen vidlkomnas @nda.

Samtidigt som sjdlvreparationer dr vanliga involveras och engagerar sig samtals-
partnerna ocksa ofta i problemlosning. I exempel 6 anvinder Hanna en vocabulary
check 1 rad 2 nir hon blir osidker med ordet Ajul hon just har anvint. Flos ambiva-
lenta reaktion att upprepa hela frasen med frageintonation leder till att Hanna med
hjdlp av L1 fortydligar att det just var en vocabulary check, en begidran om bekréf-
telse for ordvalet. Flo reagerar med att upprepa frasen med bekriftande, fallande

intonation.

exempel 6: hjul (bilduppgif, B2)

01 H hmhm. tre fel. hm. pd min (.) bil::d (.) eh (.) har en (.)
02 - bil en s::6nder (.) ehm hjul. hjul?
03 F en sonder hjul?
04 H hjul? reifenv?
ddck
05 F XXXXX sénder hjul. (2.15)

Vocabulary checks ar oftast en mycket snabb och pa sa sitt effektiv form att visa
spraklig osékerhet och involvera samtalspartnern. Deltagarna i denna studie anvénde
praktiken framst i samband med lexikala osidkerheter. Nér andra sprakliga strukturer
avses krivs didremot antingen upprepad sjilvinitiering eller att partnern bes om hjélp
med explicita medel. I exempel 8 nedan signalerar Ina med flera olika medel att hon

ar osdker innan Ute involverar sig i problemldsningen.

exempel 7: hogre (rollspel, A2)

01 I bilen rasade och den gra- graa bilen tittade ick- eh inte
02 pad hogre sidan

03 U hmhm

04 I och s& (1.2) kraschade de och (3.2) den::: (.) grae bilar

05 - eh bilen (1.9) eh tittade inte pa hés- hoger hoéjre hogre?
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06 — (xx also ist das nicht glaube ich) hégre viadnstre. vanster?
alltsa 4r det inte tror jag

07 U ist links
dr védnster

08 I ja und hogre oder hojre

och eller
09 U hogre
10 I hogre. pd eh hdéjdra sida ja (.) och en person ehm- (7.73)
11 han méste eh passa (8.2) passa pa den bil som (2.8) pa den
12 héger ((skrattar latt))

Ina utvecklar sin berittelse i rollen som vittne. Under berittelsens gang genomfor
Ina flera korta sjdlvkorrigeringar (rad 1, 4, 5) men i rad 5 uppstar ett problem som &r
mer svarlost. Hon provar forst olika former av ordet hdger (rad 5) och kodvixlar for
en metakommentar innan hon fortsitter testa olika morfologiska och lexikala former
(hogre viinstre. vinster?). Ute tolkar frageintonationen (och antagligen icke-verbala
tecken) som inbjudan for att delta i problemlosningen, accepterar positioneringen
som mojlig expert och viljer att adressera ordvalet. I form av en syntaktisk fortstt-
ning klarldgger hon betydelsen av vinster med en dversittning till tyska (véinster? -
I: ist links (dir viinster), rad 6-7) och signalerar med L1 att de befinner sig i en sprak-
lig sidoskevens samtidigt som hon etablerar forstaelse. Ina bekriftar Utes dversitt-
ning, men fortydligar med att ge tva olika varianter att det dr uttalet hon ar osidker
med (ja und hogre oder hijre, rad 8). Hon far ett rakt svar av Ute som helt utan om-
standigheter bara presenterar ordet och sin uttalsvariant. Den bekriftas av Ina och
hon fortsitter den egentliga aktiviteten med att komplettera yttrandet hon hade borjat
innan sidosekvensen (tittade inte pad, rad 5 ... pa eh hdjdra sidan, rad 10).

Efter att I med flera sjédlvreparationer inte ha kunnat 16sa det sprakliga problemet
pa egen hand involverar hon Ute, som accepterar positioneringen och ger 16snings-
forslag bada ganger hon adresseras (rad 7 och 9). I bada fall gor hon det pa kortast
mojliga sitt, och dven Ina reagerar pa forslagen med sa lite kommunikativt uppbad
som mojligt. Forsta forslaget dr syntaktiskt inbdddat, men uttalsforslaget ges rakt
och direkt. Bada samtalsdeltagare verkar vara intresserade av att reda ut det sprak-
liga problemet snabbt sa att aktiviteten inte stors ldngre dn nodvindigt. Ingen av
samtalspartnerna anser maskerande eller andra inbdddningar vara noédvindiga av
sociala skil, och dven att Ina slutligen inte tar upp Utes forslag utan haller fast vid
andra uttalsalternativet kommenteras inte och verkar inte leda till irritation. Denna

form av korta, smidiga reparationssekvenser dr mycket vanlig i materialet.
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En annan metod for att komma Over spraklig osikerhet med hjélp av att position-
era samtalspartnern som mojlig expert dr explicit begdran om bekriftelse som i
exempel 8. Som andra frageformuleringar i ordsokningar innebér ocksa begidran om
bekriftelse en tydligare positionering som mindre resp. mer vetande. Den tillfragade
positioneras i en expertposition dérifran hen kan och far avgéra om nagonting ar ritt,
och formuleringen som fraga minskar graden av implicithet och gor ett svar pa fra-
gan som andraled i ett nédrhetspar relevant. Samtidigt formuleras begéran for bekraf-
telse i regel som ja-nej-fraga vilket ger en relativt sndv ram for svaret. Den tar inte
ifran expertpositionen fran talaren sjidlv pa samma sitt som en 6ppen fraga i och med

att den visar att hen visserligen har en 16sning, om dn med viss osikerhet.

exempel 8: man sdger bil (bilduppgift, B3)

01 B ja jo har en halv bil. (1.21) bil.

02 - det ar riktigt nech. man sdger bil ne.
va va

03 S Jja. hur mdnga bils har vi nu?

Efter en relativt lang paus pa 1,2 sekunder och upprepningen (bil) signalerar
Beate i rad 1 att hon i efterhand blir tveksam om hon anvénde ordet hon avsag och
hon utdkar sedan med en explicit tvekfomulering i form av begidran om bekréftelse
(det dir rikigt nech. man sciger bil ne). Med sitt korta ja accepterar samtalspartnern
positioneringen, ger bekriftelse och sekvensen avslutas. Det dr emellertid inte alla

grupper 1 materialet som anvinder explicit begdran om bekriftelse.

6.1.2.2. Kodviixling i reparationsinitiering och L1-forslag i ordsokningar
For explicita sprakliga ordsokningsmarkorer byter deltagarna ofta till L1 och
signalerar da ocksa att det handlar om metatal. Exempel 9 och 10 visar hur samma

verbala markor (explicit fraga) anvinds med olika funktion:

exempel 9: misstdnkte (bilduppgift, A2)

01 P jag tror (.) olycka kommer (.) eh att de i fel eh s- eh eh
02 - eh was heiBt denn das recht- also hier rechts vor links
vad heter det da héger- alltsda nd héger fore vidnster
03 re- hoger far till- far vanster de eh (2.2).hh missachtet
ignorerar
(5.8)
04 M eh::::

05 P jag t- jag tror de missté@nkte eh den ehm ratt ehm for att
06 k6ring forst kommer den hdger och sen alla andra.
07 sd ser det ut (.) pad min bild
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Med tvekljuden, omstarten och avbrottet i rad 1 signalerar Pia en ordsdkning som
hon sedan fortsidtter med upprepade tvekljud och explicit ordsokningsmarkor (was
heifst denn das/vad heter det dd) som ger samtalspartnern en vink om vad det dr hon
letar efter (rechts vor links, det vardagssprakliga uttrycket for hogerregeln).
Frageformuleringen hanteras varken av Mona eller Pia som turbytessignal. Det &r
snarare ett sdtt for Pia att inte sldppa ifran sig turen samtidigt som hon bearbetar
problemet. Istillet for att [imna 6ver till Mona och forbereda turbyte med intonation
eller paus fortsdtter hon direkt med att sjdlv ge ett 16sningsforslag. Frageformule-
ringen kan dirfor tolkas som en form av sjdlvriktat tal inldrare anvénder for att tinka
igenom ett problem (Steinbach Kohler & Thorne 2011:67). Pia overfor den tyska
prepositionen vor (framfor) och anvénder det nidstan homofona svenska ordet far,
inte utan att ifragasitta det direkt och ersitta med en annan preposition (#ill). Hon
aterviander dock till 16sningen far och anser uppenbarligen det kommunikativa syftet
vara uppfyllt sa att hon dven nu utan paus gar vidare i formuleringen av sin tanke.
Men kort dérefter inleds nédsta ordsokning i rad 3 med tvekljud och uppgivet latande
utandning innan hon ger en fingervisning vad det dr hon soker pa L1 (missach-
tet/ignorerar). Forst nu lamnar hon ifran sig talarritten, men Mona tar inte dver utan
det uppstar en paus pa inte mindre dn 5.8 sekunder innan Mona signalerar med
utdraget tvekljud att hon tidnker efter men att hon inte kan hjilpa till. Pia anvinder da
ytterligare en gang ett ord med liknande klang (misstdinkte/missachtet) och om-
formuleringen rdtt for att koring forst kommer den hoger (rad 6). Medveten om att
betydelsen med hjdlp av L1 har kunnats formedla de sprakliga problemen till trots
avslutar hon sekvensen.

Exemplet bekriftar resultaten 1 Trans (2018) studie dédr L2-inlédrare ofta anvénde
L1 for att markera sjdlvtal. Hon fann att sjdlvtal pa L1 ofta utnyttjades som en resurs
for sjédlvreparation nédr andra medel som pauser eller tvekljud inte rickte till for att
16sa problemet sjdlv. Som i hennes studie markerar ocksa deltagarna i den hér stu-
dien dessa fall delvis med ldgre rost. I det hiar materialet finns dessutom nagra fall
dédr samma strategi med frageformulering som sjélvriktat tal anvinds pa L2.

Ofta resulterar explicita ordsokningsmarkorer emellertid i att samtalspartnern en-

gagerar sig i ordsokningen som hér i exempel 10:
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exempel 10: skyltfonster (bilduppgift, A4)
J hm. sd:: den pad (.) vas- vanster ne vanster sidant ehh (.)

- det finns en schaufenster (.) was heiBt denn schaufenster.
skyltfonster (.) vad heter skyltfénster da

D jag vet det inte. schaufenster.
skyltfonster

J med ehh tre: klader.

Har tolkas Jans fraga trots att den inte uttalas med frageintonation som riktad till
samtalspartnern, och David reagerar pa positioneringen som mojlig expert med att
forklara att inte heller han har kunskapen som behovs. Att han upprepar ordet i fraga
pa tyska kan vara ett tecken pa att han deltar i sokningen, men det ackompanjeras
inte av andra signaler for pagaende ordsokning, och eftersom de gar vidare i
samtalet utan fordrojning kan det snarare tolkas som att David bekréftar att den
delade forstaelsen dr uppnadd. Problemet forblir olost och Jan bestimmer sig for att
lamna det didrhén och fortsitta samtalet. Detta monster anvinds i flera fall dven i
andra grupper, mest under bilduppgiften. Samtalspartnerna ndjer sig da med att
ndmna Ll-ordet i friga och sedan under det fortsatta samtalet anvinda det som
platshallare for att utan uppehall kunna ga vidare med uppgiften.

