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Forord

Ar en avhandling som denna resultatet av ett ensamarbete? Delvis ir det sa,
men lyckligtvis forsiggar arbetet i ett socialt ssmmanhang diar méanga bidrar
till forskningsprocessen, direkt eller indirekt. Nu dr stunden inne att tacka
alla dessa personer.

Allra forst vill jag ndmna de ldrare och elever som i sin skolvardag tagit
emot mig som forskare pé ett bade generdst och vénligt sitt.

Birgitta Garme sag till att jag i mitten av 90-talet kom till Institutionen for
nordiska sprak som konstruktoér for nationella prov, gjorde det mojligt for
mig att prova pa forskning i mindre skala och stod bakom mig nir jag ville
sOka doktorandtjanst. Viktigast d&r dock hennes insats som handledare under
hela avhandlingsarbetet. Med sin formaga att i samtal lyssna pa ett ofirdigt
resonemang, hitta kdrnan och fora tanken vidare i konstruktiv riktning har
hon pa ett ovérderligt sitt hjdlpt mig att driva mitt arbete framéat. Birgitta har
talmodigt ldst ordkneliga manusutkast. Hennes generdsa och varma person-
lighet har betytt trygghet och trevnad i arbetet, savil i framgang som i
motgang.

Ju ldngre fram mitt arbete fortskridit, desto mer har min andra handledare
Mats Thelander tagit del av manusarbetet. Detta har han pa ett ytterst fortro-
endeingivande sitt stottat genom omsorgsfull ldsning, uppmuntran och vl
avvdgd kritik. Till mitt slutseminarium fungerade Catharina Nystrom H66g
som forhandsgranskare av avhandlingsmanuset. Hennes klartinkta kom-
mentarer inspirerade till fortsatt arbete med texten. Aven Ulla Melander
Marttala har bistatt med initierade synpunkter pa delar av manuset.

Institutionen for nordiska sprak &r den bista arbetsplats jag har varit pa.
Hér rader genomgaende en positiv anda och hér finns sa ménga trevliga och
kloka kolleger som pa olika sitt bidragit till mitt arbete. En virdefull lank
mellan skola och universitet utgér Gruppen for nationella prov i svenska och
svenska som andrasprak, som #r en del av institutionen. Hir finns Eva Ost-
lund-Stjarnegardh som i manga ar varit min rumskamrat och nirmaste
kollega och nu leder gruppen, och manga andra uppskattade kamrater, varav
nagra har gétt vidare till andra verksamheter. Helena Andersson har hjilpt
till med kameran vid materialinsamlingens borjan och Lovisa Carlberg med
grovtranskription av intervjuer. Eva och dven Birgitta Nilsson och Harrieth
Uddhammar har senare ldst och kommenterat delar av manuset. Bland insti-
tutionens alla doktorander har nagra kommit mig och mitt arbete nirmare,
nédmligen de som ingétt i den informella gruppen Klassrumsforskarna med
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Ann Bluckert, Inger Gréning, Barbro Hagberg-Persson och Anna Malmbjer.
Vara moten har for mig fungerat som vélkomna oaser i vardagsslitet. Ann
Bluckert har dessutom lagt ned ett avsevirt arbete pa korrekturldsning av
hela manuset. Susan Long har 6versatt de engelska delarna.

Forutom sammanhanget pa institutionen har jag haft forméanen att ingd i
Nationella forskarskolan i svenska med didaktisk inriktning, ledd av Jan
Einarsson vid Vixj6 universitet. Genom forskarskolan har jag lart kdnna
forskare och doktorander 6ver hela landet och kunnat delta i en rad kurser,
seminarier och konferenser med skolforskning i fokus. Métena med kolle-
gerna inom forskarskolan har varit givande bade socialt och forskningsmés-
sigt. Fran Jan och andra seminariedeltagare har jag fatt virdefulla synpunkter
pa delar av mitt manus. Jag dr glad att denna forskningsgemenskap kommer
att kunna utvecklas vidare inom nétverket Svenska med didaktisk inriktning
(SmDi).

Det dr emellertid Kjell och Axel ddr hemma som far mitt allra varmaste
tack. Ni har bidragit till forskningsprocessen genom att inte ingé i den!

Uppsala den 27 februari 2008

Anne Palmér



1. Inledning

Den hir avhandlingen handlar om gymnasieskolans mdojligheter att stodja
elevers sprakutveckling. I skolans kunskapande verksamhet dr spriket och
kommunikationen grundliggande element (Dysthe 2003:31). Vi lir med
hjilp av spraket, men genom ldrandet utvecklas ocksa vart sprak. Nya termer
och begrepp inforlivas med vért ordforrad, vi uppticker nya sitt att kombi-
nera ord for att uttrycka allt mer komplicerade samband och vi ldr oss nya
genrer och normer for hur spraket kan anvéndas i olika situationer etc.

Den skriftsprakliga utvecklingen sitts ofta i centrum i skolans vérld, men
i skolans uppdrag ingar ocksa ett ansvar for elevens muntliga sprak (Lpf 94).
Det &r denna del av uppdraget som ligger till grund f6r min avhandling om
muntlig kommunikation i gymnasieskolan. Hur samtalar elever och lédrare
med varandra i undervisningen? Pa vilket sétt stoder dessa samtal elevens
vag mot mer kvalificerad sprakbehandling?

Sprakutveckling och ldrande sker i samspel med andra. I skolan har ldrare
och kamrater och de samtal som fors mellan dessa stor betydelse for varje
elevs mojlighet att f4 givande sprakliga erfarenheter. Det sprakliga samspel
som studeras i avhandlingen dger rum i tvd gymnasieklasser, en pa Fordons-
och Hantverksprogrammen (FP/HV) och en pa Omvardnadsprogrammet
(OP). (I den ena klassen finns alltsé elever fran tva program.) Samspelet sker
i grupp och priglas av den kultur som utvecklas i gruppen. Men dé och da
framtrader enskilda elever eller mindre grupper av elever med solostimmor i
detta samspel. Elevernas solostimmor kan vara allt ifran darriga och osédkra
till vél forberedda och sdkert klingande. Undersokningens ldrare undervisar i
svenska och i yrkesforberedande karaktirsimnen. Aven genom dem fram-
trader solostimmor i samspelet, stimmor med skilda strategier och stilar for
att organisera undervisningen.

1.1 Muntlig kommunikation 1 gymnasieskolan — en
bakgrund

Mitt intresse for klassrummets muntliga kommunikation vicktes nir jag
under 1990-talet arbetade med att konstruera och utvdrdera de nationella
proven i svenska och svenska som andrasprak. Dessa prov inneholl och
innehaller fortfarande bade muntliga och skriftliga uppgifter. Att inte bara



las- och skrivkompetens utan ocksd muntlig formaga provades var en nyhet
jamfort med tidigare centrala prov. Innebar dirmed det nationella provet en
statush6jning for muntligheten i svenskdmnet? Inte sjdlvklart, i alla fall inte
omedelbart. Medan de skriftliga uppgifterna redan fran bérjan var obligato-
riska var den muntliga provdelen frivillig. Aven om ldrarna uppmanades att i
sina klasser genomfora alla provets moment med ldisande—(sam)talande—skri-
vande gavs alltsa i praktiken ldgre status at den muntliga kommunikationen
an den skriftliga. Sammanstéllningar av resultaten fran de nationella provens
forsta ar visade att den muntliga provdelen var uppskattad av manga men
ocksa att drygt hélften av svenskldrarna valde bort den (Skolverket 1998).!

Min egen ldrarerfarenhet sade mig att fokus pad muntlig kommunikation i
undervisningen — samtal, beréttande, rollspel, debatter och framtrddanden —
kunde ge levande och stimulerande lektioner som fick elever att vixa som
ménniskor, men ocksa att det i varje klassrum brukade finnas en eller flera
elever som fasade for att framtrdda infor klassen. Jag borjade fundera over
den muntliga kommunikationens plats i gymnasieskolan och i svenskdmnet.
Hur arbetade ldarare och elever med muntligheten?

1.1.1 Fran forberedande studier till avhandlingsprojekt

Mina funderingar resulterade i en intervjuundersokning (Palmér 1999a)
bland gymnasieldrare och elever om undervisning och bedémning i muntlig
framstéllning. Resultatet tydde pa att talundervisningen i dmnet svenska pé
gymnasiet var sporadisk snarare dn systematisk och pa att metakunskapen —
kunskap om talandets tekniker och strategier — dgnades mycket liten upp-
mirksamhet. Ett ovintat resultat som skulle fa betydelse for denna avhand-
ling var att manliga elever pa tekniskt-praktiskt inriktade program visser-
ligen visade stort intresse for muntliga aktiviteter men ockséa hade bristande
erfarenhet av att framtrdda muntligt som talare i skolans olika &mnen.
Kvinnliga elever ddremot, pa bade teoretiskt och praktiskt inriktade program,
verkade ha storre erfarenhet av muntliga framtradanden, erfarenheter som de
fatt i manga olika skoldmnen. En jimforelse med en undersékning om skri-
vande i gymnasieskolan visade att samma manliga, tekniskt-praktiskt inrik-
tade elevgrupp skrev nistan bara i svenskdmnet, vilket skiljde dessa elever
fran alla andra gymnasieelever (Nystrom 2000:236; se ocksd Nystrom 1996).
Var det sa att elever pa tekniskt-praktiskt inriktade gymnasieprogram skrev
och talade mindre i undervisningen &n elever pa andra program?

Denna undran inspirerade mitt forskningsintresse fér manliga, praktiskt
inriktade gymnasieelever. Om dessa elevers samlade skolmiljé sprakligt sett
var mindre utvecklande &n andras skulle detta kunna vara en mojlig orsak

" Fran ht 2000 blev dock det nationella provet i svenska och svenska som andrasprik
obligatoriskt i sin helhet f6r gymnasieskolan, dvs. @ven den muntliga provdelen, vilket jag tror
ocksa medverkade till en hojd status for muntligheten (se vidare 8.1).
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(av flera) till de laga betyg som eleverna fick pa de nationella proven i
svenska (se t.ex. Skolverket 2006a).> Hur sag svenskundervisningen for
elever pa tekniskt-praktiska program ut? Av egen erfarenhet som svensk-
larare visste jag att denna elevgrupp ofta innebar en utmaning, bland annat
dérfor att eleverna inte séllan hade negativa erfarenheter av dmnet och av
den anledningen ofta var omotiverade. Kunde mera fokus pa muntlig kom-
munikation inom svenskdmnet dka elevernas intresse for spraklig verksam-
het i stort? En undersékning om de manliga yrkesinriktade elevernas arbete
med muntlighet skulle eventuellt kunna ge bidrag till fromma bade for
didaktiskt inriktad forskning och for praktiskt verksamma ldrare och elever.
Mitt antagande att muntliga uppgifter kunde vara engagerande och givande
for den aktuella elevgruppen stérktes av en studie av elever pa Elprogrammet
som gjorde egna radioprogram (Palmér 2002).

Nir jag fick mojlighet att genomfora ett avhandlingsprojekt valde jag
dock att inte begrdnsa mig till enbart manliga elever pa tekniskt-praktiska
program utan jag sokte ocksd en motsvarande gymnasieinriktning med
dominans av kvinnliga elever. En studie av muntlig kommunikation pa bade
Fordons- och Omvardnadsprogrammen borde kunna ge en nagorlunda allsi-
dig bild av muntlig kommunikation pa gymnasieskolans yrkesférberedande
program. Att studien skulle utgé frdn muntligheten i svenskdmnet foérefoll
naturligt, eftersom detta @&mne har ett huvudansvar foér elevernas sprak-
utveckling. Men mot bakgrund av den ovan redovisade forskningen om
gymnasieelevers skrivande och talande i skolan som helhet ville jag ocksa
skaffa mig en inblick i muntligheten i karaktirsimnena pa de aktuella
programmen.’ Det var alltsd en kombination av erfarenheter fran egen lirar-
praktik, provkonstruktion och mindre forskningsprojekt som ledde mig in i
amnet muntlig kommunikation i gymnasieskolan.

1.1.2 Enkétstudie bland l4rare pa tva gymnasieprogram

Inf6r avhandlingens fallstudier ville jag skaffa mig en 6versiktlig bild av den
muntliga kommunikationen pa de tva aktuella programmen. Jag genomforde
déarfor en enkdtundersokning bland lédrare i svenska och karaktirsdémnen pa
FP och OP.* Tanken var att enkdtundersokningens resultat skulle kunna
utgoéra ett stérre sammanhang, eller en rikskontext, till de enskilda fall som

2 1 Skolverkets resultatsammanstillning fran vérterminens nationella prov 2006 framgér att
Fordonsprogrammet har storst andel elever med betyget IG (26 %) av alla program, ett
resultat som ocksa géllt vid tidigare prov (Skolverket 2006a:7-8).

3 Att vidga undersdkningen till att ocks& omfatta studieforberedande gymnasieprogram hade
varit intressant. Eftersom jag ville studera muntlighet i bade svenska och karaktirsémnen
bedomde jag dock att en utokning till fler program vore oldmplig med tanke pa avhandlingens
tidsméssiga ramar.

* Enkiiten skickades ut till 142 ldrare, relativt jimnt fordelade p4 kategorierna Svensklirare pa
FP, Svenskldarare pa OP, Karaktidrsimnesldrare pa FP och Karaktirsimnesldrare pd OP.
Sammanlagt 112 ldrare svarade. Fragorna dr bade slutna och 6ppna (se bilaga 2).
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avhandlingen kunde analysera. Hiar sammanfattar jag kortfattat enkétens
resultat. I bilaga 2 finns enkédten med delar av resultatet i siffror (se ocksa
Palmér 2005).

Betriffande vilka kommunikationsformer som anvénds i undervisningen
ger svaren fran larargruppen som helhet bilden att kommunikationsformer
som bygger pa dialog, t.ex. helklassdiskussioner och smagruppssamtal, ar
vanligare i deras undervisning dn kommunikation dir en talare har ordet
under en utstrackt tid, sisom larargenomgéangar och elevers muntliga redo-
visningar. Vidare ger enkéten bilden att kommunikationen &r livligare och
fungerar bittre pa OP dn pa FP. OP-eleverna verkar fa fler muntliga uppgif-
ter som dr sprakligt utmanande och kréver sjdlvstindig kommunikation kring
dmnesinnehéllet. P4 OP uppger ldrarna att manga diskussioner fors, savil i
helklass som i mindre grupper. De muntliga elevredovisningarna ar fler pa
OP i4n pa FP, inte minst i karaktidrsaimnen. OP-ldrarna tycks se eleverna som
mycket kompetenta i sjélvstiandigt grupparbete.

Pa FP &r virdena generellt sett oftast lagre. Enligt enkétsvaren fors det
firre diskussioner i storre eller mindre grupper och det forekommer férre
muntliga elevredovisningar pa FP. Diaremot forefaller enskild kontakt mellan
larare och elever vara vanligare pa FP. Lirargenomgéangarna dr ocksa nagot
fler, 1 synnerhet bland yrkesldrarna pa FP. Bilden &r att kommunikationen pa
FP &r mer ldrarstyrd &n pa OP.

Svenskldrarna pa FP skiljer sig fran svenskldrarna pa OP genom att de
organiserar fiarre smagruppssamtal med enbart elever och ger eleverna firre
talovningar. De &r ocksd mindre ndjda med elevernas prestationer vid sma-
gruppssamtalen dn svensklidrarna pa OP, liksom vid talévningarna och de
muntliga redovisningarna. En kommunikationsform som svenskldrarna pa
FP sjélva uppskattar mer &n d&mneskollegerna pa OP dr helklassdiskussionen.
Den skillnad mellan programmen som framtrider giller alltsd inte enbart
karaktidrsdmnena, vilkas olika innehall skulle kunna utgéra en rimlig forklar-
ing till olikheter i kommunikationen. Aven svenskimnet, som har samma
kursplan 6ver hela gymnasieskolan, tycks ha delvis olika kommunikativ
karaktir pa de tva programmen.

1.1.2.1 Tre vanliga kommunikationsformer

Enligt enkédten dr helklassdiskussionen en ofta forekommande kommunika-
tionsform, nagot vanligare i karaktdrsémnen &n i svenska och pa OP 4n pa
FP. Lararna sétter helklassdiskussionen pé tredje plats i sin prioriteringslista
Over de bista kommunikationsformerna, men svenskldrarna verkar uppskatta
den mer dn karaktdrsamnesldrarna, sérskilt svenskldrarna pa FP. En majoritet
av alla lararna anser att eleverna klarar helklassdiskussionen Acceptabelt,
och OP-ldrarna dr mer n6jda med elevernas insatser 4n FP-l4rarna.
Smagruppssamtal mellan elever dr en kommunikationsform som tycks
vara mycket vanlig enligt enkédten och dnnu vanligare i karaktidrsdmnen &n i
svenska. Det visar sig ocksé att det framfor allt &r ldrarna pa OP som Ofta
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eller Mycket ofta later eleverna samtala i smagrupper. Smagruppssamtalet &dr
lararnas favorit enligt enkédten och det 4r ocksd en kommunikationsform som
eleverna klarar av bra enligt lararna.

Muntliga elevredovisningar uppges i enkéten vara en nagorlunda vanlig
kommunikationsform som dock visas ett l[jumt intresse av ldrarna. Enligt de
flesta enkétsvaren forekommer redovisningarna /bland. De &r vanligare i
karaktidrsdmnen &n i svenska och mer frekventa pa OP dn pa FP. Elevredo-
visningar markeras inte hogt i enkétens popularitetslista. Elevernas presta-
tioner skattas hogre av ldrarna pa OP dn pa FP. Bland ldrarna pa FP anser
nistan en tredjedel att eleverna klarar muntliga redovisningar Ddaligt och
bara 7 procent att de klarar dem Mycket bra.

1.1.2.2 Attityder till kommunikation, kon, liirande och yrkesliv

Drygt hélften av ldrarna anser att klassens konsfordelning paverkar den
muntliga kommunikationen medan en tredjedel, oftast karaktdrsamneslarare
pa FP, anser motsatsen. Méanga ldrare beskriver hur det i blandade klasser
fors intressantare och mer varierade samtal och hur elevernas arbetsmoral
och sprék forbdttras ndr bada konen &r representerade bland eleverna. En
annan ganska stor grupp ldrare beskriver problem i blandade klasser ur de
kvinnliga elevernas perspektiv; ldrarna maste begrinsa de manliga elevernas
aktivitet for att de inte ska dominera fér mycket i klassen. Slutligen skriver
nagra ldrare om fordelar med enkonade klasser dér eleverna inte behover
generas av kamrater av det motsatta konet.

Svaren pa enkitens tre sista fradgor visar att ldrarna ser den muntliga
kommunikationen som viktig for eleverna. Den muntliga kommunikationen
skattas som Mycket betydelsefull i elevernas kommande yrken av 62 procent
av ldrarna och den betyder Ganska mycket enligt 17 procent. Karaktérs-
dmnesldrarna ser det muntliga som viktigare én svenskldrarna. Angaende det
muntligas betydelse for studieframgangen &r de olika ldrarkategorierna i stort
sett 6verens; den muntliga formagan har Mycket stor eller Ganska stor bety-
delse for att en elev ska lyckas i &mnet.

Det forefaller dock vara vanligare med muntliga uppgifter som bedoms i
karaktirsdmnen &n i svenska pa bada programmen. P4 FP mirks stora skill-
nader mellan dmnena; muntliga uppgifter som &r betygsgrundande ar betyd-
ligt vanligare i karaktirsimnena &n i svenska. Att den muntliga kommunika-
tionen har en avsevird betydelse for elevernas kommande yrkesliv anser
framfor allt OP-lirarna. FP-ldrarna ger mer blandade svar. Aven i denna
fraga mirks stora skillnader mellan svenska och karaktdrsimnen pa FP.
Svenskldrarna tillméter intressant nog den muntliga kommunikationen 1 ett
framtida yrke mindre vikt d4n vad karaktdrsdmnesldrarna gor.

1.1.2.3 Vilka fragor vicker enkiten?

Enkidtundersokningen ger manga svar men den vicker ocksd fragor. Ur
sprakutvecklingssynpunkt verkar det positivt att kommunikationsformer som
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bygger pa dialog ar vanligare och mer uppskattade av ldrarna &n kommuni-
kation med monologiska bidrag. Fragan &r dock om detta ocksa innebir att
undervisningen kan beskrivas som dialogisk och sprakutvecklande, om héar
fors engagerande och fordjupade samtal dér olika perspektiv mots och dér
deltagarna lyssnar och bygger pa varandras bidrag (jfr Dysthe 1996 och
avsnitt 2.2.2). Hur fungerar egentligen helklassdiskussionen, smagrupps-
samtalet och det forberedda talet i praktiken? Beskrivningen av skillnader
mellan programmen vécker fragan om muntlig kompetens &r olika viktig for
elever pa olika program. Vem behover egentligen muntlig kompetens? Vad
kan och bor svenskdmnet gora for elevers muntliga kompetens och hur kan
karaktirsdmnena bidra till elevers sprakutveckling?

1.1.3 Skolan och elevens sprakliga kompetens

En del i bakgrunden till min avhandling &r ockséa den syn pa sprakande och
sprakutveckling som ges i ldroplaner och andra texter fran skolmyndigheter,
eftersom dessa texter dr styrmedel for skolans verksamhet. Vilka mal stéller
laroplanen upp for elevers muntliga kommunikation och vilka synpunkter pa
sprakutveckling ges i skolmyndigheternas mer resonerande skrifter?

Att eleven utvecklar sitt sprak 4r ett av svensk gymnasieskolas over-

299

gripande “mal att uppna”, vilket framgar av formuleringen i Lpf 94:30:

Det dr skolans ansvar att varje elev som slutfort ett nationellt eller special-
utformat program eller sidant individuellt program som ér forenat med
yrkesutbildning under anstillning, s.k. lirlingsutbildning, inom gymna-
sieskolan eller gymnasial vuxenutbildning

e kan uttrycka sig i tal och skrift sa vil att elevens sprak fungerar i sam-
halls-, yrkes- och vardagslivet och for fortsatta studier.

Det citerade malet syftar pa elevens uttrycksformaga. Men sprakférméagan ar
mer omfattande dn sd och berdr ocksd flera av de andra Gvergripande sa
kallade uppndendemalen i Lpf 94.° Dessa mal handlar om att kunna ta till sig
texter av olika slag, gora bedomningar grundade pa ett kritiskt stdllnings-
tagande, “diskutera och ta stéllning i olika livsfragor och vérderingsfragor”
och delta i demokratiska processer. I en skrift frin Myndigheten for skol-
utveckling formulerar sig Frykholm (2003:120) sa har:

Formagan att uttrycka sig sjdlv och forstd andra, liksom tinkande och reflek-
tion, dr kédrnan i begreppet sprékutveckling. Det innebér att i tal och skrift
vilja, vaga och kunna uttrycka det man faktiskt onskar uttrycka, inte bara det
man formar uttrycka. Forméagan att se olika perspektiv, att forsta, resonera sig

> Medan ett s kallat uppnaendemal uttrycker vad en elev minst ska ha uppnétt den dag han
eller hon lamnar skolan &r ett sa kallat strivansmal ett mal som uttrycker inriktningen pa
skolans arbete (Lpf 94:29).
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fram till och kunna uttrycka olika sidor av vad som hinder 4r ocksa en del i
sprakutvecklingen.

Frykholms beskrivning av “begreppet sprakutveckling” skulle ocksa kunna
ses som en beskrivning av den sprékliga kompetens, den sprakformaga, som
skolan strivar efter for varje elevs rikning. Denna kompetens innefattar bade
kommunikativa och kognitiva funktioner och kan ocksd utvidgas till att
omfatta #ven icke-verbal kommunikation.® Skolans uppdrag att stodja ele-
vens sprakutveckling dr alltsa bade grundldggande och omfattande.

1.2 Avhandlingens syfte, forskningsfragor och
avgransningar

Undersokningens overgripande syfte ér att studera den muntliga kommuni-
kationen i liarandeprocessen i svenska och karaktirsdmnen i olika klassrum
pa yrkesforberedande program. Mer specifikt vill jag beskriva den muntliga
sprakanvindningen i sddant ldrande som inbegriper resonemang och férbe-
rett tal. Malséttningen &r att nd 6kad kunskap om muntlig spréakutveckling i
gymnasieskolan, dels ur svenskdmnesdidaktisk synvinkel, dels ur en allmént
spraklig och didaktisk synvinkel.
De forskningsfragor jag stéller &r:

e Vilka slag av muntlig kommunikation férekommer pa tva av gymna-
sieskolans yrkesforberedande program i undervisningen i svenska
och karaktdrsamnen? I vilken man och pa vilka sétt far eleverna erfa-
renhet av att delta i resonemang och/eller att vara klassrummets
huvudaktor i forberett tal (fér definitioner av termer se 1.3.1-1.3.2)?

e Hur kan de muntliga praktiker och kulturer som utmirker svensk-
undervisningen i undersdkningens klasser beskrivas?

e Hur genomfors och utfaller det nationella provets muntliga del i
undersokningens klasser?

Med ett material som det jag har valt (en klass med manlig och en med
kvinnlig dominans) skulle man kanske tycka att jimforelser med genus som
en kategori vore sjdlvskrivna. Sddana jaimforelser riskerar emellertid att bli
missvisande, eftersom de bada klasserna skiljer sig & pd s& méanga andra
punkter &n kon, t.ex. vad avser utbildningens innehall och inriktning, elever-
nas intressen och framtidsplaner, ldrare och skola. En undersokning av hur
maskulinitet respektive femininitet konstrueras i de bada klasserna hade
ddremot varit intressant att genomfora (jfr Palmér 2003:234-235). Men en

® Liberg (2003b:15 ff.) argumenterar i samma skrift for ett s.k. “vidgat sprakbegrepp”, dvs. att
begreppet sprak ska omfatta “bade verbala och icke-verbala sprak, till exempel talsprak,
skriftsprak, bildsprak, musikens sprak samt dansens och rorelsens sprak”.
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sadan fragestillning hade lett till en annan avhandling. Ett genomfort genus-
perspektiv limnas alltsa at sidan i denna avhandling, 4ven om genusaspekter
emellanat uppméarksammas. (Se ocksa en tidigare, mindre studie dir jag har
anlagt ett genusperspektiv: Palmér 2007a, 2007b.) Jag gor heller ingen mer
stilistisk beskrivning av ungdomarnas sprakbruk, sdésom deras anviandning av
slang eller svordomar.

1.3 Avhandlingens fokus

Vilka typer av muntlig kommunikation bor undersokningen behandla? Via
en genomgang av tidigare forskning utkristalliseras viktiga utgdngspunkter
och begrepp som forefaller relevanta for en undersékning av muntlig kom-
munikation i gymnasieskolan ur ett sprakutvecklingsperspektiv (se kapitel
2). Men kombinationen av en rad olika begrepp frén olika undersékningar
kan vara svarhanterlig i en analys. For att kortfattat formulera vilket slags
sprakande som #r avhandlingens fokus stannar jag vid begreppen resone-
mang och forberett tal.

1.3.1 Resonemang

Resonemang kan beskrivas som en av flera typer av sprakande. Andra typer
ar t.ex. berdttande, skdmt och smaprat. Allt sprakande fyller sin funktion
beroende pa situation, men det som sirskilt férknippas med utbildning och
larande &dr resonemanget. Vi resonerar nédr vi anvinder spréket for att tinka
och ta till oss ny kunskap — tillsammans med andra eller enskilt. En forete-
else eller ett begrepp forklaras, hypoteser stills upp, jamforelser med andra
foreteelser gors, samband beskrivs osv. Under studierna virderar vi ocksé
virlden omkring oss, tar fram for- och nackdelar med diverse fenomen,
relaterar dem till oss sjdlva och vart eget liv etc. Resonemanget dr alltsa en
form av i1 vid mening utredande sprakande.

Resonemang forekommer sévil i det informella, undersokande samtalet
som 1 mer formella situationer da vi med ett allt mer explicit sprak presente-
rar kunskap, erfarenheter eller asikter infor andra (jfr t.ex. Barnes & Todd
1977, 1995, Gibbons 2002, 2006). Som deltagare i ett resonemang kan vi
bidra pé olika nivéer, fran att lyssna till att delta aktivt med sjdlvstdndiga och
mer utbyggda bidrag (Liberg 2003a). Vi kan ocksa utveckla ett resonemang
individuellt, t.ex. i forberett tal. Muntligt sprakande kan ingalunda automa-
tiskt overforas i skrift. Men vana vid att delta i muntliga resonemang ar
sannolikt en forutsdttning for att kunna skriva diskursiv text (Hultman
1989:136) och sa smaningom utveckla akademisk skriftsprakskompetens
(Ask 2007).

Formagan att delta i och utveckla resonemang &r alltsd en forutsittning
for studieframgéng i gymnasieskolan. Den kan ocksd ses som en viktig
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bestandsdel i den sprakliga kompetens som varje elev bor ha efter avslutade
gymnasiestudier (jfr t.ex. Frykholm 2003). Darfér menar jag att det dr moti-
verat att fokusera just resonemang i en undersokning om muntlighet i gym-
nasieskolan. Det sprakande som i avhandlingen kallas resonemang dr emel-
lertid inte en vil avgransad genre utan det dr snarare sprakande i kunskaps-
relaterat syfte av skiftande formalitet. Som jag kommer att anvinda termen
ir ett resonemang ocksa nagorlunda férdjupat. En ytterligare precisering av
definitionen skulle darfor kunna vara: termen resonemang syftar i denna
avhandling pa ett samtal (eller en del av ett samtal) ddar de avhandlade
samtalsdmnena utvecklas och fordjupas. (1 3.2.2.5 redogor jag for hur jag
analytiskt beskriver sddana férdjupande samtalsimnen med hjilp av begrep-
pet utbyggda topiker.)

Det 4r alltsa inte samtalets organisation som definierar resonemanget utan
dess kvalitet. Ett smagruppssamtal kan innehélla resonemang, t.ex. i form av
utforskande tal eller argumentationer, men det kan ocksé bestd framst av
enklare fraga—svarssekvenser eller kommentarer och reaktioner som lamnas
utan férdjupning — och da utvecklas inget resonemang. Det traditionella
larar—elevsamtalet i helklass, som dr uppbyggt av ldrarens fragor, elevernas
svar och lararens korta evalueringar av elevsvaren, leder i regel inte heller
till ndgra resonemang. Men resonemang inom det ldrarledda samtalets ramar
ar fullt mojliga, om samtalet blir mer dialogiskt (Dysthe 1996). I kapitel 2
redogor jag for de teorier och begrepp som ndmns ovan.

1.3.2 Forberett tal

Pa samma sitt som olika slags sprakande fyller olika funktioner i gymnasie-
skolan intar eleven ocksa olika sprékliga roller i klassrummets samtal (se
2.1). Den roll som Anward (1983) och Liberg (2003a) betraktar som den
mest kvalificerade dr rollen som solitér respektive huvudaktor. Dessa sprak-
ligt avancerade roller intar elever bland annat vid forberett tal, och det ar
ocksa forberett tal som provas i det nationella provets muntliga del i svenska
och svenska som andrasprak. Darfor har jag valt att gora det forberedda talet
till avhandlingens andra fokus (se vidare 2.2.3). Elevrollen som huvudaktor i
forberett tal kan — men behdver inte — leda till resonemang, vilket gor att
avhandlingens béada fokus ibland kan sammanfalla. S& sker t.ex. i kapitel 8
dér undersokningen géller elevers individuella resonemang i det muntliga
nationella provet.

1.4 Disposition

Detta forsta kapitel har presenterat avhandlingens bakgrund, syfte och fokus.
Kapitel 2 innehaller en dversikt av forskning om sprakutveckling, om klass-
rummets muntliga kommunikation i olika former och om 6vrig f6r avhand-
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lingen relevant samtalsforskning. Kapitel 3 redogér for undersokningens
etnografiska ansats, anknytningen till forskningsfiltet New Literacy Studies
samt synsétt och begrepp som anvinds i avhandlingens analyser. Vidare
presenteras undersokningens material och mitt tillvigagéngssatt vid mate-
rialinsamlingen. | kapitel 4 presenterar jag de tva klasser — OP-klassen och
FP/HV-klassen — och de sex ldrare som deltar i undersdkningen: svensk-
ldararen Lotta i OP, vérdldrarna Anita och Lisa, svensklidraren Mia i FP/HV
och fordonsldrarna Johan och Borje. Svenskundervisningen i de bada klas-
serna analyseras 1 kapitel 5 och 6, som #r avhandlingens tyngsta resultat-
kapitel. Darefter foljer i kapitel 7 en kortfattad analys med Oversikter over
bada klassernas undervisning i karaktirsdmnen. I kapitel 8 fordjupar jag
undersokningen av klassernas svenskundervisning genom en analys av det
muntliga nationella provets genomférande och utfall i de bada klasserna.
Undersokningen sammanfattas och diskuteras i kapitel 9.
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2. Sprakutveckling och muntlig
kommunikation 1 klassrummet — en Oversikt

I den hér oversikten presenterar jag forskning om skolrelaterad sprakutveck-
ling och muntlig kommunikation i klassrummet. Svenskdmnesdidaktisk
forskning om litteraturundervisning pa olika gymnasieprogram behandlas i
ett avsnitt. Sist redogor jag kort for samtalsforskning utanfor skolans varld.
Min strdvan har varit att diskutera sddan forskning som har direkta beror-
ingspunkter med avhandlingens kommande analyser. Oversikten ir langt
ifrdn uttommande men bor fylla sitt syfte att utgéra grund f6r min undersok-
ning. (En fordjupad diskussion av teorier och begrepp som &r aktuella i
avhandlingen foljer i kapitel 3.)

2.1 Sprakutveckling ur funktionella och sociokulturella
perspektiv

Hur forindras eller utvecklas vart sprak under skoltiden och vad paverkar
denna utveckling? I sin numera klassiska bok Sprakbruk och sprakutveckling
i skolan visar Anward (1983) hur individens sprak under uppvéxten blir
strukturellt allt mer komplext och funktionellt i allt fler situationer och for
allt fler syften. Sprakutvecklingen kan beskrivas genreméssigt: spraket gér
fran kontextbundna yttranden i genrerna ingripande/kommentar till den mer
kontextfria berittelsen och vidare till den diskursiva framstédllningen
(1983:70-76 ff.). Anward beskriver ocksé utvecklingen rollmissigt: indivi-
den fungerar som en allt mer avancerad deltagare i olika sprakliga verksam-
heter. Fran att vara deltagare i olika former av dialog, som blir allt friare, gar
hon till att vara deltagare i ett par varianter av monolog. Den forsta varian-
ten, som Anward kallar styrd monolog, utgdrs av ett formaliserat samtal
sasom en debatt eller ett sammantrdde med rollerna ordférande och ovrig
deltagare. Deltagaren i den andra varianten, en si kallad fri monolog, &r
enligt Anward en solitir som “héller en estradforeldsning, gor ett eget radio-
program eller skriver en artikel, dikt, novell eller bok™ (1983:85; stycket i sin
helhet bygger pd Anward 1983:76-88). Den sjélvstindiga och fria monolo-
gen kan alltsa vara bade muntlig och skriftlig.

Anward beskriver hur vi i interaktion med andra ménniskor utvecklar vért
sprak, ett synsitt som overensstimmer med Telemans (1991:13) uppfattning:
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Det viktiga é&r tillsvidare att sprakanvandning &r sprakinldrning, ndmligen om
sprakanviandningen sker i allvar och sanning, dvs. om den sker inte for sprak-
brukets skull utan som led i tinkande eller meddelelse. Vi ldr oss alltsé sprak
genom att anvénda sprak i enlighet med vara intressen och behov, dér det ger
en storre utdelning for oss 4n att vilja andra forhallningssitt.

Vart forhallande till det vi talar eller skriver om spelar alltsa roll i sprak-
utvecklingen, liksom syftet med vart sprikande. Den funktionella spraksyn
som Teleman uttrycker har fatt stort genomslag i svenska kursplaner. Inom
den didaktiskt inriktade forskningen har den tolkats nagot olika inom olika
forskningsgrenar. Sprakvetenskapligt och didaktiskt inriktade forskare har
framfor allt betonat betydelsen av autentiska kommunikationssituationer vid
elevers sprakanvidndning. Det innebdr exempelvis att man foresprakar en
skrivundervisning dér eleverna far skriva texter som har ett verkligt syfte och
verkliga mottagare, sdsom fordldrar som inbjuds till ett méte eller klasskam-
rater som informeras om ett tema (t.ex. Lakensgard Hoel 2001).

Att savidl skriv- som talsituationen i klassrummet dr komplicerad har
ocksa diskuterats. Funktionellt skolskrivande har alltid ett dubbelt eller fler-
faldigt syfte. Eleven skriver med syftet att kommunicera ett innehall men
ocksa for att bli béttre skribent och, i hogre stadier, for att fa ett betyg. "Den
hiar komplicerade kommunikationssituationen ar féorbunden med skolan som
foreteelse, och den #r nigot vi inte kan komma ifrdn” (Palmér & Ostlund-
Stjarnegardh 2005:16; se ockséd Nystrom 2000:50). I muntliga klassrums-
sammanhang 4r kommunikationssituationen delvis annorlunda men fortfa-
rande komplicerad. Eleven har hir dubbla mottagare, bade ldraren och
kamraterna, som alltid finns nirvarande vid t.ex. en debatt eller en presenta-
tion (Palmér 2002:12).

Att stilla funktionalisering som undervisningsprincip mot formalisering
dr vanligt inom forskning som bygger pé ett erfarenhetspedagogiskt synsitt.
Som jag uppfattar det ligger betoningen inom denna riktning pa det
kunskapssokande sammanhanget. Lars-Goran Malmgren (1996) beskriver
hur man med formalisering som undervisningsprincip skiljer mellan sprakets
formsida och dess innehallssida och darfor arbetar med modellinldrning, hur
man delar upp spraksystemet i olika férdigheter som trénas var for sig och
hur resultatet for svenskdmnets del blir ett splittrat &mne utan egentligt inne-
héll. Med motsatsen, funktionalisering som undervisningsprincip, utgar man
i stdllet fran ett innehall som engagerar eleverna. Arbetet med de sprakliga
redskapen, med formen, underordnas det kunskapssékande sammanhanget.
Trots olika betoningar finns inga teoretiska motsittningar mellan spréakvetar-
nas funktionella spréksyn och erfarenhetspedagogernas beskrivning av en
funktionaliserad undervisning.

Liberg (2003a) bygger vidare pd Anwards teori om sprakutveckling som
deltagande i olika verksamheter och kombinerar den med en sociokulturell
teori om ldrande. Hon beskriver ldrande som att “individen blir en alltmer
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aktiv deltagare och medskapare av en social praktik” (2003a:27). Léarandet
innebdr att ’individen klarar att ge alltmer fria och solitdra bidrag”, skriver
Liberg vidare, och hon beskriver sétten att delta som “punkter pa en skala
fran att vara lyssnare till att vara huvudaktor” (2003a:27 f.).” Det dr ocksa
Liberg (1990) som introducerar termen sprdakande (languageing), en term
som beskriver sprak som nagot man framfor allt gor, en process eller praktik
(se ocksa Linell 1998:36).

Med ett sociokulturellt synsétt dr sprakutveckling en social process, en
socialisation 1 olika sitt att anvénda spraket. I denna socialisation 4r de soci-
ala sammanhangen och den kultur dessa ingar i betydelsefulla faktorer.
Processen dr dynamisk pa sa sitt att individen inte bara tar emot paverkan
frén andra; han eller hon dr ocksd medskapare i processen (Bjar & Liberg
2003). Bjar (2006) menar att gymnasieelevens val av program har betydelse
for vilket sprak han eller hon kommer att méta i skolan. (For en utforligare
beskrivning av sociokulturella perspektiv, se t.ex. Siljo 2000 eller Dysthe
2003.)

Gibbons (2002, 2006) diskuterar andrasprakstalares sprakutveckling men
ar lika intressant i en diskussion om sprakutveckling mer generellt sett. Hon
kombinerar ett sociokulturellt synsitt med Systemic Functional Linguistics,
SFL. Den sprakutveckling som individen genomgar i skolan beskriver hon
som “en process didr eleven lir sig behirska ett allt bredare register”
(2006:22).° Eleven lar sig successivt att tala om skolans olika kunskapsomra-
den och att uttrycka sig allt mer explicit. Med Cummins (2000) termer kan
man ocksa beskriva sprakutvecklingen som att elevens sprak gar fran det
kontextbundna (context-embedded) register som anvinds i vardagsspraket
till skolans mer kontextreducerade (context-reduced), kunskapsrelaterade
register, skriver hon vidare (Gibbons 2006:22 f.)." Avgorande for sprak-
utvecklingen dr de sociala sammanhangen, som formas av bade ldraren och
eleverna.

Enligt Vygotsky (1999:329-334) sker ldrande néir en individ i samarbete
med andra striacker sig ut i zonen for ndrmaste utveckling, dvs. utfér hand-

7 Liberg skiljer inte lika markerat mellan olika roller som Anward utan beskriver snarare en
glidande skala av olika deltaganden. Hennes mest avancerade roll, huvudaktér, betecknar vad
jag forstar en vidare roll &n Anwards solitdir. Huvudaktéren ar den deltagare som bade
reagerar pa andras bidrag och initierar egna, langre bidrag.

8 Jag anviinder termerna sprikanvindning och spriakande som synonymer.

% Ett register #r, enligt tankandet inom SFL, resultatet av sprakbrukarens anpassningar till
textens dmne (field), relationen mellan deltagarna (tenor) och kommunikationssittet (mode)
(Gibbons 2006:19). For en svensksprakig introduktion till funktionell grammatik, se
Holmberg & Karlsson 2006.

19T Cummins 2000 #terges en fyrfiltsfigur for beskrivning av skoluppgifters svarighetsgrad.
Fyrfiltsfiguren aterger tva glidande skalor. Den ena géar fran kognitivt icke-krdvande till
kognitivt kridvande uppgifter, den andra fran kontextbunden till kontextreducerad
kommunikation kring uppgiften. Medan kontextbunden kommunikation typiskt hor till den
vardagliga sfiren ar kontextreducerad och kognitivt krdvande kommunikation typisk for
kunskapsrelaterat sprakande i skolan (s. 67-71).
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lingar som gar utdver vad han eller hon tidigare kunnat. Avgoérande for om
individen i detta samarbete kan né ut i zonen for nirmaste utveckling &r dels
att uppgiften dr lagom svar, sa att den bade utmanar och dr mgjlig att 16sa,
dels att individen far st6d av andra — ldrare och jambordiga. Wood, Bruner &
Ross (1976) har lanserat termen scaffoldning, pa svenska stdttning, stéd-
struktur eller ldrandestod, for sddant tillfilligt stod som hjdlper en individ att
gora nagot han eller hon tidigare inte har klarat pa egen hand."

Ett exempel pa ett undervisningsforlopp med medveten stéttning fran
lararen beskrivs av Gibbons. Arbetet i naturkunskap i en andraspraksklass
organiserades sa att eleverna successivt maste anvédnda spraket pa ett alltmer
explicit sétt. Forst utforde eleverna gruppvis olika experiment som de for-
sokte beskriva muntligt for varandra, vilket gav dem tillfille till utforskande
tal. Darefter introducerade ldraren ett par vetenskapliga begrepp som skulle
anvédndas 1 bearbetningen av experimenten. En sa kallad lararstodd redovis-
ning foljde efter det. Redovisningen infor kamraterna kravde ett mer explicit
sprak och anvéndning av vetenskapliga begrepp. Eftersom denna uppgift for
de aktuella eleverna var kridvande forvéantades inte den elev som skulle pre-
sentera gruppens arbete genomféra redovisningen som en sjilvstindig
monolog. I stéllet fick redovisningen formen av en dialog mellan ldraren och
den redovisande eleven. Utan att ta ver redovisningen gav ldraren stottning
genom Oppna fragor, uppféljningar och uppmuntran. Efter den muntliga
redovisningen fo6ljde skriftlig rapportering. Den beskrivna arbetsgangen
inneholl stottning vid enskilda moment men Gibbons menar att den ocksa i
sig sjdlv utgjorde en stodstruktur genom att den byggde en bro fran det
talade spraket till skriftspraket (Gibbons 2006:66—79).

2.2 Klassrummets olika samtal

Klassrumssamtal brukar inom forskningen rdknas till institutionella samtal,
dvs. samtal som fors inom verksamheten for samhélleliga institutioner av
olika slag. Aven om de institutionella samtalen inom t.ex. skola, sjukvérd
och rittsvidsende naturligtvis har en hel del gemensamt med sa kallade var-
dagliga samtal, 4r de mer dn dessa uppgiftsorienterade och styrda av delta-
garnas olika karakteristiska roller, t.ex. rollerna som ldarare och elev eller
som polis och vanlig medborgare (jfr Linell 1998:240-241).

Ordet klassrumssamtal forknippas kanske oftast med ldrarledda samtal i
helklass, men vid ndrmare eftertanke inser man att den muntliga kommuni-
kationen i klassrummet bestar av betydligt fler olika slags samtal. I den
enkdtundersokning som presenteras i avhandlingens bakgrund (1.1.2) anvin-
der jag bendmningen kommunikationsformer for t.ex. lararlett helklassamtal,
forberedd redovisning av elever, smagruppssamtal med elever. En annan

' Jag kommer hadanefter att anvéinda termen sttming.
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mojlig samlingsbeteckning hade varit deltagarstrukturer, en term som Phi-
lips (1972) introducerade redan pa 1970-talet, da forskning om klassrums-
spraket tog fart. Philips urskiljer fyra deltagarstrukturer i klassrummet, var
och en med olika rittigheter for deltagarna och regler for hur kommunikatio-
nen ska organiseras. I helklassundervisningen styr ldraren medan eleverna
deltar i samtalet (enskilt eller i korus) pé ldrarens order; i de ldrarledda sméa-
grupperna forvintas varje elev kommunicera mer utforligt med ldraren och
kamraterna; vid det enskilda arbetet sitter eleverna i sina bankar medan ldra-
ren gar runt och hjilper den elev som pakallar hjilp; vid grupparbetet kom-
municerar eleverna med varandra och styr sjdlva sitt arbete — under ldrarens
indirekta ledning.

I foljande avsnitt diskuterar jag det ldrarledda helklassamtalet, elevers
forberedda tal och smégruppssamtalet utan ldrare, deltagarstrukturer som
ocksa mer dn andra kommer att belysas i avhandlingens kommande analyser.
Ett avsnitt behandlar begreppen dialogiska och monologiska klassrum.

2.2.1 Det liararledda helklassamtalet

Den deltagarstruktur som verkar vara mest undersokt i internationell forsk-
ning och som kanske fortfarande dr den vanligaste i skolan 4r det lararledda
helklassamtalet. I analyser av traditionella ldrar—elevsamtal brukar strukturen
beskrivas som tredelad och bestdende av tre drag: /, initiering, vanligen en
lararfriga som giller kidnd information, R, elevens svar och F, ldrarens
uppfolining eller evaluering av elevens svar. Det dr Sinclair & Coulthard
(1975:21 ff.) som har infort bendmningarna IRF (f6r initiation, response och
feedback) i klassrumsforskningen, och de bygger i sin tur pa Bellack m.fl.
1966. Mehan (1979:37 ff.) kallar det tredjedraget i strukturen fér E som i
“evaluation”." Undervisning som domineras av IRF-strukturen har kritise-
rats for stark lararstyrning och for att ge litet utrymme for elever att paverka
samtalets innehéll eller utveckla sina egna tankar.

Senare klassrumsforskning har visat hur det ldrarledda helklassamtalet
kan modifieras sa att elevens talutrymme och inflytande 6ver samtalet dkar.
Nystrand (1997:26) anvéinder bendmningen recitativ samtalsform for IRF-
strukturen. Tillsammans med Gamoran beskriver han ocksd hur det tredje
ledet kan utvecklas genom att ldraren bygger vidare pa elevens respons i
stillet for att ensidigt védrdera det eleven sagt. Sddana bidrag kallas uppfolj-
ningar (uptakes). Uppfoljningarna innebér ocksd en positiv virdering av
elevens bidrag, dvs. att ldraren i handling visar att det eleven sagt tas pa
allvar och blir ett verkligt bidrag till den fortsatta dialogen. Aven IRF-struk-
turens forsta led kan uppmuntra till mer utvecklade elevbidrag, om ldraren
stiller autentiska fragor 1 stéllet for testfragor till eleverna, dvs. fragor utan
forutbestimda svar (Nystrand & Gamoran 1997:36 f.). Olga Dysthe (1996),

12 For ett svensksprakigt resonemang om det s.k. friga—svarsmonstret, se t.ex. Lundgren 1979.
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som utgar ifrdn bland annat Nystrands & Gamorans arbeten, diskuterar ocksa
hur ldraren genom dessa tre grepp kan bidra till ett mer dialogiskt eller fler-
stimmigt klassrum."

Lérarledda diskussioner i helklass &r &mnet i1 Liljestrand 2002. Liljestrand
analyserar 14 planerade diskussionslektioner i olika gymnasieklasser, varav
tva lektioner fran en klass pa ett yrkesforberedande program, Handels-
programmet. Hans CA-influerade analyser (jfr 2.4. nedan) visar bland annat
hur helklassdiskussionen drivs framat av lararen i samarbete med eleverna.
En intressant synpunkt dr beskrivningen av ett “dilemma eller spinnings-
forhallande” (2002:147) mellan olika mal for ldraren i diskussionen. Detta
dilemma innebér att det for lararen géller att bdde fa fram elevernas syn-
punkter och driva diskussionen i en viss riktning, t.ex. i enlighet med skolans
virdegrund. Aven till synes 6ppna eller autentiska frigor frin liraren blir
ddrmed 1 viss man styrande, menar Liljestrand (2002:119-147). Han beskri-
ver dessutom hur elever under diskussioner konstruerar allianser med andra
grupper av elever som ger varandra stod for olika positioner i diskussionerna
(se 6.3.1.4). Lararen kan hér delvis fa funktionen av deltagare i debatten, inte
bara diskussionsledare (2002:155 ff.).

I en kartlaggning (Aukrust 2003a) i norsk grundskola studerades bland
annat ldrarledda helklassamtal som skulle vara undersokande snarare 4n
kontrollerande och av en viss ldngd. Undersokningen visar att denna typ av
samtal forekom relativt sédllan i norsk grundskola. Nér samtalen organisera-
des spreds emellertid ordet i klassrummet och eleverna deltog aktivt med
langre bidrag som tillférde nya synpunkter till diskussionen. Den slutsats
som drogs var att det ldrarstyrda helklassamtalet har begrédnsningar i fraga
om att ge elever tillfille att formulera fragor, utveckla férdjupade resone-
mang och be om forklaringar nér det dr ndgot de inte forstar. Daremot fram-
stod samtalen som resurser for utveckling av elevers muntliga kompetens i
offentliga sammanhang. Penne & Hertzberg (2008:23) beskriver helklas-
samtalens mojligheter enligt foljande:

De gir trening i grunnleggende samtaleregler som a respektere en ordstyrer,
lytte til hva de andre har & si, og velge riktig tidspunkt till selv & be om ordet.
De gir trening i & komme med relevante innspill i form av klare og overbevi-
sende argumenter, men ogsa i & imetega andres argumenter og a tolerere
meningsforskjeller.

2.2.2 Dialogiska och monologiska klassrum

Begreppet flerstimmig och dialogisk har Dysthe hidmtat fran den ryske
sprakfilosofen Michail Bakhtin. Ett flerstammigt, dialogiskt klassrum
kannetecknas av samtal i vilka manga roster hors: t.ex. ldrarens rost, elever-

"3 Ytterligare forskare som har velat undersoka IRF-strukturens potential for ett dialogiskt och
undersokande ldrande dr Nassaij & Wells (2000), som anvénder bendmningen triadisk dialog.
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nas olika roster, de ldsta texternas olika roster och roster pa olika nivaer fran
det omgivande samhillet. Dessa roster far inte bara utrymme i undervis-
ningen utan de ingar i ett samspel dir den ena rdsten lédnkas till den andra, ett
samspel under vilket ett intresserat lyssnande till andra &r en forutsittning
(1996:68 ff.). En r6st” 1 Dysthes bemirkelse kan alltsa vara sédvil muntlig
som skriftlig och multimodal, och den dialog som beskrivs innefattar roster
fran olika kéllor. Ett sitt att 6ka flerstimmigheten kan enligt Dysthe vara att
lata elever arbeta med rolltagande, vilket kan innebira att flera perspektiv
kommer in i klassrummet (1996:108 ff.). Bdde Dysthe och Nystrand ser en
stor inldrningspotential i dialogiciteten.