I exempel 9 och 10 satsar interaktionspartnerna pa att kommunikationsproblem
kan 16sas genom att betydelsen kan formedlas med hjilp av tyskan och att kommu-
nikationen darfor kan flyta pa det sprakliga problemet till trots. L1-forslag anvénds
olika i ordsokningarna i materialet. Tva varianter illustreras av exempel 11 nedan.
Nir en talare under en ordsokning anvinder ett avsett ord i L1 kan intersubjektivitet
uppnas samtidigt som samtalspartnern far en vink om vad det &r talaren vill uttrycka.
Samtalspartnerna kan da fortsétta anvinda L1-ordet som platshallare for att fortsitta
aktiviteten trots problemet (som i exempel 10), eller ocksa fortsitta ordsokningen.
Ibland anvinds L1-forslag i ordsokningar ocksa i kombination med L2-forslag. Nar
det ar efterstdllt och markeras med forsoksmarkerande (try-marking, Schegloff &
Sacks 1979) frageintonation kan det ses som en variant av vocabulary check dar L1

anvinds for att forsdkra sig om det valda ordet har den avsedda betydelsen.

exempel 11: drommer (samtalsuppgift, B2)

01 F jag ar alltid mycket (1.9) pinkt[lich

punktlig
02 H [du &r- du ar (.) punktlig
04 F ja
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05 H punktlig
06 F ma jag (1.9) drommer? ich traume?
men jag drémmer
07 H hm
08 F ofta (.) om jag missade bussen och taget
09 H ahy
10 F ((skrattar))
11 H *det ar roligt*

Flos ordsokning i rad 1 signaleras med paus och hon gor sokningen sedan offent-
lig genom att ge L1-ekvivalenten. Redan borjan pa ordet ricker for att Hanna direkt
och utan att vinta pa turbytesplats dverlappande ger ett forslag, och det dr ovanligt
att hon gor det 1 en hel mening. Forslaget bekréftas av Flo (ja), men hon tar inte upp
det och fortsitter forst efter att Hanna bekrédftande har upprepat sitt eget forslag. Nér
Flo vil fortsétter kodvixlar hon forst liksom i forbifarten till italienska, ett av hennes
frimmandesprak, och hamnar sedan i nésta ordsokning. Hon lanserar sitt eget for-
slag efter en paus och med frageintonation, och fortydligar med L1-6versittningen
vad det ar hon vill sdga (ma jag drommer? ich trdume?, rad 6). Hanna bekriftar
ordvalet implicit med ett ambivalent 4m som ocksa kan signalera forstaelse.

I séllsynta fall forekommer det ocksa att L1-frasen inte uttalas med frageintona-
tion som i exempel 5 ovan: jag tror det dr inte ba- eh det bara en plat-sj-skada. plat.
also blech (.) plat (.) skada (rad 17). Utifran positioneringsperspektiv innebir det
risken att Oversittningen uppfattas som en K--positionering av samtalspartnern, ef-
tersom det visar att talaren utgar ifran att samtalspartnern inte forstar L2-varianten
utan hjilp. Samtidigt kan det ocksa tolkas som att talaren behover reflektera om L2-
forslaget uttrycker det hen avser. Ambivalensen kan gora det socialt kénsligt, men i
materialet hittades inget tillfdlle dar irritation blir synlig. Andra resurser som an-
vinds for att visa osidkerhet 1 samband med ordsokningar dr experimenterande med

lag rost, skratt, begdran om bekriftelse och tvekformulering i efterhand.

6.1.2.3. Reparationsfullbordan och positionering

Nir den sprakliga osdkerheten vil har gjorts offentlig och talaren pa sa sitt intar en
position som ligger langre mot K--positionen kan samtalspartnern acceptera, tillba-
kavisa eller ignorera en implicit eller explicit positionering som mojlig expert. |
materialet finns inget etablerat ménster om vem som dvervigande positioneras som

expert. Alla studiedeltagare vinder sig till sina samtalspartner for att fa spraklig
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hjdlp och bade tillfragas om och erbjuder expertis. Det varierar diremot om en in-
bjudan till att delta i s6knings- och korrigeringssekvenser tas upp. I nagra fall igno-
reras inbjudan nér den tilltalade anser budskapet vara framfort, i sa fall med hjilp av
tyskan eller genom att gemensam forstaelse kunde uppnas pa andra sitt. Det kan
tyda pa uppgiftsorientering, ett antagande som stdds av att de framforallt forekom-
mer under bilduppgiften. Andra, framforallt under samtalsuppgiften kan forklaras
med att meningsfokus siétts framfor formfokus. Ofta reagerar dock samtalspartnern
pa inbjudan och accepterar antingen expertpositionen genom att ge ett losnings-
forslag eller gor en reflexiv ompositionering genom att t.ex. forklara att hen inte
heller vet. Om ett 16sningsforslag gors accepteras det oftast direkt och de allra flesta
ordsokningssekvenser dr mycket korta och hanteras smidigt som hér i1 exempel 12
dédr Nora oppnar for deltagande med en fraga. Thea ger ett 16sningsforslag som hon
upprepar bekréftande, och Nora accepterar forslaget och pa sa sitt Theas expertis

direkt och 6verlappande genom att anvéinda det i sin formulering.

exempel 12: totalt (bilduppgift, BI)

01 N wvad har vi. vi (.) har (.) hm (.)
02 det &r °insgesamt®? (3.1) was heiBt denn insgesamt?
sammanlagt vad heter sammanlagt da

(1.34)

03 T totalt. tol[talt.

04 N [den &r totalt fem bilen pa bilden

05 T Jja (.) det &r ratt

06 N det ar rattz

07 A nee, sex bilen

Men ibland utvirderas forslaget och ifragasitts, vilket i sin tur kan leda till fort-
satt forhandling. Under dessa forhandlingar hinder det vid flera tillfdllen att inte
bara den som behovde hjdlp utan dven “experten” ifragasitter sitt forslag och bada
samtalspartner blir osidkra. Oftast tillkallas da en extern expert, antingen ldraren eller

ordboken som i exempel 13 nedan.

exempel 13: trottoar (bilduppgift, A2)

01 P hon gdr i- in 1 affaren och du har kvinnan som eh ga& pa
02 wie heiRt denn das
vad heter det da
03 M trottoar=
04 P trottoar heiBt das echt trottoar?
heter det verkligen



38

05 M eh jag vet inte sag biirgersteig. keene ahnung
sdg '"blirgersteig". ingen aning

06 P ich guck mal

jag kollar

(1.3)
07 M Jjag men (.) det- det ar en fel det ar samma hmhm

(5.85)
08 P +rtrottoar+
09 M Ja?
10 P tja ja

Nir forslaget Mona erbjuder i rad 3 explicit ifragasitts av Pia justerar Mona sin
positionering. Hon backar lika explicit (eh jag vet inte, rad 5) och accepterar pa sa
sédtt ompositioneringen istédllet for att hdvda sin expertposition. Med sitt forslag att
helt enkelt anvidnda L1-ordet som platshallare visar hon samtidigt att hon dr mer
intresserad av att kunna fortsétta dn att reda ut problemet, nagot som hon bekriftar
genom att inte vinta med nésta samtalssteg tills Pia har slagit upp ordet. Det ignore-
ras dock av Pia som visar sin dverraskning over att Monas forslag faktiskt bekriftas
av den externa experten ordboken med hog rost och upprepade bekriftelser. Monas
frageintonation (ja?) i rad 9 kan tolkas som osikerhet 6ver den egna expertisen. Un-
der sekvensen har rollerna bytts och nu &r det Pia som — om 4n med hjélp av ordbo-
ken — uppvisar expertkunskap.
Trots att ett sadant ifragasittande kan vara ansiktshotande visas det i de flesta fall

inga interaktionella tecken pa irritation i det fortsatta samtalet. De fall dér en viss

irritation uppstar ar relativt fa i materialet men de ar speciellt intressanta. Exempel

14 idr ett utdrag dir Ina och Ute pratar om Inas resa till Oslo.

exempel 14: roligt (samtalsuppgift, A3)

01 I ja. f6ér mig jag hade eh inte (1.7) eh °besondere erwartungen®

02 speciella fdrvdntningar
(2.8) eh (1.9) eh men det var (.) m:ycket positiv oOverrasked
03 for jag fann eh Oslo (hotisk) men roligt
04 auf ah das ist ein problem rolig auf auf norwegisch ist
pa det 4&r ett problem pd pa norska ar
05 ruhig aber jetzt weiB ich nicht wie ruhig auf auf=
lugn men nu vet jag 1inte wvad lugn pa pa
07 U =ich glaube orolig das ist namlich rolig ist ja auch so
jag tror det d4r ndmligen dr ju ocksd sd hir
lustig=
08 rolig
09 I =lus[tig +aber+=
rolig men
10 U [lustig aber orolig+ ist dann ruhig (.) auf schwedisch

rolig men dr da lugn pa svenska
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(.) lustig aber auch
rolig men ocksa

11 (0.7)
12 I °meinst du?’
tycker du

13 U hmhm (3.25) oder unruhig
eller orolig
14 T unruhig denk ich und nicht ruhig
orolig tycker jag och inte lugn
15 U ((skrattar latt))
16 I das o ist immer fir das (xx)
dr alltid fér

17 (4.31) ((bladderlijud))
18 U© doch. ((ldsande rost)) unstet (.) ruhelos (.) bewegt . jo
jo ostadig rastlos orolig
19 T unruhig
orolig
20 U ((lasande rost)) unruhig ja orolig
orolig
21 I und ich will sagen dass eh eh eh-
och jag vill sdga att
22 U +lugnt+
23 I +lugn+ [eh eh lugn
24 U [ne [ja
25 I [ ((skrattar))

Ina kodvixlar i rad 4 till tyska for en tvekformulering i efterhand och visar
osdkerhet 6ver om ordvalet rolig ir passande for att uttrycka lugn. Med sin explicita
forklaring positionerar Ina sig som flersprakig med kunskap om ordets betydelse pa
norska. Metakommentaren markeras som sidosekvens med L1 och gor Inas reflek-
tioner och problemkillan offentlig. Ute tar Over turen innan Ina hinner avsluta och
lanserar inte bara ett foreslag (orolig) utan borjar ge en forklaring som visar att hon
har djupare kunskaper om det, visserligen pa ett sitt som modifierar expertpositio-
neringen da hon inleder med den epistemiska markoren ich glaube/jag tror istéllet
for att hdavda expertpositionen rakt ut. Ina ifragasitter dock Utes sjdlvpositionering
och tillbakavisar den reflexiva positioneringen som mindre kunnig. Aven hon av-
bryter Ute, flikar in sin tur med latching och hojer rosten nédr hon explicit markerar
motsédgelse (aber/men, rad 9). Handlingen markeras som disprefererad och modifie-
ras med upprepning av foregaende turens sista ord (/ustig) som ger yttrandet en ja,
men-form, vilket minskar det potentiella ansiktshotet (Norrby 2014:223). Ute reage-
rar pa ifragasittandet med att Gverlappande aterta turen. Att bada dr engagerade i
samtalet syns ocksa i att de i konkurrensen om turen hojer rosten. Ute som inte har
inlett legitimt turbyte fortsitter i rad 10 hdvda sin expertposition. Hon avslutar dock
inte sin forklaring och mjuknar pa sa sitt positioneringen. Pausen ger Ina tillfélle att

ta turen och visar pa en ompositionering dir Ute reviderar sin expertposition och
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bjuder in till gemensam kunskapskonstruktion. Ina haller fast vid sin végran att bli
positionerad som icke-expert och samtidigt positionera Ute som expert. Hennes upp-
repade ifragasittande (meinst du?/tycker du?, rad 12) slitas 6ver genom att det yttras
lagre. Utes reaktion hmhm didremot uttalas med bestdamt tonldige och bekriftar
positioneringen. Pausen som foljer utnyttjas inte av Ina for att ta till ordet, vilket
signalerar att hon inte rubbar sin positionering. Ute didremot hédvdar sin expert-
position inte ldngre lika starkt utan anvénder tvekande tonldge. Hon relativiserar sina
tidigare utsdgelser och 6ppnar for att ordet ocksa kan betyda orolig. Ina utmanar da
Utes positionering explicit ndr hon motiverar sin asikt och didrmed positionerar sig
som expert (rad 14). En sadan rak motsidgelse kan vara ansiktshotande och Ute
reagerar med skratt, som kan fylla ansiktsbevarande funktion (Schwitalla 2012:198).
Hon accepterar inte Inas ompositionering utan anvéinder ordboken. Sekvensen avslu-
tas med att bada accepterar ordboken som expert, och Inas skratt kan tolkas som
signal for att den sociala relationen ér i balans.

Utokade ordsokningssekvenser uppstar inte endast ndr expertis ifragasitts utan
dven nir samtalspartnerna samarbetar fOr att gemensamt 10sa ett problem ingen av
dem kan I6sa, nagonting som en grupp (B1) gor flera ganger. Exempel 15 borjar
efter att gruppen under bildbeskrivningen dven gemensamt inte kunde hitta det
svenska ordet navkapsel. For stunden hade de lost problemet genom att hantera
ordet som kognat och bara dndra uttalet pa det tyska ordet, men signalerat med skratt
att de utgick ifran att det bara var en tillfllig 16sning. Efter en sidosekvens med pri-

vatsamtal tar T upp fragan igen och vill nu 16sa problemet med hjilp av ordboken.

exempel 15: navkapsel (bilduppgift, Bl)

01 T radkappe wollen mal gucken was das auf schwedisch ist
navkapsel ska vi se vad det dr pa svenska
02 ach du ahnst es nicht das kann man sich ja nicht merken
a du anar inte det kan man ju inte komma ihag
04 A navkapsel navkapsel
05 T wo kommt das wort denn her. das ist ja witzig oder?
var kommer det ordet ifrdn da det dr ju roligt eller
06 A kapsel heter auf hollé&ndisch haar also ja
pé& holldndska har alltsa
07 (x) kapsel heb jej also ne hiubsche frisur
frisyr har jag alltsda en snygg frisyr
08 T ((skrattar)) ach quatsch ah okej witzig ah
du skojar roligt
09 und nav ist nabe eigentlich olke]j
och dr nav egentligen

(2.0)
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10 A nabe ist das. fir nabe radnabe
nav dr det f6r nav hjulnav
11 T Jja genau.

ja precis

12 A [[das kapsel ja

13 T [[ja ah::

14 A kapsel is (deckel)
ar (lock)

15 T ah ah

I rad 1 6vergar Thea fran ett privatsamtal pa tyska till en problemldsningssekvens
dir hon anvinder L1 for metatal om L2 (Lehti-Eklund 2013, Tran 2018). Hon gor
uppslagningen till en offentlig, gemensam handling genom att annonsera den och
anvinda verbformen wollen i forsta person plural sa att hon implicit anvénder ett
inkluderande vi. Hon ndmner inte 18sningen hon gemensamt med Anton som sitter
bredvid kan ldsa pa skdrmen, utan kommenterar den ovéntade distansen mellan det
tyska och det svenska ordet med att markera att hon uppfattar den som inlidrnings-
hinder. Samtidigt relativiserar hon K--positionen da hon framhaller att det dr orim-
liga krav att skulle veta ordet. Anton involverar sig genom att ldsa ordet hogt och pa
sa sitt gora det tillgdngligt dven for tredje gruppmedlem (rad 4). Thea bygger ut
temat lexikal distans med en retorisk fraga (wo kommt das wort denn her/varifran
kommer det ordet da) och en formulering med pahing som syftar till att fa medhall
och engagera dven de andra 1 sitt &mne (das ist ja witzig oder/det dr ju roligt eller).
Anton utvecklar @mnet och bidrar med spraklig expertis niar han kontrasterar med
nederldndskan, nagot han inte kan forutsitta att de andra kan och darfor direkt Gver-
sdtter till alla gruppmedlemmars L1. De fortsitter sedan den metasprakliga utforsk-
ningen med funderingar kring de enskilda ordleden. Hela dialogen utspelar sig
mellan Thea och Anton, Nora deltar inte och utifran ljudinspelningen forblir det
oklart om hon lyssnar eller dr upptagen med annat.

Samtalet fors hdar mellan jimlika och alla positionerar sig som ovetande infor det
sprakliga problemet. Nér ddaremot en av samtalsdeltagarna uppvisar spraklig expertis
1 reparationssekvenser kan det bli socialt kénsligt. I exempel 16 orsakas irritation av

positioneringen som gors under en sjilvinitierad annanreparation.

exempel 16: tout de suite (samtal utanfor uppgiften, A2)

01 P Jjag var pa skolan hela- hela dalgen

02 M [hela dan=

03 P =((skrattar)) (0.8) det bdorjar klockan nie och wvi slutar
04 klockan halv f:em
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05 M och ehm [pd kvallen och sen ja- du gick till eh (.)
06 [eh

07 P jag kommer [eh
08 M [till svenskkursen.
09 P e::h e::h sofort also (.) rakt fram. rakt fram

direkt alltsa
10 M *tout de suite*

11 P was?
vad
12 M tout de suite (0.8) det ar franska.
13 P ach so ((skrattar hogt))
jasa
14 M forlat.
15 P forlat ja. ehm also sofort ja also (.) jJa
16 M °vad heter sofort.°®
17 P det var roligt. pa formiddagen hade vi excelkurs och pa
18 eftermiddagen word- wordkursen

Pia och Mona har varit involverade i ett samtal utanfér uppgiften som de nu efter
ett avbrott bestimmer sig for att fortsdtta. Nir Pia hamnar 1 en ordsdkning deltar
Mona i rad 10 med ett L3-forslag, vilket orsakar ett sdllsynt moment av irritation.
Med sitt franska forslag bekriftar Mona visserligen sin positionering som stdttande
samtalspartner och L2-talare av svenska med samma “okunskap” som Pia. Aven
hennes skrattande rost kan horas som solidariserande, gemenskapsbyggande. Men
med sitt forslag positionerar Mona sig samtidigt som sprakkunnig med expertis i
ytterligare ett sprak. Vad som utgor en resurs for henne och visar hur hon anvander
sina mojligheter for att hjilpa sig komma pa det svenska ordet forsitter Pia samtidigt
i positionen att reagera pa den uppvisade kompetensen. Istillet for att vara ett stod i
Pias ordsokning sétter Monas anvéindning av L3-alternativet den delade forstaelsen
pa spel. Pia byter till tyskan for en mycket tydlig signal (was?/vad?) att det har upp-
statt ett problem som kréver reparation, och Mona forsoker 16sa det med upprepning.
Men med den efterfoljande pausen i rad 12 blir det uppenbart att det dr sprakvalet
som utgor problemet och Mona forklarar att det dr franska. Hon ger dock ingen vink
om vad det betyder och Pia positioneras da som person utan den sprakliga kunskap
Mona forutsitter. Hon reagerar pa upplysningen med hogt skratt, nagot som moj-
ligtvis ska slidta over ansiktshotet (Goffman 1967) som ligger i positioneringen.
Aven Mona hanterar sekvensen nu som ett ansiktshot for Pia och positionerar sig
med sin ursdkt i rad 14 som nagon som har gjort ett overtramp. Det som foljer ar
ovanligt. Den prefererade reaktionen pa ursékter dr att mildra bade sjdlva ursikten

och det implicita medgivandet att det har gjorts ett 6vertramp (Robinson 2004). Ge-
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nom att upprepa och bekrifta (forlat ja, rad 15) sléitar Pia inte alls 6ver problemet
utan bekriftar att det handlar om ett dvertramp och att hon tillbakavisar positioner-
ingen som mindre sprakkunnig och den potentiella sociala obalansen det innebir.
Pia positionerar sig sjdlv som den som kan krdva en ursidkt och Mona som den som
behover ursikta sig. Med detta gjort verkar den sociala relationen vara i balans igen,
bagge samtalspartner hanterar sidosekvensen som avslutad och atergar till ordsok-
ningen. Pia som har initierat ordsokningen Overger den och ndjer sig med L1-

alternativet for att kunna aterga till temat hon ville utveckla.

6.2. Annaninitierade reparationer

Jamfort med sjdlvinitierade reparationer dr annaninitierade reparationer mycket
mindre frevkenta 1 materialet. Néar de forekommer utgors problemkéllan bara 1 vil-
digt fa fall av kommunikativa problem som i exempel 17. De syftar oftare pa kor-
rekthet trots att den delade forstaelsen &r given. Exempel 17 illustrerar anvindningen

av bade annaniniterad sjilv- och annanreparation.

exempel 17: ljusaffdr (bilduppgift, B2)

01 H da fehlen bestimmt noch irgendwelche von diesen Ma&nnchen
det fattas sdkert nagra av figurerna

02 die da rumrennen
som springer runt d&r
03 F Ja
04 H ehm- (.) pd min bild (.) ar det tva manniskor eh- eh framfor
05 (.) ehm (.) eh: (.) ehm ljus:affiren:.
06 F framfor ljusaffal[ren?
07 H [also helle. das sieht ja [heller aus als er
alltsd ljust. det ser ju ljusare ut &n han
08 F [Ja Ja
(2.0)
09 F on- (.)
10 H pa- [pa
11 F [nej pad hoger [sidan. pad hoger sidan ja.
12 H [p& hoger sidan
13 F Jja. tva personer pa hdger sitdan=
14 H hmhm

Hanna gor 1 rad 6 ett upprepande reparationsinitiativ och lokaliserar problem-
kéllan genom att fragande upprepa framfor ljusaffiiren? med betoning pa ljus. For
att genomfora reparationen kodvéxlar F till tyska och forklarar att hon syftade pa att

fargerna pa bilden istillet for vad som siljs. Med hjdlp av L1 dr det kommunikativa
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problemet snabbt utrett, och de viljer att inte leta efter hur de kunde ha uttryckt det
pa L2. De fortsitter istdllet med beskrivningen. Flo tar turen, kodvéxlar till engelska
(on, rad 9) men avbryts av Hanna med en medium-repair (Gafaranga 2000) dér hon
korrigerar till det svenska pd. Att betydelsen framfors pa ett annat sprak (medium)
hanteras som ndgot som behover repareras. Annankorrigeringen forstirks med
upprepning och Flo bekriftar direkt med att negera sin tidigare form och anvinda pad
istdllet, upprepa frasen och avsluta med ett bekriftande ja (nej. pa hoger sidan. pa
hoger sidan ja., rad 11). Det dar enda exemplet i materialet for aktiv sprakpolicy
(Amir & Musk 2014) dér deltagarna sanktionerar anviandning av andra @n mal-
spraket, men det 4r ett ytterst kort exempel och kan ocksa ses som att Hanna stottar
Flo som mgjligtvis inte var medveten om att hon hade bytt kod.