I alla klassrum f6rs en dialog, men ménga klassrum kénnetecknas snarare
av monologisk dn dialogisk kommunikation, skriver Dysthe. Med mono-
logisk menar hon inte “att den dialogiska aspekten saknas helt utan att den
dialogiska potentialen inte blivit utnyttjad” (1996:69). Dysthe ger en 6versikt
av tva motsatta sorters undervisning. En presenterande undervisning kanne-
tecknas av recitation, féormedling av kunskap, en objektivistisk kunskapssyn
dér larobocker och andra auktoriteter ses som killor till kunskap och en
monologisk diskurs. Motsatsen dr den socialt interaktiva undervisningen,
som kénnetecknas av samtalande, inriktning pa forstaelse, en konstruktivis-
tisk kunskapssyn dir elevens tolkningar och personliga erfarenheter ses som
resurser och en dialogisk diskurs (om kunskapssyn, se vidare 3.2.5). I
Nystrand 1997:19 ff. bendmns dessa bada undervisningsstilar med termerna
monologisk respektive dialogisk undervisning (monologically/dialogically
organized instruction)."

Jag delar Dysthes och Nystrands intresse for en dmsesidig dialog i under-
visningen och menar att den dialogiska undervisningens stora inldrnings-
potential inkluderar ocksé en potential for sprakutveckling.

2.2.3 Elevers forberedda tal

Forskning kring elevers forberedda talande &r inte sédrskilt omfattande,
kanske beroende pa att denna kommunikationsform ses som en variant av
det ldrarledda helklassamtalet som deltagarstruktur, eller beroende pa att den
inte dr sd vanligt forekommande i skolan. Att se elevers forberedda tal som
langre responser eller bidrag i ett lararlett helklassamtal innebér att man tar
fasta pa att lararen ofta behéller kontrollen 6ver klassrumskommunikationen
som helhet medan eleven (eller en grupp elever) for en begrinsad tid tar
rollen som klassrummets huvudaktor(er) (jfr Aukrust 2003b:175).

'* De samtal som fors i en dialogisk undervisning har mycket gemensamt med sa kallade
deliberativa samtal, provande samtal dér olika perspektiv mots och ddr strivan dr bade att
individen ska ta stillning och att kollektivet ska finna gemensamma varden och normer
(Englund 2000).
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Hur undervisningen ska leda eleverna fram till den fria monolog (Anward
1983) som det forberedda talet utgor &dr en fraga som sysselsatt flera forskare
och ldrare. Stromquist (1996) foresprakar en systematisk talundervisning
innehallande en rad sprékutvecklande, muntliga aktiviteter med stigande
svarighetsgrad, fran lekfulla improvisationer via debatter och diskussioner
till framforandet. En framlyft plats vill hon ge at metakunskapen, kunskapen
om talandets strategier och tekniker. S&dan kunskap kan bland annat
utvecklas genom att eleverna deltar i utviarderingar av egna och andras fram-
foranden (1996:88 f.). Exempel pa hur elever i komvux kan arbeta med
metareflektion genom att skriva loggar om sitt eget talande ger jag i Palmér
1999b. Olsson Jers (2005) anser att savil klassisk som modern retorik &r vil
lampade som stodstruktur fér bade ldarares och elevers arbete med muntlig
framstillning.

Den systematiska taltrdningen bor gynna dven taldngsliga elever, menar
Stromquist, en asikt som far stéd ocksa av andra forskare och ldrare (t.ex.
Bratt 1985, Cederberg 1996, Skiold 1989). Penne & Hertzberg (2008:25-42)
beskriver hur elever som fran boérjan varit mycket nervosa infér muntliga
framtrddanden genom undervisning blir allt sikrare och mer medvetna
talare. Den positiva utvecklingen forklaras bl.a. med att eleverna lagger ner
tid pa noggranna forberedelser infor varje framtradande och att de far detal-
jerad respons pa bade innehall och form efterat, vilket gor att de utvecklar
verktyg for att beméstra den offentliga talsituationen. Béde elever och ldrare
i klassen tar muntligheten pé allvar och det ger resultat.

Smégruppssamtal f6ljs ofta upp av sd kallade redovisningar i mindre
grupper eller i helklass (for smagruppssamtal, se vidare 2.2.4). Aven om
sadana redovisningar kan vara relativt improviserade utgér de en form av
forberett tal, eftersom eleven i forvig kan tinka igenom och strukturera sin
presentation. I avsnitt 2.1 ndmns en variant av en saddan presentation, sa
kallad ldrarstodd redovisning. Barnes & Todd (1995:86) menar att redovis-
ningar efter smagruppssamtal ger eleverna tillfille att reflektera dver och
precisera vilken kunskap de har. Betrdffande ldrarens roll skriver de:

The report stage also gives the teacher opportunities to place carefully chosen
questions, to underline crucial points, to bring out evidence or arguments that
have been omitted, and generally to aid students in further recordering their
thoughts.

Dysthe (1996) dgnar en del av sin intressanta analys at gruppresentationer av
projektarbeten i helklass. S&dana presentationer kan ofta upplevas som en
“antiklimax efter det ofta aktiva och engagerade arbete eleverna lagt ned pa
att samla in och sammanstélla informationen”, skriver hon (s. 193). I en
analys av en lyckad presentation i en norsk gymnasieklass visar Dysthe hur
eleverna lyckades engagera sina dhorare, bland annat genom att bjuda pa sig
sjdlva och redogora for sina egna asikter i det aktuella &mnet och genom att

26



ta in autentiska roster fran intervjuer i presentationen. Projektet handlade om
hur hemkommunen tog hand om méinniskor med drogproblem. Dysthe
menar att denna typ av presentation, med flera olika inslag och rdster som
tillsammans bygger upp information, pdminner om tv- och radiojournalistik.
Diarmed utgor den en egen

genre som pa ett unikt sétt kombinerar det skriftliga och det muntliga. Denna
genre har fatt alltfér ringa uppmarksamhet i skolan. Det &r en genre som &r
mycket viktig i den dialogiska undervisningen. Samtidigt 4r denna genre en
livsfardighet, som manga elever kommer att behdva kunna i vart moderna
mediasambhélle. (Dysthe 1996:199)

Med inspiration frdn Dysthes resonemang om forberett tal som en viktig
genre i ett dialogiskt klassrum har jag i Palmér 2004b lyft fram betydelsen av
lararens och kamraternas aktiva lyssnande vid muntliga presentationer av
olika slag. Lyssnandet kommer bland annat till uttryck i hur talet tas emot av
ahorarna. Det dr viktigt att vad eleven har sagt ges uppmérksamhet, att talet
behandlas som ett meningsskapande bidrag i klassrumsdialogen."

Ett genusperspektiv pd gymnasieelever i talarstolen anldggs av Einarsson
& Hultman (1984:205-211). Deras serie av debattovningar for svenska ele-
ver pa det man d& kallade teoretiska gymnasielinjer gav ett ur jamstélld-
hetssynpunkt nedsldende resultat: Flickorna kunde vara muntligt aktiva i
diskussionerna nér de fick sitta i sina bankar, men nér de skulle ga fram i
talarstolen och debattera en pa forhand vald fraga visade de stor osdkerhet.
Pojkarna diaremot verkade i manga fall se fram emot att framtrida offentligt.
De upptradde ofta med sidkerhet och behandlades ocksa av kamraterna med
storre respekt dn flickorna. ”Skolpojkarna har utvecklats till offentlighetens
betrodda talare och skolflickorna har blivit offentlighetens tigare”, samman-
fattar de sin studie (1984:211).

Einarssons & Hultmans resultat &r intressant att stdlla mot erfarenheter
fran senare tid. Under 1990-talet mérktes i Sverige ett visst okat intresse for
den muntliga framstéillningen i gymnasieskolan. Det nationella provets
muntliga inslag har sannolikt haft betydelse for detta men ocksa lokala
kurser 1 &mnen som “speech” och den nationella kursen Svenska C, som
bland annat ldgger tonvikt vid det offentliga talandet. Betygssammanstall-
ningar fran de nationella proven visade och visar fortfarande att flickorna far
hogre betyg én pojkarna, inte bara pa provets skriftliga delar utan dven pa
den muntliga delen (se t.ex. Skolverket 2006a). I en resultatsammanstéillning
fran provet vt 1999 fo6reslar rapportens forfattare att kvinnliga elevers
framgang i den muntliga provdelen kan bero péa att "de kommer till sin rétt i
en provsituation, dér de t.ex. inte blir avbrutna” (Skolverket 1999:63).

'S Momentet Lyssna i svenskéimnets kursplaner liksom lirarstudenters lyssnande pa varandra
behandlas i Adelman 2002. Se ocksé Backlund 1997:195-199.
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2.2.4 Smagruppssamtalet

En helt annan deltagarstruktur &n helklassamtalet med varianter uppvisar
smagruppssamtalet, ddr eleverna arbetar utan ldrarens omedelbara medver-
kan. For denna typ av klassrumssamtal dr Barnes & Todds (1977, 1995)
forskning om forhallandet mellan samtal och ldarande grundlédggande. 1 Bar-
nes 1978 skiljer forfattaren mellan sprakets kommunikativa och reflekte-
rande funktion och hévdar att den reflekterande funktionen ar nodvindig for
inldrning (s. 32 ff.).'"° Denna teori ansluter till Vygotskys (1999) tankar om
det dialektiska och dynamiska forhallandet mellan tanke och sprak.

Den viktiga reflektionen, menar Barnes (1978:29 ff.), kan komma till
stand bland annat i det problemldsande, utforskande samtalet (exploratory
talk). I ett utforskande samtal tdnker sprakbrukarna hogt, stiller hypoteser,
tvekar, dndrar vid behov samtalets inriktning osv.'” Denna typ av sprakande
kontrasterar han mot redigerat spréak, sddant sprak som traditionellt anvinds
i skolan nér en elev ska redovisa sina kunskaper infor lararen. Urtypen for
det redigerade spraket dr den vélformulerade och putsade skriftliga fram-
stallningen, men dven tal kan betecknas som snarare redigerat dn utforskande
(Barnes 1978:115 ft.).

Denna teori prévas ocksé i en storre undersokning redovisad i Barnes &
Todd 1977. Nidstan 20 ar senare publiceras i en annan volym (Barnes &
Todd 1995) resultat fran samma undersokning, men den hér gangen &r dis-
kussionen influerad av modernare teorier och forskningsresultat, och fors-
karna vinder sig i hogre grad till verksamma ldrare. I denna tillbakablick
lyfter de bland annat fram de moéten mellan skilda perspektiv som sma-
gruppssamtalen genererar. Det utforskande talet &r mojligt att identifiera via
sprakliga monster skriver de (1995:8-9), men det har visat sig mer intressant
att spara hur grupperna, genom att behandla varandras bidrag som Oppna
(open for modification), successivt omskapade sina tankar. De bada fors-
karna argumenterar for barns férmaga och vilja att sjédlva ta ansvar for sin
inldrning 1 smagruppsarbete. Lirarens uppgift att presentera ny information
ska inte undervirderas, och en handledande ldrare (tutor) kan till viss del
bistd elever i deras arbete att relatera ny information till tidigare forestill-
ningar, skriver de. Men alltfor ofta leder ldrarledda diskussioner till presen-
terande (presentational) tal och detta himmar undersékning (exploration)
(1995:12-16).

Om eleverna &r nadgorlunda vana vid arbete i smagrupper bor gruppindel-
ningen goras sd att eleverna samarbetar med andra kamrater &n dem de
umgas med privat, skriver Barnes & Todd (1977:87). Skilet 4r att en sadan
sammansittning av elever med skilda asikter och erfarenheter sannolikt

' Barnes 1978 #r en dversittning av From Communication to Curriculum, publ. 1976.

71 Barnes 1978 anvinds dversittningen sonderande tal for “exploratory talk”, men eftersom
utforskande tal har blivit en vanligare 6versittning i annan forskning, viljer jag i stéllet denna
term (se t.ex. Groning 2001, Lindberg 2005:42 ff., Gibbons 2006).
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utmanar eleverna att gora sina tankar explicita mer dn nir de samarbetar med
vanner. I den modernare utgdvan bygger forfattarna vidare pé tanken om
heterogena grupper, bland annat betriffande kon och etnicitet, och hdvdar att
smagruppssamtal har en sérskilt viktig plats att fylla i flersprakiga klassrum
(1995:20).

I Sverige har Barnes & Todds tankar forts vidare bland annat i Projektet
Talutveckling vid FUMS 1 Uppsala (se t.ex. Garme 1989, 1992, 2006,
Garme & Thelander 1989, Ohlsson 2003). I en 6versikt om muntlighet och
sprakutveckling i skolan framhéller Garme (2006:129) vikten av att den
uppgift eleverna far infér ett problemlosande smagruppssamtal dr genom-
tankt, sd att den “ger upphov till utvecklade tankar som kommuniceras,
bemots, ifragasitts, forkastas eller godtas”. Kérrqvist (1996) beskriver gym-
nasieelevers problemlosande fiardigheter i naturvetenskapliga dmnen och
Rooswall Persson (2000) underséker elevers samtalsstilar i problemldsande
samtal kring dikter. Rooswall Perssons resultat pekar mot att gruppens
lirande gynnas om minst en elev, som far acceptans fran gruppen, leder
samtalet med en bade uppgifts- och grupporienterad stil.

Smégruppssamtalet har undersékts i manga studier inriktade mot teorier
om Cooperative Learning, t.ex. av Cohen (1997) och Cohen & Lotan (1997).
De beskriver dels hur elevers olika status kan paverka interaktionen i grup-
pen, dels hur sddana statusskillnader kan motverkas och interaktionen goras
mer jamlik. Ett par svenska forskare inom samma tradition dr Groning
(2006a, 2006b) och Hagberg-Persson (2006), som bada undersoker samtal i
flersprakiga elevgrupper med yngre skolbarn.

I Norge har Matre (1997) studerat smagruppssamtal bland yngre skolbarn
och forskolebarn. Hennes undersékning stoder Barnes & Todds uppfattning
att vuxnas deltagande i barns samtal snarare himmar &n stimulerar samtalen.
Déremot dr hon inte helt i samklang med Barnes & Todd betrdffande den
onskvirda sammansittningen av smagrupper, eftersom hon ser ett samband
mellan ndra och trygga vinrelationer mellan barnen och utveckling av det
hon kallar heuristiska texter, dvs. texter med funktionen att ordna, utforska
och bearbeta virlden (se dven Matre 2005)."*

Att smagruppsarbete inte alltid leder till vilutvecklade, komplexa samtal
belyser bland andra Higerfelth (2004, 2006). I en undersdkning av sma-
gruppssamtal i @mnet naturkunskap visar hon att samtalens innehall ofta
stannar pa ytan och att eleverna sillan anvinder de vetenskapliga begrepp
som uppgifterna berér. Aven Molloy (2002) problematiserar smigruppssam-
talet 1 sin studie av litteraturundervisning i svenska pa hogstadiet. Hon menar
att den genuspraktik som hérskar i undersokningens klassrum fungerar for-
tryckande pa manga elever, som i smagruppssamtalen inte vagar sdga sin
mening om en bok de ldst. Ett sétt att motverka de fortryckande strukturerna

'8 Termen heuristiska texter 4r himtad fran Halliday 1975.
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kan vara att i stéllet for malet att uppnd konsensus formulera uppgiften sa att
den uppmuntrar olika synsétt (se ocksa 2.3 om Olin-Scheller).

2.3 Litteraturundervisning och muntlig kommunikation
pa gymnasiets olika studieinriktningar

Den svenskdmnesdidaktiska forskningen har till stor del inriktats mot fragor
om litteraturundervisning och litteraturreception. Den muntliga kommunika-
tionen &r i sddana undersdkningar sidllan huvudsak, men i de flesta fall berors
den dnda. Ett annat skal till att denna forskning kan vara relevant for forelig-
gande avhandling 4r att den i vissa fall beskriver och jamfor svenskundervis-
ning pa olika gymnasieinriktningar. Tidigare har jag ndmnt Molloy 2002,
som #r en avhandling om litteraturreception och svenskundervisning (se
2.2.4). Har vill jag presentera ytterligare nagra arbeten med litterdrt inriktad
svenskdmnesdidaktisk forskning om gymnasieskolan.

Malmgren (1992) undersoker elevers litterédra socialisation i fyra gymna-
sieklasser fran natur- och samhéllsvetenskaplig linje samt verkstads- och
konsumtionslinjen. Dessa klasser kdnnetecknas enligt Malmgren av fyra
klassrums- eller gymnasiekulturer. Verkstads- och konsumtionsklasserna
representerar bada yrkesférberedande inriktningar, delvis jamforbara med
programmen i denna undersokning.” I den manligt dominerade verkstads-
klassen préiglas klassrummet av en tydlig kamp om makten mellan ldrare och
elever och elever sinsemellan. Eleverna dr negativt instédllda till svensk-
damnets ldsande och skrivande och de lever i vad Malmgren kallar en tal- och
handlingskultur (1992:74 f.). De bada svensklédrarna i undersdkningen ser det
muntliga som verkstadselevernas styrka. Malmgren (1992:75) menar att
elevernas

talande befinner sig pa en slags halvoffentlig niva. De smapratar inte fortro-
ligt tva och tva som flickorna i konsumtionsklassen och de verkar inte heller
vara beredda att stilla sig upp infor en storre forsamling och hélla féredrag.
Deras sjélvbild som talare bygger snarare pa att vaga prata rakt ut i klass-
rumsoffentligheten infor de andra pojkarna.

Den kvinnligt dominerade konsumtionsklassen utgor enligt Malmgren ocksa
en “informell talkultur”, dven om eleverna hir &r mer positivt instéllda till
skriftsprakliga aktiviteter:

Majoriteten av flickorna visar i intervjuerna ett gott sjdlvfortroende och en
positiv sjélvbild nér det giller formagan att tala och kommunicera med andra

' De tvasriga utbildningar eleverna i Malmgrens klasser foljer har dock en mer renodlat
praktisk inriktning dn dagens treariga gymnasieprogram, som ska ge alla elever hogskole-
behorighet.
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minniskor. Men det handlar i forsta hand om ’face-to-face’-kommunikation.
Det 4r i det privata spraket de kdnner sig hemma. I klassrummet &r manga
nervosa nér de ska redovisa infor hela klassen. (s. 147—-148)

Gemensamt for de bada klasserna dr alltsé att den muntliga kommunikatio-
nen dr den sprakliga kanal som ligger nidrmast eleverna, men att avstandet till
det offentliga spréakbruket tycks vara stort.

En senare undersokning dr Olin-Scheller 2006, som behandlar litteratur-
undervisning och elevers litteraturreception utifran ett vidgat textbegrepp.*
Olin-Scheller f6ljer svenskundervisningen i fyra gymnasieklasser fran Sam-
héllsvetenskaps-, Naturvetenskaps-, EI- och Omvéardnadsprogrammet. Lik-
som i Malmgrens avhandling studeras dven elevernas fritidsldsning.

I den mansdominerade elklassen forhaller sig eleverna lite lojt ointresse-
rat” till svenskdmnet (2006:51). Ett stdende inslag d4r muntliga ’bokredovis-
ningar” i ldrarledda smégrupper. Eleverna verkar uppfatta dessa boksamtal
mer som forhor &n som tillfallen till diskussion, vilket gor att de “inte blir
den arena for fordjupad forstéelse som de skulle kunna vara”, skriver Olin-
Scheller (2006:53). I omvardnadsklassen, med en 6vervikt av kvinnliga ele-
ver, ingar svenskans litteraturldsning i &mnesovergripande teman som vart
och ett avslutas med litteratursamtal och en skriftlig uppgift. Svensklararens
forhoppning #r att dessa samtal ska ge eleverna vidgade perspektiv
(2006:71-81). I analysen av ett smagruppssamtal efter ett sidant tema visar
Olin-Scheller emellertid hur en av elevernas tydliga dominans leder till att
samtalet blir en monolog snarare dn en dialog (2006:128).

Olin-Scheller bekriaftar Malmgrens bild av ett svenskdmne som har sér-
skilt svart att nd manliga elever pa tekniskt-praktiskt inriktade program (har
Elprogrammet). Aven om kérndmnet svenska &r detsamma for studie- och
yrkesforberedande program skiljer sig undervisningen at beroende pé inrikt-
ning: pa studieforberedande program gors svenska till ett "hogre litterdrt
bildningsdmne” medan det pa yrkesforberedande program verkar inriktas pa
”bildning light”, skriver Olin-Scheller (2006:232).?' T slutdiskussionen foror-
dar hon inom svenskdmnet en 6kad Oppenhet for ett vidgat textbegrepp,
vilket kan vara ett sétt att ndrma skolans fiktionsldsning till elevernas fri-
tidstexter (2006:143 ff.). Vidare propagerar hon for ”samtal kring fiktions-
text” med “ett Oppet och provande forhallningssatt” (2006:231).

Hultin (2006) inriktar sin studie pa just litteratursamtal i gymnasiets
svenska och svenska som andrasprék. I ett videomaterial fran fyra svensk-
larares undervisning i klasser fran Industri-, Handels- och Samhaéllsveten-
skapsprogrammen framtrader fyra olika samtalsgenrer for framfor allt hel-

20 Utifran ett vidgat textbegrepp omfattar begreppet text inte bara typografisk, skriven text
utan ocksa talade texter, bilder och bildmedier (SKOLFS 2000:2).

21 Aven detta resultat bekriftar Malmgrens underskning och tyder dérfor pé att skillnaderna
mellan svenskundervisning pa studie- och yrkesforberedande gymnasieutbildningar i stort sett
bestar, trots att ambitionsnivan for de yrkesinriktade eleverna har hojts betydligt i och med
Lpf94.
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klassamtal, var och en representerad av en svenskldrare. Samtalsgenrerna
karaktiriseras av olika syfte, strukturering, samtals- och fraigemonster samt
litteratur- och kunskapssyn. De bendmns Det undervisande forhoret (svenska
pd IP & HP), Det texttolkande samtalet (svenska pa SP), Det kultur- och
normorienterade samtalet (svenska 2 pa SP) och Det informella boksamtalet
(svenska pa SP).

Det undervisande férhoret, samtalsgenren bakom lektionerna i de yrkes-
forberedande klasserna fran IP och HP, for tankarna till boksamtalen i smé-
grupper i Olin-Schellers elklass (se ovan), &ven om Hultins analys dr mycket
mer detaljerad. Samtalen i denna genre syftar till att “formedla och faststélla
sdker kunskap” (Hultin 2006:183) och kontrollera elevernas ldsforstaelse. De
struktureras via i forvdg formulerade frdgor som behandlas i tur och ordning.
Dominerande samtalsmonster dr det Hultin kallar retoriska fragor, lotsning
och miniféreldsningar.” Litteraturen ses som dels en kunskapskilla, dels
exempel ur litteraturhistorien, men dven elevernas egna erfarenheter anvénds
for att faststélla siker kunskap (2006:283-287).

En intressant iakttagelse dr att inriktningen pa retoriska fragor som liraren
vet svaren pd, verkar kunna forklaras av elevernas motstdnd mot att Sppna
sig och utveckla sina tankar i helklassamtalet i kombination med ldrarens
forsok att 4nda engagera dem. Manga av de forproducerade fragor som IP-
och HP-eleverna far soker ndmligen elevernas tolkningar, asikter eller erfa-
renheter (och dr alltsé icke-retoriska). Néar eleverna svarar minimalistiskt pa
dessa eller genom att skdmta, reagerar ldraren genom att stélla retoriska
foljdfragor, vilket gor att samtalet flyter pa men dndrar inriktning: ”De reto-
riska fragorna tolkar jag som Solveigs [ldrarens] strategi for att dra in ele-
verna i samtalet igen och ddrmed undanrdja storningsmomenten i samtalet”
(2006:166). Som jag tolkar resultatet var de samtalsgenrer som beskrivs i
undersokningens tre SP-klasser alla mer dialogiska &n Det undervisande
forhoret. Hultins avhandling vacker déarfor fragan om monologiska litteratur-
samtal kan vara en foljd av elevers motstand mot undervisningen. En foljd-
fraga blir om sadana litteratursamtal dr vanligare pa yrkesférberedande pro-
gram #n pa studieférberedande.”

2 Retoriska firggor enligt Hultins definition é&r fragor “dir informationen redan ir kiind for
fragestillaren” medan “informationen 4r okédnd for fragestdllaren™ i icke-retoriska fragor
(2006:38). Termen lotsning syftar pa liarar—elevsamtal dir ldraren genom att bryta ned ett
problem i mindre enheter lotsar eleven forbi svarigheter sa att inldrningen bara blir skenbar
(se t.ex. Anward & Lundgren 1978:148).

2 Aven Bergman 2007 och Lundstrém 2007 gor etnografiska undersokningar av svensk-
undervisning pa olika gymnasieprogram.
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2.4 Forskning om samtal utanfor klassrummet

Aven om denna avhandling inte #r en rent samtalsanalytisk studie har den
berdringspunkter ocksd med forskning om samtal utanfor klassrummet.
Sadan forskning kan delas in i olika skolor, sdsom den sociologiskt och
etnometodologiskt influerade Conversation Analysis (hddanefter CA) och
den lingvistiska diskursanalysen, ibland kallad DA. Medan CA vixte fram i
USA, genom bland andra sociologerna Harvey Sacks, Emanuel Schegloffs
och Gail Jefferssons arbete under 1960- och 1970-talen, har DA sina rotter 1
Austins och Searles talaktsteorier. Vilkédnd forskning inom den lingvistiska
diskursanalysen &r Sinclairs & Coulthards (1975) undersokningar av klass-
rumsinteraktion (se 2.2.1).

En tredje gren inom samtalsforskningen &r den interaktionella socioling-
vistiken, en inriktning som vuxit fram i takt med att manga sociolingvister
successivt Overgick fran studier av kvantitativa samband mellan sprakliga
och sociala komponenter till ett intresse for gruppers och individers sprak-
bruk. Den interaktionella sociolingvistiken har tagit intryck av @mnen som
antropologi, spraketnografi och sociologi och dess internationellt mest kdnde
foretradare dr John Gumpertz (Norrby 2004:53 £.).

CA-forskare har blivit kinda bland annat for sitt induktiva arbetssétt, som
de har gemensamt med bland annat etnografin, och som enkelt uttryckt inne-
bar att forskaren i sin analys utgar fran materialet snarare &n fran teorier.*
Ett annat kidnnetecken &r att CA-analytikern koncentrerar sin analys pa sam-
talets sekventiella kontext, dvs. turens sprakliga omgivning (se t.ex. Lind-
strom 1999:27 f.). Betraffande den yttre kontexten, t.ex. den situation som
samtalet ingar i eller de maktforhallanden som rdder mellan samtalets delta-
gare, beaktas enbart sddan information som i ett samtal pa olika sétt gors
aktuell av deltagarna. Nagra CA-influerade avhandlingar som ligger ndra
eller anvdnds i min studie dr Eriksson 1997 om ungdomars berittande,
Green-Vinttinen 2001 om lyssnandet i vardagliga samtal och Wirdenis 2002
om ungdomars argumentation (se 2.4.2 och 2.4.3).

Om CA é&r den dominerande inriktningen inom samtalsanalysen, har den
ocksa vidareutvecklats eller preciserats i ett par riktningar, dels dialogismen
enligt Linell som kort presenteras nedan, dels den interaktionella lingvisti-
ken, som kan beskrivas som CA med tydligare sprakligt fokus (t.ex. Bock-
gard 2004 och arbetet inom projektet Samtalssprakets grammatik).

2.4.1 Dialogism
Dialogismen enligt Linell (1998, 2005) dr ett forsok till sammansmaéltning
och vidareutveckling av en rad ansatser inom sprakvetenskap och annan

2 1 detta avseende utgdr CA en motpol till analyser inom lingvistisk diskursanalys, som i
stillet bygger pa att forskaren utgar fran i férvig formulerade hypoteser eller teorier (Norrby
2004:66).
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humaniora, sasom litteraturvetenskap. Ofta associeras Mikhail Bakhtins
idéer med bendmningen dialogism, och dessa &r en av utgangspunkterna for
Linells version. Som sprakforskare vill dock Linell mer bygga pa empirisk
forskning om autentiska samtal och den storsta inspirationskillan &r etno-
metodologin och CA (1998:49-50). Linell beskriver dialogismen som en
sorts social konstruktivism, som ger en nyckelroll till interaktioner och
praktiker men ser dessa som dialogiskt relaterade till en praxiskontinuitet
(1998:59-69).%

Négra viktiga principer i en dialogisk analys &dr sekventialitet (sequentia-
lity), gemensam konstruktion och ett dmsesidigt beroende mellan handling
och aktivitet. Sekventialiteten innebér att alla samtal dr sekventiellt organise-
rade. Varje konstituerande handling, bidrag eller sekvens far betydande delar
av sin mening fran sin position i en sekvens. Det betyder att man aldrig fullt
ut kan forsta ett yttrande eller en del av ett sddant om det tas ur den sekvens
som skapar dess kontext. Enligt principen om den gemensamma konstruk-
tionen dr dialogen ndgot som deltagare dger, upplever och gor tillsammans
genom gemensamt koordinerade handlingar. Ingen del i interaktionen &r helt
och hallet en enda individs produkt eller erfarenhet, &ven om férdelningen av
bidragen till interaktionen ofta &r asymmetrisk. Det dmsesidiga beroendet
mellan handling och aktivitet beror pa att alla handlingar, yttranden och
sekvenser 1 ett samtal &r situerade i en inbdddad aktivitet. Denna aktivitet
representerar oftast en generell typ eller genre, t.ex. ett grupparbete i skolan.
En del av handlingarnas betydelse kan kopplas till det faktum att de &r
inbdddade i och bidrar till att genomf6ra denna 6vergripande aktivitet (Linell
1998:85-88).

Den tredje principen om det 6msesidiga beroendet mellan handling och
aktivitet innebér att dialogismen i hogre grad @n “ren” CA beaktar den yttre
kontextens roll i ett samtal.

2.4.2 Lyssnarresponser

I avhandlingen Lyssnaren i fokus (2001) undersoker Green-Vénttinen olika
former av uppbackningar i samtal, dvs. sméord som ja, mm, nej eller uttryck
som just det, precis, som “en lyssnare anvidnder for att visa att han eller hon
hor pa” (2001:17). I en kategorisering av uppbackningarna efter funktion
urskiljer hon tre typer som ir relevanta ocksa for min analys: fortséttnings-
signaler, kvitteringar och instimmande uppbackningar.
Fortsdttningssignaler brukar pa engelska kallas continuers. Green-Vént-
tinen (2001:157) hanvisar till Schegloff: ”Enligt Schegloff (1982:81) visar

lyssnaren med en fortsdttningssignal att hon eller han forstar att en tur besta-

5 Termen praxiskontinuitet (continuity of praxis) uppfattar jag som syftande pa en tradition
som paverkar ménniskors handlingar men som ocksa pa ett dialogiskt sitt &r levande och
dynamisk och paverkas av de handlingar ménniskor utfér (Linell 1998:60).
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ende av flera enheter dr pa vig att produceras och att den &nnu inte &r full-
bordad. Talaren forvintas sdledes fortsdtta.” Fortsdttningssignaler placeras
ofta vid responspunkter i turerna, de stéllen dir det &r mojligt for en annan
talare att 6verta turen (s. 158 f.). Kvitteringar beskrivs som en svagare form
av uppbackning, som signalerar att lyssnaren hor pa utan att stilla forvint-
ningar pa en fortsdttning (s. 175 f.). Medan fortséttningssignaler betyder
mycket for att en topik ska utvecklas spelar kvitteringar en viktig roll vid
avslutandet av topiker (om begreppet topik, se 3.2.2). Instdmmande
uppbackningar ir, som framgar av namnet, en form av uppbackningar som
signalerar dels att lyssnaren dr beredd pa en fortséttning, dels att han eller
hon haller med om det talaren siger.*

Ytterligare korta uttryck, som dock utgér mer sjilvstindiga bidrag till ett
samtal, d4r minimala responser av olika slag, t.ex. svarsuttryck som ja eller
nej, upprepningar av ord eller uttryck och ifyllnader. Green-Vinttinen ténker
sig ett kontinuum av olika slags lyssnarresponser.

2.4.3 Argumentationstekniker och argumentationsstilar

Karolina Wirdends (2002) avhandling om gymnasieungdomars argumenta-
tion om musik presenterar jag inte under rubriken “Klassrummets olika
samtal”, 4&ven om materialet dr inspelat i skolmiljo och deltagarna dr elever
som i analysen delas in efter gymnasieprogram. Skilet &r att dessa grupp-
samtal forsiggar utanfér de ordinarie lektionerna och att de for eleverna inte
utgdér ndgon uppgift knuten till undervisningen. Avhandlingen &r dnda hogst
relevant f6r min undersékning.

Wirdenés urskiljer i sitt material sju tekniker for argumentation: den fra-
geformade invéndningen, ogiltigférklaringen, personangreppet, jamforelsen,
auktoritetsargumentet, preciseringen, generaliseringen och villkorsargu-
mentet (s. 125 ff.). I min analys anknyter jag till auktoritetsargumentet och
villkorsargumentet. Till auktoritetsargumenten riknas konkreta exempel fran
elevernas omvérld och erfarenhet, alltsd inte bara hénvisningar till auktori-
teter 1 vanlig bemérkelse. Mycket vanligt i Wirdends material ar villkors-
argument eller villkor, som innebér att en deltagare i ett och samma ytt-
rande dels hidvdar en egen asikt, dels medger att en annan asikt 4r mojlig” (s.
144).

Vidare beskriver Wirdends tva argumentationsstilar, punktstilen och
inventeringsstilen (s. 201 f.). Punktstilen karaktériseras av kort och koncen-
trerad argumentation pa generell niva. Vanliga tekniker &r kortfattade vill-
kor, generella frageformade invindningar och opreciserade ogiltighetsfor-
klaringar. Upprepningar av enstaka ord eller uttryck &r vanligt, liksom starkt

%6 Aven icke instimmande uppbackningar behandlas i Green-Vinttinens utforliga analys, men
denna mindre vanliga funktion for uppbackningar blir inte aktuell i mina analyser. Inte heller
vissa uppbackningars funktion att signalera forstaelse behandlas i min analys.
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virderande uttryck eller kategoriska antaganden och personangrepp. Inven-
teringsstilen hélls i stillet pd en mer detaljerad niva. Vanliga tekniker &r
konkreta auktoritetsargument, resonerande villkor (villkorsargument som
utgors av lidngre resonemang), frageformade invandningar och forklaringar
som ror detaljer i argumentationen. Turerna &r ofta langa och komplexa.
Modifieringar och forsiktigt formulerade asikter dr vanliga. Wirdenéds under-
stryker att de olika stilarna “representerar dndpunkterna pa en skala och att
gruppernas och deltagarnas anviandning av stilarna i realiteten visar sig i
gradskillnader och inte i artskillnader” (s. 203). And4 finner hon ett samband
mellan & ena sidan elever fran yrkesférberedande program och bruk av
punktstilen och & andra sidan elever fran mer teoretiskt inriktade program
och anvindning av inventeringsstilen (s. 248).

2.5 Sammanfattning

Sprakutveckling beror ett brett meningsskapande — muntligt, skriftligt och
multimodalt. P4 begreppet sprakutveckling kan man ligga bade kommuni-
kativa och kognitiva aspekter.

Att sprak utvecklas ndr det anvdnds for kommunikation i meningsfulla
sammanhang dr grundinstdllningen enligt en funktionell spraksyn. Ur ett
sociokulturellt perspektiv betraktas sprakutveckling som en socialisation i
olika sétt att anvdnda spraket. De sociala sammanhangen och den kultur
dessa ingér i ses som betydelsefulla faktorer. Med utgangspunkt i Anwards
(1983) teori om sprakutveckling som deltagande i sprékliga verksamheter
beskriver Liberg (2003a) individens ldrande som en utveckling mot allt mer
fria och solitdra bidrag” i skolans sociala praktiker. Gibbons (2002, 2006)
ger en annan infallsvinkel pa elevens sprakutveckling i skolan: den beskrivs
som en process dér eleven lir sig uttrycka sig allt mer explicit inom ett allt
bredare, kunskapsrelaterat register.

I studiet av klassrummets sprikande kan olika deltagarstrukturer upp-
mirksammas, dvs. kommunikationsformer med skilda réttigheter for larare
och elever. Den vanligast forekommande deltagarstrukturen ar det lararledda
helklassamtalet, som i sin traditionella form (IRF/E-strukturen eller den
recitativa samtalsformen) ger relativt litet utrymme for elevers synsitt och
tankar, men som kan utvecklas i riktning mot 6kad dialogicitet (Sinclair &
Coulthard 1975; Mehan 1979, Dysthe 1996, Nystrand 1997, Nystrand &
Gamoran 1997). I helklassamtalet i ett mer dialogiskt klassrum 6kar utrym-
met for fria och solitdra bidrag fran eleverna (Liberg 2003a). Helklassamtalet
kan ocksd fungera som ett forum dér elever uppmuntras att anvénda ett
explicit, kunskapsrelaterat register (Gibbons 2002, 20006).

En variant av helklassamtalet 4r nér en eller flera elever for en stund far
rollen av klassrummets huvudaktor(er) i forberett tal. Aven hir far eleverna
tillfalle att delta med fria och solitdra bidrag. Elevers forberedda tal &r ocksé
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viktiga inslag i ett dialogiskt klassrum. Intressanta fragor i relation till forbe-
rett tal &r hur eleverna ska tilldgna sig den viktiga metakunskapen (Strom-
quist 1996), hur taldngsliga elever ska hanteras, hur elevens tal ska foljas
upp av ldrare och kamrater och hur bade manliga och kvinnliga elever ska
klara av rollen som klassrummets huvudaktor.

Sméagruppssamtalet &r en deltagarstruktur med stor potential att engagera
elever och ge dem utrymme att i samtal utveckla sina tankar i ett méte med
andra synsitt. Att sd blir fallet vid ett grupparbete i skolan dr dock ldngt ifran
sjalvklart. Nagra kénsliga faktorer dr gruppernas sammanséittning, uppgiftens
formulering samt status- och maktrelationer mellan elever.

Tre undersokningar om litteraturundervisning i svenskdmnet visar pa
behovet av didaktiskt inriktad forskning for att utveckla formerna f6r under-
visning pa yrkesforberedande program.

Oversikten av samtal utanfor klassrummet framhaller CA som den domi-
nerande skolan nér det géller samtalsforskning, men andra inriktningar finns
ocksa, mer eller mindre influerade av CA. I foreliggande avhandling utnytt-
jas analysverktyg fran bade CA och DA. Eftersom analysen av enskilda
samtal eller monologer bade foregés av och kombineras med en etnografisk
analys placerar sig avhandlingen nidrmast inom det Linell (1998:51) kallar
for etnografisk och kontextbaserad samtalsanalys.
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3. Teori, metod och material

Detta kapitel om avhandlingens teori, metod och material dr indelat i tre
avsnitt. Avsnitt 3.1, En etnografisk ansats, presenterar etnografisk forskning,
sdrskilt forskning inom filtet New Literacy Studies (NLS), och diskuterar
avhandlingens metoder och begrepp i forhallande till denna. I avsnitt 3.2,
med rubriken Fran samtalsanalys till tolkning, presenteras och diskuteras
analysverktyg for avhandlingens mikroanalyser samt teoretisk bakgrund for
den mer tolkande delen av analysen i kapitel 5 och 6. Det sista avsnittet 3.3
innehaller en redogorelse for mitt tillvigagéngssitt under materialinsam-
lingen och den inledande materialbearbetningen. Detta avsnitt beskriver
ocksa undersokningens material.

3.1 En etnografisk ansats

Etnografin har utvecklats inom antropologisk och etnologisk forskning om
folk och kulturer som varit frimmande ur forskarens perspektiv (Kullberg
1996:17). Men &ven inom skolforskningen har den etnografiska metoden
blivit uppskattad, och en rik klassrumsetnografisk forskning har vuxit fram.
Den internationellt mest kénda etnografen med inriktning mot sprak och
skola &r nog Shirley Brice Heath (1983). I Sverige har den forskning som
bedrivs inom filtet Svenska med didaktisk inriktning (SmDi) ofta en klass-
rumsetnografisk design, t.ex. Malmgren 1992, Molloy 2002 och Olin-
Scheller 2006.” (Till detta filt riknar jag ocksa min avhandling.) Aven inom
dmnet nordiska sprak, som utgér min vetenskapliga disciplin, bedrivs forsk-
ning som helt eller delvis kan bendmnas klassrumsetnografisk, t.ex. Blésjo
2004 och Hagberg-Persson 2006.

I What is ethnography? beskriver sociolingvisten Hymes (1996) den
etnografiske forskaren som en deltagande observatér, som for en tid lever i
den milj6 han studerar. Den etnografiska metoden karaktériseras som forut-
sdttningslos och Oppen, t.ex. sa att forskaren rdknar med att nya fragestill-
ningar kommer upp under forskningens gang. Det etnografiska intresset for
verklighetens komplexitet innebér att en undersdknings resultat inte kan
redovisas enbart i strukturella termer utan presenteras som berittelser. |

" Malmgren, Molloy och Olin-Scheller bygger alla tre i hogre utstrickning 4n jag pa inter-
vjuer. Deras forskning presenteras ndrmare i avsnitt 2.2.4 och 2.3.
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skapandet av dessa berittelser dr forskarens person betydelsefull — fran falt-
arbetet till redovisningen av forskningen. Forskaren som deltagande obser-
vator ses som ett undersokningsinstrument (instrument of inquiry) som
beroende pé sina personliga egenskaper och erfarenheter visserligen &r
partisk, men som ocksa tack vare sin person kan fa tillgang till viss kunskap.
”Since partiality cannot be avoided, the only solution is to face up to it, to
compensate for it as much as possible, to allow for it in interpretation”
(Hymes 1996:13). Eftersom forskarens partiskhet inte kan undvikas brukar
den etnografiske forskaren sjdlv ofta goras synlig i redovisningen, for att
lasaren ska fa en uppfattning om hur forskaren forhéller sig till den utfors-
kade miljon. Slutligen betonar Hymes (ibid.) det etnografiska intresset for
betydelse (meaning), ndrmare bestdmt den meningsfullhet som ménniskor
lagger i sitt handlande (se vidare 3.2.5).

Den hér avhandlingen har en etnografisk ansats men dr inte helt igenom
etnografisk. Den etnografiska ansatsen innebér att jag forsoker forstd den
muntliga kommunikationen i ett par skolklasser ur i vid mening kulturell
synpunkt. Jag har arbetat som deltagande observator och forsokt att forut-
sdttningslost och Gppet forsta de komplexa villkoren for den muntliga kom-
munikationen i klassernas undervisning.”® Redan fran boérjan har jag varit
intresserad av muntlig sprakutveckling i undervisningen (jfr Palmér 2003),
men under undersokningens gang har jag successivt avgransat mitt fokus till
tva aspekter av klassrummets muntliga sprakande: resonemang och forberett
tal (se vidare 1.3.1-1.3.2).

Det material jag samlat in under filtarbetet dr av olika slag: filtanteck-
ningar, video- och audioinspelningar samt intervjuer med ldrare och elever.
Jag redovisar delar av mina resultat i berittande form, 4ven om denna redo-
visningstyp inte overvédger, och gor en tolkande, etnografiskt inspirerad
analys dér jag forsoker forstd hur ldrarna och eleverna agerar pa ett i deras
tycke meningsfullt sétt. For att f en fordjupad och systematisk bild av det
muntliga sprakandet i de bada klasserna anvinder jag mig ocksa av samtals-
analys, vilket 4r en metod som ligger utanfor den etnografiska traditionen
och som lidgger tyngdpunkten av analysen pa fasen efter filtarbetet.

Undersokningen inriktas pd muntligt sprakande i undervisningen och
gymnasieelevers vig mot muntlig kompetens. Mot den bakgrunden kan det
forefalla motsédgelsefullt att teoretiskt ansluta till forskning inom filtet New
Literacy Studies (NLS), som studerar olika former av skriftbruk. Jag menar

8 Ohlander (1999:74 ff.) diskuterar hur en deltagande observator kan arbeta med olika grader
av deltagande i den miljo som studeras. Den forskare som dr enbart observator haller sig helt
utanfor den sociala verksamhet som pagar. Ett visst deltagande blir det fraga om nér forskaren
ocksa samspelar socialt med de studerade ménniskorna. Nésta grad av deltagande innebér att
forskaren aktivt medverkar i de sysslor ménniskorna utfér, och deltagandet kan ocksa — i alla
fall tidvis — bli sddant att forskaren ldmnar sin observerande roll och helt gar upp i en aktuell
aktivitet. Jag definierar begreppet deltagande observation i avsnitt 3.3.3, dir jag ocksd
nirmare diskuterar min roll i de observerade klasserna. (Se ocksa Malmbjer 2007:71-73).
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dock att det sociala och ideologiskt-kulturella perspektivet inom NLS é&r
fruktbart ocksd for studier som é&r inriktade pad muntlighet. Denna teori
stimmer ocksd 6verens med synsitt inom de sociokulturella perspektiv pa
sprakutveckling och ldrande som avhandlingen anknyter till (se 2.1).

Har presenterar jag hur begreppen skrifthédndelser, skriftpraktiker och
skriftkulturer har anvénts av tva av filtets forgrundsfigurer, Brian Street och
David Barton. Jag jamfor ocksa kort med andra tolkningar av praktikbegrep-
pet och diskuterar ett perspektivskifte fran fokus pa skrift till fokus pa tal.
Sist redogor jag for tre grundldggande begrepp 1 min undersdknings kapitel 5
och 6: muntlig hindelse, muntlig praktik och muntlig kultur.

De svenska termer jag utgir ifrdn — skrifthdndelse for literacy event,
skriftpraktik for /iteracy practice och skriftkultur for /iteracy — har jag him-
tat frin Karlsson 2002. Oversittningen av literacy till skriftkultur betonar det
sociala och ideologiskt-kulturella perspektiv som ldggs pa sprékandet inom
NLS, liksom i min undersokning. Ett alternativ hade varit dverséttningen
skriftsprakskompetens, vilket hade flyttat perspektivet fran sjédlva aktiviteten
till dess mal (se t.ex. Ask 2005:15). En tredje mojlig svensk Gverséttning &r
litteracitet (Wedin 2006). Denna term ar dock mindre lyckad, eftersom den
inte pa samma sdtt som termerna skriftkultur och skriftsprakskompetens
nidrmare beskriver ur vilket perspektiv sprakandet studeras (se vidare Joseph-
son 2006).”

3.1.1 Praktikbegreppet inom New Literacy Studies

Brian Street (1996, 2000, 2003) ar en av de frimsta foresprakarna for New
Literacy Studies, ett forskningsfilt diar begreppet skriftkultur (literacy) ses
som ett socialt och ideologiskt-kulturellt fenomen. Street anvénder etnogra-
fiska metoder for att undersoka skriftkulturer och han betonar att det finns
olika /iteracies, olika skriftkulturer, kopplade till samhaéllsklass och gruppers
varderingar och behov. 1 Social literacies (Street 1996) diskuterar han bland
annat den amerikanska skolans skriftkultur, ’school-literacy”, som visar sig
ha mycket gemensamt med skriftkulturen i medelklassens hem.

I analysen av skriftkulturer skiljer Street mellan literacy event, skrift-
hiandelse, en konkret situation dér skriftsprdk anvinds, och det vidare
begreppet literacy practice, skriftpraktik. Termen “literacy event” kan hérle-
das till spréksociologins speech event (Hymes 1974:52). Inom literacy-
forskningen foérknippas termen ofta med Shirley Brice Heaths stora etnogra-
fiska undersokning Ways with words 1983. Heath definierar skrifthdndelser
som “occasions in which talk revolves around a piece of writing”
(1983:386). Street menar att literacy event dr ett anvindbart begrepp for

1 sin artikel i Svenska Dagbladet diskuterar Josephson ocksé de svenska termerna lis- och
skrivkunnighet samt lds- och skrivférmaga, som béada likasa &r tidnkbara Gversdttningar av
engelskans literacy.
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forskaren genom att det fokuserar en enskild hidndelse som gar att observera
och beskriva. Genom etnografiska metoder menar Street att hdndelsen sedan
kan analyseras som en del i en praktik (2000:21 f.). Aven Barton framhéller
att det dr genom studiet av hiandelsen en forskare kan komma at praktiken
som innehaller ”values, attitudes, feelings and social relationships” (2006:2).
Han betonar det 6msesidiga forhallandet mellan praktik och hindelse och
dven att studiet av hiandelsen understryker att en skriftkultur ar situerad i en
social kontext (ibid.).

Bade Street och Barton anvinder begreppet hindelse tillsammans med
begreppet praktik. Skriftpraktiken utgoérs enligt Street av en uppsittning
skrifthdndelser som bildar ett monster, kopplat till ett bredare socialt och
kulturellt sammanhang: “Literacy practices refer to this broader cultural
conception of particular ways of thinking about and doing reading and wri-
ting in cultural contexts” (2000:22). I flera texter betonar Street (1996, 2000,
2003) vikten av att skriftlighetens forhéallande till identitet, makt och ideologi
ingdr i en analys. Barton (2006:1) menar att praktikbegreppet erbjuder en
vag till forstaelse av forbindelsen mellan 14s- och skrivaktiviteterna och de
sociala strukturer som de &r inbdddade 1 och som de ockséa skapar. Han vén-
der sig mot tanken att se literacy som en firdighet, vilket ibland har gjorts i
studier om skriftsprakstillignande. Nér literacy i stdllet betraktas som en
social praktik innebdr det att situationen ses som mer komplex. Eventuella
brister i fiardigheterna ldggs inte individen till last utan forklaras med situa-
tionella faktorer och villkoren i det omgivande samhillet.

Barton visar tydligt hur begreppen hindelser och praktiker kan forstas i
forhallande till det vidare begreppet literacy 1 betydelsen skriftkultur: “Lite-
racy is best understood as a set of practices; these can be inferred from
events which are mediated by written texts” (2006:2 ff.). En uppséttning
praktiker kan alltsé tillsammans utgora en skriftkultur. Olika skriftkulturer
(literacies) kan associeras med olika livsdoméner, skriver Barton. I skolans
vérld kan skriftkulturer hénforas till utbildningar. 1 kockutbildning ingér
exempelvis trdning i att ldsa och skriva som en kock vilket enligt Barton
motsvarar ’the literacies of cooking” (2006:4). Andra exempel pa
skriftkulturer i skolans virld dr geografens, sjukskoterskans, rormokarens
och journalistens skriftkulturer, liksom sérskilda skriftkulturer for larande,
bedomning och redovisning. “’Literacy is central to both what is taught and
the way in which it is taught” (2006:4).

Gemensamma ndmnare i de béada literacy-forskarnas teorier ar att
skriftkultur (literacy) ses som ett socialt och kulturellt fenomen som kan
urskiljas genom studier av hindelser och praktiker. Medan héndelser &r
direkt observerbara dr praktiker mer svarfangade fenomen som innefattar
handlingsmonster, vdrderingar och relationer. Men Barton och Street skiljer
sig at betrdffande pa vilken nivad som olika skriftkulturer beskrivs. Medan
Street talar om en dominerande skriftkultur i den amerikanska skolan
urskiljer Barton en rad olika skriftkulturer inom skolans vérld.
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3.1.2 Andra sitt att anvdnda begreppet praktik

Begreppsparet hidndelse—praktik inom NLS paminner om det vixelspel
mellan situerad interaktion och situationséverskridande sociokulturella
praktiker som Linell (1998:54, 2005:215-216) beskriver i sin praxisteori
(theory of praxis). Men medan Street och Barton betonar de ideologiskt-
kulturella och sociala aspekterna av praktikerna, lyfter Linell i sin praxisteori
fram framst traditionen och de aktivitetsspecifika lingvistiska monster som
hinger samman med den. En skollektion forknippas t.ex. med vissa socio-
historiskt neddrvda monster for hur en sddan interaktion ska ga till.