Nér annankorrigering forekommer ér det oftast 1 form av korta korrigeringar dér
expertpositioneringen &r flyktig och mindre pataglig. Men nagra enstaka ganger

utdkas och motiveras korrigeringen som i exempel 18.

exempel 18: kor (samtalsuppgift, B3)

01 S oh jag har jag eh akte och stanna i bilkd
02 ja i pd pd pad mandag
03 B du? ja men
04 S sa hh.
05 B du ehm ehm &k med bil da heter det kor
06 S okej. jag kor- kdrde
07 B hmhm
08 S jag koérde med bil pd& 1ldrdag
09 B hmhm
10 S ehm ja sto- stod? stod stand

stod
11 B i 1l6rdags. letzten l1lordag

forra

12 S i- nd i1 méndag
13 B i mandag
14 S i mandag eh jag [stod i bilko
15 B [hmhm

Under samtalsuppgiften tar Silke upp ett temaforslag (bilko) fran listan och borjar
beritta om en hiindelse hon har upplevt. Med en sjidlvkorrigering 1 form av omstart
och upprepningar under tidsuttrycket introducerar hon dmnet. I rad 3 far hon en
tvetydig fortsittningssignal av Beate som med fragan du? och motsigelsen men
visar att hon &r intresserad, men att det finns nagot oklart som hon dock inte hinner
utveckla eftersom Silke tar 6ver. Redan efter forsta ordet uppstar ett problem och

Silke signalerar med utdragen utandning att hon har svart att formulera sig. Beate
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utvecklar da sin tidigare tur med annankorrigering och det framtrader nu att hennes
fraga (du?) lag pa formniva och syftade till att reda ut vilket verb Beate anser vara
passande. Denna annankorrigering utmérker sig pa tva sitt. Till skillnad fran de allra
flesta andra annankorrigeringar i materialet utvecklar Beate korrigeringen med en
forklaring, och hon anvinder L2 dven for den metasprakliga forklaringen. Silke
accepterar korrigeringen, tar upp forslaget och justerar formen. Godkénd och upp-
muntrad till fortsdttning (hmhm, rad 9) utvecklar Sike berittelsen, provar sig fram
till nésta verbform, men far ingen reaktion pa sitt Oppnande for hjédlp (frageintona-
tion, L1) for Beate dr fortfarande sysselsatt med att utvirdera Silkes tidigare tur och
kommer med nista korrigering i rad 10, nu enligt ett mycket vanligt monster att forst
presentera en fordndrad L2-form (hér en annan preposition) och sedan upprepa den
avsedda detaljen pa LI1. Korrigeringen orsakar dock ytterligare en reparation
eftersom Beate med sitt fokus pa form har blandat ihop veckodagarna och Silke nu
rattar till i rad 12. Att hon tar upp prepositionen i visar att hon férutom
meningsfokus ocksa har uppmirksammat Beates formforslag och prepositionen halls
kvar av bada medan dndelsen tappas bort bade av Beate och Silke i rad 13-14.

For de flesta deltagare dr det krivande att formulera sig pa svenska och deras
pragmatiska resurser #r begriansade vilket resulterar i att annankorrigeringar i manga
fall gors utan att slita over eller maskera. Om korrigeringar inleds pa tyska som i
exempel 19 med Hanna och Flo nedan framfors de i mycket mer modifierad form
bl.a. under anvindning av modalverb och 1 langre turer (aber ich wiirde sagen i ju-

las/men jag skulle sdga i julas).

exempel 19: i julas (samtal under sjdlvvald uppgift, B2)

01 F i julas [...] letzten juli
forra juli
02 H ja hm
03 F sven hade semester
04 H aber ich wiirde sagen letztes weihnachten
men jag skulle sdga i julas

Det finns ett enda fall dir en annankorrigering gors pa ett relativt patrangande sitt
under rollspelet (exempel 20). Carl initierar och genomf6r en korrigering av ordet
handy som Gunda har anvint till mobilen och ger inte bara ett L2-forslag utan
bygger ut sin sjdlvpositionering som expert genom att understryka att Gundas ordval

ar fel (handy gibts nich/handy finns inte).
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exempel 20: mobil (rollspel, A4)

01 G ja vi har en handy eh vi ehm=
mobil
02 C =mobilen. handy gibts nich (1.0) mo[bilen

finns inte

03 G [JA vi har mobilen
05 ¢C mo [bilen

06 G [och med mobilen [har vi informerat ambulansen

07 C [informerat (xxx)

Vid de andra forekomsterna av annankorrigering utvirderas forslaget direkt. Har
ddaremot uppstar en paus pa en sekund, och da Gunda viljer att inte ta turen fortsitter
Carl med att upprepa korrigeringen, dven nu utan maskera eller férmildra den. Nér
Gunda vil tar till ordet hoppar hon in innan Carl har hunnit avsluta turen och
anvénder nu Carls L2-forslag. Direkt efter att hon har uttalat mobilen genomfoér Carl
ytterligare en annankorrigering och dndrar pa uttalet, nagot som tydligt ignoreras av
Gunda som inte sldpper in honom och inte heller dndrar pa uttalet. Bade pausen,
samtidigt tal, intonationen pa ja i rad 3 som uttalas hogt och dverrostar Carl, och
ignorerandet av korrigeringen i rad 5 tyder pa att korrigeringarna hir inte vialkomnas
av Gunda. Hon accepterar visserligen hans expertpositionering vad giller ordvalet
genom att anvinda forslaget, men visar samtidigt motstrivan och accepterar inte den

upprepade positioneringen 1 rad 5.

6.3. Positionering i Liingre kontext

I de enskilda reparationssekvenserna hanteras spraklig expertis pa olika sétt, men ett
genomgaende drag i materialet dr att expertrollen varken &r eller blir statisk under
tidens gang. Alla deltagare adresseras av och adresserar andra som spraklig expert
vid olika tillfllen. For att kunna se pa hur positioneringen utvecklas i samspel under
langre sekvenser och hur reparationssekvenser dr inbiaddade i samtalen analyseras
hdr tva liangre avsnitt fran samma grupp, forst fran mer formfokuserad kontext

(skrivuppgift) och sedan fran mer meningsfokuserad kontext (samtalsuppgift).

exempel 21: halv man (skrivuppgift, B3)

01 B vad skriver du (.) vanster i bilden ser man ingen-
02 S vanster i1 bilden s[er man en man

03 B [ser man en man

04 S dr det ratte

05 vanster 1 bilden ser man- (.) ser man en man?

06 B +mannen+ mannen mannen
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07 S ser man mannen?
08 B ja ser man mannen nich
va
09 S en man
10 B °ser man en man® also ich hab jetzt geschrieben
sa jag har nu skrivit
11 vanster 1 bilden stdr en halv man
12 S ((fnissar))
13 B ja. det ar richtig (.) védnster i [bilden
ratt

14 S [det finns det inte
15 B ach so (.) vanster i bilden finns en halv man?

jaha
16 S en halv man (3.5) vill du ha en halv man? *naax*
17 B vanster i bilden (1.0) finns (2.6) en man (xx) en man
18 hoéger i bilden ser man ingen man.
19 das is doch richtig ingen man. einen- keinen Mann (xx) so.

~det dr rdtt eller hur en- ingen man sa
20 S vanster i bilden ser man en- ser man en man
21 °klingt so doof® vénster i bilden ser man ingen person

later sa dumt
22 B also ingen person (2.0) det &r aber doch en man.
men jo -

23 S okej
24 B na gut kan man auch saga-

navéal kan man ocksa
25 ja, det- (.) det &r (.) ingen person

S
26 B ingen person

Efter att ha skrivit var for sig gor B aktiviteten till en gemensam nér hon inte bara
fragar efter Silkes formulering utan anviander med korldsning (rad 2-3) en speciell
form av alignment som framhdver samarbetskaraktdren. Silke involverar sedan
Beate i spraklig utviardering med en begéiran om bekriftelse (dr det rdtt?, rad 4) som
Beate besvarar med en korrigering utifran expertpositionen, forstirkt med upprep-
ning (+mannen+ mannen mannen, rad 6). Silke tar upp forslaget och bygger in det i
formuleringen, men med frageintonation istéllet for bekriftande resp. accepterande
sjunkande intonation, och Beate haller visserligen fast vid sitt forslag i foljande tur
men forsvagar den epistemiska positioneringen nagot med partikeln nich, en aterfor-
sdkringssignal som finns i olika varianter (Imo 2013:158, Konig 2017) och ungefir
motsvarar partikeln va i dess funktion som finalpositionerad vddjande markor (Lind-
strom 2008:89). Den anvinds 1 olika funktioner och samtalsdeltagarnas epistemiska
status avgor hur den i1 denna efterstdllda position hanteras (Konig 2017). Om
samtalspartnerna tillskriver talaren lika hog eller ldgre epistemisk status gor nich en
bekriftelse som andradel av ett ndrhetspar relevant. Om samtalspartnerna didremot
tillskriver den tilltalade ldagre epistemisk status mobiliseras maximalt kort lyssnar-

signaler for uppmérksamhet och forstaelse (ibid:244). Istillet for att bara sla fast sitt
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forslag (ja ser man mannen) genomfor Beate med nich en ambivalent positionering:
Den eliciterar en reaktion och forsitter samtalspartnern i positionen att vara den som
kan ge bekriftelse. Samtidigt dr bekriftelse i regel en starkt prefererad respons och
Beate Oppnar alltsa inte for andra forslag som t.ex. genom att anvidnda oder/eller
(ibid:241). I nésta tur ompositionerar Silke sig, haller fast vid sitt initala forslag och
tillbakavisar Beates forslag. Beate 1 sin tur provar Silkes 10sning med ldgre rost for
sig sjilv och kodvixlar sedan for uppgiftshanterande (also ich hab jetzt geschrie-
ben). Hon delar sedan med sig sitt forslag for en mening dédr hon anvinder den av
Silke foreslagna obestdmda formen men har en egen variant av Silkes formulering
(véinster i bilden star en halv man, rad 11).

I sekvensen som foljer uppstar ett missforstand mellan Beate som fortsitter pa
sprakplanet och Silke som byter till meningsplan och fnissar ndr hon hor Beates
forslag en halv man. Beate fortsétter med den sprakliga utvdarderingen av sin formu-
lering, bekriftar den for sig sjdlv med ja och pastaendet det cir richtig/ritt och borjar
upprepa den nir hon avbryts av Silke med invindningen det finns det inte. Beate tar
upp det som spraklig kommentar och signalerar med insiktsmarkdren att hon
accepterar Silkes expertis och dndrar verbet star till finns. Silke ddremot ror sig pa
meningsniva. Hon forsoker fa med Beate genom att tipsa med upprepning, paus och
fortydligar med en retorisk fraga vad det dr hon tycker &r roligt, men Beate &r upp-
tagen med uppgiften och reagerar inte pa skamtet utan ackompanjerar sitt fortsatta
skrivande med att formulera hogt. Aven om hennes tur i rad 17-19 kan vara riktad
till sig sjélv lika mycket som till Silke gor hon sina tankar offentliga och fortsétter
alltsa den gemensamma aktiviteten. Denna ambivalens blir inte minst uppenbar i att
hon i rad 19 inte pauserar efter sin utvirderande kommentar i indirekt frageform som
med modalpartikeln doch (ju/jo) dr utformad pa ett sitt som gor den till krav pa ater-
forsikring (Kwon 2005:89). Aven Silke delar med sig sin egen formulering och ini-
tierar en sjdlvreparation med avbrottet ser man en- ser man en man (rad 20). Med
metakommentaren som yttras lagre och pa L1 avslojar hon sedan att problemet
ligger i att hon tycker upprepningen av man i satsen later konstigt och ersitter man
med person. Beate visar att hon fortfarande ser aktiviteten som gemensam och att
hon uppfattar Silkes variation som korrigerande, nagot hon forst accepterar (also

ingen person), men efter en paus explicit motsitter sig mot, vilket nu Silke accepte-
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rar direkt (okej), varpa Beate ger efter (na gut kan man auch séga) och samtalspart-
nerna visar sig vara overens att anvinda formen ingen person som Silke prefererade.

Under samtalets gang har Beate forst positionerats och positionerat sig som
spraklig expert, men hennes forslag ifragasattes och tillbakavisades av Silke, vilket
Beate accepterar i rad 10. Aven om det #r sprikliga former som foérhandlas hir 4r det
inte spraklig expertis som star i centrum och foérhandlas, utan olika uttrycksmaojlig-
heter och processen att komma 6verens om vem som tycker vilken formulering vara
mest lamplig. Det dr patagligt hur mycket deltagarna i denna formfokuserade
aktivitet utvdrderar sina formuleringar. Speciellt Beate granskar kritiskt det hon
skriver och gor det offentligt ocksa for sin partner att hon tycker det vara ritt, men
tar trots detta direkt emot det hon uppfattar vara en korrigering av Silke 1 rad 15. Det
kan tolkas som att hon inte helt litar pa sin egen expertis bekriftelsen till trots.

Exemplet illustrerar hur samtalsdeltagarna skickligt skiftar mellan att hantera
uppgiften som en gemensam aktivitet men samtidigt utnyttja den for egna dndamal.
De har involverat varandra i utvirdering av sprakliga former, men balanserar mellan
gemensam och egen aktivitet samtidigt som de & man om den sociala relationen.
Det dr pafallande att de visserligen anvidnder L1 bade for uppgiftshantering,
inbjudan till utvirdering och metatal, men att de anvinder ocksa L2 for samma
dandamal och hanterar @ven konflikten om vems formulering som nu far gélla i slutet
i stora delar pa L2. Speciellt Beate kodvixlar da intrasententiellt och uttrycker mer
subtila funktioner pa L1, mest patagligt i rad 22 och 24.

Hur spraklig expertis i samband med ordsokningar hanteras av samma deltagare

under samtalsuppgiften visar exempel 22 didr D utvecklar en berittelse.

exempel 22: spdnnande (samtalsuppgift, B3)

01 S oh vi har tittade- tittade idag
02 B hmhm

03 S det var en bil vid mataffar sa mataffiaren (.) ehm har (.)

04 ehm (.) trad umgesagt? trad ar bort men ehm resten av trad
sdgat ner

05 ar i (.) star rabattert sd& en bil (.) akte 6ver rabatter

06 B ((skrattar))

07 S o6ver trad=

08 B =t+och+=

09 S =rest och kun inte &ka (.) 1ivag ((skrattar)) (0.77) ja.

10 B har det- har det ingen glasdgon?

11 S jag vet inte ((skratt)) oder &r wvish vish. min man ehm (.)

eller
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13 B skrattar
14 S t- eh tittar eh olycka och nar jag cykla till kurs
15 B hmhm
16 S eh (.) std bil immer noch? fortfarande
fortfarande
17 B hmhm
18 S ja jag ich bin gespannt

~jag d4r nyfiken
19 B wir haben verkligen (x)

vi har
20 S ich bin gespannt. was heilt das?
~jag d4r nyfiken vad heter det?

21 B s- eh ss- spannande is spannend
dr spdnnande

22 S jag s- jag ser- (4.64) jag ser emot?
23 B hmhm
24 S nee. ja weiB ich auch nich

né vet jag inte heller
25 B vad vill du sé&ga
26 S ich bin gespannt wenn ich gleich nach hause komm wie das dann
jag d4r nyfiken ndr jag snart kommer hem hur det da
27 aussieht. ob das Auto da immer noch steht auf dem baumstumpf
ser ut. om bilen fortfarande star dar pa trddstubben
28 B det ar spannande?
29 S oh ja &r spénnande (.) med bil- bilen
30 B att veta- vet- (.) att- att det ar- de- veta (.) det ar
31 spadnnande ndr du cyklar hem eh (.) ob wie heiBt das ob?
om vad heter det om
32 S nar oder? nar om
eller
33 B om. om bilen stdr (.) noch an

fortfarande pa
34 S noch. bara bara

fortfarande
35 B an an an (.) bara eh
pd pad pa
36 S samma plats
37 B samma plats
38 S ja. det ar spadnnande. jag berattar ((skrattar))
39 B du berattar

Silke borjar berittelseinledningen med markoren ok som i tyskan signalerar att
talaren kommer ihag nagot av emotionell betydelse (Golato 2012:258) och far med
Beates uppbackande hmhm klartecken for att fortsétta. Fram till rad 18 utvecklar hon
sin berittelse om en bil som satt fast pa en triadstubbe. Tva ordsokningar Silke gor
offentlig (umgesdigt?, rad 4; immer noch? rad 16) 16ser hon sjidlv och hon utnyttjar
bade sjilvkorrigering (rad 1), paus/tvekljud och ickeverbala ljud for att féra fram
budskapet och etablerar i rad 9 en skimtsam ram med skratt. Den byggs ut av Beate
som pa sa sitt bade visar uppskattning och delar stance (Mandelbaum 2012), nagot

hon ocksa gor med sina uppbackningar som fortsittningssignaler (rad 2, 15, 17 och
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engagerat inskott i rad 8), skratt (rad 6), ifyllnad (rad 13). Silkes formulering ja ja
ich bin gespannt (rad 18) i betydelsen av ’det blir intressant att se hur det slutar’ kan
tolkas som en avslutande kommentar. Nir Beate tar turen i rad 19 forblir det oklart
om hon vill byta dmne eller relatera till berittelsen pa grund av 6verrostande brus.
Silke ignorerar dock Bs bidrag och adresserar henne istéllet som expert for att kunna
uttrycka frasen pa svenska. Beate erbjuder hjdlp med att ndrma sig med Gversitt-
ningen av ett nira besldktat ord med samma rot (spdnnande), men Silke kommer
med ett eget forslag (se emot) som hon presenterar med frageintonation. Trots att
Beate godkénner forslaget (hmhm) forkastar Silke det i nédsta tur och markerar tyd-
ligt att hon inte kan 16sa problemet och tinker 6verge det (ja weif3 ich auch nicht/ja
vet jag inte heller). Det som foljer 4r en gemensam problemldsning som stricker sig
over 13 turer. Istillet for att 1imna det dédrhéin visar Beate att hon tdnker fortsétta
forsoka 16sa problemet och ber Beate att formulera vad det dr hon vill uttrycka,
vilket B gor med hjidlp av L1. I samarbete konstruerar samtalspartnerna sedan en
formulering under de foljande turerna dér de stottar varandra och ber och erbjuder
hjilp som jamlika partner: det dr spinnande nér du cyklar hem om bilen star bara
pd samma plats. Meningen byggs som samkonstruktion dir bada bidrar med kun-
skaper och 6msom positionerar den andra som mer kunnig (genom att fraga efter
expertis och bekriftelse), omsom sig sjidlv som kompetenta talare.

Expertpositionen ir tillginglig for alla deltagare, och samtidigt kan dérfor allas
expertis, inklusive den egna ifragaséttas. Om och hur expertpositionen hidvdas varie-
rar under tiden och individuellt. Lika mycket som det egna talet utvidrderas och
granskas kan ocksa samtalspartnernas 16sningsforslag accepteras men ocksa ompro-
vas. [ denna omprovning ligger ldrandepotential eftersom kritisk granskning innebér
att inldraren provar om forslaget overensstimmer med den egna kunskapen. Forst

nér det bedoms som rimligt utifran de egna kunskaperna accepteras det.

6.4. Speciella former av epistemisk positionering: metakommentarer om

larande

Ett framtridande drag i materialet &r metakommentarer om den egna liarprocessen

som hir i exempel 23 under en utbyggd ordsokningssekvens fran skrivuppgiften.
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exempel 23: kappa (skrivuppgift, Al)

01 A bakom vita bilen (.) med otur ((skrattar)) nee
na
02 ?? ((skratt)) (1.5)
03 A mein gott nee das ist ja schrecklich
herregud nd det dr ju fruktansvdart
04 N dann kann man noch sagen kvinnan med schwarzem
sedan kan man s&ga svart
05 med svart (.) mantel?
kappa
06 A kvinna med
07 N schwarzem mantel?
svart kappa
08 A mantel mantel ja hier ja
kappa kappa ja hdr ja
09 T fallt uns ein es fallt uns ein

kommer pa det vi kommer pa det
10 N mantel heilt ganz witzig
kappa heter ndgot mycket roligt
11 T ((skrattar latt))
12 N skjorta? es heiRt nicht skjorta
det heter inte

(3.17)
13 T [[kappa
14 N [[mann diese klamotten
~ alltid de ddr plaggen
(2.0)
15 T det ar en kappa
16 N kappa ja det &r en kapp
17 T kappa
18 A kappa
(0.99)
19 N kvinnan
20 T °det 4r inte med®
21 A med
22 N med svarta (.) kappan
23 ((viskande)) oh ist das schwer (.) das miisste das ist so
24 4 d4dr det svart det skulle det 4r sa
einfach eigentlich
enkelt egentligen
(2.0)
26 T ich bin nochmal beim vorsatz. ist das jetzt
jag tdnker pa meningen innan dr det nu
27 das auto ist das jetzt bestimmt oder unbestimmt
bilen ar det nu bestdmt eller obestdmt

28 N ((viskande)) boah

Anton formulerar sig tvekande pa svenska i rad 1 men avbryter nér han i efter-
hand misstédnker ha valt fel ord och slitar 6ver med ett skratt. Han visar sedan for de
andra med sitt nee att det krivs en reparation och att han ifragasitter det han just har
formulerat. Minst en av de andra reagerar med att solidarisera sig med skratt. Anton
byter sedan till L1 for en metakommentar om hur han uppfattar och upplever sitt
forsok (mein gott nee das ist ja schrecklich/herregud na det dr ju fruktansvirt, rad 3).

Nora som tar turen fortsidtter med uppgiften utan att relatera till metakommentaren
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och anvinder L1 for uppgiftshanterande (dann kann man noch sagen/sedan kan man
sdga, rad 4). For sjdlva uppgiftsarbete kodvixlar hon sedan till svenska. Hon hamnar
i tva ordsokningar varav den forsta kan 16sas med en sjdlvreparation (med schwar-
zem med svart), men for den andra adresseras samtalspartnerna som mojliga exper-
ter. Bade Nora och Anton upprepar ordet i fraga pa tyska flera ganger (rad 4-8), och
Anton lagger till ja hier ja och markerar att han visserligen vet ordet och bara till-
falligt inte kommer pa det.

Aven Thea intar samma position, men hon gor det pi ett ovanligt sitt nir hon i
rad 9 kommer med peppande tal (fillt uns ein es fdillt uns ein/lkommer pa det vi
kommer pa det) som markeras genom rytmisering. Nora bidrar med en kommentar
om det avsedda ordets form och att det dr roligt. Hér syftar hon antagligen pa ordet
rock, en kognat som betyder kjol pa tyska. Genom att nimna metakunskap om ordet
(att det dr roligt) visar Nora samtidigt att det inte dr helt nytt for henne men att hon
just nu inte kommer ihag. Efter lanseradet av mojliga 16sningar (Nora foreslar en
icke-malspraklig 16sning inom det semantiska filtet i rad 12, Thea kommer med ett
malspraksenligt forslag i rad 15, mojligtvis efter att ha anvint ordboken) bidrar Nora
med en till metakommentar om hur retande hon tycker det vara att inte komma pa
det (mann diese klamotten/ungefir: alltid de dir plaggen, rad 14). Efter nagra turer
ar 10sningsforslaget inbyggt i den avsedda konstruktionen och det gemensamma
arbetet med formuleringen som strickte sig over 17 turer nédstan avslutat med en
samkonstruktion. I rad 23 kodvéxlar Nora for ytterligare en metakommentar om den
egna ldarprocessen och att hon upplever den som kognitivt mycket krivande, nagot
hon upprepar med partikeln boah i rad 28. Metakommentaren markeras ocksa med
viskande. Det kan tolkas som en form av sjélvriktat tal eller ocksa som att kommen-
taren pa detta sitt skiljs fran det andra, uppgiftsrelaterade talet och att denna sorts
kommentarer mojligtvis anses vara illegitima i situationen eftersom det kan ge upp-
hov for tolkningen att undervisningen inte &r effektiv eller talaren framstar som
langsam inlérare.