Inom samtalsforskningen anvinds praktikbegreppet ibland pa en annan
nivéa och utan anknytning till vare sig sociokulturella traditioner, kultur eller
sociala relationer i vidare bemérkelse; en praktik star hir for monster for
olika sociala handlingar sdsom turtagning, forhandling om &verlappning och
avbrott, oppning och avslutning av ett samtal (t.ex. Goodwin & Heritage
1990). Ett svenskt exempel dr Inger Groning som skriver om “’samtalsprakti-
ker” som “frdgor och svar, ordsokningar samt korrigeringar” (Groning
2006a:31 f.). En séddan tolkning av praktikbegreppet ligger ganska langt ifran
den som &r aktuell i denna undersdkning.*

3.1.3 Fran skriftspraklighet till muntlighet

Fokus i min avhandling &ar inte skriftens roll i sprakandet utan det muntliga
sprakandet och vigen mot muntlig kompetens. Det sociala och ideologiskt-
kulturella perspektiv som jag vill ligga pa kommunikationen Overens-
stimmer ddremot med forskning inom NLS. Aven om jag har en didaktisk
utgangspunkt dr det inte individuella fardigheter kopplade till enskilda indi-
viders forméga eller bristande forméga jag studerar. I Bartons (2006) anda
vill jag snarare problematisera de villkor och situationer som skolan erbjuder
for muntlig sprékutveckling.

Jag vill studera forutscittningar for muntlig sprakutveckling genom att
urskilja muntliga kulturer i gymnasieskolan. Jag gor ddrmed ett perspektiv-
skifte fran ett traditionellt fokus pa skrift till fokus pa tal. Vilka muntliga
kulturer kan urskiljas i skolan? Hur samtalar man med varandra inom dessa
kulturer? Hur ser man pa spraket? Vilka maktférhallanden mellan olika del-
tagare géller 1 de specifika situationerna (jfr Thornborrow 2002:33 ff.)? I
laroplanen finns inte bara mal for elevers skriftspraksutveckling, utan ocksé
den muntliga sprakutvecklingen beskrivs som central (Lpf 94:10). En ten-
dens finns dock inom skolans virld att ta det muntliga sprakandet f6r givet,
att se den muntliga kompetensen som en sjédlvklarhet som 6verskuggas av
kampen for att ldra alla elever ldsa och skriva. En undersokning av muntlig-

3 Aven inom kritisk diskursanalys anviinds begreppet praktik (t.ex. Fairclough 1995). Ett
exempel fran disciplinen pedagogik ar Wenger 1998 som talar om “communities of practice”.
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hetens villkor i gymnasieskolan kan forhoppningsvis motverka en sidan
tendens.

Muntligt, skriftligt och multimodalt sprakande &r intimt sammankopplade.
Jag ser ingen motsittning eller avgérande skillnad mellan tal och skrift utan
menar i stillet att dessa sprakliga uttryck dr alternativa modaliteter inom ett
kommunikativt kontinuum (Matre 1997:306). I den hdr unders6kningen
behandlas en enskild aspekt av sprékandet — den muntliga — men indirekt
berors ett betydligt bredare meningsskapande. Det talade spraket i skolan
forekommer normalt tillsammans med skriftsprak, kroppssprak och annat
multimodalt meningsskapande. 1 avhandlingens analyser ses det d& som
forgrund medan andra sprakliga aspekter far utgora bakgrund.

En héndelse som av en literacy-forskare beskrivs som en skrifthdndelse
kan innehalla lika mycket tal — eller mer — som ldsning eller skrivande. I ett
grupparbete ddr man analyserar en dikt &r visserligen ldsningen och tolk-
ningen av dikten kdrnan i den aktivitet som grupparbetet utgor, varfor det
kan vara rimligt att se grupparbetet som en skrifthdndelse. Men om man i
stdllet intresserar sig for det samtal som utvecklas under grupparbetet och for
de erfarenheter av att delta i ett resonemang som samtalet ger deltagarna, kan
samma grupparbete ocksa ses som en muntlig hindelse. Det dr ett sddant
perspektivbyte som jag foretar i denna undersékning.

3.1.4 Begreppsdefinitioner

Begreppet literacy event (skrifthdandelse) hos Street och Barton motsvaras i
min undersokning av muntlig héindelse, vilket kan vara exempelvis ett
enskilt samtal mellan en ldrare och en elev, ett smagruppssamtal, ett hel-
klassamtal med enskilda elevers muntliga redovisningar av en specifik
uppgift eller en helklassdiskussion. En muntlig héndelse dr alltsd en
undervisningsaktivitet dir muntligt sprdkande anvinds for ldrande.
Definitionen innebdar att samtal 1 skolan som &mnesméssigt och
organisatoriskt ligger utanfor undervisningen inte rdknas som muntliga
hindelser i den hir undersékningen, d&ven om sddana héndelser forvisso kan
innehélla informellt ldrande. Enligt det sociokulturella perspektiv som ligger
till grund for min undersékning ser jag handling och kontext eller text och
kontext som sammanvévda snarare @n atskilda och ténker mig att en muntlig
hiandelse utgérs av samtalet i dess kontext (Linell 1998:127 ff., Siljo
2000:135). En muntlig hindelses borjan och slut hinger samman med
lararens organisering av undervisningen, med den uppgift som 16ses och med
tid och rum. En lektion innehéller normalt flera muntliga héndelser. Nér en
gruppuppgift 16ses under tva tidsméissigt skilda smagruppssamtal med delvis
olika deltagare ridknas varje smagruppssamtal som en muntlig hindelse.
Begreppet muntlig praktik motsvarar Streets och Bartons literacy practice
(skriftpraktik) och star for de monster for muntligt sprakande som kan
urskiljas i undervisningen och som blir synliga i de muntliga hdndelser som
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forekommer. Dessa monster ér sprakliga men ocksa sociala och i vid mening
kulturella. For att operationalisera detta synsitt utgar jag i analysen av den
muntliga praktiken ifrén tre aspekter: monster for resonemang och forberett
tal, maktrelationer mellan lirare och elever liksom elever emellan och slutli-
gen virderingar av kunskap och ldrande (se figur 3:1).

Muntlig praktik
I | |
Monster for Maktrelationer Virderingar
resonemang och larare—elev och av kunskap och
forberett tal elev—elev larande

Figur 3:1. Aspekter av en muntlig praktik.

Tyngdpunkten i min analys ldggs pa analysen av de sprakliga monstren,
eftersom min undersokning utgdr fran just spraket eller kommunikationen.
Men sprak och kommunikation existerar inte i ett vakuum utan ingar i ett
socialt och kulturellt ssmmanhang och dérfor har det varit viktigt fér mig att
ocksa berora sociala och kunskapsideologiska aspekter i de muntliga prakti-
kerna. Fran en annan utgdngspunkt skulle de praktiker jag analyserat natur-
ligtvis kunna beskrivas annorlunda, t.ex. sa att virderingar av kunskap och
larande ses som analysens tyngdpunkt, eller sa att helt andra aspekter lyfts
fram.

Pa vilken niva bor de olika praktikerna beskrivas? I avsnitt 3.1.1 noterar
jag att Street och Barton beskriver skolans skriftkulturer pa olika nivaer.
Karlsson (2002), som ldgger ett literacy-perspektiv pad hemsidor, ansluter sig
till Bartons & Hamiltons (1998) nivaer och exemplifierar med att hindelsen
”skriva e-post till min kusin” skulle kunna generaliseras till den 6verordnade
praktiken “halla kontakt med sldkten” (2002:75). Ytterligare en niva dver
finns beskrivningen av hemsidorna som skriftkultur, vilket blir ett vidare och
som jag ser det 6ppet begrepp som Karlsson inte behandlar forrdn i det
avslutande kapitlet. Kenner (2000) ger exempel pa hur barn i en flersprakig
forskola identifierar och finner monster for skriftpraktiker som “writing
family letters” (2000:140) och “writing chinese” (s. 140—141). Det &r alltsa
inte sjalvklart pa vilken niva praktiker ska beskrivas.
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Jag har valt att beskriva muntliga praktiker som motsvaras av bade en
specifik form, t.ex. ett smagruppssamtal, och ett specifikt innehall, t.ex.
litteraturhistoria. Muntliga praktiker i form av smagruppssamtal kan
innehallsligt behandla olika saker, vilket resulterar i olika praktiker.
Muntliga praktiker som till form och funktion utgdr redovisning i helklass
blir ndgot annat om redovisningen handlar om dikter &n om redovisningen
bestar av ett rollspel med klassdiskussion. Samtalsformerna med respektive
innehdll &r dock inte muntliga praktiker i sig utan begreppet har enligt min
anvindning en mer komplex innebdrd enligt resonemanget ovan.

Sammanfattningsvis beskriver jag utifran analysen av héndelser och
praktiker de muntliga kulturer som gar att urskilja i de undersokta klassernas
svenskundervisning. Begreppet muntlig kultur motsvarar Streets och Bartons
literacy och syftar pa en uppsittning praktiker som tillsammans definierar
samtalsmonster, maktforhallanden och vérderingar i muntligt sprakande i en
klass. Utgangspunkten &r att olika grupper kan utveckla olika muntliga
kulturer beroende pé aktivitet och livsdomin (jfr Street 1996, Barton 2006). |
denna undersdkning motsvaras grupperna av klasser och aktiviteterna av
svenskundervisningen i respektive klass. En analys av en muntlig kultur tar
sin borjan i ett antal muntliga hidndelser. De monster som framtréder vid en
analys av hindelserna bildar en muntlig praktik. Flera muntliga praktiker
utgor tillsammans en muntlig kultur. Figur 3:2 visar hur begreppen muntlig
kultur, muntlig praktik och muntlig héndelse forhéller sig till varandra.

Muntlig kultur

| | | | 1
[Muntlig praktik] [Muntlig praktik] [Muntlig praktik]

(" Muntli g ]_ [ Muntlig ] [ Muntlig ] Muntlig )
| hiindelse hiéindelse hiindelse hindelse  J
Muntlig Muntlig
hindelse héndelse
Muntlig Muntlig
héiindelse hiindelse

Figur 3.:2. Forhallandet mellan muntliga hindelser, praktiker och kulturer.
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3.2 Fran samtalsanalys till tolkning

I detta avsnitt redogér jag for begrepp och analysverktyg som anvinds i
analyserna i kapitel 5, 6 och 8. Analysen av muntliga praktiker och kulturer
inleds med en analys av de samtal — de muntliga hdandelser — som forekom-
mer i de studerade klassrummen (se kap. 5 och 6). I samtalsanalysen utnytt-
jar jag verktyg fran CA och bygger teoretiskt pa Linells dialogiska spraksyn
(1998, 2005; se ocksa 2.4). Anknytningar till den sa kallade Birminghamsko-
lans (t.ex. Sinclair & Coulthard 1975) teorier om klassrumssamtalets delta-
garstrukturer forekommer ocksa, eftersom denna skolas teorier har blivit sa
flitigt anvéinda inom didaktiskt inriktad sprakforskning (se 2.2.1). I analysen
av elevers forberedda tal inom det nationella provet i svenska (kap. 8)
anvénder jag begreppet sprakhandling for att ge en bild av topikutvecklingen
inom monologen. Diarmed utnyttjar jag i mina mikroanalyser verktyg fran
olika samtalsanalytiska skolor (jfr 2.4). Men analyserna &r inte enbart
samtalsanalytiska utan ocksa etnografiska. Efter Linell (1998:51) kallar jag
min metod etnografisk och kontextbaserad samtalsanalys (jfr 2.5). I slutet av
avsnitt 3.2 presenterar jag teoretiskt underlag for en analys av maktrelationer
i de muntliga praktikerna och kulturerna och for en tolkande analys av
samtalsdeltagarnas virderingar av kunskap och ldrande.

3.2.1 Samtalets minsta analysenheter

Beroende pa material och fokus infor en samtalsanalys brukar turen alterna-
tivt turkonstruktionsenheten (TKE) betraktas som den minsta analysenheten.
En tur 4r den period under vilken en talare har ordet. Turen kan variera i
langd fran den minimala responsen till en lingre monolog. I en analys dér
turerna &r forhallandevis korta &dr det rimligt att betrakta turen som dialogens
basenhet, skriver Linell (1998:161), som viljer att kalla denna enhet bidrag
till dialog (contributions to dialogue). Aven i den hir undersékningen
betraktas turen eller bidraget — jag anvéinder Linells term — som den minsta
analysenheten, dock inte vid analyserna av elevernas forberedda anforanden
i kapitel 8.

3.2.2 Begreppet topik

Ett av undersokningens huvudfokus dr forekomst av resonemang i undervis-
ningens samtal. Vid analys av resonemang &r de innehallsliga enheterna i
samtalet grundliggande. Vad talar deltagarna om och i vilken mén stannar
de upp vid ett samtalsdmne och férdjupar det? En analys av samtalets fopiker
— samtalsdmnen — blir fruktbar i sokandet efter svar pa dessa fragor.’!

3! Begreppet topik anviinds ocksd inom retoriken men har di en delvis annan innebdrd dn
inom samtalsanalysen. Enligt Olsson Jers (2005:20) star termen topiker inom retoriken for
“intellektuella utsiktsplatser som soks upp for att finna och strukturera stoffet”. Wolrath
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Termen topik &dr en direktdverséttning fran engelskans topic som 1 sin tur
kommer fran grekiskans fopos som betyder plats” och syftar pa deltagares
bendgenhet att droja vid ett samtalsimne. Jag har valt termen topik framfor
den mer svenskklingande och vardagssprakliga termen dmmne, dels for att
understryka det analytiska sammanhanget, dels for att undvika samman-
blandnlngar med (skol)imne.” Samtalsimne ska forstds synonymt med
topik. Aven om jag anvinder uttrycket “drdja vid ett samtalsimne” vill jag
framhalla att topiker inte &r stabila utan dynamiska och successivt framvix-
ande (Linell 1998:183). De ar normalt gemensamma konstruktioner av minst
tva deltagare som tillsammans etablerar, utvecklar och avslutar ett samtals-
dmne (ibid.:74).

Att klart och entydigt definiera vad termen topik star for &r inte helt I4tt,
eftersom det inte dr frdga om en formell, tydligt urskiljbar enhet utan en
innehallslig enhet som ocksa kan sédgas finnas utanfor” sjélva samtalet. Jag
forsoker mig anda pa en kortfattad definition som foljande resonemang fér
utveckla. Med topik avses i denna undersékning de bidrag i ett samtal som
behandlar ett visst samtalsdmne, t.ex. tjejer som lugnare bilférare 4n killar. 1
den delunders6kning dir analysen i stillet for samtal géller foreberett tal,
dvs. ldngre monologer, motsvaras en topik av de sprakhandlingar som
behandlar ett visst samtalsdmne.

En vig att ga for att urskilja topikerna i ett samtal &r att gora en episod-
analys, vilken bygger pa en indelning i topikalt och interaktionellt samman-
héllna sekvenser i stéllet for de innehéllsenheter som topikerna utgér (Koro-
lija 1998, Linell 1998:187 f.). Episodanalysen verkar sérskilt lamplig i
undersokningar som inriktas pa detaljerade analyser av koherens i samtal.
Jag har dock valt att arbeta med topiker utan hjilp av episodanalysen. En
annan mojlig vig att beskriva innehallsliga enheter i samtal hade varit att se
dem som muntliga texter (Matre 1997), vilket skulle ha understrukit
sambandet mellan muntligt och skriftligt sprdk. Med samtalsanalytiska
verktyg finns mojligheten att i analysen beakta det muntliga sprakets
sdrdrag.

3.2.2.1 Topikovergangar

Overgéngen fran en topik till en annan kan vara svar att urskilja. Samtalsim-
nen fungerar pa olika nivaer sa att ett amne kan delas upp i underdmnen eller
Overgd i ett 6verordnat dmne, vilket gor att det ibland blir en bedomnings-
frdga ndr och om ett dmnesbyte sker (jfr Melander Marttala 1995:48 ft.).
Ibland férekommer inte nigra grinser mellan topikerna utan de glider in i

Soderberg (2003:106—-107) anvénder s.k. allménna topiker som t.ex. “definition, specialise-
ring, generalisering, jaimforelse” etc. som verktyg for att ”avsoka” vérlden.

32 Melander Marttala (1995) anvinder termen cimne och skiljer mellan generella och abstrakta
makrodamnen och lokala mikrodmnen, som i sin tur kan innehalla aspekter. Norrby (1996)
anvénder fopik och samtalsdimne som synonymer.
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varandra i en ’seamless web’ (Linell 1998:189). Parallella topiker kan ocksa
verka samtidigt.

Melander Marttala (1995:44 ff.) presenterar tre slags kinnetecken for
gransdragningen mellan topiker: formella markorer, referenssystemet med
amneskohesionen och @mneskoherensen samt samtalsstrukturella fenomen.
Till formella markorer rdknas metakommentarer och metatextuella fenomen,
t.ex. formuleringar som ’for att ta upp en annan sak’ eller ’apropd’. Ett
mindre tydligt slag av formella markdrer dr pauser och prosodiska signaler
tillsammans med smaord som kan markera inledning eller avslutning av en
topik, t.ex. ’jaha, okey, ja, nu, sd’. Analys av referenssystemet bygger pa
principen att byte av huvudreferent betyder byte av topik. Huvudreferenterna
kan utgoras av substantiv, deiktiska uttryck som t.ex. personliga pronomen
och verb. Den referentiella kohesionen skapas genom upprepning av huvud-
referenten, anaforiska pronomen och synonymi. Samtalsstrukturella fenomen
som exempelvis nédrhetspar (adjacency pairs) dr ocksd betydelsefulla vid
topikanalysen. Sérskilt aktuellt f6r mitt material &r narhetsparet fraga—svar.
En fréga med ett paf6ljande svar hor normalt till samma topik, &ven om ett
brott i referensstrukturen” (ibid. s. 52) kan foreligga.

Overgangen fran en topik till en annan sker delvis enligt olika m&nster
beroende pa samtalets art. 1 elevsamtal utan ndrvarande Ildrare kan grins-
overgangen ofta beskrivas som stegvis, vilket dr det vanliga i informella,
vardagliga samtal (Norrby 1996:145 f. efter Sacks 1992). I sddana samtal har
jag gjort indelningen i topiker genom i forsta hand analys av referenssyste-
met. Aven i analysen av elevers monologer vid det muntliga nationella
provet, da topikovergédngen sker inom en monolog, har jag framfor allt
forlitat mig pa referenssystemet for att dra gransen mellan topiker.

De ldrarledda samtalen #r ett slags institutionella samtal med atskillnad
mellan olika deltagares rittigheter att delta. I sddana samtal bildas &mnes-
granserna ofta genom ldrarens bidrag i form av fragor, talarnomineringar,
dgmnesnomineringar — t.ex. “nu ska vi tala om ...” — och uppfoljningar av
elevbidrag (se vidare 2.2.1). Det &r alltsd fraga om en sekventiell struktur
som kan ge vigledning vid topikanalysen. Den hir typen av relativt tydliga
overgangar mellan topikerna kallas gransmarkerad (Norrby 1996:145 efter
Sacks 1992). Liksom i andra institutionella samtal &r det ocksa vanligt att ett
amne at gangen behandlas i de ldrarledda samtalen.

3.2.2.2 Olika slags topiker

Eftersom topiker kan vara av ménga olika slag, gér samtalsanalytiker ofta en
kategorisering av topikerna i olika klasser eller kategorier. I Norrby
1996:142 diskuteras en indelning i lokalt forankrade respektive abstrakta
dgmnen. Vanliga lokalt forankrade &mnen r6r samtalets konkreta omgivning,
t.ex. den aktivitet som pagar parallellt med samtalet, sdsom en maltid, medan
abstrakta dmnen gar utOver samtalets hér-och-nu. Melander Marttala
(1995:58 f.) gor i sin analys av samtal mellan ldkare och patienter en
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indelning i innehallsdmnen och interaktionsdmnen, dér innehallsémnen 4r de
hilsofragor som diskuteras i samtalen medan interaktionsdmnen “berdr
konsultationen som interaktion”. Linell (1998:187 ff.) skiljer mellan
topikala, semi-topikala och icke-topikala episoder. Till de topikala
episoderna ridknas episoder som handlar om ndgot bortom den konkreta
situationen (jfr abstrakta &mnen). Icke-topikala episoder stoder eller styr ofta
en icke-verbal aktivitet, saisom att servera mat, medan andra kan utgdras av
mer “rena” sociala fenomen som att inleda eller avsluta ett samtal eller
emotiva partier av samtal, t.ex. en fordlder som gullar” med ett smabarn.
Semi-topikala episoder under ett formellt mote kan behandla punkterna pa
en dagordning.

I min undersokning dér resonemang star i fokus &r topiker som behandlar
dmnen bortom sjilva interaktionen sérskilt intressanta, exempelvis nér elever
och ldrare diskuterar trafikfragor eller dikters innehall. Men ocksé topiker
som inriktas pa att styra det arbete som pégér kan leda till resonemang,
sasom ett smagruppssamtal om hur en given uppgift ska tolkas eller om hur
en redovisning av ett grupparbete ska ga till.

Det ér alltsd snarare abstrakta &n lokalt forankrade topiker jag studerar,
och om jag gjorde en episodindelning skulle jag framfor allt inrikta mig pa
topikala episoder. Men &dven sadana topiker som enligt Linell eventuellt
skulle rdknas som semi-topikala episoder 4r av intresse i min undersokning,
sasom topiker som ror uppgiftstolkning. Topiker som ligger utanfor de aktu-
ella skoluppgifterna kan vara av olika slag, t.ex. rena sociala fenomen som
hilsningar och liknande, eller elevers resonemang om privata amnen.

Ingen av de ovan redovisade kategorierna tédcker behoven for min analys,
varfor jag utnyttjar en annan kategorisering. Det dr i smagruppssamtal utan
larare som en klassificering av topikerna behdver goras, for att visa hur ele-
ver 1 sddana samtal vixlar mellan vad som kan kallas uppgiftsrelaterade
topiker och topiker som ligger utanfor den givna uppgiften. Likasa dr det
intressant att skilja pa topiker som behandlar uppgiftens procedur och topi-
ker som direkt 16ser uppgiften.** Topiker vilkas dmnesinnehall ligger utanfor
uppgiften kallar jag sociala topiker, vilket alltsé far bli en samlingsbenim-
ning for allt fran hélsningar till orddueller och djupgéende samtal om dmnen
utanfor den givna skoluppgiften. Procedurtopiker dr topiker som handlar om
hur en uppgift ska tolkas eller bearbetas respektive hur en redovisning av
grupparbetet ska organiseras. De topiker som innehallsligt dr direkt knutna
till uppgiftens kérna kallas innehdllstopiker, och den beteckningen kan jam-
foras med Melander Marttalas (1995:58 ff.) term innehallsémnen. Inne-
hallstopikerna kan exempelvis behandla en dikts innehdll eller form (nér
uppgiften ar diktanalys) eller innehallet i en tankt rollspelsscen (nir uppgif-
ten dr att forbereda ett rollspel).

3 Jfr Hagberg-Perssons (2006:73 ff.) indelning i uppgiftsanknuten respektive proceduranknu-
ten interaktion i smagruppsarbete.
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Eftersom jag inriktar undersokningen pd séddana samtal som direkt kan
relateras till undervisning ldmnar jag de sociala topikerna at sidan, men jag
menar att det dr viktigt att markera att de finns och att de ofta existerar
parallellt med eller infldtade i uppgiftsrelaterade topiker.

I ett lararlett samtal kan en topik foregas av ldrarens talarnominering och
en kort interaktion kring denna. En sddan sekvens kan enligt ovanstaende
resonemang betraktas som en interaktionell alternativt lokal topik. I min
relativt grova indelning later jag dock en sadan sekvens ingd som en del i
den f6ljande topiken. Jag skiljer inte heller ut en tillsdgelse fran ldraren till
en elev ur en pagaende abstrakt topik utan ser den som en del i den inne-
hallsbehandling som pagér.

3.2.2.3 Topikutveckling inom dialogen: imnesstruktur

Via en analys av dmnesstrukturen beskriver jag ndrmare de topiker som
utvecklas i dialoger. Den hédr analysen, som bygger pa traditionen inom CA,
besvarar fragor som: Hur introduceras topiken? Hur etableras den som ett
accepterat samtalsimne? Hur utvecklas topiken vidare? De verktyg jag
namner 1 det f6ljande dr himtade fran Norrby 1996 efter Button & Casey
1984 och 1985.

I ett vardagligt samtal 4r det vanligt att en topik introduceras genom en
Oppen fraga, tex. A:s fraga “hur ar det?”, en dmnesframkallare (topical
initial elicitor), som ger den andra parten mgjlighet att vilja ett samtalsdmne
for den fortsatta konversationen. Valet av d&mne sker genom en fdnkbar
dmnesinledare (possible topical initial), t.ex. B:s svar ”jo tack inte sdrskilt
bra faktiskt”, som kan ses som ett forslag att tala om exempelvis topiken B:s
hdlsa. (Nomineringen skulle forstas ocksd kunna gélla andra aspekter pa
vélbefinnande.) A kan nu vélja att spinna vidare pa B:s svar och ddrmed
etablera topiken med en topikaliserare (topicalizer), t.ex. ”’Nej, men oj, har
du fatt influensan igen?”, vilket ldgger grunden for en fordjupning av topi-
ken B:s hilsa. Ett alternativ &r att A i stillet nominerar ett nytt samtalsimne
via en topiknominering (itemised new inquiry), t.ex. ”’Nej, vi dr vél alla trotta
pa vintern nu. Ska den aldrig ta slut?”, vilket gor att topiken B:s hilsa
sannolikt faller bort. Om vi gar tillbaka till A:s 6ppna fraga och tinker oss att
B inte visar sig lika villig att berdtta om sig sjélv, skulle svaret pa d&mnes-
framkallaren 1 stéllet kunna vara “jo sadir”, vilket enligt Button & Casey
1984 édr ett "no news report”’, med Norrbys (1996:148) svenska term ingen
dmnesinledare** A kan da ta till en dteranviindare (re-cycling av no news
response), “saddr?”, dvs. en upprepning av B:s bidrag med frageintonation,
vilket gor det mojligt for B att svara mer specifikt och ddrmed nominera en
topik, t.ex. ’nej, jag &r lite krasslig faktiskt”. Ett alternativ &r att A nominerar
en ny topik.

** Jag anvinder Button & Caseys formulering no news report” dven om Norrby skriver “no
news response” (1996:149).
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I en analys av topikers dmnesstruktur kan vissa bidrag falla utanfor topi-
kerna genom att de inte tas upp som relevanta yttranden i interaktionen. En
deltagare kan t.ex. bidra med ett férslag som ignoreras av ovriga deltagare
(Linell 1998:87).

3.2.2.4 Topikutveckling inom monologen: sprakhandlingar

I en lingre monolog som ett muntligt anférande kan en och samma talare
utveckla flera, pa varandra f6ljande topiker inom ett enda bidrag. I en analys
av topikutvecklingen inom en sadan monolog maste mindre enheter &n
bidraget urskiljas. Jag har funnit att sprakhandlingen blir en relevant analys-
enhet for dessa monologer (se 8.3.2).

Begreppet sprakhandling syftar pa det som en talare gor med ett yttrande,
sdsom att lova nagot, stilla en fraga eller be om hjilp. Begreppet bygger
delvis pa den klassiska talaktsanalysen som utvecklats av sprakfilosoferna
Austin och Searle. De intresserade sig for forhallandet mellan ett yttrandes
form och funktion och utgick fran den funktionella enheten speech act, pa
svenska talhandling (Thelander 1974:53), sprédkhandling (Teleman m.fl.
1999:1 s. 225) eller talakt (Norrby 1996:63). En betydelsefull lirdom fran
talaktsanalysen 4r att en talare med en indirekt talakt kan géra nagot annat dn
vad han eller hon faktiskt sdger. Ett yttrandes form é&r alltsd nadgot annat &n
dess funktion. Talaktsteorin intresserar sig dock inte for kontextens bety-
delse for meningsskapandet i ett samtal (Norrby 1996:63).

Inom den s.k. Birminghamskolan (Sinclair & Coulthard 1975) har man
ocksa anvint begreppet speech act men pa ett delvis annorlunda sétt. Liksom
i talaktsanalysen opererar man med ett begrénsat antal pa férhand bestimda
handlingar, men till skillnad fran talaktsanalysen definierar man varje hand-
ling efter dess funktion i diskursen.”> Aven i CA-influerad samtalsanalys
definieras en kommunikativ handling efter dess funktion i ett sprakligt sam-
manhang. Inom denna induktiva tradition talar man oftare om actions 4n om
acts och det dr en underséknings material som avgor vilka sprakhandlingar
som blir aktuella (t.ex. Lindstrom 1999, Nofsinger 1991). Med termen
sprakhandling syftar jag pa en sddan, kontextuellt situerad handling.
(Termen sprakhandling Overensstimmer med Svenska Akademiens
grammatik, jfr Teleman m.fl. 1999:1 s. 225.)

3.2.2.5 Utbyggda topiker

En topik kan utvecklas eller byggas ut i olika grad. En kort topik kan besta
av exempelvis enbart en fraga och ett svar och en nagot mer utbyggd topik
av ytterligare ett par sprakhandlingar. I en undersdkning av resonemang blir
det intressant att se i vilken man och i vilka sammanhang elever och lirare
stannar upp vid ett samtalsémne och fordjupar det. Vid sédana tillfdllen

> Se ocksé anvindningen av termen speech act inom kommunikationsetnografin (Hymes
1974:52 ff)).
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utvecklas det jag kallar for utbyggda topiker, dvs. topiker som bestar av ett
storre antal bidrag och/eller sprakhandlingar.

En utbyggd topik i en dialog ser delvis annorlunda ut dn en utbyggd topik
i en monolog som ett muntligt anférande. I en dialog bestar den utbyggda
topiken av flera olika bidrag och innehéller alltid en topiknominering, en
topikaliserare och flera ytterligare sprakhandlingar. Ett exempel &r topiken
tiejer kor lugnare fran en svensklektion i fordonsklassen. Klassen har i upp-
gift att argumentera f6r eller emot givna pastaenden om trafik. Vid utdraget
var utgdngspunkten pastaendet “tjejer kor béttre dn killar”. Per invdnder mot
pastdendet och presenterar en alternativ asikt som ocksa utgoér en topiknomi-
nering (1):

1. Per: nej men dom koér val inte battre men dom kor
val kanske lugnare i1 regel tror jag

2. Uffe: galler det dammsugare SKRATT

3. Lararen: lyssna ni lyssnar pa

4. Per: nar jag koérde pa Kungsgatan fér nara ar
sen eller vad det var da var det en tjej hiar
ifran som koérde ihjal sig (.) men dom kér val
lugnare i regel i alla fall tror jag

5. Lararen: det finns nat forsakringsbolag som har tankt
sdnka premier fér smadbarnsmammor (.) foér dom
ee rakar inte ut for lika mé&nga olyckor dom
kér som om dom har (.) gulddgg eller vad man

ska *sdga* i baksédtet dom kor jatteforsiktigt
[eftersom dom har sma

6. Uffe: [mm ett &gg pa gaspedalen

7. Lararen: mm ja agg (.) under gaspedalen precis

Uffe stiller en 14tt sexistisk fraga (2) som leder till skratt bland kamraterna,
varpa ldraren ger en disciplinerande uppmaning att lyssna pa Per (3). Disci-
plineringen fungerar som en topikaliserare som visar att Per far utveckla sina
tankar. Han ger ett konkret exempel som kan ségas utgora ett partiellt med-
givande till motstdndarsidan; hans &sikt giller i regel” men inte obetingat.
Direfter upprepar han andra ledet i sin asikt (4). Om topiken hade slutat hér
hade jag inte betraktat den som utbyggd, dven om den inte heller dr helt kort.
Léararens bidrag bygger ut topiken med dnnu ett auktoritetsargument som
stoder Pers asikt (5). Uffe visar samstimmighet med ldraren genom sin vari-
ant av dggmetaforen (6). Lararen preciserar metaforen ytterligare och avslu-
tar med det instimmande precis” (7).

En utbyggd topik i ett muntligt anforande ingar normalt som en del i
monologen. Den kinns igen genom att den innehaller ett flertal sprakhand-
lingar av olika slag. Foljande topik ur Marikas anforande vid det nationella
provets muntliga del (se 8.3.4.1) kallar jag utvecklingen av transportmedel.
De olika sprakhandlingarna dr numrerade:
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(1) den alltséa transportmedlet som man anvande da det var

ju att man cyklade (2) (.) till exempel hennes mamma cyk-
lade in varje dag med (.) &gg att salja (.) pa& torget
liksom (.) fran Y-by in till sta’n och (3) (.) att skaffa
koérkort och bil det fanns ju inte ens pa varldskartan nar
hon var (.) ndr hon var liksom tio ar (4) (.) ee men sen
ndr hon var 30 s& fick hon k&rkort och (5) (.) hon (.)
kopte (.) andra bilen till hushallet ndr hon var 35

Den forsta sprakhandlingen dr en beskrivning av transportmedel i farmo-
derns barndom (1), vilken f6ljs av en precisering av beskrivningen, en bild
av mamman som cyklade till torget, ”fran Y-by in till sta’n”, for att sélja dgg
(2). Dérefter gar Marika over till den forklarande beskrivningen att bilen dé
var ett otdnkbart transportmedel (3). Forklaringen belyses med jémforelsen
att farmodern fick korkort nér hon var 30 (4) och jémforelsens steg 2, att hon
kopte hushallets andra bil fem éar senare (5). Topiken omfattar fem sprak-
handlingar. (Se vidare 8.3.2.)

3.2.3 Transkriptioner

Undersokningens transkriptioner ar relativt grova. Eftersom jag inte analyse-
rar uttalsskillnader eller till exempel stilniva betrdffande ordformer anvander
jag en skriftspraklig stavning, om 4n i informell stil. Dédremot gor jag ingen
meningsindelning. I de samtalsutdrag som forekommer i avhandlingen
numreras varje bidrag, och det forsta bidraget i ett utdrag far alltid nummer
1. Vid transkriberingen anvinder jag foljande beteckningssystem:

(.) kort paus

PAUS 1lang paus

ja berdtta starkare rost &n normalt

*ja berattax* sdgs med skrattande rost

eller ur sumpen kapitel 5: uppldsning

den ddr &&h kapitel 6: improviserad replik

SKRATT alla skrattar

SKRATTAR enskild person skrattar

VISSLAR beskrivande kommentar till interaktionen
(ja beratta) oséaker transkription

(...) tal som jag inte kunnat tyda
[ samtidigt tal; bdrjan av de samtidiga bidragen
markeras

3.2.4 Maktrelationer i klassrummets samtal

I analysen av de muntliga praktikerna och kulturerna (kap. 5 och 6) beaktar
jag inte bara rent sprakliga monster for resonemang och forberett tal utan
ocksa maktrelationer mellan ldrare och elever och elever sinsemellan (se
3.1.4). Hur ut6vas makt i klassrumssamtal? Thornborrow (2002) diskuterar
analys av makt i institutionella samtal, till vilka klassrumssamtal brukar rak-
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nas. Hon kombinerar perspektiv fran CA, Fairclough och Goffman och
menar att makt i interaktion hor ihop med bade deltagarnas diskursiva roller,
som 4r situerade i en viss kontext, och deras val av diskursiva handlingar.

I ett klassrum har ldraren som ledare av klassrummets verksamhet en
diskursiv roll forknippad med stor makt, men lararens handlingar i samspelet
med eleverna gor ocksa att denna maktposition kan stirkas eller forsvagas.
Inte bara ldraren utan ocksé eleverna kan t.ex. utéva kontroll — makt — dver
ordet i ett helklassamtal. Elever kan f& makt genom att liraren med avsikt
sldapper en del av kontrollen, men det dr ocksa mojligt att eleverna tar sig
makt genom att aktivt motarbeta ldrarens agerande, pa olika sétt visa distans
och undvika att samarbeta (s. 131). Sddana nyanser betriffande maktforhal-
landen kan inte urskiljas utan en detaljerad, sekventiell analys av interaktio-
nen, skriver Thornborrow (s. 33-35), men de kan inte heller forstas utan
kunskap om den institutionella kontexten.

I min analys stéller jag fragan hur ldraren utnyttjar sin ledarposition i
samspelet med eleverna. Hur fungerar den stottning ldraren ger (Wood,
Bruner & Ross 1976)? Pé vilket sétt bidrar den t.ex. till att sprida ordet i
klassrummet sé att dven mindre talféra elever deltar aktivt i samtalet? Nar
begrinsas liararens inflytande av eleverna?

Men klassrummets maktrelationer handlar inte bara om ldraren kontra
eleven. Aven i samtal mellan enbart elever verkar och skapas makt. For att
synliggora hur en muntlig praktik innehaller och skapar maktrelationer som
leder till olika spraklig verklighet for skilda individer, analyserar jag vissa
elevers olika deltagande i praktiken (jfr Cohen 1997, Thornborrow 2002).
Faktorer som talutrymme, inflytande 6ver arbetet, anpassning till kamrater
samt engagemang respektive distans till uppgiften berors.

3.2.5 Virderingar av kunskap och ldrande i klassrummets samtal

Den tredje aspekten som analyseras i de muntliga praktikerna (kap. 5 och 6)
ar kunskapsideologisk och handlar om den mening i betydelsen meningsfull-
het som deltagarna ger sitt handlande i praktikerna (se 3.1). Pa vilket sitt
verkar de muntliga praktikerna bli meningsfulla ur deltagarnas synvinkel?
Vilket syfte forefaller samtalen ha? For att besvara dessa fragor gor jag en
tolkande analys, dér jag forsoker ta lararnas respektive elevernas perspektiv.
Analysen bygger pad de sprakliga iakttagelserna i deras etnografiska
sammanhang. Jag pekar alltsa inte pa enskilda samtalsbidrag for att visa hur
jag menar att deltagarna tanker. I stillet ser jag till deltagarnas handlande i
ett storre sammanhang. Denna tolkande analys kan ge ett av flera mojliga
svar pa fragan varfor den muntliga praktiken utvecklas som den gor.

Aven om deltagarna inte explicit resonerar om kunskap och lirande 4r det
rimligt att anta att kunskapsideologiska forestillningar utgér en del av den
mening deltagarna ger sina handlingar. Sddana forestdllningar dr sannolikt
tydligast hos ldraren, som organiserar lektionerna for att eleverna ska lira sig
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nigot. Aven eleverna riknar med att utveckla kunskap i skolan, men lektio-
nens aktiviteter kan for dem ocksa fA mening pa annat sitt, t.ex. genom att
vara lustfyllda, intressanta eller leda till 6nskvérda betyg.

Kunskap, larande och kommunikation kan beskrivas pé olika sétt och fran
olika utgangspunkter. I f6ljande redogorelse kontrasterar jag behavioristiska
och sociokulturella synsétt och de forestéllningar om kommunikation som
dessa harmonierar med. Jamforelsen bygger frimst pa Dysthe 2003, dar
ocksa en presentation av konstruktivistisk inldrningsteori ingér. Denna teori
beskrivs inte hir, men jag vill betona att den pad manga sitt utgér grund for
den sociokulturella synen pa ldarande och kunskap. Min redogorelse for kun-
skapsideologier dr langt ifrdn uttdmmande, men den bor fylla sitt syfte att ge
forutsattningar for en diskussion om samband mellan sprékande och kun-
skapssyn.

Enligt ett behavioristiskt synsétt kan kunskap ses som ett objekt, nagot
som “finns utanfor individen och kan avgridnsas och delas” (Dysthe
2003:35). Andra beskrivningar av den behavioristiska kunskapssynen talar
om kunskap som framfor allt information av fakta (Barnes & Todd 1995:14).
Léarandet borjar, enligt detta synsitt, med 6verforing av grundlidggande fakta
fran t.ex. ldraren eller ldroboken till eleven. Forst nir eleven behérskar en
tillracklig miangd fakta kan han eller hon borja tdnka, reflektera och anvianda
kunskapen (Dysthe 2003:36). Den yttre motivationen ses som den starkaste
drivkraften vid ldrandet, vilket innebér att ett instrumentellt férhallningssatt
till skolarbete ses som naturligt och att yttre beloningar, t.ex. i form av
berém eller betyg, betraktas som betydelsefulla.

Den behavioristiska synen péa liarande som Gverforing stimmer Gverens
med en vanlig syn pa kommunikation som just dverforing av budskap fran
en sindare till en mottagare — den s.k. lednings- eller dverforingsmetaforen
(Saljo 2000:23). Siljo forklarar hur denna metafor hor ihop med forestill-
ningar om kunskap som en sann bild av verkligheten, en bild som idealiskt
ska vara “opaverkad av betraktarens utgangspunkt eller position” (ibid.).
Ytterligare en synpunkt pa overforingsmetaforen ger Linell (1998:24). Han
menar att denna metafor representerar ett monologiskt synsitt som behandlar
kommunikation som en fran—till-process (’from—to’ process). Monologism
hor alltsé ihop med tanken att kommunikation och ldrande framst 4r en fraga
om 6verforing och med en behavioristisk syn pa kunskap.

Motsatsen till den monologiska synen pa kommunikation &r ett dialogiskt
synsitt, som innebir att mening ses som nagot som skapas mellan méanniskor
(Cbetween’ process) (ibid.). Enligt denna mer dynamiska syn pa kommu-
nikation kan mening inte dverforas. Den mening som skapas uppstar i stillet
i sjdlva interaktionen ”och beror lika mycket pa adressaten som pa den som
talar eller skriver” (Dysthe 2003:50 f.).*

% Dysthe (2003:50) hénvisar till Bakhtin och benimner den alternativa kommunikations-
modellen semiotisk.
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Denna dialogiska eller semiotiska kommunikationsmodell Gverensstim-
mer med sociokulturella perspektiv pa ldrande och kunskap. Enligt dessa
perspektiv skapas kunskap genom samarbete i en kontext (ibid. 41 ff.). Den
sociala dimensionen av ldrandet blir hér viktigare &n den individuella. Siljo
(2000:26), som bygger pa Volosinov 1973, beskriver hur kunskap betraktas
som “knuten till argumentation och handling [...] och som resultat av aktiva
forsok att se, forstd och hantera vérlden pa ett visst sitt”. Kunskap ses inte
som framst en objektiv bild av verkligheten utan den innebér snarare ett av
flera mojliga perspektiv pa verkligheten.

Det gar alltsa att tala om tva motsatta forestiallningar om kunskap, larande
och kommunikation. Enligt den forsta forestdllningen dr kunskap framfor allt
objektiva fakta som existerar oberoende av individen. Larande och kommu-
nikation sker genom &verforing av information fran en séndare till en motta-
gare. Enligt den andra uppfattningen ses kunskap som deltagares olika
perspektiv pd omvérlden, perspektiv som skapas i en dynamisk process av
larande och kommunikation, en process dér deltagarna pa ett mer jamstéllt
satt skapar mening tillsammans.

3.3 Material och metoder fér materialinsamling

Foljande avsnitt redogér for den materialinsamling som ligger till grund for
avhandlingens analyser. Jag diskuterar ocksa mitt tillvigagangssitt i forhél-
lande till litteratur om etnografiska undersokningar. Dessutom gor jag 6ver-
sikter av materialet, dvs. intervjuer, observationer och inspelningar.

3.3.1 Val av undersokningsgrupper

Min utgéngspunkt vid valet av undersokningsgrupper var att jag ville folja
tva klasser pa olika yrkesforberedande program, en pa ett tekniskt inriktat
program med dvervdgande manliga elever och en klass pa ett omsorgsinrik-
tat program med framf6r allt kvinnliga elever (se vidare 1.1.1). Fordons-
respektive Omvardnadsprogrammet (FP och OP) forefoll ldampliga for min
studie. Vidare borde de skolor jag valde vara geografiskt littillgéngliga,
eftersom jag ville kunna besoka skolorna ofta. Jag planerade att &gna tre
terminer at materialinsamlingen, en omfattning som skulle ge mig mgjlighet
att under en léngre tid lara kdnna klasserna och deras undervisning utan att
alltfor stor del av doktorandstudierna skulle ga at. Eftersom manga elever
brukar byta program alternativt hoppa av under gymnasieskolans forsta ar,
ville jag folja klasserna fran och med ar 2.
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3.3.2 Tilltrade till filtet

Att skaffa sig tilltrdde till det fidlt man vill underséka 4r en grannlaga
process, som inte avslutas i och med att informanterna formellt ldamnat sitt
medgivande om deltagande i undersdkningen utan som fortgér under hela
materialinsamlingen. Framfor allt ldrare och elever, men &ven skolornas
rektorer, utgjorde vad man ibland kallar grindvakter i undersdkningen (Ely
m.fl. 1993:25-30).”7

3.3.2.1 Lirarna

Jag valde att utnyttja kontakter fran mitt tidigare arbete som konstruktor for
nationella prov for att fa tilltrade till tva skolor ddr Fordons- respektive
Omvérdnadsprogrammet fanns. P4 bada skolorna kéinde jag svensklédrare
som brukade undervisa pa de aktuella programmen. Jag vinde mig till dessa
larare och presenterade mitt projekt, som i korthet innebar att jag ville f6lja
undervisningen i en klass i ar 2, i bade svenska och karaktirsdmnen, i syfte
att studera muntlig kommunikation i ldrandet. Var de sjédlva intresserade av
att ta emot mig eller kunde de hédnvisa mig till ndgon kollega? En av dessa
kontakter, Mia, kunde tinka sig att sjidlv ta emot mig i den 2:a med elever
fran FP och Hantverksprogrammet (HV) som hon for tillfillet arbetade med,
forutsatt att hon kom overens med sin kollega som undervisade i
fordonsteknik. Min andra kontakt, en ldrare som undervisade pa OP, radde
mig att vinda mig till hennes kollega, eftersom hon sjélv inte arbetade med
nagon 2:a just det aret. Den svenskldrare jag da kontaktade, Lotta, var villig
att traffa mig for att diskutera medverkan i projektet.

Pa bada skolorna anordnade jag méten for de aktuella klassernas svensk-
larare och karaktdrsdmnesldrare, dvs. vérdldrare respektive yrkesldrare i
fordonsteknik. Hér gav jag bade muntlig och skriftlig information om mitt
projekt. Jag framhdll att deltagandet var frivilligt for bade larare och elever
och att rapporteringen skulle garantera deltagarnas konfidentialitet (jfr
HSFR:s Forskningsetiska principer’®). P4 motet for OP-klassen deltog, for-
utom jag sjilv, svenskldraren Lotta och vardlararna Anita och Lisa. Svensk-
lararen Mia och fordonsldraren Johan, som undervisade 13 blivande person-
bilsmekaniker, var med pad motet om FP/HV-klassen. Bada ldarargrupperna
accepterade att lata mig triffa deras klasser, for att presentera projektet for
dem.

Efter nadgon manads filtarbete i FP/HV-klassen lirde jag kéinna den
fordonsldrare som undervisade pa inriktningen mot reparation av sa kallade
tunga fordon, som sex av eleverna ldste. Da jag fick uppfattningen att denne

37 »Grindvakt” syftar pa “den viktiga person” som kan ge tillstand att studera den miljé man
valt (Ely m.fl. 1993:26).

3% Enligt dessa ska de individer som deltar i forskningen skyddas genom fyra huvudkrav pa
forskningens uppldggning: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet (HSFR 1991).
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larares — Borjes — undervisning skiljde sig ganska avsevért fran Johans
bestimde jag mig for att friga om jag fick observera och filma dven hans
lektioner. Borje svarade ja. Slutligen ingick alltsd en svenskldrare och tva
karaktirsdmnesldrare for vardera klassen i undersdkningen.

Hur kan mitt val att utnyttja kontakter som grindvakter ha paverkat under-
sokningen? En fordel med mitt tillvigagangssitt var att jag via mina
kontakter snabbt och enkelt kunde f& den information och de vidare kontak-
ter jag behovde. Jag var inte ndra bekant med nagon av de svenskldrare jag
forst kontaktade, men eftersom de visste vem jag var och vad jag hade héllit
pa med yrkesméssigt tror jag att de kdnde fortroende fér mig som person,
vilket sannolikt underldttade tilltradet till klasser som skulle passa min
undersokning. En mojlig nackdel med att anvénda kontakter for att komma
in pa en skola skulle kunna vara att dessa personer kunde kénna sig tvingade
att ta emot forskaren, vilket skulle gora undersokningen etiskt tveksam. I
informationen betonade jag att deltagandet var frivilligt. Det 1ag 1 mitt eget
intresse att inte tvinga mig pa en ldrare, eftersom projektet skulle paga under
lang tid.

Kan mitt forfaringssitt ha lett mig till svenskldrare som i ndgon bemdr-
kelse avvek fran genomsnittet och didrigenom var mindre representativa?
Infor etnografiskt inriktade fallstudier som denna undersokning brukar man
inte krdva att urvalet av de miljéer man studerar ska vara i statistisk mening
representativt, utan man “’véljer en tillgédnglig grupp av undersékningsperso-
ner, informanter, som kan informera etnografen om det etnografen underso-
ker” (Kullberg 1996:94).° De lirare jag kom att studera var egentligen de
enda mojliga pa de aktuella skolorna, eftersom det inte fanns nagra parallel-
ler i ar 2 pa de aktuella programmen. Om jag i stillet hade utnyttjat de tva
skolornas rektorer som grindvakter skulle dessa alltsd ha hinvisat mig till
samma svenskldrare. Aven om ldrarnas representativitet inte borde ses som
ett krav kan det vara intressant att belysa denna fraga, vilket jag gor i kapitel
4 och i slutkapitlet, ddr jag jamfor de studerade ldrarnas enkédtsvar med
enkétsvar fran en rikstdckande larargrupp. For 6vrigt menar jag att en etno-
grafisk materialinsamling under lang tid inte skulle fungera utan stabila och
trygga ldrare som star ut med att bli observerade av en forskare. De svensk-
larare jag kontaktade hade dessa egenskaper.

En annan mojlig nackdel med mitt forfaringssétt skulle kunna vara att jag
sjdlv kunde kdnna mig bunden av sérskilda lojaliteter mot ldrare som jag
kénde sedan tidigare, vilket skulle kunna foérsvéra analysen. Att efter en lang
tids filtarbete i ett klassrum analysera undervisningen pa ett sitt som eventu-
ellt framstéller ldarare eller elever i mindre fordelaktig dager &r ett av den

¥ Se ocksd Malmgren (1992:16): “Jag vill betona att jag inte gor ansprik pa att beskriva
genomsnittsldrare och genomsnittselever 1 nagon slags kvantitativ bemérkelse. [...] Lararna
och eleverna &r i den meningen att betrakta som enskilda fall i unders6kningen och det &r som
enskilda fall, vilka finns i en igenkénnbar skolverklighet, som de har sitt intresse.”
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etnografiska forskningens dilemman. Det tidsmaissigt utstrickta filtarbetet
och de manga kontakterna med ldrarna gjorde att jag ibland kidnde mig
kluven mellan mina hénsyn till lirarna och min strdvan efter att gora en
vetenskaplig analys. Detta dilemma tror jag inte paverkades av det faktum
att jag redan fore undersokningens borjan varit ytligt bekant med ett par av
de medverkande ldrarna. Det &r snarare ett oundvikligt dilemma som varje
etnografiskt inspirerad unders6kning maste hantera (se t.ex. Ely m.fl.
1993:124 1.).

3.3.2.2 Eleverna

Forsta motet med OP-klassen sker under en lektion i Medicinsk grundkurs,
ledd av vardldraren Lisa. Vid lektionsstarten en méndagseftermiddag &r bara
14 av 21 elever ndrvarande. Ljudnivéan dr hog och manga elever har jackorna
pa. Inledningsvis diskuterar klassen och Lisa datum for ett prov. Efter viss
forhandling kommer man 6verens om nér provet ska ske. Allt fler elever har
droppat in och nir forhandlingen ar slut dr 20 elever i klassen samlade. Lisa
presenterar mig kort for klassen varefter jag sjélv fortsétter presentationen av
mig och mitt projekt. Pa frigan om de vill vara med i min undersokning
ropar eleverna snabbt och dvertygat ja.