Denna form av metakommentarer om ldrprocessen visade sig forekomma ovintat
ofta i materialet. Till skillnad fran exempel 23 relaterar samtalspartnerna i exempel

24 och 25 direkt till metakommentarerna, pa skilda sétt.
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exempel 24: kein wort (rollspel, A3)

01 I Jjag tror de- den bilen de (4.1) de (2.3) ick- inte lov av
02 also den maste [han vanta

03 U [mdste vanta
04 I Jja
05 U Ja (.) ja
06 I Ja. ja ((skrattar))
(7.99)
07 U *oh ich krieg kein wort mehr raus* ((skrattar)) (5.05)
ah jag far inget ord ur mig mer
08 man sollte doch meinen dass man so'n paar satze jetzt
09 zusammenstoppeln kann, ne

"man skulle ju tdnka att man nu kan hopplocka ndgra meningar nu,
va

10 I und so grundsidtzlich rechts links und so sachen, ne
och sa grundldggande héger vdnster och sadant, va

11 kann man das nicht (xx) (6.02)
kan man inte det

exempel 25: heute ja (samtal utanfor uppgiften, A2)

01 M 4&::: ar det svart att prata svenska
02 P Jja. heute ja (1.5)
idag
03 M det ar inte svart att ldsa en att forstd vad hander men
04 att [prata det &r s& sa svart
05 P [Ja
(3.206)

I exempel 25 kommenterar Ute svarigheterna hon upplever direkt efter en
sekvens diar bada samtalspartnerna har avslutat rollspelet med upprepade ja och
skratt, och utifran inspelningen fick jag intrycket att bada skulle ha velat siga nagot
mer men upplevde det vara for utmanande och nojde sig med ja. ja istillet. Ute kod-
vixlar for metakommentaren om att hon inte orkar mer som dessutom markeras med
skrattande rost och efterstilld skratt. Det uppstar en lang paus innan Ute fortsitter
och utvecklar metakommentaren med en reflektion om (egna) férvintningar pa de
egna formagorna hon inte lever upp till. Genom att anvinda man Sppnar hon for att
Ina kan men inte behdver inkluderas och anvinder aterforsikringssignalen ne. Ina
ansluter sig och ger inte bara bekriftelse utan bygger ut dmnet med exemplifiering
(rad 10) och instimmande, bekriftande summering didr hon i enlighet med Ute
anvinder aterforsdakringssignalen och pronomen man (kann man das nicht/kan man
inte det). Bada deltagare positionerar sig sjdlva som inldrare som behdver kimpa nér

de anvénder L2 och som inte lever upp till de egna forvintningarna. De delar pa sa
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sitt stance till den egna larprocessen och siger inte emot den andres sjilvbeskriv-
ning, som i andra sammanhang av artighetsskil kanske hade gjorts.

Medan den delade positioneringen som med spraket brottande inlédrare som till-
falligt alla lika lite har tillgang till ett ord betonar likhet och samhdrighet, nagot som
det peppande talet understryker, distanserar sig Pia i exempel 25 delvist fran en moj-
lig implicit positionering. Ndr Mona utbrister i metakommentaren a::: dr det svart
att prata svenska formulerar hon den som abstrakt pastaende med anvéndningen av
en det-dr-konstruktion istillet for att anvinda jag eller man. Pia instimmer, men
uttrycker viss reservation med att begrinsa det till idag: ja. heute ja. Hon positio-
nerar sig di som person som bara tillfzlligt har svart med spriket. Aven placeringen
av hennes bekriftande ja 1 rad 4 under Monas tur dir hon utvecklar vad det dr hon
upplever som svart resulterar i att Pia explicit bekriftar bara forsta delen, att det inte
ar svart att forsta, men inte lika uttryckligen andra delen, att det dr svart att prata.
Till skillnad fran de andra exemplen anvinder Pia och Mona svenska for meta-

kommentaren.

7. Diskussion och slutsatser

I det hir kapitlet sammanfattas och diskuteras resultaten utifran studiens fragestall-
ningar och 1 relation till tidigare forskning (avsnitt 7.1.) samt den anvidnda metoden
(7.2.). Avslutningsvis redovisar jag mina slutsatser och resultatens implikationer for

undervisningen (7.3).
7.1. Resultatdiskussion

Syftet med studien var att undersoka interaktion mellan vuxna frimmandespraks-
inldrare inom folkbildningen med hinsyn till deras anvindning och hanterande av
reparationer. Nir det giller forsta forskningsfragan, vilka former av reparation som
anvéands och hur de utfors, uppvisar deltagarna i det undersokta materialet en utprag-
lad preferens for sjdlvinitierade reparationer. Inldrarinteraktionen i den hir under-
sOkta kontexten préiglas dirmed av samma tendens som kunde visas for L1- och

L1/L2-samtal (Schegloff et al. 1977, Kurhila 2006). Deltagarna utnyttjar sjilv-
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reparationer for att experimentera med sprakliga former och som ett sitt att kunna
uttrycka sig pa L2, och de involverar sig och samtalspartnerna i spraklig
probleml6sning med sjdlvinitierad annanreparation. Annaninitierade reparationer
forekommer mindre frekvent, speciellt annankorrigering anvinds mycket sparsamt
till skillnad fran t.ex. ldrar-student-interaktion didr annankorrigering ar mindre
disprefererad (Gardner 2012, Seedhouse 2004).

Reparationerna édr oftast lokala och syftar pa sprakliga former, dven nir den
delade forstaelsen #r given. Deltagarna orienterar sig alltsa tydligt mot spraklig
korrekthet och anvinder reparationer for att ndrma sig spraklig korrekthet, medan
kommunikationsproblem relativt sidllan ger upphov till reparationer. Dessa fynd
bekriftar Foster och Ohtas (2005) resultat i sin studie dir de utifran kognitivt och
sociokulturellt perspektiv undersokte unga vuxnas interaktion och fann signalerade

kommunikativa sammanbrott vara mycket sillsynta:

But we do see evidence of learners repairing and rewording their own ut-
terances, and assisting each other to both find the right form and to ex-
press meaning. [...] They are sharing their meanings while monitoring
and modifying their own and each other’s utterances, minimizing overt
communication breakdowns, and the accompanying frustration. (Foster

& Ohta 2005:425)

Det overensstimmer ocksa med resultaten i Buckwalters (2001) studie med
frimmandespraksinldrare pa en hogskola som frimst genomforde lokala reparatio-
ner. Hon fann dessutom att reparationer diar den andra var involverad nistan
uteslutande hanterade lexikala problem och att studenterna utnyttjade bara sjdlv-
reparationer for att hantera morfosyntaktiska problem. Det géller ocksa deltagarna i
den hir studien, om &n med reservation. Ordsokningar och lexikala fragor ar
visserligen mest framtridande, men de lyfter dven morfosyntaktiska problem for
bedomning och anvinder da olika bekriftelsesokande praktiker.

Analysen visar att det institutionella malet ldrande” préglar inldrarinteraktionen i
hog grad. Deltagarna i studien utnyttjar inldrarinteraktion ofta for “doing being a
language learner” och visar pa sa sitt sin orientering mot klassrumsinteraktion som

lartillfdllen. Delvis dgnas mycket interaktionellt arbete at att 16sa sprakliga problem.
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Eskildsen och Theoddérsdéttir (2017) kontrasterade samtal mellan L1- och L2-talare
inom och utanfor klassrummet och fann att klassrumsinteraktion sdrpriglas av att
deltagare kan och brukar gora dven ldngre uppehall i de pagaende aktiviteterna for
att hantera sprakfragor samt av anviandning av artefakter, extern expertis och skri-
vande. Interaktionen mellan deltagarna i den hir studien priglas av att de brukar
vénta in varandra och bade tar och ger sig tiden de behdver, vilket visar att larande-
orienteringen gar at tva hall: For det ena utnyttjar de mojligheter for sig sjdlva, bl.a.
genom experimenterande med spraket i form av sjdlvreparationer. For det andra &r
de angeldgna om de sociala relationerna och man om att dven samtalspartnerna kan
utnyttja mojligheter till ldrande, ibland ocksa i form av stottande annanreparation
eller kollaborativt formulerande. De visar hinsyn till att det kan vara en tidskrdvande
utmaning att formulera sig.

Aven om lidrandeorientering och orientering mot korrekthet #r ett pafallande drag
i manga reparationssekvenser ir det samtidigt framtridande att deltagarna ofta skip-
par potentiella mojligheter till lirande och sprakliga utmaningar, bl.a. nir de inte
utnyttjar sjdlvorienterade reparationsfaser 1 ordsokningar eller sitter meningsfokus
framfor formfokus och later ett problem resp. en sokningssekvens forbli olost.

Interaktionen skiftar mellan att vara mer orienterad mot att halla kommunikation-
en flytande, dven pa den sprakliga korrekthetens bekostnad, och ibland vara mer
orienterad mot spraklig form. I hanteringen av dessa skiftande fokus spelar det
gemensamma spraket en viktig roll (jfr Filipi & Markee 2018). Nir det géller andra
forskningsfragan, hur tyska anvinds som resurs i reparationssekvenser, har det visat
sig att L1 utnyttjas pa olika sitt. Skifte mellan form- och meningsfokus markeras
ofta med kodvixling da L1 oftast signalerar sidosekvenser med tal om L2 och upp-
giftshantering. Som i andra frimmandespraksklassrum anvidnds L1 i problemlos-
ning, till exempel under sjdlvreparationer i form av sjdlvriktat tal och for att inte
sldppa ifran sig turen (Filipi & Markee 2018). I sjdlvinitierade annanreparationer ger
L1-anvindningen dessutom mojlighet att sprakliga problem till trots kunna uppna
delad forstaelse och gora offentlig vad som avses med en sokning. Som i Trans
(2018) studie anvidnds L1 i ordsokningar dven i materialet hdar som en sista utvag i
ordsokningar ndr andra medel som paus eller tvekljud inte var tillrackliga. Huruvida

L1-16sningar i ordsokningar under samtalets gang anvinds som platshallare eller om
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samtalspartnerna forsoker hitta en L2-16sning varierar, liksom anvindningen av L1
nér sprakliga former lyfts for bedomning. Den av flera forskare (bl.a. Lehti-Eklund
2013, Kunitz 2018) konstaterade uppdelningen mellan L1 som metasprak for tal om
L2 och uppgiftshantering (process) och L2 for tal i uppgifter (produkt) bekriftas av
resultaten i den hér studien. Men i denna studie anvénds dven L2 av nagra deltagare
vid olika tillfdllen for funktioner som ofta i frimmandesprakssammanhang fylls med
L1, som uppgiftshantering, att ta hand om den sociala relationen eller konflikt-
hantering (Tran 2018, Lehti-Eklund 2013). Trots att deras andrasprakliga formagor
ar relativt begriansade utnyttjar de sina L2-resurser inte bara i tal inom uppgifterna.