Fragan om tilltrdde till FP/HV-klassen avgors inte vid ett enda tillfille,
delvis beroende pa att eleverna dr uppdelade pa olika studieinriktningar i
olika kurser. Det hade varit naturligt att forlagga forsta tréffen till svenskan,
men nir jag ska borja mina filtstudier har svenskldraren Mia blivit sjukskri-
ven ett par manader och klassen fatt en vikarie. Jag far starta i fordonsldraren
Johans grupp, 4ven om denna grupp bara omfattar en del av svenskgruppen.
Min forsta traff med den gruppen sker under en morgonsamling i fordons-
verkstaden, dit jag anldnder tillsammans med Johan. En skara pd bara 6
elever sitter i bénkarna i det lilla klassrummet intill verkstaden. Johan
skdmtar med eleverna, bland annat om den resterande gruppens sena
ankomst. Han presenterar mig och vill att jag ska introducera mitt projekt.
Jag ber dock att fa vinta tills fler elever har kommit. Nér elevantalet stigit till
11 gor jag min presentation. Eleverna sitter tysta och tittar uttryckslost pa
mig. En av dem frdgar om jag ska ”spela in”. Nir jag svarar jakande
kommenterar en annan: Kan du i sa fall séga till i forvdg s& man kan stanna
hemma da? Jag understryker att deltagandet &r frivilligt och att elever som
inte vill filmas kan héllas utanfor. Nér jag fragar om de accepterar att delta i
mitt projekt nickar 6vriga elever eller hummar avvaktande.

Under drygt en vecka i varje klass foljer jag klassen under i stort sett alla
lektioner, dé jag observerar och for anteckningar men inte spelar in.* For
FP/HV-klassen géller under denna introduktionsvecka att jag far upprepa
min forfragan flera gdnger. Eleverna accepterar min nédrvaro men stiller inte

0 Efter forfragan muntligt eller per e-post accepterar alla lirarna i 6vriga dmnen min tillfil-
liga nédrvaro under deras lektioner.
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manga fragor. I OP-klassen forhéller sig manga elever Oppnare och visar
nyfikenhet infor mitt projekt. Jag gor ytterligare négra besok 1 bada klasserna
och intervjuar da eleverna enskilt (se 3.3.3.1). Nar detta inledande filtarbete
ar avslutat anser jag att eleverna borde ha fatt mojlighet att ldra kédnna mig
och stilla fragor om mitt projekt. Da ber jag dem att enskilt (och formellt) ta
stallning till om de vill medverka i min undersékning genom en skriftlig
forfragan (se bilaga 1).*

I stort sett visade eleverna sig mycket positiva till att delta i min under-
s6kning. Jag upplevde att de uppskattade det intresse jag visade f6r dem och
deras studier. I OP-klassen verkade mina forsékringar om att eleverna skulle
forbli anonyma i min avhandling snarare géra dem besvikna &n lugna dem. I
den klassen fick jag ménga fragor om nér “boken” skulle bli firdig och om
hur de skulle kunna fa tag i ett exemplar av den. Ibland kénde jag att ele-
verna hoppades pd mer av mig 4n vad jag kunde erbjuda dem. De kunde
skamtsamt kalla mig for ”Big Brother”, vilket fick mig att tdnka att de skulle
ha foredragit att jag gjorde en dokusépa om dem i stéllet f6r att skriva en
avhandling. Deras instdllning till deltagandet padminner om Ambjérnssons
(2004) undersokning av kvinnliga gymnasieelever: ”Det var synlig man
framst ville vara. Synlig, tydlig och kanske till och med kénd!” (2004:43).
Nar jag forsokte beskriva mitt arbete anvdnde jag uttrycket “ett jattestort
projektarbete”, vilket kédndes lampligt eftersom de sjdlva genomférde
projektarbeten.

I FP/HV-klassen upptrdadde eleverna vénligt och accepterande men mer
avvaktande infér mig &n OP-eleverna. En kvinnlig, medelalders forskare
som jag framstod sannolikt som en ganska frimmande figur for dem.
FP/HV-eleverna fragade nistan aldrig om boken. Ingen av dem verkade
heller se sig som en mojlig ldsare av den. Men Greger sa vid en av de
avslutande intervjuerna att min nirvaro i deras klass varit nagot speciellt,
som han och kamraterna senare skulle kunna ”skryta om f6r sina barn”. I
min egenskap av “kamerakvinna” inbjod klassen mig att filma dem pa deras
studentfest, vilket jag tackade nej till med tanke p& undersokningens
inriktning.

Det finns ocksa avsteg fran denna positiva bild. I OP-klassen var alla
elever villiga att delta i observationer och intervjuer, men i borjan av mate-
rialinsamlingen ville ett par elever inte spelas in (se t.ex. 8.2.1). En av
eleverna i FP/HV-klassen ville inte delta i min undersokning och gav inget
formellt medgivande. Denna elev var ofta frinvarande, men nér hon deltog i
lektioner jag spelade in vinde jag kameran fran henne. (Se ocksad Niklas,
8.2.2)

1 Aven ldrarna och rektorerna pa de bada skolorna ger skriftliga medgivanden till att delta i
undersdkningen.
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3.3.3 En variant av deltagande observation

Materialinsamlingen dr upplagd enligt principer for deltagande observation,
en samlingsbeteckning for den metod som inbegriper forskarens nérvaro —
ofta under en léngre tid — i den milj6 som studeras, samverkan med infor-
manter, direkt observation med filtanteckningar, inspelningar, intervjuer
samt analys av anteckningarna. Den deltagande observatoren kan delta i
olika hog grad och pa olika nivaer i den observerade miljon, fran att aktivt
leva med informanterna till att inta rollen av ”flugan pa vidggen”, som enbart
observerar (Ely m.fl. 1993:49-52 ff., Ohlander 1999).

Jag valde att framfor allt studera informanternas agerande via lektions-
observationer och inspelningar, medan jag betraktade intervjuer som ett
komplement. I klassrummen intog jag oftast positionen som observator och
inspelningstekniker. Mitt deltagande bestod huvudsakligen av socialt sam-
spel med lararna och eleverna.

3.3.3.1 Inledande observationer och intervjuer

De forsta veckorna i varje klass sdg jag som en introduktionsperiod da jag
sjdlv kunde ldara kdnna klasserna och deras skolor och ocksa lata dem lira
kdnna och vénja sig vid mig. Under de inledande observationerna av en
veckas samtliga lektioner forde jag utforliga anteckningar men spelade inte
in (jfr 3.3.2.2 ovan). Under veckorna efterdt besokte jag ytterligare nagra
lektioner som observerades (se tabell 3.2.)

Dessutom intervjuade jag eleverna, oftast enskilt men i nagot fall i par.
Dessa halvstrukturerade intervjuer tog 10—20 minuter per elev. Intervjuerna
spelades in pé band. Jag f6ljde en intervjuguide i form av en tankekarta som
omfattade personuppgifter, sdsom alder, familj och fritidsintressen, och
elevens skolsituation, t.ex. varfor eleven valt det aktuella programmet, trivsel
i klassen, studieframgang och framtidsplaner. Vidare stéillde jag fragor om
elevens tankar om och erfarenheter av muntlighet i skolan. Det hidnde att
samtalet under en intervju kom in pa andra &mnen och det var inte alltid sa
att exakt samma fragor stilldes. Infor intervjuerna hade jag ambitionen att ta
reda pa fordldrarnas yrken och utbildning, men nér jag satt framfor de for
mig okdnda eleverna kéndes en sadan fraga alltfér ndrgéngen, sa jag avstod
fran den. Inte heller senare under materialinsamlingen tyckte jag att rétt till-
fille uppstod for att ta reda pé elevernas socioekonomiska bakgrund. Jag
gjorde inledande intervjuer med de flesta elever i de bada klasserna, 19 ele-
ver i OP-klassen och lika méanga elever i FP/HV-klassen.” De elever fran
HV-programmet som ingick i klassens svenskgrupp ldmnades utanfor inter-

*2 En av de OP-elever som inte intervjuades var frinvarande under hela intervjuperioden. En
annan OP-elev ville inte intervjuas. Ocksd en av FP-eleverna verkade hélla sig undan nar
intervjuer kom pa tal, vilket jag tolkade som ett avbdjande.
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vjuerna, eftersom jag bedomde att dessa elever inte skulle fokuseras i analy-
serna.”

Aven ldrarintervjuer ingick i den inledande materialinsamlingen. Dessa
intervjuer spelades ocksa in pa band och pagick under en halv till en timme.*
Ocksa hir foljde jag en intervjuguide med fragor om ldrarens bakgrund,
trivsel 1 yrket, syn pa det aktuella programmet, pa det egna dmnet och pa
andra dmnen samt uppfattning om det egna ldrarjaget. Inf6r intervjun hade
jag bett varje larare fylla i den enkét jag tidigare skickat ut till 1drare i Sve-
rige. Nu gick vi igenom svaren och jag stéllde foljdfragor.

Jag intervjuade eleverna dnnu en géng, infor avslutningen av material-
insamlingen. Dessa intervjuer gors gruppvis, dr relativt korta och behandlar
fragor som tillbakablickar pa gymnasietiden, egen muntlig utveckling och
elevernas upplevelser av att medverka i ett forskningsprojekt. Inte alla elever
deltog i dessa intervjuer, utan jag intervjuade de elever jag kunde samla ihop
under en viss dag.

Intervjuerna har i vissa fall transkriberats med grov transkription. I andra
fall har jag lyssnat igenom inspelningarna och gjort referat, vilket jag
bedomde som en tillricklig bearbetning med tanke pa mina forsknings-
syften.* Elev- och ldrarintervjuerna fran projektets inledning anvidnds som
underlag till den inledande beskrivning av klasserna och deras ldrare som jag
ger i kapitel 3, men jag gor inga djupgaende analyser av dem. De intervjuer
som genomfordes i undersékningens inledningsskede fick ocksa funktionen
att ge idéer infor den fortsatta undersékningen, genom att bade liarare och
elever kunde peka pa fradgor som var viktiga och eventuellt problematiska for
dem. Slutligen utgjorde dessa intervjuer tillfillen for lararna och eleverna att
stdlla fragor om undersokningen. De avslutande intervjuerna analyseras inte
explicit men bidrar till den forstéelse av helheten som metoden deltagande
observation ger. Tabell 3.1 innehaller en dversikt av intervjuerna.

# 1 analysen har jag #ndé stannat upp vid en av HV-cleverna, Asa. Det beror dels pa att
svenskgruppen kom att f& en mer framtrddande plats i undersdkningen an vad jag fran borjan
E}anerat, dels pa att Asas deltagande i undervisningen var intressant ur genussynpunkt.

Johan ville inte spelas in under intervjun, varfor jag bara har anteckningar fran intervjun
med honom. Inspelningen av intervjun med svensklararen Lotta misslyckades. Jag upptickte
missddet sa snart intervjun var avslutad och kunde d& ur minnet anteckna det viktigaste som
sagts.

* Intervjuerna transkriberades i de flesta fall av forskningsassistent Lovisa Carlberg.
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Tabell 3.1. Intervjuer med ldrare och elever.

Kategori

Beskrivning

Dokumentation

Lararintervjuer (OP)

Lararintervjuer (FP)

Inledande, enskilda
elevintervjuer (OP)

Inledande, enskilda
intervjuer (FP)

Lotta 29.3.03
Anita 30.3.03
Lisa 4.2.03
Johan 17.3.03
Mia 29.4.03
Borje 13.11.04%

19 intervjuer, vt -02

19 intervjuer, vt -02

Anteckningar i efterhand
Ljudband och referat
Ljudband och referat
Anteckningar under int.
Ljudband och transkr.
Ljudband och transkr.

Ljudband och referat eller grov
transkr.

Ljudband och referat eller grov
transkr.

Avslutande grupp- 4 intervjuer med 12 elever, Ljudband och referat
intervjuer (OP) vt -03

Avslutande grupp- 4 intervjuer med 12 elever + Ljudband och referat
intervjuer (FP) 1 lar., vt -03

3.3.3.2 Inspelningar och observationer

Niér introduktionsperioden var avslutad inriktade jag mig mer och mer pa att
dokumentera undervisningens muntliga kommunikation genom inspelningar,
i forsta hand med video, men ocksd med audioinspelningar. Jag fortsatte
ocksa att observera och fora filtanteckningar, men eftersom jag samtidigt
skotte inspelningsutrustningen blev dessa anteckningar mindre detaljerade.
Efter varje besok skrev jag rent de anteckningar jag hade och lade da ofta till
intryck jag hade i minnet samt ibland reflektioner om det jag sett. Dessa
beskrivningar kallar jag bearbetade fdltanteckningar (se tabell 3.2). De
behandlar exempelvis nidrvarande elever, elevernas placering, inspelningen,
lektionens innehall, l4rarens instruktioner, arbetssitt och samspelet mellan
larare och elever.

Eftersom jag inriktade undersdkningen pa muntlig kommunikation valde
jag bort lektioner dé ldraren hade planerat lidngre, skriftliga aktiviteter. I
Ovrigt strdvade jag efter att fordela mina besdk jamnt mellan svenska och
karaktdrsémnen och mellan klasserna. Sa langt det var mojligt forsokte jag
ocksa folja hela undervisningsforlopp, vilket ibland innebar serier av lektio-
ner.

Sammanlagt har jag gjort cirka 140 lektionsbesok i bada klasserna och
spelat in cirka 90 lektioner. Tabell 3.2 innehaller en 6versikt av lektions-
besok, inspelningar och det material jag samlat under dessa.

“ Eftersom materialinsamlingen i Bérjes grupp paborjades senare 4n i de andra tva FP/HV-
grupperna genomfordes ocksa intervjun med Borje ett halvér senare.
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Tabell 3.2. Material insamlat genom observationer och inspelningar.

Kategori Beskrivning Omfattning Dokumentation

Lektionsbesok utan Svenska 4 lektioner Bearbetade filt-

inspelningar (OP) Karaktirsamnen 19 lektioner anteckningar
Ovriga dmnen 11 lektioner

Lektionsbesok utan Svenska 1 lektion Bearbetade filt-

inspelningar (FP/HV) Karaktirsimnen 11 lektioner anteckningar
Ovriga dmnen 4 lektioner

Videoinspelningar Svenska 20 lektioner Digitala videoband

(OP) Karaktiarsamnen 20 lektioner

Ljudinspelningar (OP) Svenska 7 lektioner Ljudband
Karaktirsamnen 5 lektioner

Videoinspelningar Svenska 24 lektioner Digitala videoband

(FP/HV)) Karaktirsamnen 25 lektioner

Ljudinspelningar Svenska 5 lektioner Ljudband

(FP/HV)

3.3.3.3 Forskarrollen — observator, inspelningstekniker och lite till

Min roll som forskare under materialinsamlingen var frimst observatorens.
Jag var deltagande péd sé sitt att jag interagerade socialt med larare och
elever, men vid nagra tillfillen tog jag ocksa aktivt del i verksamheten (jfr
Ohlander 1999:74 ff.). Under lektionerna forsokte jag hélla mig utanfor de
samtal som utspelades. Vid helklassundervisning foll sig detta naturligt, men
vid smagruppssamtal eller enskilt arbete hande det att eleverna, sérskilt i OP-
klassen, ville ha min hjélp. Jag kunde inte undvika att svara men forklarade
ocksa for dem att jag ville se och spela in samtal som forsiggick utan min
medverkan. S& smaningom blev eleverna allt vanare vid min och inspel-
ningsutrustningens nirvaro och vid min betraktande hallning.

Vid lektionernas inledning och avslutning samt nér nya aktiviteter star-
tade blev det tillfille till sméprat mellan mig och eleverna eller ldararen. Jag
samtalade gérna med eleverna och var angeldgen om att de skulle kénna sig
avslappnade med mig. Dédremot anstringde jag mig inte for att komma dem
néra, sdsom etnografiska forskare i skolmiljé6 som Ambj6érnsson (2004) eller
Haglund (2005). Skilet var att min undersokning skulle inriktas mer pa hur
kommunikationen gick till &n pa hur eleverna sag pa den.

Jag fick egna nycklar till bada skolorna och kunde déarfor ga in i de flesta
klassrum (utom fordonsverkstaden) och rigga upp min kamera, vilket gjorde
att jag inte sd ofta triffade lararna fore lektionen. Efterat blev det ddremot
ofta naturligt att samtala med ldraren. Jag ville minska den press som ldraren
kunde formodas kdnna infor vetskapen att lektionen var dokumenterad och
skulle bli féremal for analys och forsokte darfor att inta en allmént positiv
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men dndd nagorlunda neutral attityd till den gangna lektionen. Jag undvek
ocksa att gi in i diskussioner om detaljer i undervisningen, eftersom jag
tankte att sddana diskussioner skulle kunna paverka lararen infér kommande
lektioner. Innan jag startade undersokningen hade jag trott att lararna skulle
vilja diskutera lektionerna mer djupgaende, nidr de nu hade en utomstaende,
pedagogiskt intresserad person i klassrummet. Men ldrarna verkade néjda
med just smaprat i samband med mina lektionsbesok. Det blev alltsa léttare
dn jag hade trott att oftast bara ytligt beréra det som skett under lektionen.

I vilken man kom min nédrvaro, trots dessa forsiktighetsmatt, att paverka
vad som hidnde under lektionerna? Min utgangspunkt i forhallande till
lararna var att de inte skulle anpassa innehall eller arbetssitt till mig och min
undersokning. Att ldrarna flera ginger gjorde dndringar i sin planering,
vilket gjorde att jag fick stilla in ett besok, tyder pa att de kédnde sig fria att
prioritera elevernas undervisning framfor forskningsprojektet. Anda kinde
jag pé mig att lararna i viss man anpassade sig till forskningsprojektet genom
att organisera olika muntliga aktiviteter och darigenom ge mig underlag for
forskningen. Sadan paverkan &r antagligen oundviklig i ett klassrumsetno-
grafiskt projekt under forutsdttning att forskaren ger information om vad
forskningen ska handla om.

Ely m.fl. (1993:95) har erfarit att de som medverkat i en forsknings-
process ofta vill se inspelningar efterat och menar att forskaren bor uppfylla
denna onskan s langt situationen och forskningssyftena medger. Eleverna i
OP-klassen papekade flera génger att de ville se de filmer jag spelade in, och
i borjan av andra terminens materialinsamling klippte jag ihop nigra utvalda
delar av de inspelade filmerna och visade dem for hela klassen. Lararna Mia,
Lisa och Anita dr ocksd med vid uppspelningen. Eleverna skrattar nervost
under hela visningen. Det dr uppenbarligen laddat for dem att se sig sjélva pa
video. Jag uppmanas av en ldarare att kommentera filmerna och sidger ungefir
att de visar upp en glad och livlig klass dir det skrattas mycket. Ndgon av
eleverna kommenterar den héga ljudnivan och ldraren Mia undrar om det &r
sa de har det. Fragan utvecklas dock inte vidare. Efter denna filmvisning
verkade eleverna ndjda. Ibland ville ndgon anvinda videokameran for att se
delar av den film som just spelats in och dé lit jag den eleven gora det.

Lérarna i FP/HV-klassen verkade finna min observerande roll naturlig.
Men i OP-klassen tog svenskldraren Lotta initiativ till att jag skulle utnyttja
mina inspelade Ovningar infor nationella provets muntliga del till att
”coacha” eleverna enskilt infor det ordinarie provet. Jag kénde mig tveksam
till idén men tyckte inte att jag kunde vigra att pa detta sitt atergidlda den
géstfrihet som jag visades. Jag bestimde mig for att audioinspela handled-
ningen for den héndelse att den skulle kunna ge mig anviandbart material till
undersokningen. Handledningen skedde under en svensklektion och berérde
fyra elever. I avsnitt 8.2.1 beskriver jag hur den gick till.

Kan denna kortvariga medverkan i undervisningen ha paverkat den analys
av muntliga nationella prov som jag senare gjorde? Handledningen genom-
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ordes pé ett stadium da jag @nnu inte hade bestimt mig for att inrikta min
undersokning pa resonemang. Den kom att behandla de kriterier for
bedomning som anges i provmaterialet. Eftersom det &r just utveckling av
resonemang som lyfts fram i min analys i kapitel 8 menar jag att handled-
ningen och analysen har ganska litet med varandra att gora. Daremot kan
handledningen ha forbéttrat resultatet 1 det ordinarie provet for just de fyra
berorda eleverna.

3.3.3.4 Att hantera inspelningsutrustningen

I inledningsskedet kidndes hanteringen av inspelningsutrustningen tung, men
ju lidngre projektet framskred desto vanare blev bade jag och informanterna
vid att umgas med videokamera, mikrofoner och bandspelare.”’

Vid inspelningar i klassrummen placerade jag mig sd att jag kunde
genomfora inspelningen utan att stora undervisningen mer &n nodvéandigt.
Vid helklassundervisning provade jag att placera kameran framfor klassen,
men d& jag kidnde att min och kamerans nirvaro pa detta sitt blev alltfor
framlyft placerade jag mig fortséttningsvis oftare vid sidan av eller bakom
klassen. Bandspelaren placerade jag i en annan del av klassrummet, sé att
audioinspelningen kompletterade ljudupptagningen pa videokameran. Vid
grupparbeten valde jag ut ett par grupper och fraigade dem om de accepte-
rade inspelning. Om de svarade ja, vilket oftast men inte alltid var fallet,
placerade jag videokameran eller bandspelaren vid gruppen. Nir jag spelade
in smagrupper lit jag tekniken skota dokumentationen av den aktuella grup-
pens arbete medan jag sjdlv placerade mig en bit ifran for att observera hel-
heten. Det hénde ocksa att ett grupparbete forlades till ett mindre rum.

I fordonsverkstaden var eleverna oftast utspridda Gver ett stort omrade
och arbetade gruppvis med olika uppgifter. Jag arbetade efter ungeféir samma
principer som ovan, dvs. jag valde ut en grupp som jag spelade in medan jag
forde anteckningar om helheten. Jag anviande dock inte bandspelaren hir,
eftersom jag bedomde att enbart ljudupptagning skulle bli for svararbetad
vid en kommande analys. Vid vissa inspelningar stod jag bakom kameran for
att kunna folja elevernas rorelser.

De flesta inspelningar dr av god kvalitet l[judmissigt, men i vissa inspel-
ningar av smagruppsarbete nir flera grupper arbetar i samma rum &r den
allménna ljudnivén for hog for att samtalet i en enskild grupp ska kunna
urskiljas. Bildmassigt skiftar kvaliteten. Det ar inte alltid sa att alla deltagare
i ett samtal 4r med i bild, vilket gor att jag inte kan géra nagra detaljerade
analyser av kroppssprak pa basis av dessa filmer. Pa inspelningar fran de
muntliga nationella proven, da eleverna framtrader enskilt framfor klassen,
syns bara delar av publiken, varfor samspelet mellan talare och lyssnare blir

7 Under den forsta terminens inspelningar hade jag med mig en kollega, Helena Andersson,
som bistod mig med hanteringen av kameror och mikrofoner och som ocksa filmade ett antal
lektioner.
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svart att analysera. Som helhet menar jag &dnda att videoinspelningarna varit
viardefulla i analysen och givit avsevirt battre mojligheter till analys &n vad
enbart ljudupptagningar skulle ha gjort.

3.3.3.5 Elevers och lirares agerande vid inspelningarna

Idealet vid en etnografiskt och samtalsanalytiskt inriktad undersdkning ar ju
att fanga naturligt forekommande héndelser ”som skulle ha dgt rum oavsett
om de spelades in eller ej” (Lindstrdm 2000:184). Det vore dock orimligt att
tinka sig att undersokningsdeltagarna helt skulle glomma eller vara opaver-
kade av forskaren och inspelningsutrustningen. Genom att materialinsam-
lingen pagér under en langre tid far de danda mojlighet att vénja sig vid att bli
observerade och inspelade.

Pé inspelningarna av lararledda helklassamtal syns enligt min uppfattning
f4 patagliga tecken pa att elever och ldrare skulle vara paverkade av den
pagaende inspelningen, men det &r sannolikt att vissa elever himmades, t.ex.
sa att de upptridde mer disciplinerat dn vanligt eller undvek att yttra sig
offentligt. I inspelningar av smagruppssamtal, nir jag lamnat eleverna fram-
for kamera eller bandspelare, forekommer det ganska ofta att eleverna
vander sig om och ler mot kameran eller att de kommenterar inspelnings-
utrustningen. De kan t.ex. paAminna en kamrat som skédmtar lite frickt om att
bandspelaren dr pa. Ibland spelar eleverna tydligt upp framfoér kamera eller
mikrofon, sa att de talar 1 mikrofonen med forstélld rost eller dansar framf6r
kameran. Inslagen av sddan inspelningsfokuserad interaktion dr dock ofta
kortvariga. Enligt Bergmann (1990:218-220) 4r beteenden som visar att
deltagarna orienterar sig mot inspelningsutrustningen “the most natural
thing” (1990:219) i informella samtal och inte ndgot som bor ifragasittas.

Infor avslutningen — av savil materialinsamlingen som elevernas gymna-
sietid — fragar jag elever och ldrare i Borjes fordonsgrupp hur de upplevt
inspelningarna. Dem har man inte mérkt av, sdger Conny. Nej, det glommer
man bort, sidger Erik. Jag fragar om de nagon gang kéint sig hindrade av
miken eller kameran och far ett nekande svar. Niklas sdger att ndgon gang
har han kanske talat tystare for att miken statt pa bordet, och Conny tilldgger
smaskrattande att det hént att han talat direkt i mikrofonen (jamfor stycket
ovan). Aven ldraren Borje siger att han inte kiint sig hindrad av att bli
inspelad. Jag fér liknande svar i andra intervjuer infor avslutningen av mate-
rialinsamlingen. Mohammed menar att han ténkt mindre pa inspelningen i
verkstaden dn 1 klassrummet, vilket Isak och Lasse haller med om. I OP-
klassen tycker manga elever att det kdndes nervost med inspelningarna i
borjan men att de vande sig vid dem ganska snabbt.

3.3.3.6 Att fa dverblick dver ett stort, inspelat material

Mitt material var rikt och omfattande och hade tagit manga timmar att samla
in. Mingden observerade och inspelade lektioner hade givit mig en god upp-
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fattning av helheten i klasserna. Via en analys ville jag kunna ge bade en bild
av helheten och en djupare forstaelse av dess delar.

For att fa overblick over det stora materialet bokforde jag de inspelade
banden i en ljudbands- och en digitalbandsbeskrivning (fér video). Dessa
beskrivningar innehéller anteckningar om tid och plats for inspelningen,
korta innehéllsbeskrivningar och noteringar om inspelningskvaliteten. Jag
samlade ocksa filtanteckningar och intervjuer i separata parmar respektive
mappar.

Hur skulle jag ta mig an det rika och omfattande materialet infor analy-
sen? En vanlig metod &r att borja analysen med att lyssna eller titta igenom
ett inspelat material i dess helhet for att soka efter intressanta monster att ga
vidare med i analysen. Med sd4 manga timmars inspelat material skulle en
sddan genomgang vara tidsddande (jfr Ely m.fl. 1993:94). Dessutom var det
troligt att genomgangen skulle visa pa ett mycket stort antal monster av olika
slag, vilket skulle ge mangdubbelt fler uppslag dn vad som kan behandlas
inom ramen for en doktorsavhandling.

For analyserna av svenskundervisningen i undersdkningens bada klasser
valde jag att utgd fran de bearbetade filtanteckningarna i kombination med
digitalbandsbeskrivningen och dér soka efter ett arbetssdtt som forekom sé
ofta att det skulle kunna ses som utmirkande for den aktuella klassens
behandling av d&mnet. I det valda arbetsséttet skulle muntligt sprakande vara
centralt, d&ven om ldsande och skrivande ocksd kunde forekomma. Inspel-
ningar av mer n ett exempel pa arbetssittet borde finnas, eftersom jag var
intresserad av att finna monster och variation i den muntliga kommunikatio-
nen. Jag fann att grupparbeten kring litteraturhistoriska dikter med muntliga
redovisningar var representativa for svenskan i OP-klassen, medan tema-
arbeten med samtal i olika former kunde ses som utmirkande for FP/HV-
klassens svenska.

De inspelningar som behandlade dessa arbetssétt kom att utgora underlag
for analyserna av klassernas svenskundervisning (kap. 5 och 6). For OP-
klassens del utgjordes underlaget for dessa mikroanalyser av fyra lektioner,
for FP-klassen av atta lektioner. Det mer omfattande underlaget for FP-klas-
sen motiveras av att temaarbetena representerar ett bredare och mindre
enhetligt arbetssétt &n OP-klassens korta grupparbeten. Med ett mindre antal
lektioner fran FP-klassens svenska hade jag inte kunnat fa fram ett repre-
sentativt underlag for arbetet i denna klass. Aven underlaget infor analysen
av det muntliga nationella provet i bada klasserna togs fram via féltanteck-
ningar och digitalbandsbeskrivningar, sex lektioner fran OP-klassen och fem
lektioner fran FP-klassen (kap. 8). Analyserna gjordes pa tva nivéer, dels en
mer Overgripande analys av undervisningsférloppen i deras helhet, dels
mikroanalyser av utvalda samtal frin lektionerna. Ovrigt material anvindes
som bakgrundsmaterial, t.ex. fér Gversikter av den aktuella klassens hela
kurs Svenska B (se 5.1 och 6.1).
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Bearbetning av inspelat material

Det for mikroanalys utvalda samplet har 6verforts till digitala film- och ljud-
filer (audioinspelat material forstas enbart till ljudfiler). Bearbetningen till de
transkriberade exempel som finns i kapitel 5 och 6 har skett i flera steg. Forst
har jag upprepade ganger tittat och lyssnat igenom materialet och antecknat
utmirkande drag. Jag har forsokt gora denna genomgéng med Sppenhet for
det som materialet visar, men har fran borjan varit intresserad av om och nér
deltagarna utvecklar langre resonemang samt av det férberedda talets funk-
tion 1 helklassamtalet. Efter denna forberedande, 6vergripande analys har jag
transkriberat det mesta materialet fran de utvalda samtalen och dragit slutsat-
ser utifran denna bearbetning. Transkriptionerna av de utdrag som valts ut
som exempel har finslipats ytterligare i forhallande till den forsta grov-
transkriptionen. Principer for transkription redovisas i 3.2.3. I kapitel &,
avsnitt 8.3.1-8.3.2, redovisar jag hur materialet i samma kapitel har bearbe-
tats infor analys.

3.3.3.7 Bade ldrare och forskare

Mitt forskningsintresse hinger definitivt thop med min egen bakgrund som
svenskldrare (se 1.1). De ldararerfarenheter jag har underlittade sannolikt ocksa
mitt umginge med undersokningens lirare och elever (jfr Malmgren 1992:15;
Hultin 2006:127 ff.). Att undersékningen inriktades pa bade svenska och
karaktdrsdmnen innebar emellertid att jag studerade & ena sidan ett skoldmne
som jag sjalv var vil fortrogen med och & andra sidan en &mnesgrupp som jag
hade mycket liten erfarenhet av. Det &r ett skl till att dessa &mnen i analysen
inte behandlas som enskilda skoldmnen utan som en kategori av skolimnen
som har det gemensamt att de férbereder eleverna for vissa yrkesomraden. Av
detta skl har jag ocksa undvikit att i analysen av karaktdrsémnena behandla
aspekter som elevers och larares mal med undervisningen.

Antagligen bidrar min ldrarbakgrund till att jag under mitt arbete, bade
som deltagande observatér och efterat i analysskedet, har brottats mycket
med fragor om hur jag ska forhalla mig etiskt till framfor allt 14rarna. Hur
kan jag analytiskt behandla en situation dér lararens agerande efter min upp-
fattning framstar som mindre indamalsenlig ur sprakutvecklingssynpunkt? A
ena sidan kan jag identifiera mig med ldrarna som kolleger som kdmpar for
att gora ett gott arbete under svara forutsittningar. Att med den utgangs-
punkten analysera deras agerande med kritisk vetenskaplig blick kdnns inte
kollegialt. A andra sidan har jag limnat rollen som kollega i forhallande till
undersokningens ldrare for att i stillet ta rollen som forskare. I min forskning
maste jag halla distans till lirarna for att kunna gora en meningsfull analys.
Det &r elevperspektivet som dr det centrala i avhandlingen och ur detta
perspektiv dr lararna aktoérer med stor makt, aktorer vars agerande pa ménga
sétt sdtter upp ramar for elevernas handlingsutrymme. Jag menar att denna
maktposition maste granskas kritiskt i en undersokning om elevers mojlig-
heter till sprakutveckling, och det &r detta perspektiv jag har forsokt inta.
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4. Tva klasser och sex ldrare — en presentation

Undersokningens deltagare, eleverna och lararna, presenteras i detta kapitel.
Presentationerna bygger dels pa intervjuer i undersékningens inlednings-
skede, dels pa den bild jag fatt av deltagarna under den deltagande observa-
tionen (se 3.3.3). Syftet &r att ge ldsaren en Oversiktlig uppfattning om de
minniskor och den milj6 i vilken det muntliga sprikande som analyseras
langre fram i avhandlingen ér situerat.

I presentationen nédmner jag larare och elever vid de fingerade namn som
anvinds i undersdkningen. Det dr naturligtvis inte nodvandigt att som ldsare
lagga samtliga namn pa minnet. Tanken &r i stéllet att den ldsare som vill fa
en samlad och férdjupad bild av ndgon enskild person i undersékningen ska
kunna gora det med hjélp av information fran avhandlingens olika delar.

4.1 Omvardnadsklassen och dess ldrare

I den gymnasieskola dir OP-klassen gar samsas Omvardnadsprogrammet
med Samhills- och Naturvetenskapsprogrammet. Viss vuxenutbildning finns
ocksa. Skolan dr beldgen i ett lugnt och gront omrade. Trots anrika traditio-
ner har den relativt moderna och vackra lokaler med ett bibliotek och dator-
torg mitt i skolan. OP-programmet haller oftast till i en viss del av skolan
med lokaler sirskilt avsedda for virdimnen men ocksd med traditionella
klassrum.

Vid det forsta motet med klassens ldrare beskriver de klassen som 6ppen,
heterogen och med tydliga gruppbildningar. Efter genomférd deltagande
observation menar jag att den beskrivningen av klassen &r talande. Elevernas
Oppna sitt att ta emot mig som forskare beskriver jag i avsnitt 3.3.2.2. Hér
belyser jag deras beteende under lektionstid, heterogeniteten betrdffande
deras olika forhéllningssitt till studier, och gruppbildningarna — sdsom jag
uppfattade dem.

OP-klassen bestar av 21 elever, 17 kvinnliga och fyra manliga. Under
lektionerna &r ljudnivan ofta hog. Mitt intryck &r att eleverna inte bara stude-
rar utan ocksd umgés pa lektionstid. De smapratar, anropar varandra eller
lararna 6ver klassrummet, skrattar hogt, reser sig for att gd pa toaletten,
dricka vatten i klassrummets handfat eller bara spegla sig. Under ldrarledda
aktiviteter dr det vanligt att en eller flera elever masserar sina kamrater.
Eleverna och &ven ldrarna i OP-klassen ror mycket vid varandra. Tonen
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mellan elever och ldrare &4r markant kamratlig och vinlig, 4ven om irriterade
meningsutbyten ocksa forekommer. Vid lektionsstart kan det ta ganska lang
tid innan alla elever &r samlade, vilket ldrarna accepterar utan kritiska
anmérkningar. Infor lektionernas slut &r det ofta eleverna som markerar att
det dr dags att sluta, t.ex. genom att borja ta pa sig ytterkladerna eller — om
de har arbetat enskilt eller i grupp — genom att resa sig och ga.

De gruppbildningar som jag sag i klassen, och som ocksd omndmndes i
flera av intervjuerna, har fatt ge struktur &t beskrivningen av eleverna. De
presenteras gruppvis i “innegénget”’, “invandrargdnget” och “tjejgénget”.
Denna indelning ska inte uppfattas som helt fast. Elever kunde naturligtvis
rora sig mellan grupperna och vissa av dem var utan sjdlvklar tillhorighet.
Under den tredje terminen luckrades grupperna alltmer upp och umgénge
over grinserna blev vanligare. And4 menar jag att gruppbildningarna var si
tydliga att de maste ha haft betydelse for kommunikationen i klassen, exem-
pelvis betriaffande maktrelationer mellan elever.

Bendmningarna av de tre gingen dr mina egna. Min avsikt har varit att
finna neutrala beteckningar som inte kan uppfattas som nedsdttande. Att
kalla en grupp for “invandrarginget” kan vara mindre lyckat, da begreppet
invandrare dr bade vagt och mangtydigt och ibland uppfattas som negativt
laddat. Jag har d4nda fastnat f6r denna bendmning och motiverar den med att
flera av de elever jag rdknar till gdnget talar om sig sjdlva som just invand-
rare alternativt ndmner en motséttning mellan invandrare och svenskar i
klassen.

4.1.1 Omvardnadsklassens inneging

Innegénget &dr den storsta gruppen i OP-klassen. Den bestar av atta elever
som framstar som tydliga medlemmar, medan andra elever ibland kan sluta
sig till en eller flera av dessa. Fyra talfora och tongivande unga kvinnor finns
hir — Daniela, Bea, Marika och Jessica — samt den mer tystldtna Ann. Dess-
utom finns hér tre unga man, Gunnar, Jonas och Peter. De kvinnliga eleverna
1 innegdnget ger intryck av att vara relativt ambitiosa och ockséd framgangs-
rika betrdffande studierna. I intervjuerna sédger alla att de vill ldsa vidare efter
gymnasieutbildningen, d&ven om nagon ocksa kan tinka sig nagra ars arbete
inom varden. Marika vill bli ldkare, Jessica sjukskoterska eller arbets-
terapeut, Peter ambulansforare och Ann sjukgymnast. Gunnar vill bli officer
och béde Daniela och Jonas vill bli poliser.

De fyra tongivande unga kvinnorna tar for sig under lektionerna genom
att skdmta och utmana varandra och ibland ldraren. Samtidigt deltar de aktivt
i diskussioner och visar sin kunskap i samtal och redovisningar. De kombi-
nerar alltsa ett tydligt studieintresse med en aktiv och nagot utmanande stil.
Kanske dr det denna typ av elever som svenskldraren Lotta tdnker pa ndr hon
i intervjun sédger att det brukar vara flickor som dominerar i klasserna pa
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Omvardnadsprogrammet (om maktrelationer mellan elever, se vidare 5.3.3
och 5.3.5).

Gunnar, Jonas och Peter har ett annat upptrddande &n sina kvinnliga
kamrater. Viss distans till skolarbetet visas genom att de i klassrummet
placerar sig ldngst bak, ofta sitter med stolarna lutade mot viggen och ibland
lagger upp fotterna pé bianken. De unga kvinnorna i génget tar manga initia-
tiv till samtal med dem och ger dem stor om #n inte alltid positiv uppmérk-
samhet ndr de yttrar sig. 1 undervisningsrelaterade helklassamtal &r de
ddremot tystlatna och tillbakadragna. Nar nagon av dem yttrar sig offentligt
dr det ofta fraga om nagot skdmt. (Om Jonas och Peters deltagande i
smagruppssamtal, se 5.3.2.5.)

4.1.2 Omvardnadsklassens invandrargdng

Till invandrargidnget rdknar jag fem elever som alla till namn och utseende
uppvisar ett orientaliskt ursprung. Denna grupp bestar av en manlig elev,
Faruk, och fyra kvinnliga: Hali, Nirin, Samantha och Vanja. Pé fragan om de
trivs 1 klassen svarar de alla jakande, men Hali, Nirin och Faruk papekar
ocksa att klassen dr lite splittrad och Vanja séger att hon kidnner sig utesluten
ur gemenskapen ibland. Ett visst utanforskap mérks alltsd i denna grupp.
Elevernas framtidsplaner ar skiftande: ett par av dem vill ldsa vidare efter
gymnasiet, till socionom (Hali) respektive polis (Samantha); Nirin réknar
med arbete inom varden; Faruk "vill jobba med ungdomar” och Vanja ar
osdker men ndmner frisor eller att jobba med make up som mgjliga val. (Om
Halis, Samantas och Faruks smagruppsarbete, se kap. 5.

Samtliga elever i denna grupp har ett utatriktat beteende i klassrummet.
De hors och syns, om inte genom att visa kunskaper s& genom att stélla
fragor, skdmta eller rora sig runt i klassrummet eller genom att hjélpa ldraren
att fora anteckningar pa tavlan.* Faruk pockar ofta pa uppmirksamhet fran
sina kamrater. Ibland verkar dessa helt tillfreds med att massera hans nacke
eller ge honom information om senaste ldxan, men vid andra tillfdllen tar de
lararen till hjdlp for att fa vara for sig sjdlva.

4.1.3 Omvardnadsklassens tjejgéing

Den tredje gruppen i klassen kallar jag tjejgdnget. Hit raknar jag fem kvinn-
liga elever som oftast ses tillsammans savil pa lektioner som under raster.
Tva av dessa, Ylva och Isabella, ror sig ocksd mot inneginget, vilket
bekriftas under intervjun med Isabella.” De andra tre unga kvinnorna,

* Eleverna paminner om den grupp ungdomar som Nordenstam & Wallin (2002:16 ff.)
bendmner kickers. Dessa har ofta men inte alltid invandrarbakgrund, har utmanande kladstil
och hogljudd umgangeston.

* Isabella beskriver sig sjilv som rorlig mellan “Karina och dom™ och “Jessica och Marika
och dom”.
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Karina, Cecilia och Emma, dr mycket tystlatna under lektionerna. De har
ganska hog franvaro och visar inte nidgra hoga studieambitioner, i alla fall
inte i teoretiska moment. Bade Karina och Emma talar i intervjuerna om sina
problem med att upptridda infér en grupp (se vidare 8.2.1). Cecilia &r gravid
vid undersokningens borjan och deltar darfor mycket litet i undervisningen i
3:an. Gemensamt for eleverna i tjejgénget dr att de kan sédgas ha en praktisk
vardprofil, dvs. de foredrar vardimnen och praktiska moment i skolan och
inriktar sig mer pé arbetslivet dn pa vidare studier.

4.1.4 Ytterligare elever i omvardnadsklassen

Tre kvinnliga elever stir utanfor de tre ndmnda grupperna: Olivia, Teresa
och Marianne. Olivia ger ett ambitiost och malinriktat intryck. Hon stéller
fragor och visar kunskaper under lektionerna, men hon samspelar inte
mycket med kamraterna i klassen och verkar befinna sig utanfér gemenska-
pen. Ddremot soker hon och féar stod hos de olika ldrarna (se vidare 5.3.2.4;
5.3.3). Teresa verkar utatriktad. Hon yttrar sig ofta under lektionerna och
talar mycket med mig. Under intervjun séger hon att hon trivs i klassen men
ar utan béstis och darfor brukar “hidnga efter den stora gruppen”. Marianne &r
tystlaten under lektionerna men verkar studieinriktad. Under intervjun talar
hon om att ett par av kamraterna dr “lite utanfér” och att hon sjélv férsoker
vara oppen infor dem. Mitt intryck &r att Marianne dr respekterad och upp-
skattad 1 klassen men @nda faller utanfér grupperna.

4.1.5 Omvardnadsklassens ldrare

I foljande presentation berdr jag kort lararnas yrkeserfarenhet, trivsel i yrket,
syn pa sig sjdlva som ldrare och deras uppfattning om hur det aktuella
programmet fungerar. (Avsnitt 4.2.4 har motsvarande uppldggning.)

Svenskldraren Lotta och vardlararna Anita och Lisa utgér, tillsammans
med OP-klassens manlige matematikldrare, ett ldrarlag som verkar ha ett
forhallandevis titt samarbete. Alla tre 4r med sina cirka 30 ar i yrket mycket
erfarna, och de har dessutom arbetat linge pa skolan. Anita har en yrkesbak-
grund inom aldringsvarden och Lisa som sjukskéterska. Mitt intryck &r att de
alla tre &r vilfungerande och varma ldrare som méanar om sina elever.

Under intervjuerna sidger bade Lotta och Anita att de trivs som lérare,
medan Lisa garderar sig och uttrycker en viss distans nér jag fradgar hur hon
trivs. Pa fragan hur de ser pa sig sjédlva i yrkesrollen siger svenskldraren
Lotta att hon dr férberedd och "hyfsat vélplanerad”, “kan beritta ganska
bra”, variera undervisningen och aktivera eleverna. Anita strdvar ocksa efter
struktur och variation, liksom efter att “alla elever ska kunna kénna sig
duktiga”. En eventuell svag sida hon ser hos sig sjédlv dr for mycket tdlamod,
men hon berdttar att hon brukar argumentera for sitt sétt att vara. Néar
eleverna séger att hon &r for snéll brukar hon svara att hon vill vara snill mot
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eleverna, for att de i framtiden ska vara snélla mot patienter och pensionérer
inom hemtjinsten. Hon tycker inte om “nédr man ska hojta och skrika och
skélla och misstro och allt det dédr”. Ocksé Lisa lyfter fram personliga egen-
skaper nér jag frdgar henne hur hon ser sig som ldrare. Positiva sidor vill hon
inte sjdlv framhélla, ”det borde man kanske fraga eleverna, vad dom tycker”,
men hon talar om att hon &r rakt pa sak och ibland kdnner att hon saknar
tdlamod. A andra sidan #r hon “ganska livlig” och “inte s slitstruken”.

Anita uttrycker stor stolthet infér Omvardnadsprogrammets innehéll och
menar att alla borde ga OP, for det har med relationer, bemé6tande och social
kompetens att gora, sddant som man har nytta av vad man &n jobbar med.
Skolans elever brukar utvecklas mycket positivt under gymnasietiden, tycker
hon och pekar pa kontakten med arbetslivet som betydelsefull for denna
utveckling. Lisa ser en forsdmring jaimfort med vérdlinjen for 15-20 ar
sedan, men hon tycker @nda att de elever som gar programmet far en god
utbildning. De som inte alls passar in hoppar av. Svenskldraren Lotta menar
att Omvardnadsprogrammet pé skolan fungerar bra tack vare samarbete i
arbetslaget och ett elevcentrerat arbetssétt. "Duktiga elever” kan dock miss-
gynnas nigot pa programmet, menar hon.

4.2 Fordons- och hantverksklassen och dess lidrare

Skolan som FP/HV-klassen gar pd bestir av flera byggnader som ér till-
komna fran sent 50-tal och framat och beldgna i ett industriomrade. Hér
studerar eleverna pa yrkesforberedande, tekniskt inriktade program som
Fordons-, Bygg- och Hantverksprogrammet, pa det Estetiska programmets
manga olika inriktningar och pa Samhaillsvetenskapsprogrammet. Centralt
beldgen i skolan dr den rymliga elevcafeterian och ovanpa den ligger ett
valutrustat bibliotek. I nédra anslutning finns verkstadslokalerna, ddr den
fordonstekniska undervisningens praktiska moment utfors, och mindre klass-
rum i direkt anslutning till verkstdderna, dar teoretiska moment i karaktars-
dmnena studeras. Undervisningen i kdrndmnen ges i storre lektionssalar en
vaning ovanfor verkstidderna.

Nér jag fragar eleven Benny hur han trivs i sin klass skiljer han pa ”man-
dags- och tisdagsklassen”, som dr den grupp han ldser svenska och andra
kdrnimnen med, och “onsdags-, torsdags- och fredagsklassen”, den grupp
han arbetar med i de fordonstekniska karaktirsémnena.”® Den indelningen dr
relevant dven for foljande beskrivning av FP/HV-klassen, som &r identisk
med "mandags- och tisdagsklassen”, dvs. den grupp pa 17 elever som jag har
foljt 1 undersdokningen om det muntliga sprakandet i dmnet svenska. Hér

% Elevernas schema ir organiserat efter principen att de liser kirnimnen pa méndagar och
tisdagar medan veckans 6vriga dagar dgnas at karaktarsdmnen, dvs. fordonstekniska &mnen.
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ingar 13 elever fran FP och fyra fran HV; tre av de 17 eleverna dr kvinnliga
medan resten dr manliga.

I undersékningen av den muntliga kommunikationen i karaktirsdmnen pé
FP ingér FP-eleverna fran svenskgruppen, men dessa elever delas upp i tva
grupper beroende pa studieinriktning. Andra elever tillkommer ocksa i de tva
grupperna, namligen elever som liser svenska som andrasprak eller svenska
med en specialldrare. Den grupp pa elva elever som fordonslédraren Johan har
ansvar for dr inriktad mot personbilar, medan fordonsldraren Borje ansvarar
for en grupp pa sex elever inriktade mot tunga fordon. (De fyra HV-eleverna
ingér inte 1 undersokningen av kommunikationen i karaktidrsdmnen.)

Min beskrivning av eleverna i FP/HV-klassen struktureras inte som
ovanstdende beskrivning av OP-eleverna med hjidlp av sociala grupp-
bildningar. Det beror dels pa att klassen av organisatoriska skél alltsa inte ar
en sjélvklar enhet, dels pa att jag i FP/HV-klassen inte fann det slags relativt
tydliga gruppbildningar som jag kunde se och fa hora talas om i OP-klassen.
I foljande beskrivning utgar jag i stéllet fran de tre lararnas grupper. Jag ger
korta individuella presentationer av eleverna i respektive grupp och séger
nagot om deras deltagande i undervisningen, om deras bakgrund och deras
framtidsplaner. Eftersom svenskgruppen fokuseras i stora delar av avhand-
lingens analyser ger jag ocksd en karakteristik av denna grupps beteende
under svensklektionerna.

4.2.1 Fordonsldraren Johans elever

Fordonsldraren Johan har haft ansvar fér sin grupp pa elva elever sedan
starten av deras andra gymnasiear. Gruppen studerar fordonsteknik med
inriktning mot personbilar. Vid vart forsta mote karakteriserar han dem som
“trevliga och samarbetsvilliga”. Senare sdger han att han ocksd upplever
manga av dem som “vingliga”, vilket jag tolkar som att de inte dr sé flitiga
och malinriktade som han skulle onska.

En tydlig social grupp finns héir, ndmligen Per, Benny och Stefan, som
utgér en trojka som alltid samarbetar i fordonstekniken. Per framstar som
den lilla gruppens ledare medan Benny och Stefan ofta tar rollerna av sekun-
danter, som bistar Per 1 hans arbete och ocksa star for underhallande sma-
prat. I helklassamtal i savil fordonsteknik som svenska framstdr Per som
forhallandevis ambitis och den elev i klassen som kommunicerar mest med
lararen. Bade Stefan och Benny &r mer tillbakadragna (se vidare kap. 6 och
8). Medan Per idr en typisk fordonselev péa sa vis att han “alltid gillat att
meka” och vill arbeta som reparator i framtiden, skiljer sig Benny och Stefan
nagot fran ovriga FP-elever genom att de ldser Matematik B och historia
med tanke pé att eventuellt 14sa vidare senare i livet. De anger dock inga mer
specifika studieplaner.

Isak och Julle kan bada beskrivas som utétriktade unga mén. De har bytt
fran studieinriktade program till FP. Studieméssigt verkar Isak klara sig
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hyfsat medan Julle har hog frdnvaro under de lektioner da jag besoker
klassen. En annan elev som sillan &r ndrvarande under mina besok dr Agnes,
gruppens enda kvinnliga elev. Hon vill inte delta i undersokningen och
lamnas dérfor utan vidare beskrivning (se 3.3.2.2).

Innan Dick bérjade pa FP kompletterade han sina grundskolebetyg pa det
Individuella programmet. I skolan upptrider han som nagot av en ensam-
varg. Han kommer ofta for sent och arbetar ensam i bade fordonsteknik och
svenska. Under vissa grupparbeten i svenska verkar han dock leva upp och
deltar aktivt (se 6.3.4.1). Aven Lasse haller sig mest for sig sjilv i verksta-
den, dir han framstar som en tyst och ansvarstagande elev. Lasse ingar inte i
svenskgruppen utan ldser svenska for en specialldrare.

Inte heller Greger, Mohammed och Fatmir ingar i svenskgruppen efter-
som de ldser svenska som andrasprak. Greger och Mohammed ger intryck av
att kdmpa pa ganska aktivt i verkstaden medan Fatmir, som dr éldre 4n
ovriga elever och tidigare ldst FP med inriktning mot flygteknik, ofta &r
franvarande. (Om Gregers deltagande i rollspelsarbetet, se 6.3.4.5.)

Eleverna i gruppen med inriktning mot personbilsteknik har alltsa i flera
fall en bakgrund med omval betriffande gymnasieutbildning eller skol-
svarigheter 1 grundskolan. De har intresset for att meka gemensamt och de
flesta tdnker sig en framtid som reparator pa en bilfirma. I intervjuerna
berittar ndgra av eleverna ocksa att de drommer om att efter ndgra ar som
anstillda starta egna foretag inom bilbranschen.

4.2.2 Fordonslédraren Borjes elever

De sex eleverna 1 Borjes grupp studerar fordonsteknik med inriktning mot
tyngre fordon: maskiner, lastbilar och bussar. De har vad som kallas arbets-
platsforlagd utbildning, APU, vilket innebér att den storsta delen av deras
studier sker pé olika arbetsplatser. Med jamna mellanrum kommer de dock
in till skolan for lektioner med Borje i teoretiska moment eller fér mer Gver-
gripande samtal om studierna pé praktikplatserna. I intervjun beskriver Borje
gruppen som genomsnittlig med en viss 6vervikt mot det positiva: “vi
kommer vildigt bra 6verens”.

Niklas verkar alltid glad och séllskaplig. Under Borjes lektioner visar han
stort intresse men han #r muntligt aktiv dven i svenska (6.3.1 och 6.3.2).
Conny ir tystlaten under svensklektionernas helklassamtal men visar sig
kreativ och drivande i1 grupparbeten kring rollspel (6.3.4). Under lektionerna
i fordonstekniska dmnen 4r han tillsammans med Niklas den muntligt mest
aktive eleven. Connys kamrat Olof didremot &r mer en betraktare; i offentliga
sammanhang talar han bara nir han blir tilltalad och sdger di inte heller
mycket (se 8.2.2). Bdde Erik och Krister haller sig ofta var och en for sig
sjilv. Under fordonslektionerna &r de tystldtna men deltar i samtalet nér de
far ordet. Erik arbetar flitigt och tyst i svenska och Krister lidser svenska for
en specialldrare (se 6.3.4.3 om Krister och 8.3.3 om Erik). En mer utatriktad
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elev dr Uffe, som har relativt hog franvaro men deltar ganska aktivt i
undervisningens samtal nir han dr nirvarande (6.3.1.2).

Dessa elever kommer alla fran landsbygden och de verkar mycket tek-
nikintresserade. 1 intervjuerna forklarar de att den inriktning de valt —
fordonsteknik fér maskiner, lastbilar och bussar — ger dem storre kunskaper
och bittre utsikter pa arbetsmarknaden @n vad de hade fatt med inriktningen
mot personbilar. Conny sdger att personbilsreparation inte framstod som
nagon utmaning fér honom nér han skulle goéra sitt val: ”det kan jag redan sa
mycket om”. P& maskininriktningen far han nya kunskaper inom elektronik
och dieselmotorer som han tycker &r virdefulla. Ingen av eleverna i Borjes
grupp sdger att de vill ldsa vidare i framtiden och ingen talar heller om att
Oppna eget.

4.2.3 Svensklararen Mias elever

Svenskldraren Mia sdger om sina elever att ”dom é&r stokiga och bokiga och
lata stundtals men det dr dnda en jitterolig grupp” som ibland “Gverraskar”
positivt och gor béttre ifran sig &n vad hon har véntat sig. Stokigheten yttrar
sig, vad jag kan se, inte i sabotage eller brak utan snarare i glomt arbetsmate-
rial, daligt passade tider och ogjorda ldxor. For ovrigt dr samtalstonen
huvudsakligen vénlig och skratten ménga. Den kommande analysen fordju-
par sig inte i ungdomars samtalsstil, men exemplen visar att enstaka svor-
domar och vulgira tillmélen av olika slag forekommer. Det hinder att ndgon
elev verbalt trycker till” en kamrat, men i sddana fall tillrdttavisar ldraren
(se t.ex. 6.3.1.1 och 8.2.2). Ljudnivan &r i allménhet ldgre dn i OP-klassen.
Nir eleverna far enskilda uppgifter blir det dock l4tt smaprat och mitt intryck
ar att eleverna arbetar i mycket lugn takt.

I svenskgruppen ingér, forutom stora delar av eleverna i Johans och Bor-
jes grupper, Rickard som gar FP med inriktning mot karosseri och HV-
eleverna Asa, Maria, Osten och Viktor. Rickard ir en elev som mirks. Som
aktiv i elevradet tar han en ledande roll och yttrar sig ofta i klassrummet (se
6.3.1.2-6.3.1.3). Hantverkseleverna &ar alla relativt tillbakadragna under
svensklektionerna. Maria dr ofta frinvarande men de andra eleverna arbetar
flitigt, ofta mer idogt #n kamraterna frin FP. (For Asas deltagande i
undervisningen se 6.3.1.4 och 8.3.4.3.)"!

HV-eleverna placerar sig ofta i ett eget horn i klassrummet, men i
grupparbeten verkar de inte ha négra svarigheter att samarbeta med FP-
eleverna. Den hir klassen ger intryck av att vara en helhet 4ven om fa elever
uppger att de umgas med varandra pa fritiden. Ingen elev sdger sig vantrivas
i klassen. I intervjuerna ger flera elever entusiastiska omdémen om den,

! Eftersom jag inte har intervjuat HV-eleverna kan jag inte siga nigot om deras framtids-
planer.
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sasom stortskon”, “finns ingen bittre”, “harlig, rolig klass”, medan andra
uttrycker sig mer modest: ’bra”, “funkar”.

Den goda stdmningen till trots dr det flera elever som far kimpa for alter-
nativt inte klarar betyget G 1 ett eller flera &mnen. Jag tycker det kan vara pa
sin plats att betona att detta inte enbart géller kdirndmnena utan dven de
fordonstekniska d&mnena. | intervjuerna uttrycker eleverna sig positivt om
kdrndmnena. De verkar uppskatta att f4 en bred utbildning. Nagra antyder
dock att studietakten i kdrndmnen pa FP ar alltf6r 1ag.

4.2 .4 Fordons- och hantverksklassens lidrare

Svenskldraren Mia och fordonsldrarna Johan och Borje samarbetar med
varandra om enskilda elever men betriffande undervisningen verkar de
jobba mer var och en for sig &n ldrarlaget pd OP. Den mest erfarne lararen ar
Borje som har ndrmare 30 &rs erfarenhet som fordonslédrare, varav fyra ar
som ldrarutbildare. Tidigare ”var jag ute i verkligheten och skruvade fordon”
sdger han i intervjun. Bade Mia och Johan har varit ldrare i 6ver 10 ar. Mia
har erfarenhet fran arbete i livsmedelsaffir och Johan var montér innan han
fick en arbetsskada och bestimde sig for att bli yrkesldrare.

P& fragan om de trivs med ldrarjobbet svarar alla tre jakande men de
garderar sig ocksad och talar om exempelvis forsimrade arbetsforhallanden
eller &ngest infor betygsséttningen. En stark sida som Mia ser hos sig sjdlv dr
att hon oftast &dr glad och kan skapa god stimning i klassen — med skdmt som
livar upp bade henne sjidlv och eleverna och med en hyfsad umgingeston
eleverna emellan. Att hélla ordning pa papper och ge eleverna respons pa
skriftliga arbeten i tid &r nidgot hon tycker hon har svarare f6r. Johan menar
att han 4r bra pa att lyssna in nyanser och att han har hoga mal vad giller
bade ordning och reda och elevernas kunskaper. Svarare for honom é&r att
ringa hem till elevernas fordldrar och ta upp problem. Borje menar att han
har god kontakt med ungdomarna men ibland brister i struktur i undervis-
ningen.

Hur tycker de Fordonsprogrammet fungerar? Johan menar att utbild-
ningen dr bra for den elev som dr seriost intresserad, men han tycker att
manga svara elever skapar problem for helheten. Borje framhaller att
programmet fungerar tillfredsstdllande om man har utgdngspunkten att
utbildningen &r yrkesférberedande och inte en yrkesutbildning, nidgot som
néringslivet dnnu inte riktigt anammat. Han efterlyser ocksa mer samarbete
mellan kdrndmnen och karaktirsdmnen, tycker att det nu &r “vattentita skott”
mellan dmnesgrupperna. Mia berittar att hon hellre samarbetar med andra
kdrndmnesldrare dn med fordonsldrarna. Hon har ocksa kritiska synpunkter
pa undervisningen i fordonstekniska d&mnen, dir hon tycker att eleverna
lamnas for mycket at sig sjdlva, vilket manga inte klarar. Hon efterlyser en
tydligare lararstyrning i dessa &mnen och en organisation dér fordonsldrarna
specialiserar sig mer, sé att eleverna under ett l4sér kan fa mota olika lédrare i
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de fordonstekniska dmnena. Lérarna kring undersokningens fordonselever &r
alltsé inte helt 6verens i pedagogiska fragor.

De monster som skisserats i detta kapitel kommer att fordjupas och
vidareutvecklas i den fortsatta analysen av den muntliga kommunikationen i
de tva klasserna.
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5. Bildning och fardigheter — en muntlig kultur
1 OP-klassen

5.1 Svenska spréket och litteraturen — en helhet?

Litteraturhistoria, dir skonlitterdra verk ur “var litterdra kanon” lidses
kronologiskt i ett kulturhistoriskt sammanhang, utgor ett klassiskt men ocksa
omtvistat innehall i gymnasieskolans svenskdmne. Vilken litteratur ska ldsas
— é&ldre litteratur eller yngre, hoglitterdra genrer eller populdrlitteratur?
Vilken stillning ska film, datorspel och bilder ha jamfort med skriven text?
Ska litteraturen ldsas kronologiskt eller tematiskt? I kursplanen 2000 star
klart uttalat att sprék och litteratur ska behandlas som en helhet i d&mnet
svenska. Det vidgade textbegreppet &r etablerat, vilket innebér att dven andra
“texter” #n skrivna dr relevanta i svenskdmnet. Litteraturldsning med
historisk inriktning fér stort utrymme i kursplanen, dven om nagot
kronologiskt litteraturstudium inte némns (SKOLFS 2000:2).

Med utgangspunkt i tanken att sprak och litteratur ska behandlas som en
helhet i svenskdmnet vécks fragan hur litteraturldsning kan kombineras med
dmnets sprakutvecklande aspekter. Vilka mojligheter finns det att studera
litteraturhistoria och édldre texter 1 ett engagerande och givande
meningsskapande?

I detta kapitel undersoks svenskundervisningen i en klass pd Omvéard-
nadsprogrammet, dér litteraturhistoria bearbetas i grupparbeten som redovi-
sas muntligt. Efter en kort beskrivning av innehall och arbetsformer i kursen
Svenska B redogérs mer i detalj for undersékningens syfte, material och
metoder for analys. Kapitlets resultatdel bestar av en analys av de muntliga
praktiker som utvecklas i tre litteraturhistoriska undervisningsforlopp. Sist i
kapitlet gors en sammanfattande beskrivning av den muntliga kultur i
svenskdmnet som framtrdder via analysen och f6rs en diskussion om sprak-
utvecklingspotentialen i denna muntliga kultur.

I OP-klassen skots svenskundervisningen av lararen Lotta, som har lang
erfarenhet av ldraryrket (se 4.1.5). Kursen Svenska B bestar till stor del av
litteraturhistoria, kombinerat med muntliga och skriftliga uppgifter. Den
kronologiska genomgéangen av litteraturhistoria gar fran antiken till medeltid,
rendssans, klassicism och upplysning. Under varen i ar 3 behandlas realism,
naturalism och svensk nationalromantisk litteratur och terminen avslutas
med ett kortare studium av modernism vid 1900-talets boérjan. Medan
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skriftliga uppgifter i anslutning till litteraturstudiet ofta innebdr nagot slags
friare bearbetning av det litteraturhistoriska stoffet, t.ex. att i anslutning till
Dantes Den gudomliga komedin skriva en egen berittelse om dodsriket,
innebdar muntliga uppgifter ofta att eleverna gruppvis ska diskutera en text
och ddrefter presentera denna for hela klassen. Flera ganger under de tre
terminer som undersdkningen pagar far eleverna pé detta sitt bearbeta dikter.
Eleverna kan ocksa enskilt fa presentera faktaavsnitt av t.ex. medeltiden eller
Strindberg; de kan fa dramatisera ett pjdsutdrag av Shakespeare osv. Det ar
den visterldndska litteraturhistorien som studeras. De litteraturhistoriska
kunskaperna provas inte bara i de skriftliga och muntliga uppgifterna utan
ocksd genom prov. Forutom med litteraturhistorien arbetar klassen med
romanlédsning, ett &mnesoévergripande miniprojekt infor kursen Projektarbete
och med det nationella provet — en gang som dvning och en gang pa riktigt”
(se vidare 8.2.1).

Jag betraktar kursens uppldggning med fokuseringen pé litteraturhistoria
som ganska traditionell, &ven om &ldre tiders klara &tskillnad mellan sprak-
ligt-kommunikativa och litterdira moment har frangatts (Malmgren 1999:90
f.). Under ett av mina besok uttrycker ldraren sin uppfattning, att inte bara
eleverna pa de rent studieforberedande programmen ska fa tillgang till den
klassiska litteraturen. Aven eleverna pa OP ska fi del av kulturarvet; de ska
kdnna att de hidnger med nér t.ex. Shakespeare eller Strindberg ndmns i ett
samtal. Jag ser alltsd ett demokratiskt motiv bakom undervisningens
upplidggning.

Vilken syn pa svenskdmnet grundas d& kursen pa (jfr Thavenius 1982,
Lars-Goran Malmgren 1996)? De sprakliga aktiviteterna, bade muntliga och
skriftliga, ingér i ett sammanhang. Kursen kan dérfor inte sdgas representera
svenska som férdighetsimne, dir fardigheter “6vas” utan inbordes
kopplingar. Det dr snarare en léttare variant av ett litteraturhistoriskt bild-
ningsdmne som denna kurs representerar — ett bildningsdmne med ett
omfattande inslag av fardighetstraning.

5.2 Mer om analysens utgdngspunkter 1 OP-klassen

Studien 1 detta kapitel syftar till att undersdka det muntliga sprédkande som
forekommer under OP-klassens arbete med litteraturhistoria. Vilka muntliga
praktiker och vilken muntlig kultur utvecklas? Analysens huvudfokus &r
forekomst av resonemang mellan ldrare och elever och elever sinsemellan
liksom elevernas mojligheter att inta rollen som klassrummets huvudaktor i
forberett tal. Jag vill ockséa diskutera OP-klassens muntliga kultur ur sprék-
utvecklingssynpunkt. Hur kan den stédja elevers muntliga sprakutveckling?
Det arbete som i min analys far representera OP-klassens svenska &r korta
grupparbeten kring litterdra texter som eleverna ocksa presenterar muntligt i
klassen. Den hér arbetsformen kan ses som typisk eftersom den aterkommer
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tre ganger under elevernas tredje ldsar, och det finns ocksa ytterligare vari-
anter av den. Eleverna arbetar vid olika tillfillen med texter fran Carl
Michael Bellmans, Anna-Maria Lenngrens och Gustaf Frédings produktion.
Videoinspelningar finns frén olika delar av arbetet: introduktioner till
forfattaren, instruktion till grupparbete, sjdlva grupparbetet for fem grupper
och muntliga redovisningar for samtliga grupper.”> Det &r alltsd dessa
inspelningar frdén sammanlagt fyra lektioner som far utgéra mitt
materialurval (se vidare 3.3.3.6).

Materialet i mitt sampel dr ocksé intressant ddrfor att arbetssittet inne-
haller komponenter som borde vara gynnsamma ur sprakutvecklingssyn-
punkt: eleverna far arbeta med textanalys i mindre grupper dér alla kan
komma till tals och dér tillfdllen till resonemang i form av utforskande tal
borde finnas, tal som hjélper eleverna att tinka (Barnes 1978; Barnes &
Todd 1977, 1995). Vidare far de presentera sitt arbete muntligt infér den
storre gruppen, vilket dr ett tillfille till forberett tal — sprakanvéindning i en
utmanande situation, dir eleverna kan producera ldngre, sjdlvstdndiga bidrag
i rollen som klassrummets huvudaktér (Liberg (2003a).” Redovisningarna
kriaver ocksa ett explicit sprak (Gibbons 2002, 2006). Slutligen innebér
redovisningarna att manga elevroster far horas i klassrummets offentlighet
under relativt kort tid, varfor en av flera forutsittningar for flerstimmighet
finns (Dysthe 1996). Arbetsséttet inrymmer alltsd forutséttningar for
sprakutvecklande samtal. (I kapitel 2 ges en mer utforlig forskningsbakgrund
med avseende pa sprakutveckling.)

Min spontana iakttagelse vid materialinsamlingen &r att grupparbetena
med redovisningar och diskussioner inte verkar engagera eleverna pé ett
genuint sitt, trots stor elevaktivitet. En analys kommer att kunna belysa vilka
de sprékliga konsekvenserna blir av detta bristande elevintresse i ett arbets-
sitt som dnda erbjuder goda forutsittningar for kvalificerad sprakanvind-
ning.

De tre undervisningsforloppen kring Bellman, Lenngren och Froding
analyseras av praktiska skél i tre delar: grupparbetet, redovisningarna och
lararens och elevernas mottagande av redovisningarna under redovisnings-
lektionerna. Allra forst behandlas dock de uppgifter i form av instruktioner
som eleverna far av lararen. Utgdngspunkt for analysen &r tva muntliga hin-
delser, tva gruppers arbete med Bellmans epistlar. I Danielas grupp ingér
fem deltagare och i Halis grupp finns tre deltagare. Prestationsméssigt repre-
senterar Danielas och Halis grupper ytterligheterna i klassen; i Danielas
grupp ingér elever med relativt hoga betyg medan deltagarna i Halis grupp
har liagre betyg. Eleverna i Halis grupp har alla haft méjlighet att ldsa
svenska som andrasprdk men valt att ldsa Svenska B. Grupperna ar

>2Tva av de fem grupparbeten som ingér i mitt sampel 4r audioinspelade.
>3 Se ocksd Anward 1983.
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sammansatta efter elevernas eget val.’* I analysens andra steg jamfor jag
samtalen i Danielas och Halis grupper med smagruppssamtalen i Gvriga
grupper. De andra gruppernas arbete kommenteras mer oversiktligt. I detta
steg av analysen kontrollerar jag om de monster jag borjat urskilja i analy-
sens forsta steg stimmer och kompletterar med avvikelser fran monstret. (En
niarmare redogorelse for de teorier, begrepp och metoder som anvinds i
denna analys finns i kapitel 2 och 3.)

5.3 Tre undervisningsforlopp 1 litteraturhistoria

Avsnitt 5.3 inleds med en beskrivning av hur de tre forfattarna Bellman,
Lenngren och Froding introduceras vid olika lektioner och av hur grupp-
arbetena om deras dikter presenteras via lararens instruktioner. Darefter
foljer analyser av grupparbeten, redovisningar och klassrumsdialog kring
redovisningarna. Dessa nérstudier tar sin utgangspunkt i muntliga héndelser
som undersoks med samtalsanalys. I beskrivningarna av tvad muntliga prakti-
ker i OP-klassen sammanfattas och utvecklas analyserna av de muntliga
hiandelserna (5.3.3, 5.3.5). Kapitlets sista avsnitt, 5.4, skisserar den muntliga
kulturen i OP-klassens svenska.

5.3.1 Introduktioner och uppgifter

I OP3 behandlas Bellman under tvd och en halv 70-minuterslektioner.
Momentet inleds med genomgéng i helklass ca 30 minuter, da eleverna fér se
en film om Bellman, under filmens gang fylla i ett papper med kryssfragor
och sist gd igenom detta papper under ldrarens ledning. Genomgangen efter
filmen har flera drag av recitation (Nystrand 1997), dvs. ldraren stiller fragor
enligt en 1 forvdg uppgjord mall, eleverna ger forvintade svar som betraktas
som ritt eller fel och ldraren kompletterar informationen pa papperet med
miniforeldsningar. En livlig diskussion uppstar dock om Bellmanhistorier.
Klassen sjunger ocksa gemensamt Gubben Noach och Fjdriln vingad.

Efter sangen ger ldraren en fOrsta instruktion infor grupparbetet da
eleverna ska gé& igenom ett urval av Bellmans epistlar och sanger: “ni
behover inte sjunga men det dr det att ni ska presentera den, ldsa igenom
den, gé igenom vad som héinder for det & ménga svara ord och sen spelar vi
upp den”.

Eleverna bildar grupper, véljer var sin epistel eller séng och startar
arbetet. Nista lektion har ldraren gjort en lista pa valda stycken och
gruppmedlemmar samt en skriftlig instruktion till grupparbetet:

> Jfr Barnes & Todds (1977:87) iakttagelser att grupper dir eleverna inte umgés privat
sannolikt i hogre grad utmanar eleverna att uttrycka sina tankar explicit (se vidare 2.2.4).
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Beritta vad er epistel/sang handlar om, miljo, personer osv och kommentera
spraket/forklara konstiga ord. Personer som Ulla Winblad, Fredman, Mowitz
m fl kan behdva en liten presentation. Dessutom — peka pa vad som é&r
“typiskt” 1 tex. dmnesval och beskrivning. Beskrivs alkohol och dess
verkningar? Sjukdom och d6d? Erotik — mer eller mindre dolt i
omskrivningar? Naturen nédra Stockholm? Klassiska inslag — gudar (klassiska
eller nordiska) eller andra mytiska vidsen? Bibliska anspelningar? Hadmta
information i boken med epistlar och sanger — dér finns ett bra faktaavsnitt —
eller i den roda litteraturboken Svenska timmar.

Dikten Till min k. dotter i fall jag hade ndgon av Anna Maria Lenngren
bearbetas omedelbart efter sista redovisningen av Bellmans epistlar, dvs.
under cirka 40 minuter. Léraren introducerar Lenngren via topiken a#f vara
kvinna pa 1700-talet och jamfor prostituerade kvinnor med “finare” flickor:
“man kan ju undra hur det var att vara kvinna pa den hér tiden (.) Ulla
Winblad och hennes typ av kvinna var ju en sort men (.) om man var en en
fin vanlig flicka hur var det da”. Eleverna far viss information om Anna
Maria Lenngren och ombeds att gruppvis ldsa olika delar av den langa dikten
for att sedan kunna hogldsa den och klura ut vad hon [forfattaren] vill att
dottern ska gora”. Hér ar det alltsd, forutom uppldsning, enbart forfattarens
budskap som efterfragas.

Grupparbetet om Frodings dikter pagar under en 70-minuterslektion ett
halvér senare. Aven detta grupparbete inleds med en lirargenomging som
paminner om introduktionen till Bellman, varefter eleverna gruppvis far
uppgiften att ldsa en dikt, berétta vad dikten handlar om och peka pa typiska
inslag fran Frodings diktning. De typiska inslagen listas pa tavlan i en spalt:
“humor & livsglddje, hembygd & natur, socialt engagemang, kirlek,
forkldadnad”. Ett hdfte med kopierade dikter delas ut, och eleverna far
gruppvis vilja varsin av dessa dikter. P4 hiftet finns tva fragor: ”Vad handlar
dikten om?” och ”Vad hittar ni av detta?”, dar ”detta” syftar pa de typiska
inslagen ovan.

Den stottning ldraren ger genom muntliga och skriftliga instruktioner dr
alltsé i tva av de tre fallen ganska detaljerad. Instruktionerna uppmuntrar ett
slutet forhallningssatt till kunskap; de pekar pa det som antas vara viktigt i
dikterna och efterfragar exempel fran eleverna, snarare 4n att utmana till mer
Oppna och forutséttningslosa ldsningar. (Om ett Oppet respektive slutet
forhallningssitt till kunskap, se Barnes 1978:71-72.)

5.3.2 Smagruppssamtal

I detta avsnitt undersoker jag muntliga hindelser, smagruppssamtal i de tre
undervisningsforloppen. Analysen utgar frdn och koncentreras pa tva
gruppers arbeten med Bellmans epistlar, Danielas och Halis grupper (se
vidare presentation av grupperna i 5.2 ovan). Efter en analys av elevernas
uppgiftstolkning och ldsning presenterar jag nagra sekvenser som innehaller
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utbyggda topiker. I det sammanfattande avsnittet 5.3.3 urskiljer jag
sprakliga, kunskapsideologiska och sociala monster i OP-klassens muntliga
praktik for smégruppssamtal.

5.3.2.1 Uppgiftstolkning

I arbetet med Bellmans epistlar gav ldraren bade en muntlig och en skriftlig
instruktion. Procedurtopikerna i grupparbetet ger information om hur
eleverna uppfattar dessa instruktioner och hur de styr deras arbete.

Danielas grupp arbetar med epistel 43, kallad Barnsdngsepisteln.
Gruppens samtal bestar till stor del av procedurtopiker, dvs. samtal om hur
uppgiften ska forstds och redovisningen ska ga till. Redovisningens form
planeras pé ett tidigt stadium och dérefter anpassar gruppen arbetet efter
detta mal. Daniela, Bea, Gunnar och Jessica strukturerar sitt arbete:

1. Daniela: men det d4r ju bara det att vi alla berattar
en liten del var

2. Bea: vi kan ju lyssna pa den

3. Gunnar: Lotta KALLAR PA LARAREN

4. Daniela: vi behover forklara dom hdr orden (.) vi ska
ju lasa

5. Jessica: det dr ju bara att man lédser en bit var och
forklarar en bit

6. Daniela: ja (.) precis (.) men sa kan vi ju gbéra

Daniela presenterar ett forslag till hur redovisningen ska struktureras (1).
Aven Bea ger ett forslag, som snarare syftar pa hur sjilva grupparbetet ska
organiseras (2). Daniela svarar med ytterligare ett forslag om redovisningen
(4). Jessicas forslag (5) kan ses som en utveckling av Danielas forsta forslag;
“berdttar” preciseras till laser” och “forklarar”. Sprakligt visar Jessica att
hon ansluter sig till Danielas linje genom upprepning av uttrycket ”det &r ju
bara”. Nu instdmmer Daniela i Jessicas (och sitt eget) forslag och markerar
med en sammanfattning att samforstand har natts (6).

Med redovisningen som mal delar eleverna upp episteltexten varsin del.
Daniela preciserar ddrefter vars och ens uppgift med en instruktion som
ligger ndra lararens skrivna: “men i det dir liksom d& far man liksom
forklara miljén och personer och kommentera spraket da (.) sa kan man vil
gora (.) att alla kommenterar liksom en bit”.

En mindre grupp bestar av Hali, Samanta och Faruk, som har fatt epistel
71 (Ulla min Ulla) pa sin lott. I den hir gruppen har samtalet en betydligt
mindre andel procedurtopiker. Det dr Hali ensam som tolkar uppgiften. Hon
presenterar och upprepar sin tolkning négra ganger for kamraterna, som
accepterar den: vi ska bara Oversitta till varan svenska sa att vi forstar vad
som stér i texten”. Gruppen samtalar inte alls om hur redovisningen ska ga
till.
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Inte heller i de andra gruppernas arbeten med Lenngrens och Frodings
dikter sitts redovisningen explicit i centrum, dven om den berdrs. Eleverna
foljer lararens instruktioner utan att 4gna mycket tid at diskussion om vad de
ska gora under eller efter grupparbetet. Bdde Lenngrens och Frodings dikter
ska ldsas hogt, och pojkarna i gruppen som ska presentera Frodings Vackert
vdder dgnar ocksé en del tid av grupparbetet at att Gva pa just upplésning av
dikten.

5.3.2.2 Lisning och forstaelse

Via analys av de topiker som ror elevernas ldasning och forstéelse av
epistlarna, de s.k. innehallstopikerna, vill jag visa vilken typ av ldsning som
eleverna gor och hur denna ldsning behandlas i samtalet. Jag kategoriserar
ldsningen i tre nivaer: ldsning pa ord- och frasniva, ldsning pa konkret niva,*
som innebédr ldsning dér textens ytligt beskrivna hédndelser fokuseras, och
lasning pa en nivd utdver dessa ytplan, t.ex. ldsning dér underliggande
budskap 1 texten urskiljs eller dér textens innehall forstds med hjélp av
kunskaper om det samhdélle eller den tid som texten tillkom i. Indelningen 1i
tre nivder dr relativt schematisk men fyller sitt syfte att sérskilja olika
gruppers sétt att bearbeta de aktuella dikterna. Vidare visar jag hur
strukturen i innehallstopikerna ser ut, dvs. hur olika bidrag tillsammans
bygger upp topiken.

I bade Danielas och Halis grupper ror sig manga av innehallstopikerna pa
ord- eller frasniva. I Danielas grupp arbetar eleverna parallellt med var sin
textdel. De ldser episteltexten tills ett svart ord eller en svar fras upptrider
och forsoker da finna en synonym eller omskrivning. Négra génger utnyttjar
de varandra som resurser och ndgon gang dven bokens forklaringar. Jessica,
Daniela och Bea hjilps at att tyda betydelsen av ordet nymf:

1. Jessica: vad var nymf

2. Daniela: har du det

3. Jessica: Ja

4. Daniela: Jja hédr star det LASER naturvisen
gladjeflickor dom lockar till sig
manniskor

5. Bea: men det ar typ prostituerad det var ju det
(.) hon ar ju nymf och prastinna (.) stod det
ju (.)

Hér utvecklas en topik med ordfraga (1), definition av ordet (4) och en
tolkning (5) dédr ”nymf” blir “’glddjeflicka” som blir "typ prostituerad”. Ofta
viander eleverna sig direkt till ldraren i stéllet for att soka efter en

> Det jag kategoriserar som lisning pa konkret niva kan eventuellt jimforas med en av de
forstaelsenivaer Gunnarsson (1982:71) urskiljer i sin undersékning av lagtexters begriplighet:
“memorering av textytan eller registrering av textinnehallet som sadant (1-2), dvs. en ytlig
forstaelse”.
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ordforklaring. Monstret dr att en elev gar och frdgar lararen varefter hon
rapporterar for kamraterna. Darmed utvecklas flera topiker med strukturen
ordfraga—definition—rapport.

Bellmans epistlar utgér en spraklig utmaning for eleverna, vilket gor att
topikerna med ordfraga—definition—rapport kan stricka sig 6ver manga turer.
Trots flera forsok &r det inte heller alltid som arbetet leder fram till en full
forstaelse. Hali har fatt ldrarens hjdlp med ordet sumpen men &dr &dnda inte
riktigt sédker nér hon ska rapportera for kamraterna Samanta och Faruk:

1. Samanta: eller ur sumpen

2. Hali: ja men vet du vad sumpen ar (.) du vet fiskar-
natet (.) allts& hon sa till mig hon ba’ (.)
eller ndr man tar upp en fisk ur fiskarnatet
(.) nadr den sprattlar en fisk alltsa (.) hur
ska vi oversatta det

3. Faruk: ee sumpen ndr man tar upp ee-

4, Samanta: [alltsa (..)

5. Hali: [alltsd& det h&r ndtet (.) det &r typ en korg

man lagger fisken i som ar

6. Samanta: ROPAR TILL NAGON PA ETT ANNAT SPRAK

7. Hali: alltsa vi ska Oversatta

8. Samanta: vada oversatta det star ju har

9. Faruk: skriv

10. Hali: ja men vad betyder sumpen

11. Samanta: du foérklara ju nyss

12. Hali: ja men vad ska vi skriva

13. Faruk: vad betyder sumpen

14. Hali: det kolla sumpen en fisk du vet ndr du gar och
fiskar [(.) det finns ju fisknat

15. Faruk: [Fa

16. Hali: ja men det hdar dom hade nan korg som &r av nat
fattar du en korg av nat som man lagger i
fiskar

17. Faruk: eller ur haven eller ur [(.) eller ur
natet

18. Hali: [n&dtet en
sprittlan- en sprattlande fisk (.) okey

19. Faruk: eller ur haven en sprattlande ur haven skriv
haven

I utdraget framgar det att ”sumpen” (1) blir “korg som man ldgger fisken i
(4) som blir "haven” och ”nitet” (17) och slutligen “haven” (19). Hali, som
har hamtat hjélp hos ldraren, verkar komma till gruppen med en konkret bild
av vad en sump é&r. Nér denna bild ska “Gversittas” till en synonym hittar
eleverna inget annat &n ett nédrliggande men énda felaktigt ord. Det verkar
som om elevernas tolkning av uppgiften, att de ska Gversitta episteln, pa
nagot sitt begrénsar deras referensramar.

Utdraget illustrerar ocksa hur arbetet med uppgiftens direkta innehall och
procedur I6per parallellt och hur en nominering till en social topik (6) ibland
kan avbryta detta arbete.
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Aven under grupparbetena om Frodings dikter sker lisningen ofta pé ord-
och frasnivd. Men hir dr ocksa ldsning pa en konkret handlingsniva vanlig,
da eleverna forsoker uppfatta “vad som hédnder” i Frodings dikter. Ett
exempel pa sadan ldsning dr nidr Marika, Gunnar, Olivia och Peter arbetar
med dikten Vackert vider. Efter gemensam hoglésning av dikten ldser Olivia
upp en av de fragor uppgiften innehéller: ”Vad handlar dikten om?”.
Kamraterna konstaterar att den handlar om olycklig kérlek”. Nar de sedan
provar de givna nyckelorden pa dikten (se 5.3.1) kommer de fram till att
dven “natur” passar in.

Hittills har samtalet om handlingen i Vackert vider stannat pa en mycket
oversiktlig niva. Sa sméaningom kallar eleverna pé ldraren och da konstruerar
Gunnar och Marika tillsammans med ldraren en mer detaljerad beskrivning:

1. Olivia: alltsa (.) det handlar ju typ om natur och
grejer

2. Lararen: mm

3. Gunnar: olycklig karlek framfor allt [(.)=

4. Lararen: [mm

5. Gunnar: =stackars lilla honom

6. Lararen: han kédnner sig ju ratt tillplattad vad (.)
rakar han ut fo6r nu da

7. Gunnar: Alice och dom (.) tjejerna mobbar honom

8. Lararen: Ja precis (.) och han liksom snubblar och
(.) trasslar till det och [han &r
klumpig

9. Marika: [han skammer

ju ut sig infdor infoér tjejerna

Olivia (1) och Gunnar (3) rapporterar gruppens slutsatser for ldraren, som
kvitterar (2) och backar upp med en fortséttningssignal (4) (Green-Vainttinen
2001). Gunnar utvecklar “olycklig karlek” till en beskrivning av
huvudpersonens situation och inleder dirmed den utbyggda topiken diktens
huvudperson (5). Lararen foljer upp denna beskrivning med ytterligare en
beskrivning och direfter en frdga som orienterar analysen mot vad
huvudpersonen “rakar ut f6r”” (6). Gunnar svarar med en beskrivning av vad
”Alice och dom andra tjejerna” gor mot huvudpersonen (7). Léraren
instimmer och tillfogar en beskrivning med flera delar (8). Innan ldraren
hinner avsluta bidrar Marika med ytterligare en iakttagelse (9). Den hir
topiken bestar alltsd av flera beskrivningar som fogas till varandra. Mitt
intryck &r att lararens nérvaro och stéttning bidrar till att eleverna samlar sig
och bygger ut topiken.

Till Lenngrens dikt uppmanas eleverna att ’klura ut” vad forfattaren vill
att dottern ska gora. Eleverna soker i sin ldsning efter ett direkt uttalat
budskap, inte underliggande ironiska tolkningar som ocksé kan vara aktuella
for Lenngrens dikt. Eftersom Lenngrens sprak ar fullt av stilistiska figurer,
kan forfattarens direkta budskap &ndé inte alltid tydas s& latt. Min
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bedomning &r att elevernas ldsning i denna uppgift ibland gar utéver bade
ord-, fras- och konkret handlingsniva (se vidare 5.3.2.5).

5.3.2.3 Utbyggda topiker trots uppdelat arbete

Ur sprakutvecklingssynpunkt dr det jag kallar utbyggda topiker med mer
utvecklade tankekedjor hogintressanta, t.ex. argumentationer eller
resonemang i flera led som leder till att eleverna utvecklar ny kunskap (se
3.2.2.5). I detta och f6ljande avsnitt (5.3.2.4-5.3.2.5) diskuterar jag hur
vanliga utbyggda topiker &r, hur topikernas struktur ser ut och vad som
paverkar utvecklingen av en utbyggd topik.

I Halis grupp finns, som framgar av avsnittet ovan, sekvenser med
ordfraga—definition—rapport som &r utstrickta over relativt ménga turer, men
det &dr snarare sa att eleverna provar och forkastar olika mojligheter fran
standigt samma utgédngspunkt, dn att de resonerar sig fram till en vél
underbyggd 16sning. Ocksé i Danielas grupp har de flesta innehallstopiker en
enklare struktur och @mnesutveckling. Ett par innehallstopiker i Danielas
grupp har dock en mer komplex struktur, topiken prdstinna och topiken
erotisk tolkning.

Hér visar jag hur topiken préstinna inleds av Daniela och Bea som
tillsammans konstruerar en argumenterande sekvens med en tes, tva
argument och ett forslag till vad préstinna kan betyda. Topiken aterupptas
senare av Daniela som stéller en ordfraga till ldraren, far en forklaring av
lararen och dérefter rapporterar svaret infor gruppen.

Betydelsen av ordet prdstinna vallar huvudbry for framst Daniela. Hon
paborjar en argumentation med tesen att man inte pa samma gang kan vara
prastinna och prostituerad. Tesen uttrycker hon vid grupparbetets borjan:

1. Daniela: vi kan ju inte bestamma att hon &r bade

prdstinna och prostituerad (.) det (.) later
lite val

2. Bea: ulle PAUS

3. Olivia: men den handlar ju typ om (.) erotik PAUS

Tesen (1) f6ljs av ett vardeargument i en ofullbordad sats: “det later lite val”.
Bea sekunderar med “ulle”, som grammatiskt fyller ut Danielas paborjade
argument och socialt fungerar som ett stod for Danielas tes (2). ("Ulle”
tolkar jag som ett (ev. internt) slanguttryck med betydelsen ”dumt”.) Tesen
och argumentet accepteras dock inte av Olivia som ger ett annat forslag till
amne (3), liksom senare dven de andra gruppmedlemmarna gor. Topiken
prdstinna lamnas darmed for en stund. Efter samtalet om vad nymf betyder
aterkommer Daniela till topiken prdstinna:

1. Daniela: men prastinna (.) da& tycker jag att man &r en
prast
2. Bea: prastfru
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3. Jessica: alltsad jag har skitjobbiga jag fattar
ingenting

Hér presenterar Daniela ett sakargument (1) med en underforstddd
fortsdttning, att en prést inte kan vara prostituerad. Bea ger en alternativ
tolkning av préstinna, “préstfru” (2), men Jessica (3) fortsitter inte pa
topiken utan uttrycker sina kénslor infér de ord som finns i hennes del av
episteln. Topiken l&dmnas ddrmed dnnu en géng.

Négot senare forbereder Daniela sin inledning av gruppens redovisning.
Hon viénder sig da till lararen och har omformulerat sin ursprungliga tes till
en fraga: hur kan man vara bade prist och prostituerad”. Lararen ger en
forklaring och Daniela kommer tillbaka till gruppen for att rapportera: “nu
fick jag virsta storyn hér (.) hon sédger sa hér att hon &r prdstinna det ar det”.
Ingen i gruppen reagerar pa Danielas initiativ, trots hennes entusiasm. Hon
rapporterar anda vad hon fatt lara sig: ”men hir da dom skriver att hon &r
préstinna i Bacchi tempel och dé associerar han till dom grekiska gudarna”.

En liknande struktur — viss argumentation i elevgruppen som leder till en
enskild elevs fraga till lararen — finns i den topik som drivs av Olivia om
huruvida episteln kan tolkas erotiskt. Badde Daniela och Olivia férsoker alltsa
engagera sina kamrater i resonemang men kamraterna visar fé6ga intresse for
deras fragor. I dessa fall fungerar inte gruppen som resurs for sprék- och
tankeutveckling. Ett skil kan vara att just Danielas grupp har delat upp sin
text i flera delar. Daniela och Olivia driver sina topiker #rots kamraterna och
dr beroende av ldrarens stottning for att komma vidare.

5.3.2.4 Att planera en redovisning — dversitta eller ej?

Danielas grupp drar pa ett tidigt stadium upp riktlinjerna for hur
redovisningen ska gé till. Procedurtopiken redovisning dr dock inte avslutad
med den sekvensen. I slutet av smégruppssamtalet finns ytterligare en
sekvens av den hir topiken, en sekvens dér eleverna tillsammans utvecklar
langre tankekedjor. Genom frageformade forslag som bejakas och emotsigs
och nya forslag som bygger pa tidigare yttranden konstruerar eleverna en
samsyn infor redovisningen.

1. Daniela: men hoér ni i bdrjan (.) ska jag sédga att den
heter Barnsédngsepisteln och att den handlar om
(.) att dom ska fa ett barn PAUS

2. Gunnar: vilken laskig javla pryl PAUS

3. Olivia: ska jag typ oversdtta dom svara orden och sa
berdtta [vad den handlar om

4. Daniela: [nej utan jag tycker att vi ska godra

sd hdr att man l&dser sin del och sen sa
dversdtter man och s& l&dser [nasta sin del
och sa nasta

5. Olivia: [ja men ska vi
beratta da ungefar vad det betyder
6. Daniela: Ja och sen sa ldser du det som star
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7. Olivia: och sen sa o6versidtter jag orden och sa
berdttar jag

Topiken redovisning aterupptas i samtalet genom att Daniela foreslar hur
hon ska inleda gruppens presentation (1). Daniela fir ingen omedelbar
respons pé sitt forslag utan en paus uppstdr. Gunnar kommer med ett
virdeomdome (2).* Efter ytterligare en paus presenterar Oliva ett
frageformat forslag och tillsammans med Daniela utvecklar hon topiken:
Olivia fragar om hon i redovisningen forst ska “typ Oversitta dom svéara
orden” och sedan ”beritta” (3). Daniela svarar nekande och ger en
instruktion for hur redovisningen ska ga till. Det ska vara sé att “man ldser”
och sedan “6versitter” osv. (4). Danielas svar bygger alltsd vidare pa Olivias
tanke att “Oversitta” utgér en del i redovisningen, men hon lidgger till
momentet “ldsa”. Frdgan om att “beritta” ldmnar hon utan svar. Innan
Daniela avslutat sitt bidrag stiller Olivia en foljdfrdga (5), dir enbart
“berétta ungefar vad det betyder” gors aktuellt. Inledningen ja men” och
adverbialet ’da” markerar att frigan bygger pa Danielas tidigare svar.
Daniela besvarar foljdfragan jakande (6) och lagger till momentet “ldser du
det som star”. I 7 tar Olivia 6ver konstruktionen “och sen sa” fran Daniela
och lagger till “6versétter” och “beridttar”.

Har da Olivia och Daniela kommit Gverens om att redovisningen ska
innehalla tre moment: 14sa, Gversitta och beritta? Nej, Danielas svar visar att
hon &r tveksam till om Oversittning ska ingd i redovisningen. Foljande
utdrag dr en direkt fortséttning pa det foregaende:

1. Daniela: ja du g6r hur du vill (.) du behéver ju inte
oversdtta nagra ord det racker med att du
(ohorbart)

2. Lararen: du behover inte o6versatta precis

3. Gunnar: l4s den har skiten sen berattar du vad den
handlar om

4. Daniela: ja du behdver inte 6versdtta nagra ord for

det go6r du &nda& nar du berdttar vad den
handlar om

Daniela markerar distans till Olivias forslag med ja du gor hur du vill” och
inleder didrefter ytterligare en instruktion som reducerar uppgiften (1).
Lararen befinner sig i nédrheten av gruppen och flikar med hog rost in en
instruktion med nekande innehall som bekréftar Daniclas asikt (2). Danicla
tystnar ndr ldraren talar. Det blir Gunnar som, ocksd med hog rost,
presenterar en instruktion utan momentet Gverséttning av enstaka ord (3).
Daniela instimmer med Gunnar och preciserar sin uppfattning med en
motivering (4), som ocksa avslutar topiken.

%% Gunnars virdeomddme kan syfta pa den utsatta situationen fr barnafoderskor under 1700-
talet, en topik som han och Olivia tidigare har kommenterat.
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I den atergivna sekvensen har alltsa tva elever, med viss hjilp av ldraren
och ytterligare en elev, kommit fram till vad som ska inga och vad som ska
lamnas utanfor redovisningen. Jag ser topiken redovisning som en
tankekedja ddr manga yttranden bygger pa varandra och dér ny kunskap
utvecklas, kunskap om hur man strukturerar en textpresentation.

5.3.2.5 En topik dér eleverna tinker tillsammans

Det dr alltsa sdllan som sjdlva diktanalysen leder in eleverna i utbyggda
topiker som ovan, men i grupparbetet om Lenngrens dikt finns ett exempel
dar eleverna med samtalets hjdlp tdnker” tillsammans. Gruppen gar igenom
strof for strof i Lenngrens dikt och férsoker formulera de rdd som varje strof
innehéller. Nér turen kommer till den sjéitte strofen ger Jonas ett
tolkningsforslag:’

1. Jonas: det sista ar ju det att (.) tjejer ska inte
slésa arbetstid [pé (.) dom ska inte [(.)=

2. Bea: [han s&ger ju du

3. Peter: [nej
precis

4. Jonas: =for du ska gifta dig

5. Peter: foroka dig

Jonas forslag (1) talar om tjejer”, vilket kan fora tankarna frén 1700-talet
till dagens forhallanden. Han hinner inte avsluta sin tanke innan Bea gor en
korrigering: “han sidger ju du” (2).** Peter instimmer i Jonas forslag (3).
Hans instimmande bor syfta pa Jonas forslag snarare dn pa Beas rittelse
eftersom det &r negerat, precis som Jonas forslag. Jonas accepterar Beas
korrigering och byter pronomen till andraperson i den forklaring som foljer
pa den tidigare tolkningen (4). Peter sekunderar Jonas med ett tilldgg i form
av en variation (5).

Jonas bygger vidare pa sin tanke att studier &r sloseri med tid och hénvisar
ocksa till diktens formulering: “sasen ej ma frisa over det ér att tiden inte
ska ta slut”. Forst Peter och ddrefter Jessica stoder Jonas tolkning genom att
ge forslag som varierar samma tanke, att man inte ska slésa bort sin tid pa
studier. Efter ndgra turer med en procedurfraga tar Bea upp traden igen:

1. Bea: att sasen ej ma fréisa éver
2. Jonas: ja att livet inte ska ta slut du ar kaputt
dod (.) eeej och skall du lasa gdr det kort

sa ska man l&sa
3. Jessica: s& ska dom inte halla pa med det i typ tjugo
ar

7 Den aktuella strofen lyder: “Med ldsning 6d ej tiden borrt, Vart kon s foga det behofver;
Och skal du ldsa, gor det korrt, At saucen ¢j ma frisa 6fver” (Lenngren 1963 [1798]).

8 Bea omtalar forfattaren som en “han”, vilket kan tolkas antingen som att hon inte har tagit
intryck av ldrarens presentation av Anna Maria Lenngren, eller som en felsdgning; eventuellt
avslojar den en forestillning om att forfattare dr av manligt kon.
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Bea ldser fran strofen och tittar fundersamt pa pojkarna i gruppen (1). Jonas
ger en forklaring till sin tolkning (2). Han forstirker sin forklaring med en
beskrivning av vad som kan hénda nér livet tar slut: ”du &r kaputt d6d” och
paborjar en slutsats, inledd med den finala bindningen “’sa”. Jessica avslutar
Jonas paborjade slutsats men hon byter pronomen fran andra till tredje
person (3). En sddan samkonstruktion kan ses som ett sétt att visa forstaelse
for och samstdmmighet med en talare (Bockgard 2004:39). Det verkar som
om gruppen nu anser sig vara éverens om tolkningen, for de overgar till en
annan men nérbesldktad topik, ndmligen deras egna planerade studier, hur
lang tid de kan ta och vilka krav som stills. Elevernas analys gar alltsd 6ver i
fragor som ror deras eget liv.

Det samtal som fors i samband med analysen av Lenngrens sjétte strof ar
Oppet och provande. De redovisade sekvenserna dr ett gott exempel pa
utforskande tal (Barnes 1978:115, Barnes & Todd 1977, 1995). Lasningen
gar utdver den konkreta handlingsnivan, genom att eleverna arbetar sa Sppet
med att tolka bildspraket.

Overgangen till ett samtal om de egna studierna kan ses som ett bevis pa
att samtalet ovan har engagerat och berort eleverna. Andra tecken péa dkta
engagemang finns ocksa, t.ex. att alla fyra i gruppen deltar, att vissa bidrag
samkonstrueras samt, slutligen, att resonemanget blir sa utvecklat som det
blir.

Att pd detta sitt uppticka paralleller mellan sitt eget liv och
skonlitteraturen och dirigenom fa nya perspektiv pa livet, ar ett klassiskt sétt
att finna meningsfullhet i ldsning. Den litteratur som behandlas i de
analyserade undervisningsforloppen innehdller méngder av dmnen som
inbjuder till sddana kopplingar. And4 gors de mycket sillan. Undervisningen
verkar inte innehélla stottning som uppmuntrar till jamforelser mellan
upplevda och ldsta erfarenheter, t.ex. stéttning genom instruktioner eller
lararledda samtal. Den analyserade sekvensen &r ett av fa tillfdllen nér
eleverna av egen kraft anda pa detta sétt skapar mening i sin ldsning.

Utdraget dr intressant ockséd ur ett genusperspektiv, genom att det visar
hur en manlig elev, med stort engagemang och uppbackning av sina kamra-
ter, formulerar en begrinsande foreskrift for “tjejer”. Beas korrigering av
Jonas ordval ser jag som en mild protest mot en generaliserande formulering
om tjejer, som antagligen kidndes ansiktshotande eller i varje fall icke 6nsk-
vird for henne. Nidr gruppen har enats om tolkningen av strofen ar det ocksa
studier ur ett allmingiltigt perspektiv som har lyfts fram, medan kons-
perspektivet har tonats ned. Elevernas fortsatta samtal aktualiserar inte kvin-
nors och méns olika foérhdllande till studier utan studier i foérhéllande till
livets gang. (I Palmér 2007a och 2007b gor jag en mer ingdende analys av
samtalet om Lenngrens dikt och belyser dir de genusrelaterade maktrelatio-
ner mellan eleverna som framgar av deras sétt att bemota varandra.)
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5.3.3 En muntlig praktik for smagruppssamtal 1 litteratur

Vilka sprakliga, sociala och kunskapsideologiska monster framtrider i ana-
lysen ovan av de muntliga hindelser som smégruppssamtalen utgor? I detta
avsnitt beskriver jag OP-klassens muntliga praktik for smagruppssamtal i
litteraturhistoria. Eftersom OP-klassens muntliga praktiker behandlar just
litteraturhistoria ber6r analysen av kunskapsideologi i detta kapitel den litte-
ratursyn som undervisningen verkar bygga pa. Jag utgar fran tanken att litte-
raturhistoriska dikter kan ldsas i rent allménbildningssyfte, for att man ska
kénna till dem. En annan typ av ldsning blir det fradga om ifall dikterna ldses
som konstverk som har ett innehdll som kan intressera och berdra oss som
lasare. Detta syfte med litteraturldsning betonar ldsarens relation till
litteraturen, ldsarens forstaelse for och perspektiv pad den. Egentligen
utesluter inte det ena syftet det andra; om vi ldser dikter som konstverk kan
vi tycka att vi ocksa blir allménbildade. Men om vi starkt betonar framst
allménbildning som ldsningens syfte, kan dikterna mer fa rollen av exempel
pa beromda forfattares verk &n nagot annat.

Den hédr muntliga praktiken styrs starkt av de instruktioner eleverna far.
Pé ett ganska instrumentellt sétt gor eleverna oftast varken mer eller mindre
dn vad de uppfattar att ldraren sdger till dem att gora. Den forstielse av de
lasta dikterna som efterfragas i praktiken dr relativt konkret och oversiktlig,
vilket jag kopplar till det 6vergripande syftet med litteraturldsningen i OP-
klassen, litterdr allménbildning. Med det syftet blir det logiskt att i
instruktionerna inte stélla frdgor om att ta stillning till dikternas innehall och
vidare att inte relatera innehallet till en vidare kontext eller anvidnda det for
att tala om det egna livet. Deltagarnas agerande ligger i linje med en
forestéllning om kunskap som ett objekt som ligger utanfor individen (se
3.2.5).