L1 anvinds visserligen som viktig resurs och medierande verktyg samt for
avlastning, men i alla grupper ocksa i icke-uppgiftsrelaterade samtal. Denna orien-
tering mot L2-anvédndning bekriftar Stones (2019) resultat av en studie 1 akademiska
frimmandesprakssammanhang dven for den hir undersokta kontexten. Som delta-
garna i hans studie om “off-task”-tal orienterar sig deltagarna hir ocksa mot L2 dven
under samtal utanfor uppgiften. Hur mycket sprakpolicyn i kursen paverkar oriente-
ringen mot L2-anvindningen har inte undersokts hir, men en viktig aspekt dr att
deltagarna dr vuxna som tar ansvar for den egna, sjidlvvalda lidrprocessen och att de
mojligtvis upplever sprakanviandningen som positiv.

Med tanke pa den tredje forskningsfragan, hur expertpositionering hanteras i
reparationer, visar resultaten att reparationssekvenserna ofta dr mycket korta, och att
expertpositioneringen i1 de allra flesta fall hanteras smidigt. Ansiktshoten som kan
vara sammanldnkade med framforallt annankorrigeringar och positioneringar under
reparationssekvenser undviks av deltagarna. Mellan deltagarna i Liebscher och Rei-
cherts (2012) studie ledde expertpositionering delvis till konfliktartade forhandlingar
dir det kravdes explicit reparationsarbete for att aterstdlla den sociala balansen.
Moment dér irritation blir synlig dr ddremot bade sillsynta och korta i materialet hér.
Liksom kollaborativ stottning kan dock ocksa ifragasittande och irritation leda till
utokade mojligheter till larande t.ex. ndr spraklig expertis ifragasitts.

Att den sociala balansen inte rubbas av korrigeringar och positioneringar kan del-
vis forklaras med att expertpositionen éar tillgianglig for alla och att orienteringen mot
korrekthet gor korrigeringar mer accepterade. Inte heller kumulativt verkar expert-

positionering resultera i ett monster som frimjar eller begrinsar vissa personer, men
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det undersoktes inte systematiskt. Overlag verkar deltagarna som ocksa deltagarna i
Hausers (2018) studie till allra storsta del ldgga vikt pa positivt socialt samspel och
undvika de sociala riskerna som kan ligga i expertpositioneringen. Till tendensen att
ta hand om den sociala balansen kan bidra att de deltar i kursen av eget val samt att
det inte finns nagon institutionell prestationspress. Smagruppsarbete dr ett aterkom-
mande inslag i undervisningen och deltagarna brukar sitta med dem som de helst vill
samarbeta med. Gruppsammansittningen varieras visserligen ibland, men oftast
viéljer deltagarna att samarbeta med samma kurskamrater sa att relationerna de emel-
lan &r vil etablerade. Men dven uppgifterna paverkar om och hur deltagarna engage-
rar sig 1 interaktionen. Det &dr i6gonfallande att minst en deltagare engagerade sig
mycket mer i interaktionen 1 autentiskt, vardagsliknande samtal.

De aterkommande metakommentarerna om den egna ldrprocessen var ett fram-
tridande, ovintat frekvent drag i materialet. De visar att deltagarna delvis upplever
L2-sprakanvidndningen som mycket krivande och att de tidvis kan kénna sig i behov
av att begrinsa belastningen. Anvindningen av L1 t.ex. i samtalen utanfor uppgif-
terna kan vara ett sitt att avlasta och hantera balansgangen mellan utmaning, fru-
stration och motivation samt mellan interaktionen som lirtillfdlle och som social
héndelse. Samtidigt tyder metakommentarerna pa larandeorientering och en (kritisk)

reflektion over den egna inldrningsprocessen.
7.2. Metoddiskussion

Studiens validitet begridnsas av det metodiska valet att ljudinspela eftersom visent-
liga aspekter 1 interaktionen som spelar en avgorande roll 1 interaktion (Goodwin &
Goodwin 1986) inte kunde tas med 1 analysen. Forutom anvédndningen av forkropps-
ligade medel i samtalen giller det ocksa interaktionens multimodala dimensioner
och hér forutom skrivandet under uppgifterna framforallt anvindningen av extern
expertis (ordbdcker, ldrobok). Att kunna se pa om och hur deltagarna anvinder sig
av extern expertis skulle ha tillfort virdefull kunskap med tanke pa expert-
positionering. Aven att se pi den kvantitativa fordelningen och monster i bade posi-
tioneringen och reparationer skulle ha kunnat fordjupa insikterna. Sjdlva fokus pa
reparationssekvenser dr visserligen motiverad eftersom de dr avgorande, frekventa

drag i samtal som utifran kognitiva och sociokulturella perspektiv kunde kopplas till
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larande. Att kunna anvénda sig av reparationer kan anses vara en viktig kommunika-
tiv kompetens och dven ur samtalsanalytiskt perspektiv kunde longitudinella sam-
talsanalytiska studier demonstrera hur reparationsanvidndning fordandras 6ver tid och
relaterar till ldarande (Siegel 2015, Hellermann 2009). Trots att reparationer darfor
kan ses som en viktig resurs uppmérksammas samtidigt problem och brister nér de
fokuseras. Kontrasterandet med samtalssekvenser dir reparationer, expertpositione-
ring och kodvixling inte anviands gjordes kan bidra till forstaelse for fenomenen
(Deppermann 2008, Schmelter 2014). Analysen av lidngre sekvenser i denna studie
for att kunna se pa utveckling och anvéndning i kontext gav visserligen intressanta
resultat, men skulle behdva utvecklas med explicit fokus pa icke-anvédndning.

Alla uppgifter lag pa konkret niva och kriavde lite abstraktion sa att det ofta inte
behovdes mycket spraklig forklaring. Men med tanke pa att deltagarnas sprakliga
kompetenser ar relativt begrinsade utgor dven konkreta uppgifter sprakliga och kog-
nitiva utmaningar. Uppgifternas utformning resulterade ocksa i att fa andra dn
diskursiva identitetsaspekter aktualiserades. I reparationssekvenser som i materialet
visade sig oftast syfta pa sprakliga problem, relevantgors i manga fall spraklig
expertis och att undersoka epistemisk positionering i relation till spraklig expertis
har visat sig vara givande. Positioneringsteorin kan dock vara mer intressant att an-
vinda i sammanhang och lektionssekvenser dédr andra identitetsaspekter och makt-/
statusfragor som t.ex. minoritets-/majoritetsforhallanden aktualiseras (Kayi-Aydar
2019, Young & Tedick 2016). Aven om den hir studien avser hur potentiella
mojligheter till lirande uppstar i reparationssekvenser undersoktes dock inte om de

resulterar i larande och hur det blir synligt.
7.3. Slutsatser och pedagogiska implikationer

Fyra karakteristiker av inldrarinteraktion i denna kontext dr (1) att det handlar om
klassrumsinteraktion med ldrande som institutionellt mal, (2) dess betydelse som
tillfalle for L2-anvindning som annars dr mycket begriansade for deltagarna, (3) att
deltagarna har ett gemensamt sprak utover L2, samt (4) att spraklig expertis i denna
form av interaktion mellan jamlika som alla dr L2-talare & mer Oppen for forhand-

ling dn i samtal med L1-talare eller ldrare.
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Den patagliga larandeorienteringen kan visa pa att de forsta tva dragen dr nira
sammanlidnkade. Lirandemalet dr institutionellt, men dven individuellt. Deltagarna
ir orienterade mot att utnyttja samtalen som ldrandetillfiallen och sldpper inte
formfokus i interaktion med varandra eller undviker L2-anvindning utanfor uppgif-
terna, mojligtvis just darfor att de annars bara i mycket begrinsad utstrackning kan
anvinda L2. I inldrarsamtal kan alltsa bade form och interaktion aktualiseras. En
viktig aspekt dr ocksa att deltagarna betalar for kursen, nagot som dven Koshik och
Seo (2012:185) anser vara en av orsakerna for att vissa institutionella samtal (med
betalda faddrar for conversation-for-learning i deras fall) skiljer sig fran L.2-vardags-
samtal. Larandekaraktdren sétter pragel pa hanterandet av reparationer som i den hir
kontexten ofta utvecklas i samspel med varandra, till skillnad fran interaktion i in-
teraktiva spraktest dér deltagande i andras ordsokningar ofta undviks eftersom fokus
ligger pa att uppvisa spraklig kompetens mer &n pa att utveckla den (Rydell 2019).

Det kan argumenteras att det speciellt i frimmandesprakssammanhang med dess
begransningar for interaktion tar ifran tid for malspraklig interaktion och inflode,
och att L1 ocksa anvénds av deltagarna hir for att kunna kringga problem. Ut-
nyttjandet av det gemensamma spraket utdver L2 som resurs spelar en framtridande
roll i materialet och visar pa potentialen som ligger i L1-anvéindningen (liksom i
utnyttjandet av andra sprakliga kompetenser), bade for att skapa mojligheter till
larande och inte minst for att kunna gora metasprakliga reflektioner.

Den flytande expertpositioneringen som kénnetecken for L2/L.2-interaktion har
fordelen att deltagarna kan bidra med, efterfraga och forhandla kunskap och pa sa
sitt skapa mojligheter till ldrande. Samtidigt visar resultaten att tillit i de egna sprak-
liga kompetenserna ocksa uppvisas temporirt och att deltagarna ifragasitter andras
men dven den egna expertisen.

Hur deltagarna i denna studie gestaltar inldrarinteraktionen visar pa flera rele-
vanta aspekter for undervisningen. For det forsta var det pafallande att se hur
kravande deltagarna upplever L2-anvindningen. Ur lararperspektiv understryker det
vikten av att ta i akt hur stor kraven &r nir de sprakliga kompetenserna dr begrinsade
och i en kontext dir kontakt till L2 nistan helt dr begrinsad till kursen. Interaktion &r
ett mycket komplext fenomen, och som ldrare dr det viktigt att ha i atanke att inld-

rare i samtal med varandra behover navigera mellan olika sprakliga och sociala krav
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och orienteringar. L1-anvidndning men dven anvindning av ytterliga sprak kan vara
en viktig resurs for hanterandet av de olika (sprakliga, sociala och innehallsliga)
planen i interaktionen och spela en viktig roll for att fordjupa L2-kunskapen. For att
L2 mer och mer kan anvéndas dven for funktioner som (dnnu) fylls med L1 borde
relevanta kompetenser, t.ex. konflikthantering eller att genomftra annanreparationer
pa ett smidigt och ansiktsbevarande sitt behandlas explicit i undervisningen.

For det andra visar de aterkommande metakommentarerna hur mycket deltagarna
1 den hér kontexten reflekterar kring det egna ldrandet. Att ta upp reflektioner och
larandestrategier 1 undervisningen kan vara ett sitt att ta till vara medvetenheten.

For det tredje &r reparationssekvenserna ofta mycket korta och nir det sprakliga
problemet #r utrett fortsitts aktiviteten sd att kunskapen som kréivdes respektive
skulle ha behovts for att 16sa problemet ofta dr mycket flyktig. Undervisningen kan
skapa mojligheter for att reparationssekvenser som inte resulterar i mojligheter till
ldarande eftersom de saknar orientering mot spraklig expertis (Brouwer 2003) kan tas
upp i efterhand. For att tillit i de egna sprakliga kunskaperna och expertpositionering
gentemot specifikt innehall (t.ex. ett ord) kan utvecklas och fordndras dr det dess-
utom viktigt att befista kunskapen och bl.a. skapa tillfille for utokad och upprepad
anvindning av eftersokta ord fran ett samtal.