Elevernas ldsning inriktas pa en ytlig forstaelse, dven om ockséa den kra-
ver ett visst arbete. Enskilda ord eller fraser tolkas enhet for enhet och dess-
utom forsoker eleverna beskriva dikternas handling (Bellman och Fréding)
respektive deras direkta budskap (Lenngren). Sadan innehallsbeskrivning
gors oftast mycket summariskt men ibland mer detaljerat. Den relativt ytliga
lasningen ger i samtalen méanga korta innehallstopiker. Samtalen innehéller
fa topiker som roner sa stort intresse att eleverna stannar upp vid dem och
utvecklar ldngre tankekedjor. Innehallstopikerna &r vanligen korta med
strukturen fraga—svar, ibland utvecklade med ytterligare ett eller tva bidrag.

Tre exempel pa mer utbyggda topiker har &nda fatt vara med i redovis-
ningen av de analyserade hiandelserna. Dessa exempel kan visa pa praktikens
potential. I ett fall visar jag hur en enskild elev kan driva ett &mne trots
bristande intresse hos kamraterna, om ldraren kan stédlla upp med stottning.
Topiken om hur redovisningen i Danielas grupp ska struktureras ger en
infallsvinkel pa frigan om innehall kontra form i svenskundervisningen; den
visar hur fokus pa form kan utgora ett innehall i sig och leda till resonemang.
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Topiken om Lenngrens sjitte strof visar hur ett dkta engagemang i dmnet
kan f2 elever att vilja tdnka tillsammans med sprakets hjidlp. Engagemanget
hianger sannolikt ihop med det samband de ser mellan ldsta och upplevda
erfarenheter av studier i ett livsperspektiv. Om ldsningen i ovrigt dr framst
instrumentell — eleverna arbetar ytterst for att f4 betyg i kursen — verkar
denna ldsning fa en mer personlig mening for deltagarna.

Lararen har en ganska framtrddande roll i praktiken kring smagrupps-
samtalen. Nér eleverna stoter pa problem vénder de sig oftast snabbt till l4ra-
ren, snarare 4n att utnyttja varandra som resurs. Ofta far ldraren rollen av
uppslagsbok, som overfor fiardig information till eleverna. Larandet sker i
dessa fall inte som ett gemensamt meningsskapande. Ibland kan dock léra-
rens insatser fungera som stottning i mer gemensamma processer, som i
topiken om huvudpersonen i1 Vackert vdder eller betydelsen av ordet
prdstinna.

Smégruppspraktiken i OP-klassen innebér olika spréklig verklighet for
olika elever, vilket hidnger ihop med faktorer som sociala relationer, makt
och intresse respektive framgang i studierna. Detta vill jag belysa med hjilp
av tillbakablickar pa nagra elevers sitt att delta i smagruppssamtalen. For att
nagot fordjupa bilden av de beskrivna eleverna ldgger jag dessutom till vissa
kompletterande upplysningar om det intryck jag fatt av dem.

Daniela ar framgéngsrik i studierna och verkar socialt sdker. For henne
blir smagruppssamtalen en arena for att med sprakets hjilp préva och
utveckla bade ledartalanger och kunskaper. Danielas deltagande dr omfat-
tande och engagerat. Hon strukturerar gruppens arbete, bistir kamraterna
med ordforklaringar, driver en topik trots kamraternas ointresse och domine-
rar férhandlingen med Olivia och de andra om hur redovisningen ska liggas
upp.

Olivia dr ocksa hogpresterande i studierna men verkar mindre siker pa sig
sjilv. Hennes deltagande préglas av forsiktighet och anpassning till kamra-
terna. Hon tar initiativ till en topik om att Barnsdngsepisteln skulle kunna
tolkas erotiskt, misslyckas med att intressera kamraterna fér d&mnet och
vander sig darfor till lararen med en fraga. Olivia rapporterar dock inte ldra-
rens svar till gruppen utan behaller det for sig sjdlv. I topiken om hur redo-
visningen av episteln ska ldggas upp ér Olivia aktiv och bidrar med flera
frageformade forslag och foljdfrdgor men hon anpassar sig hela tiden till
Danielas och Gorans synsitt. I grupparbetet om Frodings Vackert vider ar
det Olivia som rapporterar gruppens resultat for liraren men nir kamraterna
med ldrarens stottning utvecklar handlingsbeskrivningen dr hon passiv.

Hali &r en utétriktad flicka med annat modersmal &n svenska och inte sa
starka studieresultat. I den analyserade hdndelsen har hon en ledande roll.
Hon anviénder spréaket till att tolka uppgiften, stéilla ordfragor och formulera
orddefinitioner, nagot som gruppen trots anstrdngningar inte alltid lyckas
med. Det dr ocksa Hali som for anteckningar under grupparbetet.
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Halis kamrat Samanta har ocksé ett annat modersmal &n svenska. Hon har
svaga studieresultat och dr ofta frinvarande fran undervisningen men umgas
intensivt och engagerat med en grupp i klassen. Samantas deltagande i
grupparbetet dr ofokuserat; hon deltar ibland i innehallstopikerna men dgnar
mer tid at sociala topiker.

Jonas och Peter tillhor bdda en konsmissig minoritet i OP-klassen. Medan
Peter generellt upptrader mer tillbakadraget visar Jonas ofta prov pa en tea-
teradra och ett skdmtlynne som verkar uppskattas av kamraterna. Analysen
av samtalet om Lenngrens dikt visar hur Jonas tar sig utrymme att argumen-
tera for sin tolkning av dikten. Han méter visst motstand av Bea men backas
i ovrigt upp av bade Peter och Jessica (se vidare Palmér 2007a, 2007b). (I
8.3.4.4 analyseras Peters anforande i det muntliga nationella provet.)

5.3.4 Redovisningar av grupparbeten

I avsnitt 5.3.4 studeras grupparbetenas resultat genom en analys av elevernas
redovisningar. De muntliga héndelser som innehaller redovisningar av
grupparbeten i de tre undervisningsforloppen dr komplexa helklassamtal déar
bade redovisningarna i sig — elevernas foérberedda tal — och ldrarens och
klassens mottagande av dessa dr intressanta delar. I syfte att kunna studera
redovisningslektionerna ur flera olika aspekter har jag valt att analysera
elevernas redovisningar separat i borjan av detta avsnitt. Dérefter fullfoljs
genomgangen av redovisningslektionerna med en analys av klassrumsdialo-
gen kring redovisningarna.

I analysen av redovisningarna undersoker jag innehéll, struktur och fram-
forande. Vad blir resultatet i redovisningarna av det arbete som har skett i
grupparbetets mer férdjupade topiker? Enligt vilka monster strukturerar ele-
verna redovisningarna? Hur framf6r de sina textpresentationer? Vid analysen
av framforandet belyser jag vissa 1 vid mening retoriska faktorer, som talar-
nas placering i rummet, férdelning av ordet mellan gruppmedlemmarna,
sakerhet vid framférandet och grad av kommunikation med publiken i form
av 6gonkontakt. Analysen utgar fran redovisningarna av Danielas och Halis
grupper, men dven dvriga redovisningar av Bellmans epistlar beaktas, liksom
redovisningarna om Lenngren och Froding.

Analysen av redovisningslektionerna studerar publikens, kamraternas och
lararens, mottagande av redovisningarna och den klassrumsdialog som de
ingér i. Min analys borjar med en beskrivning av klassen som publik. Fort-
sdttningen av analysen beskriver ldraren i rollerna som samtalsledare, motta-
gare av elevernas bidrag och bedomare (5.3.4.5-5.3.4.7.). Sist sammanfattar
och utvecklar jag analysen i ett avsnitt om OP-klassens muntliga praktik for
redovisningar i litteraturhistoria (5.3.5).
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5.3.4.1 Innehall och struktur: Danielas och Halis grupper

Danielas och Halis grupper redovisar sina respektive epistlar i helklass som
nummer tva och tre av fem grupper. Bada redovisningarna innehéller, enligt
lararens muntligt givna instruktion (5.3.1), uppspelning av episteln och
gruppens genomgang av innehéllet. Medan Danielas grupp gor denna
genomgang relativt fyllig blir genomgéngen av Halis grupp mycket kort.

Nar musiken tystnar inleder Daniela gruppens redovisning. Hon
presenterar epistelns namn och den situation som skildras, Ulla Winblads
barnafédande, och hon ger en ritt utférlig presentation av huvudpersonen,
ddr hon far anvindning for sitt arbete med topiken nmymf och topiken
prdstinna:

Ulla Winblad (.) hon var en (.) en nymf en sa&n hir gladje-
flicka som var en prostituerad (.) och det star ocksa att
hon &ar (.) prédstinna 1 Bacchi UTTALAT MED SJE-LJUD tempel
och den hadr Bacchi det &r en av dom hédr (.) vingudarna och

(.) ndr man sager att hon &r prastinna 1 Bacchi tempel sa
betyder det att hon bestammer o6ver vingudens tempel och att

hon egentligen &r fnask och (.) alkoholiserad och den har
Ulla Winblad var aldrig fortjust over Bellmans verk da for
att (.) det foérstdédrde Jju hennes liv da att han sa att hon

var fnask och alkoholiserad

Efter den lilla utredningen om Ulla Winblads “titlar” foljer en biografisk
upplysning, som paminner publiken om verkligheten kring Bellmans
forfattarskap. Danielas del innehaller ocksa en uppldsning av forsta versen,
foljd av en forklaring med egna ord. Upplédsningen och forklaringen binds
ihop av fogningen ”det betyder da att”.

De o6vriga fyra eleverna presenterar dérefter i tur och ordning sina delar,
som alla har likartad struktur: uppldsning, ”det betyder ...” och forklaring.
Gunnars bidrag behandlar Ullas kénslor infor fodseln:

66h latta deras néd sjung nymfernas sang dess hjdrta &ngs-
ligt brinner det blod dédrinne rinner snart det 1ljuvlig
svalka finner delar sitt sprang skénhet av tvang (.) det var
ju det att hon var ju med barn och (.) dess hjarta &ngsligt
brinner det &dr val det att (.) hon &ar orolig for att foda
det dé&r barnet (.) det blodet darinne rinner det &r ju att
(.) hon delar blodet med sitt barn (.) Jja (.) O06h snart
ljuvlig svalka finner vet jag inte riktigt (.) delar sitt
sprang det dr ju att hon kommer dela sitt blod med barnet
hon kommer ju (.) nadr barnet fods sa kommer hon ha en del av
blodet (.) och skénhet av tvang det d4r ju att hon &r Jju gra-
vid och blir tvungen att fodda barnet det &r ju tvang att
féda barnet

Gunnars forklaringar innehéller synonymer till eller omskrivningar av de ord
eleverna bedomt som svéra, vilket kan ses som ett resultat av grupparbetets
lasning pa ord- och frasnivd. Men han sitter ocksa in sin vers i ett samman-
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hang, att vara gravid och gora sig beredd pa att foda, vilket jag ser som ett
resultat av en ldsning dir textens handling i dess helhet beaktas, dvs. ldsning
pa konkret handlingsnivd. Négra underliggande budskap behandlas inte,
varken av Gunnar eller ndgon annan i hans grupp. Topiken erotisk tolkning,
som Olivia férsokte driva under grupparbetet, forbigas helt av gruppmed-
lemmarna, men den aktualiseras efterat av ldraren (5.3.4.6). Diaremot sétter
Olivias bidrag in epistelns beskrivning av barnafodande i ett historiskt
sammanhang, dar 1700-talets osédkra situation for modrar och barn beskrivs:
”det han (.) forsoker sdga hir dr att (.) det dr farligt att foda barn for att eeh
(.) det var manga som dog pa den hér tiden nar dom fédde barn och sen sa (.)
kunde barnet ocksa d6”.

Redovisningen av Halis grupp framfors av Faruk medan Hali och
Samanta agerar statister bredvid. Faruk gor en 6vergripande presentation av
den situation som skildras i Ulla min Ulla:

okey (.) det har handlar om att det &r en man som vill bjuda
Ulla pad mat d& da och han vill ge henne fisk och vin och
mjolk sa (.) han sjunger om en (.) fin sommardag (.) sen kan

du fortsatta beratta lite grand

Diérefter foljer en upplédsning av elevernas omskrivna version av epistelns
forsta vers. Efter ett mellanspel ndr ldraren letar efter episteln pa
bandspelaren sammanfattar Faruk: ”men i alla fall jag har berdttat om vad
den handlade om (.) en sommardag och en man som vill bjuda Ulla pa
middag”. Elevernas egen version av epistelns forsta vers ser jag som
resultatet av ldsningen pé ord- och frasniva. Eleverna i den hir gruppen har
haft fullt upp med att pa en ytlig niva tyda epistelns ord. Den inledande
presentationen tillsammans med den sammanfattande avslutningen visar
dock att de ocksé har skaffat sig en uppfattning om texten i stort, dvs. gjort
en ldasning pa konkret handlingsniva, d&ven om den ir ytlig.

Den fylliga redovisning som Danielas grupp gor struktureras med den
litterdra texten som monster. Verserna gés igenom i tur och ordning och i
varje vers kommenteras rad for rad. Aven den “6versittning” av en vers i
Ulla min Ulla som Halis grupp presenterar foljer den litterdra textens
struktur. Men 1 detta fall forsvinner sambandet mellan litterdr text och
elevernas analys, eftersom den litterédra texten inte ldses upp.

5.3.4.2 Innehall och struktur: évriga grupper

De 6vriga tre grupperna vid Bellmanredovisningen talar ocksd om handling,

personer och svara ord i epistlarna. Dessutom innehaller deras redovisningar

beskrivningar av miljon i epistlarna och kommentarer om typiska drag.
Ylvas grupp presenterar Sdng 21, Bort allt vad oro gor. Nér handlingen

har beskrivits sdger Ylva:
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66 miljoén det var val ingen direkt miljo men den var ju (.)

hard miljo (.) kom vi fram till (.) aa (.) personer (.) det
dr soldater och rika och gubbar och (ohérbart) och praster
(.) ee alkohol var det Jju mycket (.) det wvar ju £fo6r att

glomma alla (kanslor)

Ylva ger en summarisk miljobeskrivning, ndmner fyra kategorier i
persongalleriet och pekar pd den omfattande forekomsten av alkohol. En
mojlig tolkning av alkoholens funktion i den fiktiva miljon ges ocksa.

Ann och Marika presenterar handling, personer, svara ord och skildringen
av alkoholruset i epistel 24. Ann avslutar sitt bidrag sa hér: ”det han sjunger
om gudar det 4r vinguden som Marika sa (.) eeh (.) och den enda bibliska
anspelningen som finns i den hér &r att man (.) kan vinna paradiset ndr man
ar (.) berusad mm”.

Dessa bada grupper verkar ha ett annat monster for dispositionen av
redovisningarna #n den litterdra texten. Just de innehéllsdelar som de
presenterar finns i den skriftliga instruktion som inledde Bellmanarbetet
(5.3.1). Bade Ann och Ylva “betar av” punkt efter punkt i instruktionen:
miljon, personer, alkohol, gudar och bibliska anspelningar.

Eleverna verkar alltsd mana om att gora det ldraren efterfrigar. De
instruktioner som ges styr bade innehall och struktur i redovisningarna. For
Bellmanarbetet verkar Danielas och Halis grupp ha lagt upp sitt arbete efter
den muntliga instruktion de forst fick. Ovriga grupper har anpassat sig efter
den skriftliga instruktionen. De ménga detaljerna i denna instruktion ledde
till redovisningar med flera korta topiker som radades efter varandra.

Liasningen av Lenngrens dikt redovisas mycket kortfattat. Eleverna ldser i
tur och ordning strof efter strof och ger dérefter sin tolkning av budskapet i
nagra satser; den forsta gruppen lédser sina strofer i en f6ljd och presenterar
darefter budskapet del for del, medan de féljande grupperna gor upplisning
och forklaring av varje strof till en enhet. Textanalysen koncentreras hir helt
pd budskapet, vilket ligger 1 linje med uppgiftens instruktion.
Redovisningarnas struktur f6ljer den litterdra texten.

Hur avspeglar sig den engagerade och utvecklade diskussion med
kopplingar till elevernas egna liv som uppstod i Beas grupp kring tolkningen
av en av stroferna i Lenngrens dikt (5.3.2.5)? Svaret pa fragan &r: inte alls.
Den sjitte strofen sammanfattas lika kort och koncist som Gvriga strofer och
eleverna ger inte uttryck for hur de sjédlva ser pa budskapet att flickor ska
vilja “kvinnliga” sysselsdttningar i stillet for att 6dsla bort tiden pa studier.

Nar Frodings dikter ska presenteras dgnas den storre delen av tiden at
uppldsningar medan analyserna gors kortfattat. Dikternas handling beskrivs
och eleverna pekar pa de nyckelord med typiska inslag som finns pa tavlan.
Textmonster for dessa redovisningar dr snarast instruktionen. Att bedéma
vilka av de typiska inslagen som finns representerade i dikten blir ett
”obligatoriskt” moment som avslutar varje redovisning.
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5.3.4.3 Framforanden

Framf6randet av en redovisning har betydelse for bidragens potential i ett
dialogiskt meningsskapande. Hur placerar sig talarna i rummet? Hur fordelas
ordet mellan gruppmedlemmarna? Med vilken sédkerhet upptrader eleverna
och hur kommunicerar de med publiken?

Danielas och Halis redovisningar av Bellmans epistlar 4r mycket olika,
inte bara i friga om innehall och struktur utan ocksé vad avser framforandet.
De fem eleverna i Danielas grupp sitter sig i rad pa katedern framfor
klassen. De tar fran borjan kontroll Gver situationen genom att ange sida,
informera om att vissa verser saknas i inspelningen och — efter lararens fraga
— bestdimma att klassen forst ska lyssna péa episteln och dérefter hora pa
redovisningen. De fem redovisningsdelarna foljer efter varandra utan
overgangar; det dr tydligt att framforandet dr noggrant forberett (5.3.2.4).
Ordet fordelas i stort sett jamnt mellan gruppmedlemmarna. Helhetsintrycket
ar god sdkerhet och kontroll dver situationen. Talarna har dock ingen vidare
ogonkontakt med publiken; de tittar oftast ned i manus vid presentationen.

Halis grupp gor sin redovisning omedelbart efter Danielas grupp. Den hér
redovisningen &r betydligt mer improviserad. Eleverna sitter sig pa rad vid
katedern. Gruppen lyckas inte ta kontroll &ver situationen som den
foregaende; de far t.ex. inte mojlighet att bestimma i vilken ordning
lyssnande och presentation ska goras, utan ldraren uppmanar dem att ’borja
beritta sé lyssnar vi efterat”. Sittande framfor publiken ger Samanta ordet till
Faruk:

1. Samanta: Jja beratta Faruk

2. Faruk: ska jag beratta forst

3. Lararen: Ja

4. Faruk: okey (.) det hdar handlar om att [..]

Faruks fraga (2) visar att han inte &r forberedd pé att inleda redovisningen.
Léararen stoder dock Samantas initiativ med ett ”ja” (3) och Faruk sétter
igang efter ett beslutsamt “okey”, uttalat med stark rost (4). Nar han
oversiktligt har presenterat handlingen i episteln puffar han Hali i sidan och
lamnar 6ver ordet till henne. Hér uppstar en paus. Samanta och Faruk
forklarar tillsammans att de har 6versatt sin episteltext. De verkar osdkra pa
om deras arbete ddrmed &r relevant i sammanhanget men uppmanas av
nagon kamrat och av ldraren att presentera den dversatta texten. P& detta sitt
genomfor eleverna redovisningen bit for bit med avbrott for procedurfragor
av skilda slag, dir eleverna talar med varandra eller ldraren om hur de ska gé
vidare.

Eleverna gor ett osédkert intryck. Varken Hali eller Samanta bidrar till det
egentliga framforandet. Nar Faruks uppldsning kommer in pa lite svérare
delar visar de tydligt distans och osidkerhet genom att skratta, slinga med
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haret, buffa varandra i sidorna etc. Faruk, som boérjat tala med klar rost,
sdnker snart roststyrkan och borjar klia sig i haret.

I analysen av framforandena &r det intressant att erinra om grupparbetets
procedurtopiker och se foljderna av det arbete eleverna lade ner pa
forberedelse av redovisningen. Danielas grupp dgnade en stor del av sin tid
at att forbereda den kommande presentationen. Deras sikra framférande kan
ses som ett resultat av detta arbete. I Halis grupp dgnades knappast nagon tid
at forberedelse av redovisningen, och eleverna verkade ocksa helt
oforberedda vid framforandet.

Att ordet fordelas ojimnt mellan gruppdeltagare vid en redovisning &r
vanligt 1 mitt material, sédrskilt vid Bellmans epistlar och Frodings dikter.
Ofta tar en elev kommandot och framfor det mesta av gruppens presentation,
medan andra elever sitter bredvid och sekunderar huvudtalaren d& och da.
Vid redovisningen av Lenngrens dikt férdelas ordet jamnt mellan eleverna,
sannolikt for att de har delat upp den langa dikten mellan sig och ansvarar
for var sin liten del.

Under redovisningarna av Anna-Maria Lenngrens dikt och Frodings olika
dikter forblir eleverna sittande i sina bankar, vilket minskar exponeringen av
de redovisande eleverna betydligt. De flesta elever talar sa hogt att de hors 1
klassrummet, men i en grupp som sitter langt fram och néra ldraren, gors
presentationen med svaga roster. Tva av Frodingredovisningarna blir bade
korta och uppstyckade i mindre delar; den redovisande gruppen behaller inte
ordet utan gor sin presentation med hjilp av ldraren (5.3.4.5).

5.3.4.4 Eleverna som publik

Eleverna i OP-klassen visar hdansyn mot kamrater som redovisar genom att
vara tysta och oftast ocksa sitta still, en hédnsyn som inte &r lika sjélvklar vid
larares genomgangar i olika #dmnen. Trakningar som fnissanden eller
storande kommentarer forekommer inte alls. Efter en redovisning appladerar
kamraterna som regel. Om en redovisning framfors i slutet av en lektion kan
kamraterna dock verka mindre uppmairksamma och bérja ta pa sig jackor och
plocka ihop saker innan redovisningen &r avslutad.

Om publiken huvudsakligen dr artig och uppmérksam s& visar den &dndé
inte nagot aktivt intresse for vad kamraterna har att sdga. Fragor eller
kompletterande synpunkter frén publiken pa det en talare har sagt foljer
néstan aldrig efter en redovisning. Det &r i s& fall ldraren som ibland, men
inte som regel, foljer upp det talarna har sagt. Kamraterna kan fraga vilken
sida som ska slas upp eller mana pa en grupp som tar tid pa sig att starta,
men kommentarer efter en redovisning om dess innehall forekommer
knappast.

5.3.4.5 Liraren som samtalsledare

I lararens uppgift som organisator av redovisningslektionerna ingar att svara
for ordningsfoljden mellan de olika framtrddandena och att skapa Gvergangar
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dem emellan. Vid Bellmanredovisningen dér Bellmans epistlar spelas upp pa
band skoter hon ockséd bandspelaren. Ett samtal kring bandspelaren far
illustrera samtalstonen och relationen mellan ldrare och elever vid de
organiserande aktiviteterna. Infor redovisningen av Danielas grupp har
lararen svart att finna ritt stélle pa bandet. Olivia och Teresa visar ldraren sitt
stod:

1. Olivia: det var ju typ i slutet VANDER SIG MOT LARA
REN.

2. Lararen: Ja precis PAUS jag tyckte det var sa lite kvar
p& bandet BANDSPELAREN GAR PA OCH AV IGEN. ja
det 4r sa hdr med (.) band

3. Teresa: men Lotta vi tycker om dig i alla fall

4. Lararen: SKRATTAR. MUSIKEN GAR PA.

Utdraget visar hur eleverna i den hér klassen kan inta en stodjande attityd
mot lararen. Bea, som sitter pa katedern och véntar pa att borja redovisa, gor
dock en ironisk min efter Teresas uttalade stod, vilket tyder pé att elevernas
stod kanske inte dr helhjartat eller fullstindigt. Utdraget visar ocksa hur
lararen upptriader pa ett prestigelost och lattsamt sitt.

Vidare &r det tydligt att ldraren &r en aktiv lyssnare. Vid redovisningen av
Lenngrens dikt presenterar eleverna sina tolkningar sittande i bénkarna.
Lararen bidrar med ett "mm” med stigton mellan néstan varje elevs insats,
ett bidrag jag betraktar som en uppbackande fortsittningssignal med
betydelsen ”jag lyssnar, fortsitt” (2.4.2).” Denna lyssnarrespons kan tyckas
ovidkommande, men den tyder pa att ldraren gar in for sin roll som
mottagare, s& att redovisningarna snarare utgér kommunikation mellan
redovisande grupper och ldraren 4n mellan redovisande elever och
kamraterna i publiken.

Den stodjande attityd som eleven Teresa ovan visade mot ldraren
motsvaras av ldrarens starkt stodjande attityd mot eleverna. Det dr tydligt att
lararen d4r man om att de krav hon stiller pa eleverna inte ska uppfattas som
for harda och att eleverna ska kdnna sig trygga i klassrummet. Om
redovisande elever visar osdkerhet gér ldraren in med stéttning i form av
uppmaningar eller frdgor. Nar Faruk har avslutat sin inledning om Ulla min
Ulla blir gruppen osdker pa om deras forstaelse av uppgiften (att dversitta
till "14ttare” svenska) &r relevant:

1. Faruk: vi har &versitt SAMANTA SLANGER MED SITT HAR
OCH LER MOT KLASSEN

2. Samanta: med en annan text

3. X: ja men (.) sag da

% Dessa fortsittningssignaler kan ocksa ses som tredjedrag i klassrumsdiskursen. Green-
Vinttinen (2001:81 ff.) for ett intressant resonemang som visar att tredjedrag i fragesekvenser
kan utgéras av samma ord som de vanligaste uppbackningarna och dessutom fylla
uppbackningens, eller fortséttningssignalens, funktion.
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4, Faruk: men (.) vanta da
5. Lararen: gbr det s& (.) blir det lattare att forsta sen
6. Faruk: jaa han sidger typ sa har [..]

Faruks forklaring vi har 6versitt” (sic!) fullfoljs av Samanta (2). En kamrat
i publiken uppmanar gruppen att presentera sin dverséttning (3). Faruk visar
annu lite osdkerhet (4) men efter lirarens uppmaning (5) med motivering
inleder han presentationen av §versittningen (6).

Eleverna soker ocksa stod hos ldraren ndr de saknar kunskaper om t.ex.
ord. Nér Jessica i Danielas grupp saknar en ordférklaring triader lararen in
utan nagon direkt fraga fran Jessica:

1. Jessica: ee vitt vin mjoélk och mjod mer 61 ostvassla
det visste inte vi vad det var sa TITTAR MOT
LARAREN [att

2. Lararen: [det d4r en lite grand som (.) kalvdans
eller ostkaka tror jag (.) det ska va lite
gott (.) sa dar

Jessica behover inte ens formulera en fraga till lararen for att f4 svar; det
ricker med att hon stannar upp och vinder blicken mot henne. Aven vid
grupparbetena fungerar ldararen som uppslagsbok. Sarskilt de elever som har
svarare for svenska vénder sig till ldraren i stéllet for att friga varandra eller
att ga till uppslagsbocker eller ordforklaringar. Exemplet ovan kan tolkas
som att lararen gér in for sin stodjande roll s& mycket att hon &r beredd att
svara dven pa fragor som bara dr antydda.

I vissa fall kan ldrarens stédjande ambition ga sé langt att hon faktiskt tar
over en redovisning. Detta sker vid tva redovisningar av Frodings dikter.
Karina, Ylva och ytterligare tva flickor har just avslutat uppldsningen av
dikten Aktenskapsfiagan.

1. Lararen: Dbra PAUS jaa vad &ar det for hemsk situation

2. Karina: det handlar om nan tjej

3. Ylva: som ar ute efter & bli rik

4. Lararen: en tjej som ar i valet och kvalet

5. Karina: hon &r val k&r i nan fattig kille men sen sa
valjer hon dnda en rik gubbe

6. Lararen: vad vad (.) den dar hon ar kar i var ar han
nanstans

7. Karina: Atlanten [(.) han ar sjdman

8. Lararen: [jaa det var ju ratt sa vanligt att

man gick till sjoéss forr dels for att fa se
lite mer 4n sin hemby och dels kanske for att
tjana lite pengar och (.) Jjaa (.) hoppas pa
att det skulle handa roliga saker med livet
(.) och da gadllde det att den dar flickan hade
lite talamod darhemma det finns manga sanger
som handlar om det den h&r flickan hon har
fatt ett erbjudande hon inte star emot vad (.)
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vad ar det for fordelar hon har i den har
karlen de hadr som hon

Upplédsningen foljs av en kort evaluering av ldraren och en langre paus {6ljd
av en fraga till de redovisande eleverna (1). I stillet for en sammanhéngande
analys presenterar dessa elever sedan korta svar pa ldrarens fragor (2-7).
Lararen fyller pd med information om de sociala foérhallanden som dikten
beskriver och stiller dérefter ytterligare en fraga till gruppen (8). Eleverna
som pa detta sitt forlorar ordet tillhor de tystare och mer svagpresterande i
klassen. Med sitt vdlmenta stéd, som ur de redovisande elevernas synpunkt
kan verka forfelat, lotsar ldraren eleverna genom redovisningen utan att de
far ge ndgra lingre, sammanhingande bidrag till klassrumsdialogen. Dessa
redovisningar kan knappast betraktas som ldrarstodda redovisningar enligt
Gibbons (2002, 2006) beskrivning, eftersom ldraren mer tar ver elevernas
uppgift &n ser till att de sjdlva lyckas genomféra den (se 2.1). Nér ldraren pa
liknande sitt stéller fragor till en annan, ocksa svagpresterande grupp, svarar
eleverna med att gispa, fnittra och ta pa sig jackor under pagaende
redovisning. Ar kanske deras beteende ett utryck for resignation, eller ett sitt
att visa motstand?

5.3.4.6 Liraren som medlisande mottagare

Larares sitt att ta emot elevers bidrag i klassrumssamtal har fatt relativt stor
uppmérksamhet i forskningen (se 2.2.1 om IRF). I undersékningar av det
lararledda klassrumssamtalets traditionella IRF-struktur riktas intresset ofta
mot andra- och tredjedraget, relationen mellan elevens respons och ldrarens
uppfoljning (Aukrust 2003b:178). Vilken typ av uppfoljning gor ldraren
Lotta av de redovisande elevernas bidrag? Evaluerar hon elevernas bidrag
eller gor hon andra typer av uppfoljningar? Vilken funktion far lararens
uppfoljningar for den fortsatta dialogen?

En form av uppf6ljning fran ldraren ar bidrag dir hon upptrider som en
solidarisk och med eleven jamstidlld medldsande mottagare. Ett exempel dr
ndr Jessica i Danielas grupp beskriver hur Ulla Winblads uppvaktning
anstringer sig for att hjdlpa henne:

1. Jessica: och (.) mer socker ingefdra allt vad hon vill
ha (.) alltsa det ar val att dom ska ge henne
precis vad hon o6nskar nar hon ligger dar och
ska foda barn

2. Lararen: Jja hon har ju ont stackarn

3. Jessica: Jjaa

Lararens bidrag dr ingen evaluering av Jessicas prestation utan en forklaring
till den situation Jessica malar upp, och dven ett empatiskt och vardagligt
tilldgg: “stackarn” (2). Bidraget ar solidariskt med och forstirker Jessicas
tolkning och uppmanar indirekt till inlevelse i Ulla Winblads situation. Att
Jessica svarar ldraren med ett accepterande “jaa”, och ddrmed ocksa tar over
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initiativet igen, dr ett tecken pa att den traditionella IRF-strukturen har
frangétts. Aven vid redovisningen av Lenngrens dikt agerar liraren
medlésare till elevernas tolkningar: Bea tolkar ett avsnitt ur Lenngrens dikt:

1. Bea: och sen eeh ha inte for hoga forvantningar men
(.) ha inte heller for laga ténk ej en ros i
varje tagg ej dygd i varje manligt hjarta man
ska inte tro att varje ros har en tagg men man

ska inte heller tro att alla mdn &r (.) snalla
2. Jonas: eee
3. Lararen: det var klokt att beratta for en ung flicka

Ja (.) mm

Beas tolkning (1) far en elev i gruppen, Jonas, att utstota ett kort ljud eee,
vilket kan tolkas som medhall eller en reaktion pé uttalandet om “alla méin”,
en grupp som han sjilv tillhor (2). Lararen kommenterar Beas analys lite
skdmtsamt (3). Hennes bidrag &4r evaluerande, men det &4r inte Beas
prestation eller analys ldraren evaluerar, utan budskapet i Lenngrens dikt.
Déarmed uttrycker hon solidaritet med Beas tolkning. (Om det avslutande
mm:et med stigton — se 5.3.4.5.)

Medldsande uppfoljningar som dessa inbjuder snarare till empatisk dn
analytisk lasning. De forstdrker elevernas tolkningar utan att de bedoms.
Kénnetecknade dr ocksa att lararen i dessa bidrag inte tar rollen av expert.
Hon kommenterar elevernas bidrag som en med eleverna jamstilld
mottagare. En annan typ av medldsning sker i anslutning till redovisningen
av Barnsdngsepisteln. Under grupparbetet forsoker Olivia ldsa in en erotisk
dimension i Barnsidngsepisteln utan att fa gensvar fran nadgon av kamraterna.
Under redovisningen ndmner Olivia inte alls detta, men léraren tar upp
topiken i en uppf6ljning av Olivias bidrag:

1. Lararen: visst ar den valdigt erotisk foér a vara (.)
handla om en foérlossning

2. X: jaa FLERA AV DE REDOVISANDE ELEVERNA SVARAR I
KOR

3. Lararen: *det kan va lite svart & gissa* vad den
handlar om (.) jattebra APPLADER

Denna uppfoljning har frageform och skulle ocksd kunna ses som ett
forstadrag, ett initiativ som bjuder in till vidare samtal om den aktuella
episteln. Det inledande frageordet visst” ger intrycket att ldraren soker
medhall fran eleverna for en mojlig tolkning snarare @n att hdvda en bestimd
expertuppfattning. De redovisande elevernas respons innehaller ett vagt
”jaa”, ett passivt accepterande av ldrarens tolkning. Tredjedraget kommer
omedelbart efter elevernas instimmande, vilket innebir att eleverna inte far
utrymme att utveckla sina tankar i topiken. Lérarens bidrag &r en
modifierande kommentar uttalad med skrattande rost (3). Ordet “gissa” i
stillet for de mojliga ”analysera” eller ’tolka” kan ses som en eufemism som
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verkar anmarkningsvért lattsam i sammanhanget. Uttrycken “det kan” och
”lite” tillsammans med den skrattande rosten forstiarker det forsiktiga intryck
som ldrarens uppf6ljning ger. Intrycket dr néstan att ldraren vill ta tillbaka
det hon sagt. Darefter foljer en uttalad evaluering, “jéttebra”, som maéste
syfta pa redovisningen i dess helhet.

Analysen av denna sekvens visar att lararens frageformade initiativ inte
uppfattades som ndgon inbjudan till en mer analytisk ldsning av
Barnsidngsepisteln. Snarare fungerade den som &dnnu en medldsande
kommentar som indirekt forstarker Olivias ldsning av episteln (jfr 5.3.2.2).
For publiken blir dock ldrarens uppfoljning mindre intressant, eftersom
epistelns eventuellt erotiska tema inte har diskuterats tidigare.

Dessa medldsande uppfoljningar ser jag som ytterligare ett uttryck for
lararens stodjande attityd till eleverna. Uppf6ljningarna innehéller emellertid
inte initiativ som inbjuder till vidare utveckling av en topik, varfor de inte ar
jémforbara med den dialogiska ldrarrespons som Nystrand & Gamoran
(1997:36 t.). kallar uppfoljning. De utgor snarare delar i korta topiker med
tva eller tre bidrag i varje.

5.3.4.7 Lararen som bedomare

En tredje roll som ldraren tar vid redovisningarna &r rollen som bedémare,
vilket framgér av uppf6ljningar som evaluerar eller korrigerar elevernas
bidrag. Nér en redovisning &r avslutad markerar l4raren ofta med ett tack och
en helt kort evaluering, “bra” eller jittebra”. Kamraterna och ldraren
appladerar. Ibland kan ett mer tillbakadraget “mm precis” eller “tack sa
mycket” fungera pad samma sitt. Den uttalade evaluering som ldraren gér av
elevernas redovisningar &r alltsa kortfattad. Inga mer omfattande omdomen
om gruppernas framtrddanden eller textanalyser ges. Man kan siga att
lararens roll som bedomare av elevernas prestationer utférs mycket diskret.
Anda #r evalueringarna varierande; efter mer lyckade presentationer, t.ex.
ndr Danielas grupp har presenterat sin Bellmanepistel, kommer berom,
medan andra grupper fér ett enkelt tack, dd tar vi nédsta” som ldrarrespons
efter sin redovisning. Evalueringen uteblir alltsd i dessa fall, vilket i
sammanhanget far tolkas som ett mindre gott omdome.

I nagra fall kan ldrarens uppféljande kommentarer betraktas som
korrigerande, kanske mot ett tinkt facit for uppgiften. I instruktionerna till
arbetet med bade Bellmans och Frodings texter ingick uppgiften att soka
efter typiska inslag i dikterna eller epistlarna. Nér det géller Froding &r de
typiska inslagen uppskrivna pa tavlan i form av fem punkter: “humor &
livsgladje, hembygd & natur, socialt engagemang, kérlek och forkladnad”.
Faruk, Marianne och Jonas har denna lektion arbetat med dikten Ett gammalt
bergtroll. Vid redovisningen presenterar Marianne mycket kortfattat
handlingen i dikten. Lérarens tredjedrag innehdller forst en medldsande
uppfoljning, dir lararen bekriftar och forstirker beskrivningen av trollet och
prinsessan. Hon associerar till John Bauers malningar av troll och prinsessor:
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“kommer ni ihdg John Bauers bilder av troll och prinsessor (.) sm& sma
ljushériga prinsessor och stora troll med (.) vartiga ndsor och som &r (.)
kanske tio génger stérre”. Associationen kan stidrka elevernas inlevelse i
dikten. Faruks initiativ omedelbart efter bygger dock inte vidare pa lararens
topik utan han levererar en koncis sammanfattning, direkt anpassad efter
nyckelorden pé tavlan:

1. Faruk: humor k&rlek och natur

2. Lararen: humor karlek och natur och (.)

3. X: forklad[nad

4. Faruk: [jJa forkladnad

5. Lararen: att han liksom ser sig som ett stort troll

men visst handlar det om honom egentligen
visst och den har karleken och han (.) han
tycker att han ar for klumpig och ful och (.)
och lite humor &ar det allt

Léararens bidrag kan ses som en evaluering som bekriftar Faruks kortkorta
analys (1) men ocksé efterfragar mer i en indirekt uppmaning, uppriakningen
som avslutas med ett betonat “och” som blir hingande i luften (2). En elev
fyller i ldrarens oavslutade fras (3) och Faruk skyndar sig att halla med (4).
Att Faruk fyller i kamratens bidrag kan tolkas som att han vill gora
kompletteringen till sin. Men ldraren ger inte Faruk tillfdlle att utveckla sina
tankar kring den analys han gjort. I stdllet bidrar hon med sin egen tolkning
av dikten, en tolkning som ocksa fungerar som ett facit till elevernas bidrag

).

5.3.5 En muntlig praktik foér redovisningar av grupparbeten

De monster for sprakande och ldrande som kan urskiljas i ovanstdende
analys bildar tillsammans OP-klassens muntliga praktik for redovisningar av
grupparbeten. Analysen i detta avsnitt berdér sprékliga och innehallsliga
monster 1 frdga om redovisningarnas fyllighet och struktur, monster som
satts in 1 ett kunskapsideologiskt ssmmanhang. Jag pekar ocksa pa monster i
mottagandet av redovisningarna och diskuterar vad dessa kan sdga om
redovisningarnas funktion i klassrumsdialogen. Analysen av klassrummets
maktrelationer dr mest utforlig betrdffande lararens roll vid redovisningarna,
men elevers sitt att delta diskuteras ocksé.

Det &r ganska stor variation i hur fyllig analys som presenteras vid redo-
visningen. De presentationer som goérs av Danielas och Halis grupper utgor
extremerna i OP-klassen. Ovriga grupper placerar sig mellan dessa tva vad
giller utvecklad text” vid redovisningen. Om uppgiftens syfte &r att
eleverna ska tilligna sig en litterdr allménbildning, dir det viktiga &r att
kénna till forfattarna och deras verk, ar det kanske rimligt med 6versiktliga
analyser. Elevernas och ldrarens agerande tyder pa att det &r denna mening
de ger uppgiften.
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Eleverna anvinder sig av tva olika textmonster for att strukturera redovis-
ningarna: den litteréra texten och den skrivna instruktionen. Det verkar som
om instruktionen tenderar att ge upphov till textmonster om den &r detalje-
rad, som vid arbetena om Bellman och Froding, medan motsatsen géller vid
en mindre detaljerad instruktion, som i arbetet med Lenngren.

Nér grupparbetena 1 litteraturhistoria redovisas muntligt i OP-klassen ar
publiken tyst och passiv. Den klassrumsdialog som redovisningarna ingér i
ar inte nagot engagerat, flerstimmigt samtal mellan redovisande elever,
larare och publik som tillsammans utvecklar resonemang med utbyggda
topiker. Det &r snarare en kombination av elevernas redovisningsbidrag och
lararens organiserande, stodjande, reagerande och beddmande insatser, som
utgor delar i korta topiker. Dialogen fors mellan ldraren och de redovisande
eleverna medan de lyssnande eleverna dr dhorare. Klassrumsdialogen blir
dérfor snarare monologisk én dialogisk.

Analysen visar att lararens stodjande attityd genomsyrar klassrumsdialo-
gen. Stimningen i klassrummet dr ocksé avslappnad och tillatande. Intrycket
ar att manga elever kdnner sig trygga. Men den stodjande lédrarattityden
bidrar ocksa till ldrarens dominans dver talutrymmet, dels genom att ldraren
tar over osdkra elevers initiativ vid redovisningar, dels genom att hon infe
uppmanar eleverna att utveckla sina tankar i situationer diar exempelvis
motiveringar skulle kunna efterfrigas. Lararens beddomande roll &r mer
tillbakahallen. I samtal vid ett av mina besok i klassen forklarar ldraren att
hon inte 6ppet vill utvirdera elevernas insatser vid muntliga redovisningar,
eftersom det da vore alltfér uppenbart vilka elever som hade gjort daligt
ifrén sig. Den diskreta bedomningen kan alltsé ses som en medveten strdvan
av ldraren att skona osékra elever, med andra ord ytterligare ett uttryck for
hennes stodjande attityd till eleverna. De medldsande kommentarerna med
reaktioner pa innehéllet i elevernas redovisningar som ldraren ger syftar
snarare till att bekréfta elevernas budskap &n till att uppmuntra en vidare
diskussion av exempelvis de teman som dikterna aktualiserar.

Ur kommunikativ synvinkel verkar redovisningarna fungera instrumen-
tellt, i forsta hand som uppvisning av utfort arbete och i andra som ett forsok
till informationsoverforing. Lidrarens stottning utgdrs av bekréftelse och
diskret berém, medan inbjudningar till ett gemensamt meningsskapande i
klassrumsdialogen, i form av fortsatt analys, uteblir. De redovisande
eleverna verkar snarare vénda sig till ldraren &n till kamraterna. Inte ens de
relativt sékra eleverna i Danielas grupp kommunicerar tydligt med publiken
vid redovisningen. Vid tva av de tre redovisningarna gor eleverna presenta-
tionerna sittande i sina bénkar och vinder sig da framst till ldraren.

Redovisningspraktiken innebédr olika sprékliga mojligheter for olika
elever, och klassens elever deltar pa olika sitt. Danielas och Olivias delta-
gande vid redovisningarna &r intressant att jamfora, eftersom bada 4r studie-
missigt framgangsrika elever men med olika grad av social sédkerhet. Medan
den socialt sikra Daniela i gruppens presentation skapar utrymme for den
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topik (prdstinna) som har engagerat henne under grupparbetet, foljer den
mindre sékra Olivia inte upp topiken erotisk tolkning, som hon sjélv forsokt
driva under grupparbetet. Nar ldraren i en medldsande kommentar efter
redovisningen bekriftar Olivias ldasning forhéller sig Olivia ocksa passiv,
griper inte tillfdllet att driva sin tanke vidare.

Eleverna i Halis grupp kan ge ytterligare exempel pa olika deltagande i
praktiken. Hali och Samanta &r i stort sett passiva under redovisningen som
de overlater at sin manlige kamrat Faruk, trots att Hali varit den drivande
under grupparbetet. Det dr dock inte s att Faruk sjdlvmant tar ledningen
utan det dr Samanta som styr fordelningen av ordet genom att utse Faruk till
gruppens representant. [ 6vrigt deltar Samanta framst nir gruppen forhandlar
om sin tolkning av instruktionen, vilket kan ses som att hon vill representera
gruppen. Ett mer distanserat beteende uppvisar hon vid redovisningen av en
dikt av Froding. Gruppens presentation dr mycket kort och ldraren forsoker
med hjélpfragor fa eleverna att utveckla analysen, men Samanta och hennes
kamrater fnittrar, viskar sinsemellan och tar pa sig jackorna. Jag uppfattar
hennes agerande som ett avstindstagande fran skolarbetet, vilket kan hinga
ihop med den brist pé inflytande och framgang som hon kan uppleva.

Blir redovisningarna en god tréning i forberett tal? Framfor allt de sdkrare
eleverna i klassen kommer till tals vid redovisningarna, medan deras mindre
sdkra kamrater forblir helt eller delvis tysta i klassrummets offentlighet.
Déarmed kan man inte séga att grupparbetets potential, som ett tillfdlle att tala
infor en storre grupp utan att behova framtrdda ensam, utnyttjas. Instruktio-
nerna innehaller inte ndgon stéttning i form av anvisningar om sjdlva framfo-
randet, och kommentarer om redovisningarna ges heller inte i de uppf6ljande
samtalen. Om ett av uppgiftens syften i denna muntliga praktik &r att trdna
forberett tal, sd verkar detta syfte definitivt underordnat syftet att ge litterér
allménbildning.

5.4 En muntlig kultur for bildning och fardigheter

Analysen i kapitel 5 utgér fran ett antal muntliga héndelser, grupparbeten
och redovisningar med samtal kring redovisningarna, som tillsammans utgor
tre avslutade undervisningsforlopp 1 litteraturhistoria. De monster for
sprakande och ldarande som kan urskiljas i dessa forlopp bildar muntliga
praktiker i OP-klassens svenskundervisning. [ detta avslutande avsnitt
urskiljer jag monster som dr gemensamma for de analyserade praktikerna
och skisserar dirmed en muntlig kultur for bildning och fardigheter.

I den muntliga kultur som réader i svenskundervisningen talar man ofta om
litteraturhistoria och litteraturhistoriska texter. De litterdra texterna ldses
relativt ytligt och sddant som anses typiskt for respektive forfattarskap beto-
nas. Malet med ldsningen verkar framst vara litterdr allménbildning. Samta-
len styrs av ldsningen. I smagrupperna inriktar eleverna sig pa att 16sa rela-
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tivt styrande uppgifter, &ven om avbrott for sociala topiker i samtalen fore-
kommer. Innehalls- och procedurtopiker mellan eleverna blir oftast korta
med strukturen frdga—svar plus ytterligare ett eller ett par bidrag. Mer
utvecklade resonemang forekommer men dessa utgér undantag (5.3.2.3—
5.3.2.5).

Redovisningarna av grupparbetena innehéller oftast korta, sammanfat-
tande analyser. Lararens och elevernas agerande gor att redovisningarna
fungerar som fardighetstrdning och uppvisning for ldraren snarare &n
meningsskapande kommunikation med hela klassen. Analyserna utformas
och behandlas som firdig information som ska ¢verforas till publiken utan
vidare bearbetning. Utbyggda topiker i fordjupade resonemang é&r séllsynta i
de helklassamtal som redovisningarna utgér en del av.

Eleverna far ofta tala forberett infér en storre grupp i den hdr muntliga
praktiken — de far alltsa tillimpa rollen som klassrummets huvudaktor eller
solitédr i en fri monolog — men det kommunikativa malet att eleverna ska bli
goda talare verkar vara underordnat allménbildningsmaélet. Eleverna far inga
anvisningar om hur redovisningarna ska ldggas upp, och de fér inte heller
nagon preciserad respons av ldrare eller kamrater pa sina framforanden.
Osikra talare far hjdlp forst vid redovisningstillfillet, da det dr for sent att ge
dem den st6ttning de skulle ha behovt for att lyckas. Det férberedda talandet
verkar ses som en fiardighet som ska Gvas snarare dn en spraklig aktivitet
som rymmer ett eget kunskapsinnehall.

Ett gemensamt meningsskapande i mer utvecklade resonemang forekom-
mer i denna muntliga kultur. Huvudsakligen verkar dock kommunikationen
organiseras som informationsoverforing, vilket mérks ocksa i samtalen och
lararens stottning. Eleverna far ofta firdig information av ldraren, under
grupparbetena t.ex. om ords betydelser, vid redovisningarna genom ldrarens
egna, kompletterande analyser. Ldraren bekriftar och berdmmer manga
elever i helklassamtalen, men uppfoljningar som skulle kunna inbjuda till
fortsatt resonemang om texterna dr séllsynta. Darfor fungerar inte ldrarens
uppmuntran som stottning for eleverna att na ut i den niarmaste utvecklings-
zonen.

Lararen upptrader prestigelost och samarbetsinriktat i denna muntliga
kultur. Anda 4r hennes makt betydande. Liraren styr arbetet och didrmed
ocksa den muntliga kulturen med hjdlp av inramningar som instruktioner och
tidsplanering, stottning respektive frdnvaro av stéttning och evaluering — om
an diskret — av elevernas arbete. | denna analys framgar det tydligt att liraren
manga génger styr ocksd genom att inte agera. Styrningen sker dock med
elevernas medverkan. Eleverna visar acceptans for arbetet men inte entu-
siasm. Studieméssigt och socialt starka elever kan skapa sig talutrymme och
ocksd i viss méan péaverka innehéllet i den muntliga kulturen. Andra elever
begrinsas sprakligt av t.ex. social osdkerhet, bristande status i kamratgrup-
pen eller eget avstandstagande.
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En potential for sprakutveckling finns i den hdr muntliga kulturen, i
arbetets organisering i smagruppssamtal, muntliga redovisningar och ldrar-
ledda samtal kring redovisningarna, och i de teman som de litterdra texterna
innehéller: barnafédande, forforelse, olycklig kérlek, studiers betydelse i
livet etc. Denna potential utnyttjas dock inte. De virderingar som ingar i
kulturen — om litteraturkunskap som framst allménbildning, ldrande som
informationséverforing och fardighetstraning 1 stillet f6r kommunikation —
verkar begridnsande for utveckling av resonemang savél i mindre grupper
som i helklass. Inte heller det forberedda talandet inf6r en storre grupp blir
sa sprakutvecklande som det skulle kunna bli, nér inte alla elever talar, nir
det forberedda talandets metakunskaper inte uppméirksammas och nér
elevernas tal inte far utgora bidrag i ett gemensamt meningsskapande.

En overgripande frdga for denna delundersokning var vilka mojligheter
det finns att studera litteraturhistoria och dldre texter i ett engagerande och
givande meningsskapande. Aven om den kultur som undersokts visar pé
litteraturstudier som infe blir sarskilt givande ur sprakutvecklingssynpunkt,
finns naturligtvis mojligheter till engagerande och givande meningsskapande
i arbetet med dldre litteratur. Da kriavs emellertid en mer ppen syn pé skon-
litteraturen och ett mer dynamiskt férhallningssitt till larande.
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6. Dialogiskt meningsskapande — en muntlig
kultur 1 FP/HV-klassen

6.1 Svenskdmnet som ett sprakutvecklande temaimne?

I debatten om svenskédmnets innehéll och upplédggning har manga forordat ett
Oppet innehall med tematisk upplédggning. Enligt kursplanens d&mnesbeskriv-
ning ska svenskans innehall besta av ’kunskaper i och om sprék och littera-
tur”, men det dr inte en viss litteratur som ska ldsas 1 vissa kurser eller
sarskilda, sndvt avgriansade sprakfakta som ska ldras in. Den innehallsliga
Oppenheten, inom sprakets och litteraturens ramar, mérks bland annat i
foljande formulering: ”Att ldsa, skriva, tala, se och lyssna blir meningsfullt
ndr personliga, existentiella, etiska, historiska, framtidsinriktade eller andra
fragor behandlas i undervisningen.” Aven skrivningen om att “utgd fran
elevernas onskemal, forutséttningar och erfarenheter” visar pa Sppenhet i
fraga om innehall. Att begreppet litteratur i1 kursplanen syftar pa ett vidgat
textbegrepp har ndmnts i 5.1 (SKOLFS 2000:2).

Temastudier 4r ett av flera kinnetecken for den erfarenhetspedagogiska
svenskundervisning som utvecklats av pedagogiska gruppen i Lund (Malm-
gren 1999:107 f.). Ocksa i ménga andra sammanhang har tematisk undervis-
ning diskuterats och tillimpats, bade i &mnesovergripande studier och inom
svenskdmnet (se t.ex. Arfwedson & Arfwedson 1983). Ett av de frimsta
skélen att organisera svenskundervisningen Oppet och tematiskt &r nog
insikten att sprak, tinkande och kunskaper utvecklas bést i ett innehallsbase-
rat arbete i vilket eleverna ser mening och sammanhang (Dahl 1999:63).

I det hir kapitlet analyseras svenskundervisningen i en klass med elever
fran Fordons- och Hantverksprogrammen (FP/HV-klassen), en undervisning
som jag vill beskriva som Oppen och temabaserad. Fragan stills om och pa
vilket sédtt denna undervisning erbjuder ett meningsfullt och sprakutveck-
lande sammanhang for eleverna. Forst ges en bakgrundsbeskrivning av
kursen Svenska B i den aktuella klassen. Dérefter ges en ndrmare redogo-
relse for undersokningens syfte, materialurval och metoder fér analys. |
analysen av tvd muntliga praktiker behandlas tre kortare temaarbeten.
Kapitlet sammanfattas i en avslutande beskrivning av den muntliga kultur
som analysen uppvisar och en diskussion om kulturens potential for sprak-
utveckling.
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FP-klassens ldarare Mia har medellang erfarenhet av ldraryrket (se 4.2).
Hennes upplédggning av kursen Svenska B skiljer sig pa manga sétt fran mot-
svarande kurs i OP-klassen (se kap. 5). I stillet for kronologisk litteratur-
historia som bas for kursen organiseras undervisningen kring kortare teman.
I temana varvas ldsning med skriftliga aktiviteter som loggboksskrivande
och muntliga aktiviteter som rollspel och olika slags samtal. Aven annat
skrivande ingdr. Utanfor temana ldser eleverna nagra klassiska romaner
sasom Kejsarn av Portugallien och Mannen utan dde. Hela klassen ldser
samma bok och romanerna redovisas framst skriftligt som ett slags prov, da
eleverna far ha romanerna med men maste kunna besvara fragor om inne-
hallet. Skrivande av vissa ldngre texter ligger ocksa utanfor temaarbetena. Pa
varterminen i 3:an tar nationella provet mycket tid. Parallellt med det pagér
ocksa ett ldstema da eleverna ldser utdrag ur virldslitteraturen, vilka bearbe-
tas individuellt och 1 skrift.

I den inledande ldrarintervjun fragar jag ldraren vilka mal hon ser som
viktigast i svenskdmnet. Hon svarar att eleverna “’ska ha ett sprak som funge-
rar i alla mojliga situationer (.) bdde muntligt och skriftligt” och hon fortsét-
ter: “och kanske viktigast dr att dom har sjélvfortroende”. Hon beréttar att
hon styr lektionernas samtal sa att &ven elever som inte sjdlvmant tar till orda
ska delta: “om jag inte skulle ge fragor utan bara liksom sldppa ordet fritt da
skulle det bara bli tre fyra som sédger”. Liksom OP-klassens svenskldrare vill
hon ge eleverna allminbildning: ”de hor pa tv (.) man pratar om néan bok (.)
ndmen den har jag last (.) den kdnslan vill jag ge dom (.) jag dr med”.

Om det demokratiska motivet d4r gemensamt med OP-klassens svensk-
larare visar dock Mias svar ovan att hon inte kopplar ihop allménbildning
med framst ett klassiskt kulturarv; det dr betecknande att hon exempelvis
ndmner tv:s innehall som nagot som det ar viktigt att kdnna till for att bli
delaktig. FP-klassens svenskdmne dr inte “traditionellt” sdsom OP-klassens.
Utmirkande drag dr en kombination av viss klassisk litteraturldsning och
behandling av modernare texter enligt ett vidgat textbegrepp samt det jag vill
kalla ett processinriktat arbetssétt, dér ett &mne bearbetas 1 flera olika sprak-
liga kanaler och genrer.®

6.2 Mer om analysens utgdngspunkter i FP/HV-klassen

Studien i detta kapitel syftar till att undersdka det muntliga sprakandet under
ett antal temainriktade svensklektioner i en klass p4 FP och HV. I analysen
av de muntliga praktiker och den muntliga kultur som man méter i klassen
inriktas studien sdrskilt pd de mojligheter som ges eleverna att delta i olika
former av resonemang och/eller att fa erfarenhet av forberett tal.

 Benamningen “processinriktat arbetssitt” har hir en vidare betydelse @n “processinriktat
skrivande”.
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Undersokningens material utgdrs av temaundervisning med olika munt-
liga och skriftliga aktiviteter. Sddan temaundervisning ser jag som typisk for
FP/HV-klassens svenskundervisning. Under materialinsamlingen foljer jag
tre sddana temaarbeten och i intervjun beréttar lararen om liknande teman i
Svenska A. Eftersom de tre temana rymmer en bred repertoar av samtals-
typer har jag for mikroanalys valt ut fyra samtal som tillsammans represente-
rar olika samtalsformer. (Det tredje temat representeras av tva samtal.) De
aktuella temana och samtalen presenteras i tabell 6.1.

Tabell 6.1. Teman for mikroanalyserade samtal i FP- och HV-klassens
svenskundervisning.

Teman Analyserade samtal

Trafiksdkerhet Lararledd argumentationsdvning
Terrorattacken den 11 september Lérarlett samtal utifran en modell
Amnesovergripande etiktema Tva smagruppssamtal infor ett rollspel

Forutom ett audioinspelat smégruppssamtal dr alla analyserade samtal
videoinspelade, och dessa inspelningar utgér mitt huvudsakliga material for
denna studie. For att samtalen ska ses i sitt rdtta sammanhang gor jag ocksa
Oversiktliga beskrivningar av det dvriga arbetet under temana. Mitt mate-
rialurval till denna studie omfattar atta lektioner. Det 4r ndgot vidare och
mindre enhetligt 4n materialet till studien av OP-klassens svenska i kapitel 5
(se vidare 3.3.3.6).

Mitt intryck 4r att de tre temaarbetena engagerar eleverna, dven om inte
alla elever &r nirvarande eller aktiva hela lektionerna. De &r ocksé upplagda
pa ett sétt som borde ge goda forutséttningar for sprakutveckling. Innehallet
ar anpassat till sddana &mnen som kan ténkas intressera eleverna. De texter
som anvinds (enligt ett vidgat textbegrepp) bearbetas sprakligt p4 manga
olika sitt, genom skriftliga reflektioner, samtal i olika former, rollspel och
skrivuppgifter. Under dessa bearbetningar har eleverna tillfille att anvénda
bade sprakets reflekterande och kommunikativa funktion (Barnes 1978:32
ff.). De varierade samtalsformerna bor ge eleverna utrymme att tillimpa
flera sorters talarroller i olika genrer (Anward 1983; Liberg 2003a). Ett par
av flera forutsittningar for flerstimmighet (Dysthe 1996) finns ocksaé,
namligen variationen och kombinationen av olika genrer och de ménga
tillfdllena for eleverna att delta i samtal.

Med en uppldggning av undervisningen som verkar vil anpassad till
elevernas intresse och ett allmént intryck av engagemang hos eleverna,
fragar jag mig vilka de sprakliga konsekvenserna blir av sddana omstiandig-
heter, ndr man ocksa vidger in elevernas allmént tillbakalutade férhallnings-
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sétt till studier.®" (De teorier, begrepp och metoder som anvénds i undersok-
ningen presenteras i kapitel 2 och 3.)

6.3 Tre teman med olika slags samtal

I den f6ljande analysen behandlar jag tre teman fran FP/HV-klassens
svenskundervisning: Trafiksidkerhet, Terrorattacken den 11 september och
ett dmnesovergripande etiktema. Varje tema beskrivs 6versiktligt, varefter
den eller de muntliga handelser som valts ut fér ndrmare studium presenteras
och analyseras. I avsnitt 6.3.3 beskrivs en muntlig praktik for lararledda
samtal, medan avsnitt 6.3.5 skisserar en muntlig praktik for smagrupps-
samtal infor rollspel. Det avslutande avsnittet i kapitlet, 6.4, redogér f6r den
muntliga kulturen i FP/HV-klassens svenska.

6.3.1 Lararlett samtal 1 temat Trafiksikerhet

Tema Trafiksdkerhet pagar under nigra veckor av varterminen i andra ars-
kursen, under sammanlagt tre lektionspass om 80 minuter vardera. Temat
inleds med att ldraren hogldaser Stig Dagermans novell Att doda ett barn,
varefter eleverna uppmanas att skriva i sina loggbocker: “reflektioner” utan
nirmare preciserade fragor eller en berittelse pa temat fran novellen “efterat
ar allting for sent”. Resten av lektionen dgnas &t virderings- och argumenta-
tionsovningen Heta stolen (se analys nedan).

Niésta temalektion aterknyter lararen till Dagermans novell. Eleverna far i
uppgift att tyst ldsa om novellen. Dérefter far de gruppvis arbeta med rollspel
med utgangspunkt i novellen eller férbereda en faktaredovisning om trafik-
sikerhetsfragor. Efter grupparbeten i 20-25 minuter redovisas resultatet.
Lektionen avslutas med skrivande i loggboken utifran fragor om hur
eleverna ser pa dagens arbete och vad de lart sig. Temats tredje lektionspass
dgnas at skrivande av s.k. femtioordningar, korta sammanfattningar av
novellen.

Temat Trafiksdkerhet kan ses som ett exempel pd “infirgning”, dvs. en
anpassning av innehallet i kdrndmnet svenska till (fordons)elevernas karak-
tarsimnen. Samtidigt &r innehéllet svenskdmnesspecifikt med litteraturlés-
ning, skrivande och talande i fokus. Innehéllet i en novell bearbetas muntligt
och skriftligt, genom reflektion, argumentation, presentation, rollspel och
sammanfattning. Eleverna arbetar som helhet engagerat.

Virderings- och argumentationsdvningen Heta stolen dr den muntliga
hiindelse i trafiksékerhetstemat som analyseras nirmare. Ovningen 4ger rum

o' Jag bedomer att eleverna r engagerade i undervisningen nir de &r ndrvarande och viljer att
arbeta. Diremot ar de ofta franvarande, gor ofta inte sina laxor och ”glommer” att ta med sig
arbetsmaterial till lektionerna. De haller ett lugnt arbetstempo. (Se vidare 4.2.3.)
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i det ordinarie klassrummet som tillfdlligt moblerats om. De 15 elever som
deltar sitter pa stolar i en ring. Léraren ldser upp ett pastdende och de elever
som inte héller med ska resa sig och byta plats med en kamrat, medan de
elever som samtycker med pastdendet sitter kvar. I ringen finns en stol for
mycket, vilket gor att bytet blir méjligt &ven om bara en elev skulle resa sig.
Efter dessa fysiskt manifesterade stillningstaganden uppmanas eleverna att
argumentera for sitt val. Nér dmnet dr uttomt ldser ldraren upp dnnu ett
pastaende osv. Heta stolen pagar i cirka 20 minuter.®

Analysen behandlar forst inledning och instruktion till 6vningen. Darefter
presenterar jag ndgra utmirkande drag i den argumentation som utvecklas
och undersoker ldrarens stottning av argumentationen.

6.3.1.1 Inledning och instruktion
Under Heta stolen ldser lararen upp tio pastdenden, och dessa diskuteras i tur

och ordning av eleverna, exempelvis “tjejer kor béttre &n killar”, “végsaltet
ska forbjudas” och ”inga pensiondrer 6ver 70 bakom ratten, tack!”. Innan
véirderingarna och argumentationen kommer igéng talar ldraren relativt
utforligt om novellens sensmoral, att man bor vara forsiktig i trafiken for nér
livet & som bidst kan en olycka intriffa, och efterdt dr allting for sent.

Léararen ger en dvergripande instruktion, som foljs av tilldgget:

det finns inga rétt () ritta eller felaktiga svar (.) det & mycket bra s& med
svenska (.) s& man kan ee (.) faktiskt argumentera som man tycker (.) bara
mer eller mindre genomténkta argument (.) och det dr forbjudet att kommen-
tera varandra negativt STARK OCH MORK ROST 66 du din 66 varfor siger
du sa (.) det far man alltsa inte gora nej det ska vara en saklig diskussion

Med utgangspunkten att olika synsétt snarare dn ritta och felaktiga stand-
punkter ska stillas mot varandra inbjuds alltsé eleverna att sjdlva ta stillning
och presentera genomtidnkta argument, och de uppmanas att upptrada val.
Liknande direkta formaningar om ett sjyst upptradande kamrater emellan &r
vanliga pa FP-klassens svensklektioner.®

6.3.1.2 Resonerande argumentation

I detta avsnitt visar jag pa typiska drag i Heta stolen. Jag jamfor analysens
resultat med Karolina Wirdends (2002) undersokning av gymnasieungdo-
mars argumentation kring musik. Ocksa hennes material &r inspelat i skol-
miljo. Samtalen ingar dock inte i undervisningen, d4ven om en samtalsledare

2 Heta stolen presenteras som en av flera dramapedagogiska virderingsdvningar i Byréus
1990. Genomforandet i FP-klassen gor dock vissa avsteg fran Byréus instruktioner.
 Uppfattningen att det inte finns nagra ritta eller felaktiga svar i dmnet svenska kan
naturligtvis diskuteras. Det verensstimmer kanske inte fullstindigt med skolans viardegrund,
enligt vilken vissa demokratiska vérden ska forsvaras (Zackari & Modigh 2003). Men ldrarens
uttalande kan ocksé ses som uttryck for en kunskapssyn inom ramen for ett sociokulturellt
perspektiv (se 3.2.5).
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finns med. I avsnitt 2.4.3 presenteras hennes undersokning ndrmare och for-
klaras de termer som har hdamtats fran den.

Min analys utgér fran argumentationen kring pastaendet “’tjejer kor battre
an killar”, vilket leder till en engagerad diskussion som pagéar i drygt fyra
minuter. Argumentationen pendlar mellan inventeringar av “tjejers”
respektive “’killars” egenskaper som forare. Tva topiker om tjejer foljs av en
topik om killar. En av topikerna om tjejer aterupptas, varefter fordelningen
mellan unga kvinnor och mén pa viagarna behandlas.

Efter den forsta topiken om tjejer som Overtrader trafikregler presenterar
Per en invindning kombinerad med ett medgivande:*

1. Per: nej men dom kor val inte battre men dom kor
val kanske lugnare 1 regel tror jag

2. Uffe: gédller det dammsugare SKRATT

3. Lararen: lyssna ni lyssnar pa

4. Per: nar jag korde pa& Kungsgatan for nara ar
sen eller vad det var da var det en tjej har
ifran som koérde ihjal sig (.) men dom kér val
lugnare i regel i alla fall tror jag

5. Lararen: det finns nat forsakringsbolag som har téankt
sdnka premier fér smdbarnsmammor (.) foér dom
ee rakar inte ut fér lika manga olyckor dom
kdér som om dom har (.) gulddgg eller vad man

ska *sdga* 1 baksdtet dom kor jatteforsiktigt
[eftersom dom har sma

6. Uffe: [mm ett 4gg pa& gaspedalen

7. Lararen: mm ja agg (.) under gaspedalen precis

Pers (1) asikt kan klassas som ett s.k. villkor enligt Wirdends (2002:147 f.),
dvs. ett bidrag som presenterar dubbla &sikter och dérfor ocksé kan fungera
som en mdjlig 16sning av oenigheten. Uffe stiller en létt sexistisk fraga som
leder till skratt bland kamraterna (2), varpa ldraren ger en disciplinerande
uppmaning att lyssna pa Per (3). Per fortsitter med ett auktoritetsargument
(se 2.4.3) i form av en egen upplevelse som kan sdgas utgora ett partiellt
medgivande till motstdndarsidan; hans &sikt giller i regel” men inte
obetingat. Dérefter upprepar han andra ledet i sin asikt (4). Lérarens bidrag
utgér dnnu ett auktoritetsargument som stoder Pers asikt (5). Uffe visar
samstdmmighet med ldraren genom sin variant av 4ggmetaforen (6). Léararen
preciserar metaforen ytterligare och avslutar med det instimmande “precis”
(7).

Topiken illustrerar flera typiska drag for den argumentation som utveck-
las i FP-klassens Heta stol. Auktoritetsargument i form av konkreta exempel
forekommer rikligt. Ménga elever som liksom Per presenterar en kontrover-
siell asikt visar anpassning till gruppen genom att modifiera sina bidrag med
garderingar som “vil”, “kanske” och “tror jag” eller, &nnu starkare, genom

6 Exemplet har tidigare (3.2.2.5) fatt illustrera utbyggda topiker.
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ett partiellt medgivande som ovan. Léraren fungerar inte bara som samtals-
ledare utan ocksd som deltagare i argumentationen (jfr Liljestrand 2002; se
2.2.1). Skémt och skratt forekommer ofta, och ldraren formanar och discipli-
nerar eleverna med relativt sma athavor.

Flera topiker &r snarare utredande &n rent argumenterande, vilket gor att
argumentationen som helhet ger ett resonerande intryck. Ett exempel &r topi-
ken: Varfor dr mdn bdittre forare? Rikard och Jorgen har drivit tesen att méin
hanterar fordon battre dn kvinnor. Lararens pafoljande fraga fungerar som en
topiknominering (se 3.2.2.3) som inleder en utredande sekvens. Isak, Rikard
och Osten hjilps at att utveckla den topik som ldraren har initierat med sin
fraga:

1. Lararen: men &r det sa att det beror pa att (.) att
killar ar overldgset battre att koéra liksom
ursprungligen [eller beror det pa att
(.) andra saker

2. Rikard: [Ja tror att det
ligger faktiskt ocksad lite i (det)

3. Isak: vi har rallygener SKRATT

4. Lararen: *intressant*

5. Osten: det ligger vdl [lite 1 modet ocksa

6. Rikard: [men i kropps- kropps

h&llning och

7. Lararen: vad s&dger Osten

8. Osten: (att) det ligger lite i modet jaa

9. Niklas: man maste val

10. Lararen: &r killar s& att man maste (.) kolla (.)
gréansen eller

11. Jorgen: jaa det maste vi

Rikard ger sitt instéimmande svar pa ldrarens fradga innan hon hunnit avsluta
en alternativ forklaring till den givna tolkningen (2). Isak bidrar med ett
skdmtsamt formulerat forslag (3) som besvaras av lararen med en topikalise-
rare, uttalad med skrattande rost (4). Osten och Rikard utvecklar topiken
med samtidiga forslag (5, 6) och liraren ger ordet till Osten, som upprepar
sitt bidrag (8). Niklas hinner bara paborja ett forslag (9) innan ldraren stéller
en foljdfraga, varvid Niklas tystnar. Denna fraga innehaller ocksa ett forslag
(10), i vilket Jorgen instimmer (11).

Héar ar ldararen den drivande kraften, som ger eleverna stottning att
utveckla resonemang genom autentiska fragor (se 2.2.1). Elevernas bidrag ar
korta, men tillsammans med ldrarens fragor bygger de upp ett undersokande
resonemang.® Lirarens sitt att, ndr tva elever talar samtidigt, ge ordet till en

9 Ur ett genusperspektiv kan jag konstatera att de manliga eleverna med lirarens hjilp
konstruerar en traditionell maskulinitet med “ursprungliga” egenskaper som bidrar till forma-
gan att hantera ett fordon. Denna traditionella maskulinitet kontrasteras i argumentationen
mot konstruktionen av kvinnor som lugnare forare — en femininitet som ocksa ar traditionell.
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av dem é&r ett aterkommande drag i hennes sitt att leda samtalet i den
forhallandevis stora gruppen.

Wirdenids urskiljer tvd argumentationsstilar, den generaliserande punkt-
stilen och den mer detaljerade inventeringsstilen (2002:201 f.). Hon visar att
den senare, mer ordrika och resonerande stilen oftare férekommer bland
elever pé teoretiska program medan punktstilen dr vanligare bland elever
fran yrkesforberedande program (2002:248 ff.). Argumentationen i Heta
stolen har, trots att den sker pa ett yrkesforberedande program, manga drag
av Wirdends inventeringsstil, diar vanliga tekniker &r auktoritetsargument,
resonerande villkor och forklaringar som ror detaljer i argumentationen (se
vidare 2.4.3). Modifieringar och forsiktigt formulerade asikter &r vanliga i
bade Wirdenids inventeringsstil och Heta stolen, &ven om manga &sikter i
Heta stolen ocksa formuleras mer direkt, sérskilt sddana asikter som omfattas
av manga i gruppen.

Wirdenis understryker att stilarna inte bor betraktas som bundna till vissa
individer. Stilskillnaderna kan snarare hanga ihop med deltagarnas olika sétt
att definiera inspelningssituationen som mer eller mindre instrumentell alter-
nativt lustfylld. Vidare innehéller ett samtal ofta bade inslag av punktstil och
inventeringsstil. I Heta stolens argumentation kring péastaendet ’inga pensio-
ndrer over 70 vid ratten, tack™ liknar stilen snarare Wirdends punktstil.
Bidragen ar korta och vanliga argumentationstekniker dr koncentrerade vill-
kor, ”kan dom kora sa far dom vél kora bil”, och ogiltigférklaringar, du har
vél inget korkort &n s&”. Vérderande uttryck och personangrepp, “hon vagar
inte sdga nat”, forekommer ocksd. Sammantaget dr dock argumentationen
ofta resonerande och detaljerad. Ett skil till att FP-klassen astadkommer en
sd pass elaborerad argumentation kan vara ldrarens sétt att leda samtalet,
vilket undersoks ndrmare i nista avsnitt.

6.3.1.3 Att lata en elev behalla ordet

Lérarens insatser som samtalsledare dr avgorande for att ett samtal med 15
deltagare ska fungera. Tidigare har jag visat hur FP-klassens svensklérare
med sma medel disciplinerar gruppen och far deltagarna att lyssna pa en
talare 4t gangen. Ett annat utmérkande grepp, som gor att ocksa mer tystlatna
elever deltar aktivt, dr talarnominering dven av elever som inte ricker upp
handen (se ocksa 6.3.1.4). I detta avsnitt visar jag hur en och samma elev
kan fa behélla ordet under ett ganska stort antal turer, ndgot som kréver béde
kamraternas acceptans och ldrarens stéttning. Argumentationen ror vigsal-
tets vara eller icke vara, ocksa det ett amne som engagerar eleverna.

Om lédraren var drivande i den utredande sekvensen ovan, om varfor mén
ar battre forare, dr det i detta fall en elev, Rikard, som star for huvudinne-
hallet i en resonerande utvikning om sambandet mellan rostskydd och vig-
salt. Rikard dr en av tvd elever i klassen som géar Fordonsprogrammets
inriktning mot karosseri. Han far i detta resonemang anvindning f6r sina
fackkunskaper. Férutom lararen deltar 4ven Per och Niklas:
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1. Rikard: men dom kan ju inte skippa vagsaltet

2. Per: det kan dom ju

3. Rikard: i sa& fall b&attre rostskydds liksom (.) ee
rostskydd pa& bilarna & ha kvar viagsaltet

4. Niklas: bara for du ar lackerare SKRATT

5. Lararen: sa snackar en lackerare SKRATT

6. Rikard: eller s& far dom bdrja med (.) dom hade val
testat & (.) hetta upp ee sanden i stallet

7. Lararen: Jahaaa

8. Rikard: koéra sand som dom har hettat upp sa& att det

blir varmt och kdért ut pé& vidgarna sa att det
smalter ner i isen

9. Lararen: okey

10. Rikard: men jag tycker vi kan inte gdra oss av med
san’t det a&r (.) battre rostskydd pa bilarna i
stallet

Rikard formulerar en asikt (1), vilken emotsdgs kort av Per (2). Invénd-
ningen hindrar dock inte Rikard fran att utveckla sin standpunkt och dérefter
sammanfatta den (3). Hans stillningstagande tas emot med tva nistan lika-
dana topikaliserare som ocksa konstruerar Rikards identitet som lackerare (4,
5) och vicker kamraternas skratt. Skratten verkar vara uppskattande snarare
an hanfulla, vilket ocksd Rikards fortséttning i 6 tyder pa. Hér paborjar
Rikard en beskrivning av ett alternativ till vigsaltet, en beskrivning som
utvecklas i 8. Ldrarens lyssnarresponser “jahaaa” (7) och “okey” (9) visar
Rikard att det han séger dr relevant och att han far fortsatt talutrymme. I 10
sammanfattar han sitt resonemang med en upprepning av de asikter han
inledde med i 1 och 3.

Rikard dr en talfor och ofta ganska dominant elev; det dr alltsa inte forva-
nande att han behaller ordet i flera turer. Da dr det mer anmérkningsvért nér
den mer tystlatne Stefan formulerar savil tes som ett par argument och en
bakgrundsupplysning i en f6ljd. Nista utdrag visar hur ldrarens stottning i
form av ateranvdndare, uppbackningar, topikaliserare och foljdfragor kan
gora det mojligt dven f6r en 1 offentliga klassrumssammanhang tystlaten elev
att utveckla sina tankar, hér kring végsaltets vara eller icke vara:

1. Stefan: ja det ska bort

2. Lararen: det ska bort

3. Stefan: [FJa

4. Conny: [vad fan livsfarligt det ater [upp bilen

5. Lararen: [varfor da

6. Stefan: ja det kakar ju (ohorbart)

7. Lararen: okey

8. Stefan: som nere i X-stad dar ar det ju liksom hela
kommunen dar ar saltfri aven fast det ligger

9. Lararen: det var annor [lunda

10. Stefan: [Ja

11. Lararen: Jjaha vad har dom for olycksstatistik ar det
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12. Stefan: nej jag vet inte men det star s& har har ar
det saltfria vagar kor for- kor forsiktigt
13. Lararen: okey

Stefan uttalar sin tes (1) och ldraren visar genom en upprepning av tesen, en
s.k. ateranviandare, att hon vintar sig en fortsdttning (2). Stefans “ja”
kommer samtidigt med Connys argument mot végsaltet (3, 4). Innan Conny
hunnit avsluta sitt bidrag visar ldraren att Stefan fortfarande har ordet genom
fragan “varfor da” (5). Stefans bidrag ar innehallsligt en variant av Connys
argument (6). Lararens “okey” fungerar som en fortsédttningssignal (7), och
Stefan formulerar ett auktoritetsargument (8) om situationen i X-stad.
Lararens respons, en nyhetsmarkor, fungerar ocksd som en topikaliserare,
som visar att vighallningen i X-stad 4r en relevant topik (9).% Stefan ger
bara en minimal respons, varefter ldraren ger ett tips om fortséttning genom
en foljdfraga, en topiknominering (11). Stefan l&dmnar f6rst ett nekande svar
pa lararens fradga men bidrar sedan med en kompletterande upplysning (12).
Utdraget avslutas med ldrarens kvittering (13).

Lararens sitt att folja upp elevers bidrag motsvarar inte monstret for det
traditionella klassrumssamtalet, dér lararens uppfoljning framst evaluerar det
eleven har sagt (se 2.2.1). I stdllet reagerar hon pa elevernas bidrag med
fortsdttningssignaler, nyhetsmarkorer, ateranvindare och foljdfragor — som
en uppmirksam och intresserad lyssnare. Denna stottning fran lararen ger
eleverna mojlighet att behélla ordet i utvidgade resonemang.

6.3.1.4 Nir kamraterna bjuder motstand

Lararens stottning rdcker dock inte alltid hela végen, t.ex. ndr kamraterna
bjuder motstdnd mot en socialt osiker elev. Asa #r en av de fyra elever i FP-
klassens svenskgrupp som ldser Hantverksprogrammet (se 4.2) och den enda
kvinnliga elev som deltar i Heta stolen. I offentliga klassrumssammanhang
ar hon mycket tillbakadragen. Nar argumentationen kring péstdendet tjejer
kor béttre dn killar” ganska ldnge har uppehallit sig vid resonemang om
killars naturliga” egenskaper som forare ger lararen ordet till henne:

1. Lararen: vad sager Asa PAUS du satt kvar va

2. Asa: ja

3. Lararen: [mm

4. Per: [hon &r tjej (.) det ar for javligt SKRATT

5. Niklas: inga negativa (.) nu

6. Asa: det (.) jag vet inte (.) jag tycker jag kor
bra [(.) men tjejer dom ar ju lugnare (.)=

% For ovriga kategorier av uppbackningar foljer jag Green-Vinttinens (2001) benimningar,
men for denna kategori viljer jag i stéllet termen nyhetsmarkorer, pa engelska newsmark eller
oh-recipient (Heritage 1984:339-344, Nofsinger 1991:115-117), eftersom denna term
uttrycker just funktionen i uppbackningen. (Green-Vinttinen anvinder termen interjektions-
uppbackningar om sddana uppbackningar som utgdrs av interjektioner och uttrycker lyssna-
rens kénslor infor det som beréttas.)
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7. Lararen: [mm

8. Asa: =oftast (.) i Dbdrjan typ [(.) nar dom
har tagit korkort

9. Rikard: [4ahh GASPAR

10. Lararen: mm

11. Dick: det betyder ju inte att dom &r battre

12. Asa: nej men

13.Niklas: osédkrare kan man s&ga SKRATT

14. Rikard: ja for att dom &r lugnare [betyder det
inte

15. Lararen: [nej det var
Asas asikt nu Jja

16. Niklas: ja ja

17. Per: alla killar u&a SKRATT

18. Lararen: statistiken talar ju for dig va (.) det ar ju
féarre farre unga tjejer som (.) som rakar ut

for olyckor &n an unga killar

Léraren motiverar sin talarnominering (1) med en anspelning pa att Asa valt
att sitta kvar pa sin stol och med detta visat att hon instimmer med det upp-
lasta pastaendet. Att ge ordet dven till de elever som inte sjdlva tar initiativet
och pa sa sitt sprida deltagandet bland eleverna r typisk for ldrarens sétt att
leda helklassamtal. Talarnomineringen leder till en minimal respons av Asa
(2). Lirarens ”mm” skulle kunna vara en fortsittningssignal riktad till Asa,
men samtidigt med l4rarens lyssnarrespons kommer Pers personangrepp som
ocks4 leder till flera skratt (4). Niklas reagerar mot angreppet pa Asa genom
att formana kamraterna (5). Asas bidrag inleds lite tvekande med “det”, foljt
av en paus och garderingen ”jag vet inte”, varefter hon uttalar en asikt (6).
Ldrarens “mm” fungerar som en fortsittningssignal (7), varefter Asa
utvecklar sin &sikt med samma synpunkt som Per tidigare hivdat (6.3.1.2)
och en gardering (8). Efter garderingens forsta del reagerar Rikard med en
ljudlig gdspning (9). Lérarens kvittering i 10 f6ljs av Dicks invéindning mot
Asas asikt (11). Asa inleder ett svar pi invindningen (12) men hon blir
avbruten av Niklas, vars bidrag syntaktiskt utgér en fortséttning pa Dicks
inviandning (13). Efter skratt fran kamrater paborjar Rikard en utveckling av
Dicks och Niklas invéindning. Innan han hinner fullborda sitt bidrag avbryter
dock ldraren med ett disciplinerande bidrag (15). Niklas svar (16) tolkar jag
som ett motvilligt accepterande av ldrarens disciplinering, men Per driver
motstdndet mot Asa vidare med 17, varefter flera elever skrattar. Utdraget
avslutas av lirarens auktoritetsargument till forsvar for Asas asikt (18).

Det dr mojligt att Asa fick ordet vid en ogynnsam tidpunkt, nir killarna
just hade konstruerat en traditionell och “grabbig” manlighet. Genom Pers
angrepp (4) far hon den otacksamma uppgiften att ensam representera kvin-
nokdnet som sddant. Hennes val att rikta fokus mot sin egen person “jag
tycker jag kor bra” kan forstds som en reaktion mot denna generalisering.
Nar hon sedan utvecklar sin asikt och talar om tjejer i allménhet verkar
hennes bidrag provocerande pé flera kamrater, trots att den asikt hon uttalar
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har accepterats tidigare och trots garderingen. Asa forsoker forsvara sig men
finner inte nagon snabb replik utan maste ta emot kamraternas gédspningar,
invdndningar och skratt som forstarker invindningarna. Niklas, som tidigare
tagit stillning for Asa, ingér nu i killarnas allians (Liljestrand 2002:155; se
2.2.1). Lérarens forsok till disciplinering (16) méter bade motvillig accep-
tans (17) och motstand (18), vilket gor ldrarens stéttande bidrag i (19) nod-
vindigt for att ridda Asas ansikte (Goffman 1990).”

I det hir fallet rickte inte lirarens stéttning till for att ge Asa det tal-
utrymme och respektfulla bemétande hon skulle behdva for att vixa som
samtalare i1 klassrumsoffentligheten. Under resten av 6vningen yttrar hon sig
dnnu en gang och blir ocksa d& motarbetad, frimst av Rikard.

Ar det sa hir kvinnliga elever behandlas i manliga klasser pa yrkesforbe-
redande program? Fragan aktualiserar ett metodologiskt problem i en kvali-
tativ fallstudie som denna. Enligt lararens intervjusvar brukar flickor pa For-
donsprogrammet oftast vara starka personer som klarar av att munhuggas
med pojkarna. Asa (som gir Hantverksprogrammet) ir inte sirskilt slagfir-
dig. Men inte heller i undersokningens Gvriga material fran FP/HV-klassen
finns exempel pa nadgon sddan stark kvinnlig elev. Den ena av de tva kvinn-
liga elever som gar i undersdkningens FP-klass hoppar av skolan vid mate-
rialinsamlingens borjan. Den andra kvinnliga eleven vill inte medverka i
undersokningen och dr dessutom oftast franvarande.

Det ir alltsd svart att veta hur representativ Asa #r for kategorin kvinnliga
elever i klasser pa manliga yrkesforberedande program. Jag vill snarare se
henne som representant for elever av bada kénen som har svart att hivda sig
i den ganska grabbiga miljo som FP-klassen utgor. En av pojkarna i klassen,
Benny, tillhér samma kategori. Han yttrar sig dnnu mindre i Heta stolen,
upptriader mycket osdkert och halls tillbaka av sina kamrater med kommenta-
ren “han vet ingenting”, ndr han far ordet av ldraren. Min tolkning &r att det
motstdind Asa moter hinger ihop med att hon i detta samtal blir ensam

representant for ”de andra”.®®

6.3.2 Lararlett samtal 1 temat Terrorattacken den 11 september

Mitt pa hostterminen i tredje arskursen bearbetas pa svensklektionerna arets
stora virldshiandelse, terrorattacken vid World Trade Center 1 New York.
Ocksa detta tema pagar under tre lektionspass. Temat inleds mitt i en lektion
med ldsning av en dagstidningsartikel om terrorattacken, varefter eleverna

" Hudson (1999:113 f.) forklarar Goffmans term ansikte (face) med hjilp av synonymerna
sgéilvrespekt och virdighet.

% Uttrycket “de andra” #r inspirerat av det sociologiska begreppsparet “vi” och “de andra”
fran Jonsson 1993 dar begreppsparet anvdnds for att bland annat beteckna tillhorighet
respektive utanforskap i ett globalt perspektiv. I denna undersokning far ”de andra” sta for det
andra konet. Begreppet Den andre (I’autre) har blivit kdnt genom filosofen Lévinas (se t.ex.

Time and the Other 1987).
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skriver reflektioner i loggboken. Nista lektion far eleverna parvis forbereda
rollspel, antingen intervju av en reporter som moter en brandman utanfor
olycksplatsen eller en expertintervju vid en nyhetssdndning i anslutning till
terrorattacken. Tvé grupper redovisar sina rollspel i slutet av lektionen.

Vid den tredje lektionen &dr bara en tredjedel av klassen, eller atta elever,
ndrvarande men temaarbetet fortsitter 4nda. Ytterligare tva grupper redovi-
sar sina rollspel. Ddrefter gor lararen en genomgang om cirka 15 minuter av
en modell for konfliktlésning.”” Modellen, som pa tavlan illustreras av en
streckgubbes ansikte, innehdller fyra analytiska fragor att stilla sig vid en
konflikt:

Vad hinde? Beskriv situationen.

Hur har det blivit s hdr? Ange orsaker.

Vilka blir f6ljderna av konflikten? Ange konsekvenser.

Vad kan man gora at en konflikt som denna? Ge forslag pa atgédrder som
kan f6rhindra den.

bl a e

Eleverna uppmanas direfter att utifrin modellen diskutera terrorattacken.
Temat avslutas med en utredande skrivuppgift.

Det hir temat bygger pa ldsning av sakprosa i stéllet for skonlitteratur.
Det virldspolitiska stoffet skulle kunna behandlas pa samhillskunskapen
lika vidl som i svenskdmnet. Uppldggningen av temat med lasning, skriftliga
reflektioner, rollspel, analytiskt samtal och skrivande kan dock ses som
passande for svenskdmnet och ett allmént sprakutvecklande arbetssitt enligt
Anwards teori (1983) om sprakanviandning i olika och successivt allt mer
avancerade genrer.

Den muntliga héndelse som analyseras ndrmare i temat om terrorattacken
dr samtalet utifran den ovan beskrivna konfliktlosningsmodellen. Detta
samtal fors forst i mindre grupper och dérefter gemensamt i hela gruppen.
Jag gor en oversiktlig beskrivning av smagruppssamtalet och direfter en
ndrmare analys av det gemensamma, ldrarledda samtalet.

6.3.2.1 Smagruppsarbete utan engagemang

Innan det lilla grupparbetet startat har en elev ldmnat klassen. Kvar i klass-
rummet dr endast sju elever, lararen, tva ldrarkandidater och jag. Den lilla
gruppen delas in i tre smagrupper, tvd med tva elever i varje och en med tre
elever, Niklas, Erik och Jorgen, vilket ocksd dr den grupp som spelas in.
Ljudnivan i klassrummet dr mycket lag. Samtalen i de smé grupperna verkar
inte ta fart. I den inspelade gruppen sitter eleverna helt tysta i en minut och
20 sekunder. Jorgen ritar nagot, Niklas skriver av modellen och Erik verkar
vénta. Nar Niklas skrivit fardigt tittar han upp och frégar vad uppgiften ér.
Erik pekar mot tavlan: “vi skulle prata om dom dér frdgorna”. Léraren
kommer fram till gruppen och inleder ett samtal om modellens forsta fraga. |

% Modellen presenteras bland annat i Andersson & Lundquist 2006.
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detta deltar Jorgen och Erik. Efter en dryg minut ropar Benny och Asa pi
lararen: 7vi &r klara”, varpa ldraren lamnar gruppen.

Niklas och Erik associerar fran brandménnen vid terrorattacken till sin
egen stundande militértjdnstgoring, som behandlas i en social topik. En av
lararkandidaterna kommer fram till gruppen. Resten av grupparbetstiden
samtalar han med Erik om modellens tredje och fjarde fraga. Niklas och
Jorgen sitter tysta bredvid, men véxlar ndgon gang ett par ord med varandra.
Efter sammanlagt atta minuters smagruppsarbete bryter ldraren for ett
gemensamt samtal: ”ni behodver inte skriva @n (.) nu vill jag ha snacket”.

6.3.2.2 Ett ldararlett, utforskande samtal

Det ldrarledda samtalet med sju i viss mén férberedda elever och tva lérar-
kandidater som ahorare pagéar cirka 20 minuter. Léraren star vid katedern
och eleverna sitter utspridda i klassrummet i tre grupper om tvé—tre elever i
varje. Langst bak sitter de tva lararkandidaterna. Att gruppen é&r sé liten vid
detta ldrarledda samtal gor forutséttningarna nagot ovanliga, men gruppstor-
leken 1 FP-klassen dr varierande fran lektion till lektion och den Gverstiger
mycket sdllan 20 elever. Gruppsammanséttningen vid detta samtal visar sig
intressant genom att flera av klassens mest talfora elever saknas. Det far till
foljd att gruppens traditionella dominansstrukturer négot #ndras. Stefan,
Benny och Erik, som annars séllan yttrar sig i helklass, d&r mycket aktiva.”
Kommande analys visar hur en av dessa vanligen tystlatna elever, Benny,
skapar sig talutrymme i det gemensamma samtalet och stottas av ldraren.
Analysen visar ocksd det gemensamma samtalets utforskande karaktir
(Barnes 1978, Barnes & Todd 1977, 1995).

Det gemensamma samtalet utgar frén ovanstiende modell. Lirare och
elever uppehaller sig linge vid mojliga orsaker till terrorattacken. Stefan
framkastar forslaget att den kan bero pa “vissa extrema muslimer som inte
gillade viastvarlden”. Léararen forsoker driva tanken vidare med foljdfragan
”varfor gor dom inte det” men far bara ett nekande svar: “det vet inte jag
varfor inte dom gillar det”. Lararens uppfoljning ar dock positivt formulerad
och innehaller ocksé en modifierad, nu hypotetisk fraga:

1. Lararen: nej precis det &r ju intressant vad skulle
nej det ar svart att veta vad skulle det
kunna bero pa

2. Benny: avundsjuka

3. Lararen: avundsjuka pa vilket vis da hur téanker du

4. Benny: jo for att dom har det Jju samre stallt (.)
pa manga stallen [(.) det kanske &r=

5. Lararen: [mm

6. Benny: =(.) (avundsjuka) [(.) men det a4r val inte=

™ Aven Asa yttrar sig i detta samtal, denna géng utan att mSta motstand frén kamraterna (jfr
6.3.1.4).
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7. Lararen: [mm

8. Benny: =avundsjuka direkt men kanske KORT SKRATT

9. Lararen: mm jaa (.) eem (.) HOJER ROSTEN avundsjuka pa
vastvarlden sdger du hur ee (.) kan det finnas
nadn mer orsak (.) till att det har (.)
intraffar jag kan (.) tycker det ar mycket
starkare kansla &n avundsjuka ar det inte sa
att (.) den som har gjort det har (.) hatar
(.) helt enkelt (.) vastvarlden eller vill
komma &t (.) USA pa nat vis (.) varfor vill
man komma &t USA eller vastvarlden

Benny bidrar, via sjdlvnominering, med en mojlig tolkning uttryckt i ett ord,
en tankbar &mnesinledare (2), och ldraren topikaliserar forslaget i den upp-
foljande fragan dar hon ber honom utveckla sitt forslag (3). Topiken avund-
sjuka ar nu etablerad. Topiken utvecklas med ett langt bidrag frdn Benny dir
han forst anger en mgjlig orsak till avundsjukan (4). Déarefter garderar han
sig och uttrycker pa ett tentativt sétt viss tveksamhet inf6r sin tolkning (4, 6,
8). Léraren uppmuntrar honom att behalla ordet genom fortséttningssignaler
(5, 7). Ett par kamrater skrattar l4tt (8). Lararen kvitterar férst Bennys svar,
uttrycker tvekljud, gor pauser och hojer dérefter rosten for att reagera pa
forslaget. Hon fragar forst efter fler orsaker men ldmnar inte ordet fritt for
svar utan dndrar sig och gor en uppf6ljning av Bennys tanke dér hon uppgra-
derar avundsjuka till en starkare kdnsla — hat. Hon avslutar med &dnnu en
varfor-fraga.

I Heta stolen halls Benny tillbaka av kamraterna och &r den enda elev som
inte ndgon gang uttrycker och motiverar en asikt, men i denna mindre,
lararledda grupp verkar han finna det léttare att yttra sig. Han tdnker hogt
och formulerar ett elaborerat bidrag. Kamraternas létta skratt kan tolkas pé
olika sitt, som igenkdnnande genans for den osékerhet man kan kénna infor
varldspolitiken eller som att Bennys asikter inte behdver tas pa allvar. Lara-
rens uppféljning visar dock respekt for hans tanke, &ven om hon féreslar en
forstarkt tolkning. 1 9 framgar det ocksa att ldraren tillater sig att byta spar,
att 1ata tanken dndra inriktning mitt i ett bidrag dd hon gar fran fradgan om
fler orsaker till avundsjukan till uppfoljningen dir avundsjuka uppgraderas
till hat.

I det resonemang som f6ljer foreslas flera orsaker till det antagna hatet
mot "USA eller vistvarlden”. Stefan menar att skilda synsétt” betrdffande
religioner och samhéllets 6ppenhet kan vara en orsak. Léraren foljer upp det
religiosa temat och fragar: “4r det den muslimska vérlden mot den kristna
vérlden (.) eller”. Stefan svarar nekande och ldraren kommer med hans hjélp
fram till att det &r extremistgruppen al-Qaida man missténker for terrordadet
och inte hela den muslimska virlden. Asa fragar varifrdn al-Qaida kommer
och far ett svar av ldraren. Direfter formulerar ldraren en hypotetisk
utgangspunkt och stéller en tvadelad fraga:
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1. Liraren: om vi sdger att den hdr gruppen manniskor da
som ut- utfdr det hdr dadet (.) varfor varfor
gor dom det vad ee &r det som gdr att dom tror
att det hédr ar ratt

2. Niklas: darfor att nan skdggig gubbe sdger att det ska
va sa kanske LATT SKRATT

3. Lararen: det ar den dar auktoritetstron som vi talade

om
4. Niklas: jaa
5. Benny: mm och s& &r det det har ju med religionen och

allting att gdr att om dom dér sa kommer dom
till Allah om dom har gjort nat stordad och
det beror vadl pa vad dom (.) anser &r stordad
och inte

6. Lararen: mm det har med martyrskap att gdéra
[(.) om du sprénger det dar planet s& blir du=

7. Benny: [precis
8. Lararen: =ett helgon (.) &r det 4r det sa& sa latt
9. Benny: ja det kan ju vara sa det blir Jju
[(du blir) anhédngare typ och vad sen (.)=
10. Niklas: [Jag vet inte jag var inte med men (.) kanske
11. Benny: =resten av varlden hatar dig det (.) betyder

inte sa mycket

Léararens tvadelade fraga inriktas i andra delen pd den etiska sfiren (1).
Niklas svar dr konkret och vardagligt formulerat och det foljs av skratt (2).
Lararens uppfoljning ar ett forslag till en mer generell tolkning av Niklas
beskrivning uttalat med frageintonation (3), ett forslag som Niklas godkén-
ner i 4. Benny nominerar dnnu en gang sig sjdlv och bidrar med ett utbyggt
forslag innehéllande en generell synpunkt, precisering och ett paborjat reso-
nemang om vad som kan rdknas som “ett stordad” (5). Lararen f6ljer upp
med en tolkning f6ljd av en fraga (6-8). Bennys instimmande uppbackning
visar att han accepterar ldrarens tolkning (7). Han bidrar ocksd med ett
hypotetiskt scenario dér han visar inlevelse i en terrorists situation (9, 11).
Under Bennys bidrag faller Niklas honom i talet med en distanserande
kommentar (10).

Utdraget innehaller tva topiker, topiken auktoritetstro och topiken mar-
tyrskap. 1 bada topikerna samspelar larare och elever sa att konkreta foreteel-
ser ges generella tolkningar och — i topiken martyrskap — konkretiseras igen.
De béda topikerna dr ocksa goda exempel pa det hidr samtalets utforskande
karaktédr ddr elever och ldarare formulerar sig hypotetiskt och s6kande. Den
utforskande karaktdren hdnger ithop med lararens 6ppna attityd infor det stoff
som behandlas. Hon bade visar i handling och betonar explicit att varken
hon, eleverna eller experterna i tv sitter inne med sanningen om terror-
attacken och dess foljder, utan att deras samtal gir ut pa att forsoka forsta.
Vid samtalet om terrorattackens konsekvenser kommer hon in pa vikten av
att tolka nyheterna kritiskt:
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1. Lararen: det &r ju svart att veta vad 4r sanning (.)
hdr kan vi ju bara tro egentligen det ar ju
jattesvart att veta (.) vad pressen skriver
(.) vilket syfte dom har med det dom skriver
(.) vilken nyhetsbyrad kommer fran vilket land
dr man fdrgad av (.) det landet om vi tittade
pad al-Tasira en arabisk nyhetskanal vilken
bild av sanningen skulle vi fa da (.) ee sa
att har galler det att ve- att vi verkligen
tanker (.) &r jag beredd att tro pa det har
verkar det hdr rimligt med den uppfattning som
jag har och den kunskap jag har tidigare sa
att vi inte gar pa (.) massivt fléde (.) ni
ska alltsa fundera Over vad som ar objektivt
och vad som &r subjektivt ndr ni nar ni
varderar nyheterna

2. Niklas: det skulle vara kul att se nyheterna fran fran
deras land dom har dagarna som var efterat
[(.) och sa fa det oversatt till sve- svenska

3. Lararen: [ja LJUDLIG VISKNING ja mm mm

Niklas respons visar att han tagit intryck av ldrarens synpunkt och kopplat
den till den aktuella terrorattacken.

For Benny, liksom for Stefan och Erik och kanske dven Asa, blir detta
gemensamma samtal en erfarenhet som sannolikt inte bara ger dkad forsta-
else av terrorattacken utan ocksa stirker det sprakliga sjalvfortroendet.

6.3.3 En muntlig praktik for lararledda samtal

I detta avsnitt ssmmanfattar och utvecklar jag analyserna av de tva lararledda
samtalen i FP/HV-klassen. I syfte att beskriva en muntlig praktik for hel-
klassamtal stiller jag fragan vilka sprakliga, sociala och kunskapsideologiska
monster som analyserna visar.

Analyserna av de bada muntliga hdndelserna visar pa helklassamtal med
relativt detaljerade resonemang och ldngre tankekedjor, dels i form av teser
och argument, dels i mer utredande och undersékande resonemang. Den
muntliga praktiken for lararledda samtal i FP/HV-klassen utméirks alltsé inte
av traditionell IRF-struktur eller recitation utan av ett gemensamt menings-
skapande dér lararen visserligen styr men dér eleverna ocksa deltar som
fullviardiga medlemmar i den ldrande gemenskapen.

Samtalet utifrdn konfliktlosningsmodellen blir ett tillfdlle till utforskande
resonemang kring en aktuell virldshidndelse, som elever och ldrare forsoker
tolka tillsammans. Det innehaller en rad hypotetiska fragor och tankar som
formuleras pé ett sokande, tentativt sétt. Barnes & Todd (1977, 1995) och
Barnes (1978) kopplar ihop det utforskande talet med framst smagrupps-
arbete utan ldrare och menar att ldrarledda samtal i stéllet brukar karaktérise-
ras av redigerat eller presenterande tal. Min analys visar att ocksa ett lararlett
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samtal kan fa utforskande karaktdr. Sannolikt &r det just ldrarens 6ppna for-
hallningssitt till &mnet som mojliggor detta.”

En forutsittning for resonemangen i denna helklasspraktik dr engagemang
bland deltagarna. I Heta stolen visar skdmt och skratt bland bade lérare och
elever att samtalet upplevs som lustfyllt. Konfliktlosningsmodellen inspire-
rar inte frdn borjan eleverna till ndgot engagerat samtal. I smégrupperna ar
samtalen instrumentella pa sa sitt att eleverna verkar vilja fa dem avverkade
sa fort som mojligt. En grupp anser sig exempelvis vara firdig efter tva och
en halv minut. Lararen nojer sig dock inte med detta resultat utan inleder ett
langt, gemensamt samtal som uppfoljning av sméigruppsarbetet. Aven om
inte elevernas engagemang kan beskrivas som mycket livligt sa deltar de
aktivt i detta samtal, tar egna initiativ och for mer utbyggda resonemang &n i
smagrupperna.

Lérarens ledning av samtalen kan kortfattat karakteriseras med orden
Oppenhet, fasthet, lyssnande och solidaritet med eleverna. Under Heta stolen
forbjuder ldraren uttryckligen negativa kommentarer om kamrater; hon ser
till att ordet sprids, att deltagarna lyssnar pa den som har ordet och att en
deltagare som behover utveckla sina tankar kan behalla ordet under flera
turer. Denna ledarstil aterkommer i samtalet utifran konfliktlosningsmodel-
len. I analysen av detta samtal framgér det ocksd hur ldraren visar intresse
for elevernas idéer, dels genom foljdfragor, utvecklingar och modifieringar
av deras bidrag, dels genom uppbackningar och andra smérre lyssnarrespon-
ser. Léraren utnyttjar sin maktposition till att paverka helklassamtalen i rikt-
ning mot flerstimmighet eller dialogicitet.