Denna studie fokuserade med reparationer de moment i inldrarsamtal dér problem
hanteras. For att fa battre forstaelse for inldrarsamtals mojligheter och begriansningar
skulle det vara viktigt med forskning som kontrasterade med fokus pa nir repara-
tioner inte utnyttjas eller undviks. I de hér undersokta sekvenserna framstar delta-
garna dessutom mest som kollaborativa samtalspartner och det var inte mojligt att
inom studiens begrinsade ram nidrmare undersoka det avvikande gruppsamtalet
fastdn ett sadant kontrasterande kunde ge fordjupade insikter.

Med tanke pa epistemisk positionering till sprakfragor kunde longitudinella
studier i linje med Porn och Rusk (2013) som foljde en inlédrares positionering till ett
sprakligt innehall ge inblick i hur uppvisad spraklig expertis med hinsyn till en
spraklig struktur utvecklas individuellt och huruvida utvecklingen visar larande. Att
minst en deltagares interaktion varierade mycket med samtalets innehall och relation
till uppgiften visar pa att det behdvs forskning om hur epistemisk positionering utan-

for sprakliga omraden och talande utifran position som utomspraklig expert, som
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kan lidnkas till identitetspositioner, kan forknippas med hur L2 anvinds. En
identitetsaspekt som mojligtvis dr speciellt relevant inom den hér undersokta kontex-
ten #r deltagarnas alder. En identitetsaspekt som enligt min erfarenhet ofta relevant-
gors av kursdeltagare inom folkbildningen #r aldern. Helt bortsett fran diskussionen
huruvida aldern paverkar inldrningsprocessen skulle det vara intressant att undersoka
nér och hur alder relevantgors for att se vilken betydelse deltagarna sjilva tillskriver

aldern medan de #r inbegripna i sjdlva larande i interaktion.
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Bilaga 1

Informationsbrev

Information om deltagande i en studie fér en masteruppsats i Svenska som andra-
sprak vid Goteborgs universitet

Som student vid Géteborgs universitet vill jag genomféra en undersékning om interaktion i frimmande-
spraksundervisningen.

Du tillfragas hirmed om deltagande i denna undersékning.

Undersokningen ér ett examensarbete vid Goteborgs universitet i amnet Svenska som andrasprak. 1
examensarbetet vill jag underséka hur interaktion mellan sprakkursdeltagare kan frimja inlidrningsproces-
sen. Speciellt intresserad ér jag av smagruppsarbete, uppmirksamheten for spraklig korrekthet och olika
former av korrigeringar kursdeltagarna emellan.

I undersokningens fokus stir vuxna inldrare av frimmandesprak som har list svenska tillsammans under
en lingre tid. For studien ska undervisningstillfillen ljudinspelas. Eftersom du tillh6r en grupp med kun-
skaper och erfarenheter som dr virdefulla f6r undersékningen skulle jag girna vilja spela in lektioner i din
kursgrupp. Inspelningen ska genomféras i mars 2019.

Samtycke

Ljudinspelningarna kommer att transkriberas for att bittre kunna bearbeta innehillet. Texten anonymise-
ras och bara jag som studenten som genomfér undersdkningen kommer att ha tillgang till materialet.
Anvindningen av materialet sker endast med pseudonym si att varken namn, personliga uppgifter, upp-
gifter till utbildningsinstitutionen eller andra uppgifter som ka avsl6ja din identitet kommer att nimnas i
uppsatsen. Materielat sparas bara tills examensarbetet dr genomfort och presenterat. Sedan kommer det
att forstoras. Alla som deltagit i studien kommer att informeras om undersékningens resultat och far ett
exemplar av uppsatsen.

Ditt deltagande i unders6kningen ir helt frivilligt. Du kan nér som helst avbryta ditt deltagande
utan nirmare motivering och kriva att din data raderas.

Undersokningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid G6teborgs universitet och antagligen
dven att publiceras i forskningsdatabasen Gupea.

Ytterligare upplysningar limnas av nedanstdende ansvatiga.

Oldenburg, 7 mars 2019

Yvonne Kélling Maria Rydell, handledare
tel. +49-441-776616 lektor i svenska som andrasprik
guskollyv@student.gu.se Hogskolan Dalarna
mrtl@du.se
O Hirmed samtycker jag inte i att delta 1 O Hirmed samtycker jag i att delta i studien
studien och godkinner inte ovan beskriva och godkinner ovan beskriva datainsamling och
datainsamling och dataanvindning. dataanvindning.

Ozt och datum Namnunderskrift Namnfortydligande
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Informationsbrief

Information zur Teilnahme an einer Studie fir eine Masterarbeit im Fach
Schwedisch als Zweitsprache an der Universitat Géteborg

Als Studentin an der Universitit G6teborg méchte ich eine Untersuchung tiber Interaktion im Fremd-
sprachenunterricht durchfithren.

Sie werden hiermit gefragt, ob Sie an dieser Untersuchung teilnehmen méchten.

Die Untersuchung ist eine Abschlussarbeit an der Universitit Géteborg im Fach Svenska som andrasprak
(Schwedisch als Zweitsprache). In der Arbeit méchte ich untersuchen, wie Interaktion zwischen Kursteil-
nehmerlnnen den Lernprozess férdern kann. Ich interessiere mich dabei besonders fiir Kleingruppenar-
beit, Aufmerksamkeit fiir sprachliche Korrektheit und verschiedene Formen von Korrekturen zwischen
TeilnehmerInnen.

In der Untersuchung geht es um erwachsene FremdsprachenlernerInnen, die bereits seit lingerer Zeit
gemeinsam Schwedisch lernen. Dazu sollen Tonaufzeichnungen von Unterrichtsstunden durchgefiihrt
werden. Weil Sie tber Erfahrungen und Kenntnisse verfiigen, die fir diese Untersuchung wertvoll sind,
wiirde ich gern Aufnahmen in Threr Kursgruppe vornehmen. Die Aufzeichnungen von voraussichtlich
zwei Kurseinheiten sollen im Mirz 2019 durchgefithrt werden.

Die Tonaufnahmen werden im Anschluss abgetippt, um den Inhalt besser bearbeiten zu kénnen. Die
Abschrift wird anonymisiert und nur ich als die Studentin, die die Untersuchung durchfiihrt, werde Zu-
gang dazu haben. Das Material wird nur pseudonomysiert verwendet, so dass weder Namen, persénliche
Angaben noch Angaben zur Unterrichtsinstitution oder andere Angaben, aus denen auf Thre Identitit
geschlossen werden kann in der Arbeit genannt werden. Das Material wird nur solange aufbewahrt, bis
die Masterarbeit abgeschlossen und vorgestellt ist und wird anschlieBend vernichtet. Alle TeilnehmerIn-
nen werden tber die Ergebnisse der Untersuchung informiert und erhalten die abgeschlossene Arbeit.

Ihre Mitwirkung an der Untersuchung ist freiwillig. Sie konnen die Mitwirkung jederzeit ohne
Angabe von Griinden abbrechen und die Loschung Ihrer Daten verlangen.

Die Untersuchung wird in Form einer schriftlichen Arbeit an der Universitit G6teborg prisentiert, die
voraussichtlich in der schwedischen Forschungsdatenbank DiVA auch online ver6ffentlicht wird.

Fir Fragen stehen die untenstehenden verantwortlichen Personen zur Verfugung,

Oldenburg, 7.3.2019

Yvonne Kélling
tel. +49-441-776616
guskollyv@student.gu.se

Maria Rydell, Mentorin

Lektorin Schwedisch als Zweitsprache
Hochschule Dalarna

tel. +46-23-778086

mrd@du.se

O Hiermit stimme ich einer Teilnahme an der
Untersuchung nicht zu und erteile keine Ein-
willigung zur oben beschriebenen Datenerhe-
bung und -verwendung;

O Hiermit stimme ich einer Teilnahme an der
Untersuchung zu und erteile meine Einwilli-
gung zur oben beschriebenen Datenerhebung
und -verwendung;

Ort, Datum Unterschrift

Name
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Materialunderlag till uppgift 3 i grupp B, himtat fran Guttke 2016, s. 21.

la © 5 Ett sms till Mia

I l16rdags fick Johan ett sms
fran Mia. Hon behovde hjalp

E'gl;:jm ! med sin dator. Den ville inte
srartadeain‘a starta. Han ringde upp Mia
morsel 5 och bestamde sig for att ta
Eﬂ‘_{a& 5?1]3 dagl sig en titt p& hennes dator
mig? : meddetsamma. Johan tog
Mia . bilen och korde forst en sving
forbi macken. Han tankade, Tienal
10 kollade oljan och fyllde pa luft '3
3 : 5 Hade oturl
i bakdécken. Sedan korde han Fick motorstopp.
ivag. Efter négra kilometer fick Kommer forst c@
han plétsligt motorstopp mitt Kl. 15.

pa motorvagen. Han hade tur {Johan

15 och fick hjélp av en kille som
bogserade bilen till en verk-
stad. Till Mia messade han
foljande meddelande:

Tb P'|'|Tﬁ|{ Trana glosorna. Skriv sedan ett sms till varandra och svara pa det.
Du har hjélp av uttrycken pa kartotekskortet.

bilen kranglade ]
fick motorstopp
stod i bilks e
ramlade i trappan =
korqe pd en bil pa _
Par keri ingsplatsen J

s T i
krz‘anglajertade m.te/,a s

!

En bensinstation (en mack)

Apropa motorvag och tanka
A i Motorvagen har tva korfalt i varje riktning. Det ar tillatet att kora 110 km och
% 120 km i timmen. 3
Motortrafikleden har ett korfalt i varje riktning. Det &r tilldtet att kora fran

70 - 100 km i timmen.

§ ) | Sverige maste man kéra med halvljus dven pa dagen!

Du f4r inte kéra bil med mer 4n 0,2 promille alkoholhalt i blodet.

Man kan tanka 95 oktan, 98 oktan, diesel, E 85 (etanol) och fordonsgas.

Talasvenska  © GROA Verlag tjugoett

21
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Tabell 2: materialet — tid | minuter

grupp uppgifter
Ul U2 | U3 | U4 |samtal | totalt sammanlagt
Al 15 15
A2 9 7 9 14 39
A3 16 9 7 32
A4 4 13 8 12 37
tillsammans | 44 20 26 |19 14 123
B1 14 10 12 36
B2 9 5 10 9 33
B3 12 14 12 38
B4 14 7 21
tillsammans | 49 26 34 9 128 251
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Transkriptionsnyckel

) mikropaus (under 0,5 sekunder)

(1.2) paus métt med tiondels sekund

underbar emfatisk tryck

un:derbar forlangning av foregaende ljud

eh:: ytterligare forlingning

under- avbrutet ord

[ overlappande tal

([ samtidigt inledda yttranden

= latching, yttranden sammanbundna utan paus
°underbar® sdgs med svag rost

+underbar+ sdgs med hog rost

((viskande)) metakommentar anges med dubbel parantes
((skrattar)) talaren skrattar

((skratt)) flera skrattar

*underbar* sdgs med skrattande rost

.hh inandning

hh utandning

(underbar) parentes anger osidker transkription

(%) (xx) (xxx)

?

underbar

~

1

underbar

omojligt att hora - (x) motsvarar ett ord, (xx) tva ord

och (xxx) tre eller fler ord
fortséttningston

fallande ton

stigande ton

svensk Oversittning av icke-svenskt tal anges i
stil under respektive ord

ungefir oversittning

hogre rostlige

kursiverad

fet stil anvands for att framhédva fokuserade fenomen