Elevernas deltagande i den hér lararstyrda muntliga praktiken kan gene-
rellt beskrivas som aktivt. Det varierar forstds ocksa mellan olika individer,
och denna variation kan bland annat férklaras med ett resonemang om makt.
Flera elever som Per, Rikard och Niklas tar sjdlvmant ordet och ger ofta
responser pa ldrarens initiativ, vilket ger dem inflytande 6ver helklassamta-
len. Andra elever som Asa, Stefan och Benny #r mindre talfora i klassrums-
offentligheten, men ibland tar de sig och far dnda ett visst talutrymme tack
vare ldrarens stottning. De kan stdta pd motstand bland kamraterna, vilket
exempelvis hinder Asa i Heta stolen, men med ldrarens stod star de dnda
aldrig helt ensamma. En lektion med manga franvarande elever kan utnyttjas
som ett tillfidlle for en socialt svag elev som Benny att stédrka sitt sprakliga
sjdlvfortroende. Helt kan dock inte lararen omintetgéra de maktstrukturer
som goOr att socialt svaga elever halls tillbaka av kamraterna, och detta
hindrar sannolikt dessa elevers utveckling, betriffande bade sprak och
sjalvfortroende.

' Drag av det Barnes (1978) kallar redigerat sprak finns ocksa i detta samtal, t.ex. nér ele-
verna i det gemensamma samtalet upprepar synpunkter de redan framfort i den mindre grup-
pen.
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Pa vilket sdtt kan samtalen i denna muntliga praktik betraktas som
meningsfulla ur ldrarens och elevernas synvinkel? Heta stolen ingar i ett kort
tema kring trafiksdkerhet i vilket en novell utgér utgangspunkt, men
Ovningen &r inte nadgon direkt bearbetning av skonlitteratur. I stdllet &r det
fraga om muntlig uppfoljning av ett tema som eleverna har intresse for och
kunskap om, och som gors aktuellt i en novell. Ur lararsynpunkt blir Heta
stolen berittigad som en sprakutvecklande uppgift. Den ger eleverna tillfélle
att uttrycka och forsvara sin asikt i klassrumsoffentligheten, att lyssna pa
varandra och att utveckla sina tankar i ett utbyte av idéer. Som litteraturbear-
betning blir uppgiften meningsfull genom att den sétter in den ldsta novellen
i ett ssmmanhang. Ett skil att organisera temat som helhet kan vara kurspla-
nens skrivning om vikten av att ndrma innehéllet i ett kirnimne som svenska
till det aktuella programmet och dess karaktirsimnen. Amnet trafiksikerhet
ar relevant for alla ungdomar men troligen extra brannbart pa Fordons-
programmet. Att eleverna tar uppgiften pa allvar — skdmten inrdknade —
beror sikerligen inte bara pé att de inser virdet av att muntligt kunna argu-
mentera for sina asikter, utan framst pa att dmnet, trafiksikerhet, upplevs
som meningsfullt i sig.

Konfliktlosningssamtalet blir meningsfullt i undervisningen ifall ldrande
ses som ett gemensamt meningsskapande snarare dn overforing av firdig
kunskap. Hér far eleverna inga fardiga svar utan de ombeds skapa kunskap
tillsammans med ldraren. Ett syfte med uppgiften kan vara att ge eleverna
omvirldsforstaelse. Men det dr ocksa hogst rimligt att 14raren lagt upp temat
och organiserat den aktuella muntliga héndelsen med sprakutveckling som
maél. 1 samtalet fir eleverna anvénda och forhoppningsvis forbéttra sin
kritiska och analytiska formaga. De far ovanligt stort talutrymme i en
offentlig situation dir de ges tillfdlle att ténka hogt tillsammans med kamra-
ter och en lyssnande ldrare. Samtalet forbereder dem ocksa infor en kriavande
skrivuppgift. Eleverna verkar frdn boérjan mindre intresserade av uppgiften
men ndr lararen tar ledningen i det gemensamma samtalet 6kar deras enga-
gemang. Min tolkning &r att samtalets @mne, terrorattacken, i sig verkar
meningsfullt for eleverna. Den analytiska samtalsformen &4r dock krivande
och eleverna tycks behova ldrarens ledning for att kunna genomfoéra uppgif-
ten.

6.3.4 Smagruppssamtal i &mnesovergripande etiktema

Under hostterminens sista tva veckor organiserar FP-klassens ldrare i sam-
hillskunskap, religionskunskap och svenska ett dmnesdvergripande tema-
arbete om etik. Under detta tema &ar klassen stérre dn under svensklektio-
nerna, cirka 30 1 stillet for 20 elever, eftersom dven de elever som annars
laser svenska som andrasprak eller anpassad svenska i liten grupp ar med.
Olika mellanménskliga fragor behandlas: medméinsklighet, homosexualitet,
jamstélldhet, drlighet i arbetslivet etc.
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Underlag for temastudierna dr ett ganska stort antal texter enligt det
vidgade textbegreppet. Temat inleds med tre av eleverna mycket uppskattade
langre rollspel, eller sketcher, framférda av lararna. Darefter studeras kortare
filmavsnitt och reklam; inbjudna foreldsare star for tva olika lektioner och
eleverna forbereder och framfor egna rollspel.

En stund varje dag #dgnas at elevernas skriftliga reflektioner i f6r temat
sdrskilda logghiften. Etiktemat innehaller flera samtal, dels med de inbjudna
foreldsarna, dels i form av andra ldrarledda uppfoljningar av en studerad text.
Vid forberedelserna infor rollspelen fors sméagruppssamtal.

Fran det damnesovergripande etiktemat intresserar jag mig sérskilt for
elevernas arbete med rollspel. Att forbereda och spela upp rollspel &r ett
arbetssitt som FP-klassen kinner vil till.”> Rollspel ingar i bada de forega-
ende temana (se 6.3.1 och 6.3.2). I det amnesdvergripande temat har ribban
hojts jamfort med tidigare rollspel. Eleverna ska gestalta ett moraliskt
dilemma och presentera tva alternativa 16sningar pa detta.

Analysen koncentreras till férberedelserna i en av grupperna, eleven
Connys grupp, infor ett rollspel om en bilverkstad dir chefen driver perso-
nalen att fuska. Dessa forberedelser 4r uppdelade pa tvd smagruppssamtal
och utgor dérfor tvd muntliga hindelser. Arbetet i denna grupp jamfors
dessutom kort med sméagruppssamtalet i eleven Pers grupp, som forbereder
ett rollspel om gatuvéldet och fradgan vad du gor som vittne till sdidant. Av
utrymmesskal beskrivs Pers grupp och det arbete den utf6ér ganska kortfattat.
Tanken é&r att den delen av analysen framst ska ge relief &t analysen av arbe-
tet i Connys grupp.

Smégruppssamtalen sker i tvad olika hérn av klassrummet, dér eleverna
samlats kring tvd—tre sammanstillda bénkar. I Connys grupp ingar Conny,
Dick, Krister och Anita, som vanligen studerar svenska i en mindre grupp
for elever med speciella svarigheter. Vid det forsta gruppmdtet, som pagar
cirka 20 minuter, dr dven Viktor frain HV med i gruppen, men vid det andra
motet och vid framforandet dr han ersatt av Greger, som annars liser svenska
som andrasprék, ocksa i en mindre grupp. Connys grupp dr liksom &vriga
grupper sammansatt av ldrarna och kan betraktas som heterogen, eftersom
medlemmarna representerar olika grupperingar i elevernas 6vriga studier (se
vidare 4.2).” Inspelningar finns fran delar av det forsta och hela det andra
motet ett par dagar senare, cirka 10 minuter fran varje méte.

Forst presenterar och analyserar jag de skriftliga och muntliga instruktio-
ner eleverna far infor sitt arbete. Dérefter analyserar jag elevernas resone-

" Rollspel #r en vanlig form for dramapedagogik, som bland annat diskuteras i Sternudd
2000. I min undersdkning &r det dock inte de dramapedagogiska aspekterna som star i cent-
rum for analysen, utan rollspelsforberedelsernas potential for sprakutveckling.

™ Det #r ett genomgiende ménster i FP-klassens undervisning att liraren sitter samman
eleverna i1 heterogena grupper, vilket dr ett arbetssdtt som forordas i forskningen om
Cooperative Learning, eftersom eleverna i sadana grupper anses bli mer engagerade i
interaktion 4n i grupper som grundas pa elevers val (Barnes & Todd 1995; Groning 2001).
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rande problemldsning och improvisation under forberedelserna infor roll-
pelet. Den detaljerade analysen kompletteras med en sammanfattande
beskrivning av framférande och uppfoljning. Jag gor ockséd en analys av
elevernas olika deltagande i grupparbetet. Sist sammanfattar jag analysen i
en beskrivning av en muntlig praktik fér smagruppssamtal infor rollspel.

6.3.4.1 Samtal om instruktionerna
Gruppens instruktion lyder som foljer:

En god vin till dig som jobbar som bilmekaniker pa Motor Larsson och soner
berittar att han 4r beordrad av sin chef att jobba snabbare. Detta far till foljd
att han slarvar med sdkerheten och kontrollen vid bilservice. Nu har tre
allvarliga olyckor intrdffat med bilar som just har lamnat verkstaden. Vad
sdger arbetskamraterna, kunderna, reportern pa X-nytt, dina barn? Hur gor
du?

Instruktionen kan betraktas som tdmligen 6ppen. Den beskriver inte ndgon
férdig scen utan ett problem som nagon, ”du”, far kinnedom om. Instruktio-
nen anger att problemet beror flera parter, “arbetskamraterna, kunderna,
reportern pd X-nytt, dina barn”, men den visar inte hur de olika parterna
forhaller sig till problemet eller till varandra. Den uppgift Connys grupp far
kan alltsé betraktas som 6ppen och utmanande. Pers grupp far en instruktion
dér en firdig scen beskrivs, vilket gor att den gruppens uppgift blir mindre
kriavande: ”Pa vég ner for gatan en sen kvéll upptdcker du och nagra kamra-
ter ndgra unga mén std och sparka pa en man som ligger pa marken. Samt-
liga &r i 20-arsaldern. Mannen som ligger ner skriker fortvivlat. Vad gor dina
kamrater? Vad gor du sjalv?”

Lérarna dr noga med att pAminna eleverna om att de ska gestalta tva olika
scenarier. | procedurtopiken moraliskt viigskdl nedan instruerar svenskléra-
ren eleverna:

1. Lararen: 3jo precis nu kér ni en scen (.) den forsta
(.) rakt igenom sa& KLICKLJUD klart (.) till
slut (.) sen gbr ni om igen [(.) ett vag-=

2. Conny: [Ja det dar

3. Lararen: =skal dar det &r annorlunda okey sa tva olika
varianter (.) bra (.) da &r ni med

4. Conny: ja det &ar bara istdllet for att dom sitter

ner star dom upp
5. Lararen: *nej* MORK, LEKFULL ROST nej det ska vara ett
moraliskt vagskdl (.) livsavgdrande

6. Krister: moraliskt dilemma

7. Lararen: mm

8. Conny: okey forsta forsta gangen

9. Dick: ja men ett ganska latt satt att gdra det det

ar ju att a&ndra hans ee hans slutliga asikt om
han gar och sdger det till vad heter det
chefen har eller om han skiter i det
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Conny svarar med ett skamtsamt forslag (4) som leder till en reparation av
lararen i form av en instruktion ytterligare, uttalad med skrattande och lek-
full rost (5); framforandet tyder pa att Connys skdmt ocksa uppfattas som ett
sadant av ldararen. Krister visar kort att han uppfattat instruktionen (6) och
Conny péborjar ett forslag men tystnar nar Dick ger sitt forslag pa tva alter-
nativ (9).

Efter Dicks forslag ger Conny ett annat forslag, vilket Dick foljer upp
med argument for sin idé. Conny tar intryck av Dicks argument och ger
ytterligare ett forslag, dar han konkretiserar Dicks idé i ett slags utkast till
repliker (i citatet dr de ténkta replikerna markerade med fet stil):

nej men det Aar ju bara att saga att den ddr &&dh skit
samma vad fan det &4r vdl bilférarnas jdvla plikt vad fan
som helst och sen han dir aa det ska vi ta itu med vi gar
upp till chefen och sdger at honom jivla ee *kukskalle*
SKRATTAR nej men egentligen det skulle man kunna godra

Dicks ursprungliga alternativ “’séger till chefen” finns kvar i Connys forslag,
om #n lite utvecklat, medan alternativet “skiter i det” konkretiseras i mojlig-
heten att 14gga ansvaret pa bilforarna.

Uppgiftens krav pa alternativt scenario leder alltsa till vissa sekvenser
med resonemang och argumentation.

6.3.4.2 Resonerande problemlésning

Det ar inte bara uppgiftens tudelning som leder till resonemang i Connys
grupp. Gruppen brottas ocksd med flera fragor som kan hirledas till den
Oppna instruktionen. Vem é&r instruktionens ”du”? Vilken funktion ska barnet
ha? Behover rollistan utokas med bilverkstadens chef? Redan tidigt i
grupparbetet dr eleverna pa det klara med att deras rollspel kréiver flera sce-
ner; de tidnker sig en scen med arbetskamraterna, en med kunderna, en med
reportern osv. Ett svarare problem ror hur de olika scenerna ska sammanlin-
kas.

Fragorna leder till flera procedurtopiker med liangre tankekedjor, sisom
topiken kundernas unge fran forsta gruppmotet. Anita tar péd sig rollen som
”unge”. Hon fragar kamraterna om hon ska vara kundernas unge och vad
hon i sa fall ska séga. Viktors forslag att hon ska “sitta pa en stol och skrika”
blir hon inte n6jd med, varfér hon sjélv foreslar att hon ska vara en dldre
unge” som kan “gnélla” som hon sjdlv brukar géra hemma. Dick har suttit
tyst en stund och uppenbarligen lyssnat pa Viktor och Anita, for han bidrar
nu med ett elaborerat forslag dir det i stéllet for kunderna ar reportern i roll-
spelet som har barn:

eller sa kan ju vad heter det den har personen vara (.)
reporter pa X-nytt och sad kan ju han HARKLING gbra gdra
en ska han gdéra en (.) artikel om det har (.) och sen och
sen i slutet sa vad heter det (.) ee fragar han sina barn
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vad dom tycker om man ska ga ut med det har eller om man
bara ska skriva liksom (.) liksom vad som har hant sa dar
och sen sa bara typ bara typ nadr han ar pa vag till dit
och ska liksom l&gga ut tidningen sa fragar han sina barn
bara (.) sd sidger dom typ bara jo men du maste fan g& ut
med det (.) och sa skriver han det ocksa

Topiken kundernas unge 6vergédr med Dicks forslag i topiken reporterns
barn. Forslaget inleds hypotetiskt, “eller sa kan [..]”, med en kort presenta-
tion av en person. Det fortsdtter med en berdttande sekvens, dér olika inne-

7 9

hallsdelar binds ihop additivt och temporalt, “och sen”, ”och sen sa bara typ
ndr”, ”’sd” , ”och sa”. Anita dr n6jd med detta forslag: ja (.) men det ska jag
vél klara av att sdga”. Dick svarar att hon far “en *tung replik*”, vilket av-
slutar topiken.

Conny uppmanar Dick att skriva ner sin idé, men Dick protesterar:

1. Dick: ja men jag (.) hade bara tankt det

2. Conny: det hade ju du

3. Dick: ja (.) han (.) han (.) den (.) ee och han gar
till (.) den den den och till slut den och
sen sa nar han ska ldgga ut tidningen héar
nere med kryss fint s& (.) s& vad heter det
gar han dar fj och sen bara sh och sen ba’ tj

4, Viktor: vad da& intervijuar [reportern olika (.)
personer

5. Conny: [ska reportern intervijua
alla

6. Dick: reportern gar runt och intervjuar (.. for att
skriva sin artikel om det har (.) vad heter
det (.) massa krockarna och grejer

Efter Connys andra uppmaning (2) pekar Dick pa ett papper, sannolikt
instruktionspappret, ddr han har antecknat spelets rollbeséttning och ger en
beskrivning av sitt forslag (3). Beskrivningen, som inleder topiken reportern
intervjuar, verkar dunkel for en utomstadende som inte har tillgdng till den
skiss som Dick pekar pé. Viktor och Conny visar dock med sina fragor (4, 5)
att de forstar grundtanken och Dick sammanfattar sitt férslag, denna gang
med en sprakligt mer explicit formulering (6).

I Pers grupp loser eleverna sin uppgift snabbare, vilket innebér att de
resonerande partierna blir firre och kortare. Redan efter 8 minuters grupp-
arbete vill gruppen redovisa. Svenskldraren uppmanar da eleverna att tala om
varfor den givna situationen uppkommer. Hon paminner ocksd om att de
maste ge tva alternativa I6sningar. Eleverna skisserar snabbt en bakgrund till
misshandeln och ldmnar dérefter klassrummet — och inspelningsutrustningen
— for att repetera.

Procedurtopiker av resonerande karaktir som de ovanstaende &r i Connys
grupp sérskilt vanliga vid det forsta gruppmoétet, som ocksa avslutas kort
efter Dicks forslag om att de olika scenerna ska bindas ihop med hjilp av
reportern. Vid nidsta gruppmote dr procedurtopikerna inte lika manga och
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inte lika resonerande. Forberedelsen dr dd mer handgriplig, och inslaget av
det jag kallar improviserande innehallstopiker, som analyseras i foljande
avsnitt, blir storre.

6.3.4.3 Improvisation

I de improviserande innehallstopikerna skisserar eleverna en mojlig situation
i rollspelet och utvecklar sedan situationen med dialog/repliker. Inlevelsen i
den tdnka situationen kan eleverna uttrycka i forstillda roster, men de sitter
kvar i sina biankar och repeterar alltsa inte scenerna kroppsligt. Eleverna
provar sig fram och improviserar fram olika scener, manga fler 4n de som
kommer med i det slutliga framfrandet.

En kort, improviserad topik som jag kallar vi gar under va finns i borjan
av andra motet, dd Conny just har skisserat och improviserat en scen som gér
ut pa att bilverkstaden har fatt daligt rykte. Krister vénder sig mot Dick och
improviserar en kort scen mellan de tva bilmekanikerna pa verkstaden:

1. Krister: VANDER SIG MOT DICK hér du vi gar under va (.)
helvete vi gar under (.) féretaget det &r bara
att ldgga ner eller hur

2. Dick: ja shit

3. Greger: TITTAR UPP MOT DICK OCH KRISTER ee jag har
skrivit sa har

Kirister stéller en fraga, foljd av ett pastiende som inleds med ett kraft-
uttryck. I samma bidrag f6ljer dérefter ytterligare ett pastdende som avslutas
med en begdran om reaktion i form av ett frageuttryck (1). Dick svarar
instimmande (2). Den improviserande topiken avbryts av Greger, som inle-
der en procedurtopik om hur han planerar reporterns roll (3).

Manga improviserande sekvenser blir sprékligt mer sammansatta.
Foljande utdrag visar hur en scen kan improviseras fram nédr samarbetet
fungerar som bast i gruppen. | utdragets borjan behandlas topiken Connys
bil. 1 bidrag 3 péboérjas en stegvis overgang till en topik som jag kallar
bromssystemet, en topik som ldmnas i 6. Dessa tva topiker dr inbdddade i
samtal om hur scenerna ska organiseras. I utdraget dr de improviserade
replikerna fetstilta:

1. Conny: kan vi inte go6ra sa att alltsad ni sitter i (.)
fikarummet sitter och snackar och ja sa& kommer
jag in jag ar kund alltsa ja da sager jaha det
var ett tag sen ja nej den 4r galen ska jag
saga

2. Dick: nej men sa typ en snabb scen mellan Krister
och mej och jag star och sa hdr bara den &r
inte riktigt klar men

3. Conny: nej men ja det dér blir bra alltsa jag kommer
in ja ee jag vill l&mna in min bil och sa
byter vi scen och sa star du och mekar och h&r
dr min bil och s& kommer Krister forbi ja men

135



ja den dr inte riktigt klar men &h det skiter
vi i jag har inte hunnit satt dit bromsréret

SKRATT (.) ja men alltsd det [kan vi gdra
4. Dick: [bromskloss
5. Conny: ja bromsklossar ja vi har inga bromsar

6. Krister: Jja fan broms- backarna &r bra daliga man
kanske skulle (.) bestdlla hem nya

7. Conny: dh vad fan har du (.) det har vi inte tid med
8. Krister: wvad fan vi (.) vi maste ha plats i verksta’n
9. Conny: ja exakt

Connys skisserade scen i fikarummet, didr kunden kommer in, innehéaller
kundens inledande hélsningsreplik, f6ljd av topiknomineringen: “den &r
galen”, som introducerar topiken Connys bil. Repliken maste vara svar pa en
tankt fraga, t.ex. “hur géar din bil nu da?” (1). Dick foreslar direfter en
”snabb scen” mellan “arbetskamraterna” som sdger att bilen inte &r riktigt
klar (2). Conny evaluerar Dicks forslag positivt och skisserar den ténka
handlingen frén borjan igen. Enligt denna version kommer kunden for forsta
géngen till verkstaden och ldmnar in bilen. Conny fortsétter med scenen i
verkstaden dar bilmekanikernas repliker visar att bilen inte dr fardig men att
bilmekanikerna &nd& tdnker ldmna ut den (3). Hér introduceras topiken
bromssystemet. Skisserandet fortsitter med Dicks forslag “bromskloss” (4),
som Conny gillande upprepar, varefter han fortsétter ”ja vi har inga brom-
sar” (5). Aven Krister bidrar nu; han gér in i rollen som bilmekaniker med en
improviserad replik (6). Conny svarar, nu ocksa i rollen som bilmekaniker,
och den improviserade replikvaxlingen fortsétter 1 (8) och (9).

De improviserande innehallstopikerna blir lekfulla och kreativa inslag i
forberedelserna infor rollspelen. I Pers grupp innehéaller denna sorts topiker
mindre dialog, sannolikt pa grund av att eleverna gor rollspelet mimat och
ddrmed mer inriktat pa fysiska handlingar dn verbala. I rollspelsforberedelser
i tidigare teman forekommer dock ménga improviserande innehéllstopiker
av det slag som redovisats ovan.

6.3.4.4 Framforanden och uppfoljning

Hir beskriver jag kort framférandena av de bada gruppernas rollspel samt de
uppfoljande helklassamtalen efterat. Syftet med genomgéngen ér frimst att
sdtta in analysen av rollspelsforberedelserna i sitt ssmmanhang.

Rollspelet om den fuskande bilverkstaden kretsar kring reportern och &r
uppdelat i tre scener. Reportern spelas av Greger, Conny &r kund, Dick och
Kirister bilmekaniker och Anita chef. Conny fullfoljer sin ledarroll genom att
vara den som pekar ut rollspelets olika scener. Langst nere i klassrummet
finns verkstadens fikarum medan chefens kontor &r beldget framme vid
katedern. I den forsta scenen intervjuar reportern bilmekanikerna angéende
rykten om den déliga sdkerheten pa bilar som har reparerats pa deras firma.
Mekanikerna forsvarar sin firma. I scen 2 intervjuar reportern en kund som
vill avrada alla att 14mna sina bilar till den aktuella verkstaden. Hans egen bil
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har krockat tre ganger efter inlimning pa verkstaden. Reportern kallas dér-
efter till chefen och gar till hans kontor. Dar erbjuds han en Mercedes som
muta om han avstar fran att publicera den artikel han haller p4 med. Repor-
tern accepterar och artikeln gloms bort. Eleverna presenterar dérefter alter-
nativet att reportern tar emot mutan men &dnda publicerar artikeln, varefter
verkstaden gar i konkurs. Det andra alternativet iscensétts inte utan eleverna
presenterar bara sin id¢.

Framforandet i Pers grupp dr mimat och bestar av den scen som beskrivs i
instruktionen (se ovan). Det forsta alternativet pa 16sning innebar att kamra-
terna och instruktionens “du” gar fram till den misshandlade mannen,
skrammer bort misshandlarna, tar mannens planbok och ldmnar honom. Det
andra alternativet innebér att upptidckarna inte ingriper alls, de bara stéller
sig en bit bort och beskadar misshandeln.

Rollspelen f6ljs upp av helklassamtal, ledda av tre ldrare och pégaende
cirka 15 minuter per rollspel. Samtalen inleds med att den grupp som just
framfort ett rollspel far kommentera detta. Lédrarna vénder sig till olika
rollinnehavare i spelen och fragar dem: “hur tdnkte du?” Dérefter 6ppnar
lararna en diskussion om mer generella fragor som har vickts av rollspelen.
Rollspelet om fusk i bilverkstaden leder t.ex. till ett samtal om vad ackords-
respektive timlon kan ha for betydelse for bilmekanikers bendgenhet att
fuska med bilservice. Efter framforandet om misshandeln diskuteras juri-
diska foljder av att visa passivitet vid misshandel samt hur man etiskt kan se
pa sadant.

Lararna styr dessa samtal genom alla de fragor de stéller och de domine-
rar ocksé talutrymmet. De elever som ger muntliga bidrag &r sddana som
ocksa annars gérna yttrar sig i offentliga sammanhang. Anda &r mitt intryck
att dessa samtal verkligen engagerar eleverna. Bade larare och elever blandar
skdmt med allvar. Staimningen ar lustfylld och koncentrerad. Inget storande
parallellprat forekommer utan alla verkar folja med i vad som sdgs. Aven om
manga elever deltar endast genom lyssnande i detta helklassamtal har de
indirekt inflytande 6ver samtalets inriktning genom sitt deltagande i roll-
spelen. De synpunkter de givit uttryck for i rollspelen tas pa allvar och fors
vidare av ldrarna som stiller autentiska, uppriktiga fragor till eleverna om
hur de ser pa livet. Eleverna bidrar som fullviardiga meningsbirare i dessa
flerstimmiga samtal som blir ett meningsskapande mellan ldrare och elever i
olika men @nda jambordiga roller.

6.3.4.5 Elevers olika deltagande i rollspelen

I vilken man bidrar eleverna aktivt i rollspelsarbetet och vilken typ av bidrag
ger de? I detta avsnitt beskriver och jamfor jag olika elevers deltagande i
rollspelsforberedelserna. Beskrivningen behandlar elevernas inflytande Gver
rollspelet och deras grad av anpassning till kamraterna. Aven engagemang
respektive distans till arbetet berors. Vissa kompletterande upplysningar om
elevernas beteende i klassrummet generellt fordjupar bilden av hur en och
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samma praktik far olika sprakliga konsekvenser fran individsynpunkt. Precis
som i den Ovriga analysen ligger tyngdpunkten pa deltagandet i forberedel-
serna for rollspelen, men for att nyansera bilden berérs i viss méan ocksa
deltagandet vid framforande och efterbehandling.

Conny star for de flesta bidragen och hans bidrag dr omvéxlande korta
och ldnga. Han fungerar som béde idéspruta och ledare i grupparbetet och
skaffar sig dérigenom inflytande &ver arbetet, men han 4r en lyssnande
ledare som 4r man om att ta vara pa kamraternas forslag. Hans beteende i
grupparbetet dverensstimmer med det intryck jag har av honom i klassrum-
met: en gladlynt och socialt séker elev som klarar sina studier och &r fullt
ndjd med det.

Dick ger mycket férre bidrag &n Conny, men flera av hans bidrag ar 1dnga
och utbyggda. Hans idéer far ganska stort genomslag i grupparbetet, efter-
som de ger rollspelets dramatiska struktur. Dicks deltagande i detta grupp-
arbete &r mer kreativt och aktivt &n vad som &r vanligt f6r honom. [ kamrat-
gruppen verkar Dick vara nagot av en ensling, som ofta kommer sent till
lektionerna och placerar sig en bit ifrdn kamraterna i klassrummet. I ldrar-
ledda samtal &4r han ofta tystlaten. Rollspel verkar dock vara en arbetsform
som far honom att delta aktivt i sdvdl smagruppsarbete som framtridande
och efterbehandling.

Krister ger ungefir lika manga bidrag som Dick men hans bidrag é&r
genomgéende korta och de paverkar inte rollspelets utformning i lika hog
grad. Vid det forsta gruppmdatet &r hans bidrag mest sociala; lararen skojar
med honom om hans keps och tillsammans med en kamrat utanfér gruppen
deltar han i en ordduell som inte ror rollspelet. Vid det andra gruppmotet &r
Krister mer aktiv i sjdlva grupparbetet, men hans bidrag begrinsar sig till
vissa aspekter av rollspelet. Ocksa i ovrigt ger Krister intryck av att “hélla
sig pa sin kant” i klassrummets olika samspel.

Anita bidrar 1 begrdansad omfattning till smagruppssamtalet. Réknat i antal
bidrag dr Conny ungefir fyra ganger sa aktiv som Anita. Mest aktiv dr hon
vid forsta gruppmotet, dd alla hennes bidrag &r starkt inriktade pad hennes
egen uppgift i det kommande rollspelet. Anita stiller manga fragor till
kamraterna, ber dem om instruktioner och synpunkter och anpassar sig
ddrmed i hog grad till sina kamrater, men hon reagerar ocksad nagot pa
kamraternas bidrag. Den stora anpassning Anita visar kamraterna kan hianga
ihop med dels att hon dr kvinnlig elev i en manligt dominerad klass, dels att
hon dr ovan vid att delta i rollspel eller andra grupparbeten i den stora grupp
som utgér klassen vid det dmnesdvergripande temat. (Anita ldser alltid
svenska med en speciallirare.) Den roll hon sjidlv tar pa sig, att vara
”kundernas unge”, kan betraktas som en lagstatusroll. Mot den bakgrunden

138



ar det extra intressant att Anita vid framforandet dnda fér rollen som chef
och ”boven i dramat” — en hogstatusroll — i stéllet for barnrollen.™

Viktor, som bara ingér i gruppen vid forsta motet, samtalar mest med
Anita. Hans tillbakadragna deltagande kénns igen fran ovriga svensklektio-
ner. Som en kille som inte verkar uppskatta grabbiga gidng och som en av
svenskklassens fyra hantverkselever tillhér Viktor en minoritet. Han haller
ocksa genomgaende en 1ag profil i svenskundervisningens olika samtal, men
hans prestationer i 6vrigt verkar vara goda.

Greger, som tar Viktors plats vid andra gruppmoétet, dr relativt aktiv da.
Liksom Anita dr han mest inriktad pé sin egen uppgift i spelet, men han ber
inte lika mycket om kamraternas synpunkter utan ger egna forslag och ifra-
gasitter sddant han 4r oenig med kamraterna om. Greger, som 4r andra-
sprakstalare, har en lite tuff attityd till kamrater och larare. Han kan ta for
sig, vilket ocksa visar sig i rollspelet dir han tar den centrala rollen som
reporter.

Ocksa i1 Pers grupp &r deltagandet ojamnt fordelat mellan deltagarna. Per
ar den som talar mest och som far igenom sina idéer om hur rollspelet ska
utformas. Stefan fungerar som bollplank och stédjare till Per; han reagerar
och bygger vidare pa Pers forslag, evaluerar uppskattande och stiller en
friga. En elev ger ett forslag som kompletterar Pers idéer. En annan elev
visar distans infor uppgiften genom att beklaga sig 6ver att behéva spela
teater” och en tredje ger bara ett fatal, korta kommentarer till Pers forslag.
Benny ér franvarande vid forberedelsen men ingar i gruppen vid framforan-
det, d& han som ofta halls tillbaka av Per (jfr 6.3.1.4).

Eleverna deltar alltsa pa olika sétt i forberedelserna for rollspelet. Conny
och Dick skaffar sig bada makt i form av inflytande 6ver spelet i dess helhet,
genom att presentera idéer, argumentera for dem och genom att foga tidigare
idéer till nya. Greger skaffar sig ocksé inflytande men lyssnar inte s mycket
pa andra. Krister, Anita och Viktor kanske uppfattar sitt handlingsutrymme
som mer begrénsat, vilket gor deras deltagande punktvis forekommande och
mer reaktivt dn initiativtagande.

6.3.5 En muntlig praktik for smagruppssamtal infor rollspel

De sprakliga, sociala och kunskapsideologiska monster som gar att finna i
den ovanstdende analysen bildar en muntlig praktik for smagruppssamtal
infor rollspel. Hur kan denna praktik beskrivas?

Smégruppssamtalen infor rollspelen innehaller bade planerande och
strukturerande inslag — i procedurtopikerna — och improviserande partier dir

™ Den slutgiltiga rollfsrdelningen i Connys grupp sker inte forrén efter det att det andra
gruppmotet och inspelningen av det officiellt har avslutats. Darfor har jag ingen
dokumentation om hur det gick till ndr Anita fick sin roll; jag kan bara konstatera att hon fick
den.
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eleverna skisserar scener och “leker fram” dialoger — i de improviserande
innehéllstopikerna. Liksom i alla smdagruppssamtal férekommer ocksa
samtal i sociala topiker om @mnen som inte direkt ror sjdlva grupparbetet,
dels mellan gruppmedlemmarna, dels med ldraren och kamrater utanfor
gruppen.

Samtalet i Connys grupp kénnetecknas av ganska méanga topiker med
problemlgsande, resonerande innehall. I Pers grupp finns inte lika mycket
resonemang. Materialet (och utrymmet) for denna analys &r visserligen
begridnsat, men genom att jaimfora samtalen i dessa bada grupper med andra
grupper 1 tidigare rollspelsforberedelser, tycker jag mig se ett samband
mellan en 6ppen instruktion som inte ger en entydig bild av det kommande
rollspelet och inslag av resonerande problemlosning. Ett sddant samband far
ocksa stod i annan forskning om smagruppsarbete som visar att Gppnare
instruktioner ger en mer komplex och utvecklad interaktion (Barnes & Todd
1995, Cohen et al. 1997, Malmgren 1984). Aven andra faktorer kan
naturligtvis paverka graden av resonemang, sdsom elevernas motivation och
deras sociala samspel under grupparbetet. Ett moénster for den muntliga
praktiken skulle alltsd kunna vara att andelen resonemang i smagrupps-
samtalen bland annat dr avhidngig av instruktionens 6ppenhet.

Elevernas deltagande i rollspelsforberedelserna varierar. 1 varje grupp
verkar det finnas en ledare, som driver arbetet framat och kommer med de
flesta idéerna (jfr Rooswall Persson 2000; 2.2.4). Andra elever kan ocksa fa
genomslag och talutrymme i ett grupparbete av detta slag, sdsom Dick som
tar storre grepp vid planeringsarbetet och beskriver och argumenterar for
sina forslag i elaborerade bidrag och topiker med ldngre tankekedjor. En
tredje typ av deltagande representeras av Anita och Krister som tar emot
instruktioner av kamraterna och deltar i vissa delar av forberedelsen. En elev
i Pers grupp visar distans till arbetet, men saddant beteende &r sdllsynt i
FP/HV-klassens rollspelsarbete.

De kunskapsideologiska monster som denna muntliga praktik rymmer ror
deltagarnas formodade syn pa smagruppssamtalens (och i forlangningen
dven sjdlva rollspelens) syfte. Mitt intryck &r att eleverna ser rollspelen och
forberedelserna infor dessa som relativt lustfyllda skoluppgifter. De ger dem
mojlighet att gestalta sin egen vinkling av en foreteelse. Eleverna verkar
anstranga sig att gora rollspelen humoristiska eller att ge dem en ovintad
knorr, t.ex. att som i rollspelen ovan ge uttryck for en svart samhéllssyn. For
svenskldraren far rollspelen sannolikt berdttigande som sprak- och person-
lighetsutvecklande aktiviteter. Rollspelen ger eleverna tillfdlle att i mindre
grupper planera ett framfoérande, att exponeras infor hela klassen och att
uttrycka sig muntligt och kroppsligt infor den. I det d&mnesovergripande
temat utnyttjas rollspelen som texter enligt ett vidgat textbegrepp och de
bildar utgdngspunkter for engagerade samtal. Samtalen belyser samhills-
fragor och etik, vilket sannolikt ses som meningsfullt ur alla de tre ingdende
amnenas (svenska, samhillskunskap, religionskunskap) synvinkel. Genom
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den engagerade uppfoljningen blir rollspelen i det &mnesovergripande temat
verkligen tillfdllen till ldirande i ett dynamiskt och dialogiskt menings-
skapande. Om eleverna inte far s4 manga nya faktakunskaper genom
rollspelspraktiken far de i stéllet mota och ta stéllning till olika perspektiv pa
sin omvirld (jfr 3.2.5).

6.4 En muntlig kultur for dialogiskt meningsskapande

Kapitel 6 behandlar ett antal muntliga hindelser, samtal med olika innehall
och struktur, som alla utgér ett av flera inslag i temaarbeten inom svensk-
dgmnet. Handelserna ingar i mer komplexa muntliga praktiker i klassens
svenska: en muntlig praktik for ldrarledda samtal och en praktik for sma-
gruppssamtal infor rollspel. I analysens sista steg sammanfogas hiar monster
for de muntliga praktikerna i beskrivningen av en muntlig kultur som
kannetecknas av dialogiskt meningsskapande.

I denna muntliga kultur samtalar man om ett brett spektrum av texter:
skonlitteratur, tidningsprosa, egna rollspel, filmer, reklam, foreldsningar etc.
Texterna speglar inte bara svenskans traditionella innehall, sprak och litte-
ratur, utan de ndrmar sig innehéllsligt elevernas karaktdrsamnen, varldspoli-
tiken och allmin etik.

De ldrarledda samtalen innehaller ett ganska stort matt av resonemang,
vilket innebér inslag av utbyggda, elaborerade topiker med lédngre tanke-
kedjor. Dessa resonemang verkar hidnga ihop med ldrarens Gppna forhall-
ningssitt till kunskap och hennes lyssnande attityd till eleverna. 1 sma-
gruppssamtalen dér eleverna forbereder rollspel kan ett stort matt av resone-
rande inslag kopplas till 6ppna instruktioner som ger spelrum for elevernas
egna idéer och beslut. Rollspelen 6ppnar forstds ocksa for andra sprakliga
former 4n resonemang, sdsom gestaltande och berdttande i improviserande
innehallstopiker och i framféranden av rollspelen.

I den har muntliga praktiken utnyttjar ldraren sin maktposition for att i
riktning mot 6kad dialogicitet sprida ordet, frimja elevernas lyssnande till
varandra och uppmuntra elever att utveckla och férdjupa sina tankar. Medel
att gora detta dr ett aktivt lyssnande fran ldrarens sida, dir exempelvis fort-
sattningssignaler, topikaliserare och uppfoljande fragor eller kommentarer
visar att det en elev sdger dr intressant och vért att utveckla vidare. I organi-
seringen av smagruppssamtal kan satsningen pa rollspel forstds som en
medveten styrning mot sddana grupparbeten som fungerar i klassen. Inte alla
smagruppssamtal engagerar FP-eleverna sa att de leder till utvecklade reso-
nemang. I kapitlet refereras ett sddant mindre givande smagruppssamtal,
men det 4r betecknande for den aktuella muntliga kulturen att detta
misslyckade samtal kompenseras av en lararledd uppf6ljning av utforskande
karaktir.
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Liksom 1 alla klassrum &r talutrymmet ojamnt férdelat mellan eleverna,
bade i praktikerna for ldrarledda samtal och for smagruppssamtal. Lararens
stottning 1 FP-klassen gor dock att socialt svagare elever kan fa ett okat tal-
utrymme i offentliga situationer. Ett sadant tillfdlle &r den lektion dér terror-
attacken diskuteras, da franvaro av de vanligtvis talféra eleverna gor att
elever som oftast inte deltar sa aktivt i klassrumsoffentligheten far okat tal-
utrymme. Stottningen racker dock inte alltid till, vilket framgar av analysen
av Heta stolen dér enskilda elevers deltagande hammades av socialt starkare
kamraters agerande. P& gott och ont utdvar inte bara ldraren makt och kon-
troll 1 klassrummet utan &ven eleverna.

Den muntliga svenskdmneskulturen i FP-klassen inriktas inte framst pa
kunskap i form av fakta, &ven om den naturligtvis kan ge dven detta. I stéllet
verkar den framst erbjuda eleverna kunskap i form av 6kad omvérldsforsta-
else och vidare perspektiv pé angeldgna fragor. P& grundval av badde under-
visningens utformning och ldrarens uttalande i intervjun (se 6.1) ar det
rimligt att anta att malet for undervisningen i FP-klassens svenska &r sprak-
utveckling, vilket Gverensstimmer med kursplanen. Den muntliga kultur
som framtridder inbegriper meningsfulla sammanhang for eleverna som
inbjuds att delta i samtal av olika slag. Den muntliga kulturen &r sprak- och
tankeutvecklande genom att den stimulerar till anvdndning av bade sprakets
reflekterande och kommunikativa funktioner, lockar till sdvél resonemang
som gestaltande och berdttande sprakanvdndning och genom att den
uppmuntrar manga elever att delta aktivt i samtalen. Eleverna far mojlighet
att uttrycka tankar och &sikter, att stélla fragor och undersoka verkligheten,
att skapa och underhélla. De far delta i ett sammanhang dér larande ses som
ett dynamiskt meningsskapande snarare dn verforing av information.

Med Anwards (1983:85 ff.) terminologi om roller och sprékliga verksam-
heter innebédr FP-klassens muntliga svenskdmneskultur att eleverna far vara
deltagare pa olika nivéer, i dialoger med eller utan ldrare och i sa kallade
styrda monologer, ddr lararen fungerar som ordfoérande. En enskild elev kan
sjalvmant ta en sprakligt utmanande roll som ledare av ett smagruppssamtal,
men det &dr séllsynt att elever av ldraren ges mer framtrddande roller.
Eleverna upptrader varken som ordférande i verksamheter som samman-
traden och debatter eller som solitdrer i fri monolog infor en grupp &horare,
dvs. 1 forberett tal. (Ett undantag finns dock inom trafiksékerhetstemat dé tva
elever muntligt presenterar fakta frén Trafiksékerhetsverket.) Nar rollspelen
framf6rs far eleverna visserligen framtriada infér en grupp, men de framtri-
der som en av flera och de presenterar dialoger med korta repliker snarare &n
langre, monologiska bidrag. Eleverna i FP-klassen gor i stort sett inga soli-
tdra framtrddanden infor klassen forrdn pa varen i ar 3, vid det nationella
provets muntliga del (se kap. 8).
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7. Karaktiarsimnen 1 tva klasser

Analyserna av muntlig kommunikation och diskussionen om elevers munt-
liga sprakutveckling i denna avhandling géller frimst svenskundervisningen
(se kap. 5, 6 och 8). Men det &r naturligtvis inte bara i &mnet svenska som
mojligheter finns till sidan muntlig kommunikation som stérker elevers
sprak och muntliga kompetens. Sprékandet inom karaktdrsémnena, som
tidsméssigt omfattar en storre andel av elevernas sammanlagda studietid i
gymnasieskolan, borde ocksd ha stor betydelse for gymnasiestudiernas
sprakutvecklingspotential. Med denna utgangspunkt ges i detta kapitel en
Oversikt och kortfattad analys av sprakandet i karaktirsimnena i undersok-
ningens bada klasser. Analysen bygger pa bearbetade filtanteckningar och
audio- och videoinspelningar men inte pé transkriberat material. Jag gor
alltsa inga detaljerade samtalsanalyser i denna delundersékning. Trots over-
siktligheten menar jag att undersékningen behovs 1 avhandlingen, eftersom
den belyser det vidare didaktiska sammanhang som svenskundervisningen
ingar i.

7.1 Karaktirsamnen 1 omvardnadsklassen

Négra av de gemensamma karaktirsimneskurserna i OP-klassen dr Social
omsorg, Medicinsk grundkurs och Omvardnad, kurser som vardldrarna Anita
och Lisa undervisar i. Tillsammans med svenskldraren Lotta fungerar de
ocksa som handledare i de projektarbeten som eleverna arbetar med under
andra halvan av gymnasietiden.”” Anita och Lisa samarbetar mycket, t.ex. i
dmnesovergripande projekt av olika slag. Undervisningen i kurser inriktade
mot sjukvard innehaller bade praktiska moment, som att lira sig dra upp
kanyler eller ldgga forband, och teori, exempelvis dversikter over ett feno-
men som smirta eller en vanlig sjukdom som diabetes. Inte bara férdigheter
och fakta behandlas i karaktidrsdmnena utan ocksé etiska fragor, sdsom for-
héllningssitt till ménniskor man kan komma att méta inom vérden.

Vilka slags samtal forekommer i karaktdrsémnena? Tabell 7.1 ger en
oversikt av de samtal som ingar i unders6kningens material. Samtalen ar

> Projektarbetet tillhor formellt sett inte kategorin karaktirsimnen, men det ska enligt
kursplanen “fokusera de kunskapsomrdden som finns representerade i det aktuella
programmet eller den aktuella inriktningen” (KURSINFO 2003/04).
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ordnade efter de former for kommunikation som efterfragas i den enkit-
undersokning som presenteras i 1.1.2 (se ocksé bilaga 2).

Tabell 7.1. Samtal i OP-klassens karaktdrsamnen, ordnade efter sex olika former for

kommunikation.
Genomgang av  Samtal i hel- Elevers forbe- Smagruppssamtal ~ Smégruppssamtal  Enskilt ldrar—
lararen i hel- klass (ldrarlett) redda tal med ldrare med elever elevsamtal
klass
Demonstration  Léxforhor — Presentation av  Lérarstodd redo- Rollspel dar Handledning
av praktiska med ldrar- enskilt fordjup-  visning av férdjup- praktiska sjuk- vid fordjup-
sjukvards- fragor och ningsarbete ningsarbete vardsmoment ningsarbete
moment elevfragor provas
Foreldsning Elevfragor till  Presentation av  Grupphandledning Kort grupparbete
dver ett tema lararen omett  projektarbete i vid projektinriktat  utifran hypotetiska

amnesomrade  grupp arbete situationer
Instruktioner Uppfoljning av  Presentation av Projektinriktat
infor projekt-  redovisning erfarenheter fran grupparbete

inriktat arbete  eller rollspel praktik

I vilka sammanhang forekommer dessa samtal? Vilka méjligheter erbjuder
de eleverna att delta i resonemang och/eller att tala foérberett som klass-
rummets huvudaktor? 1 denna 6versiktliga analys presenterar jag kort hela
lektioner eller undervisningsforlopp och de samtal som forekommer i dessa.
Jag strukturerar presentationen enligt tvad kénnetecknande drag for OP-
klassens karaktdrsamnen: dels kombinationen av praktiska moment och teo-
retiska perspektiv, dels inriktningen pa fordjupnings- och projektarbeten.
Diarmed behandlar presentationen de flesta samtalstyperna fran tabellen.

7.1.1 Teori och praktik i kombination

Vid en lektion under OP-klassens andra ar kombineras ett muntligt 1axforhor
med en genomgéng av hur man injicerar. Flera facktermer anvinds under
denna genomgéng, t.ex. “kanyler”, “subkutant”, “intramuskuldrt”. Efter
avslutad demonstration foljer praktisk tillimpning da eleverna 6var pa
ovningsmaterial eller pa varandra. Efter samma monster gor lararen dérefter
ytterligare tva demonstrationer som var och en f6ljs av tillimpning. Jag note-
rar att OP-eleverna, som annars ofta dr livliga och lite pratiga, d&r mycket
uppmérksamma och mana om att se bra under genomgéingarna. Den sista
tillimpningen innebir att eleverna ska ta blodprov. Ovningen sker i sjukhus-
salen, dér eleverna arbetar parvis med konstgjorda armar sirskilt avsedda for
undervisning. Armarna #r placerade i1 sjukhussidngar. Nagra av eleverna
kallar varandra ”syster X” eller doktor Y”. Daniela och Bea (som spelas in)
koncentrerar sig pa att fa upp blod i sina kanyler. Det samtal de fér under
arbetet dr framst ackompanjerande sméprat, men nér ett problem uppstar
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utvecklas en kort problemlosande sekvens. Eleverna loser snabbt sitt
problem och rapporterar senare kort till liraren.

Ett mer genomarbetat rollspel om akutsjukvard dger rum tidigt pa host-
terminen i 3:an. Lektionen fore har vissa elever tilldelats patientroller. Innan
rollspelet startar sminkas dessa elever och far instruktioner av lararen om
sina skador. Patienterna sprider ut sig pa en grismatta dér olyckor antas ha
intréffat. Eleverna far gruppvis agera sjukvéardare som ska ta hand om var sin
patient. Under dessa rollspel verkar eleverna koncentrera sig mer pa att rent
handfast utfora lamplig atgérd &n att verbalt leva sig in i rollspelssituationen.
Det samtal som fors liknar ddrmed Danielas och Beas samtal under blod-
provovningen. Under ett inspelat smagruppssamtal utvecklas dessutom en
kort improvisation dir Hali i rollen som vardare tar Jonas hand och fragar
hur han mar varpa Jonas svarar att han skulle mé bittre om hon ville folja
med honom ut kommande fredag. Hali skrattar och héller kvar Jonas hand.

Till skillnad fran de praktiska 6vningarna ovan foljs dessa rollspel upp av
lararen. Hon tar klassen med sig till de fiktiva olycksplatserna och uppmanar
varje grupp att “beritta” vad de gjort. Elevernas redogorelser utvecklas
genom ldrarens uppféljande frdgor och uppmaningar, t.ex. nér eleverna
ombeds tala om och visa exakt hur de vint pa en skadad patient eller redo-
gora for ett alternativt sitt att hantera ett ombundet ben. Vissa hypotetiska
fragor stills ocksa, t.ex. ifall eleverna skulle ha kunnat kontrollera andningen
om patienten lag pé ett annat sétt.

Ytterligare ett exempel pa en lektion om givna, praktikndra situationer ar
ett grupparbete om bistdndsbedomning i dmnet social omsorg. Under detta
fér eleverna, utifrdn vérdfall beskrivna i en ldrobok, foresla vilken typ av
bistand fran hemtjénsten som varje person rimligen borde fa.”* Vid redovis-
ningen ska varje grupp kort beskriva “sin person”, presentera en analys av
personens bistdndsbehov och redogora for de mal som bistandet bor ha.
Klassen uppmanas anteckna infor en kommande diskussion. Efterat leder
lararen Anita ett uppfoljande helklassamtal med utgdngspunkt i redovisning-
arna. Hon gar igenom grupp for grupp, fragar efter synpunkter och
kommentarer fran eleverna och stéller egna fragor. Diskussionen blir livlig,
bland annat pa grund av elevernas olika asikter om bistindsbedomningarna.
Hér utvecklas bland annat en engagerad och innehéllsligt komplex argu-
mentation om huruvida det ar rimligt att i hemtjénsten satsa pa att lara en 75-
arig man laga mat. (Denna argumentation har analyserats i Palmér 2004a.)

Avgrinsade praktiska smagruppsuppgifter som 6vningen att ta upp blod-
prov verkar inte stimulera till sarskilt utvecklade resonemang, och de reso-
nemang som fors blir ocksa sprakligt bundna till situationen. Inte heller de
mer komplexa problem som eleverna stélldes infor i1 rollspelet om akutsjuk-
vard ledde till resonemang i det forsta stadiet, &ven om det hade varit mojligt

78 Dessa smigruppssamtal dr tyvérr inte inspelade, varfor jag inte kan ge nagon detaljerad
beskrivning av dem.
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med t.ex. en diskussion om alternativa sitt att tolka den skadade personens
symptom i gruppen.” Ddremot erbjods eleverna tillfillen att delta i lérar-
ledda och mer kontextreducerade resonemang i uppfoljningarna av rollspelet
respektive redovisningen av bistdndsbedomningen (fér en forklaring av
termen kontextreducerad, se 2.1). I redovisningarna av bistandsbedémningen
fick eleverna ocksa tala forberett i klassrummet och i rollen som klass-
rummets huvudaktor bygga upp korta resonemang.

7.1.2 Fordjupnings- och projektarbeten

Under de tre terminer jag f6ljde OP-klassen genomfordes minst tre fordjup-
nings- och projektarbeten i Lisas och Anitas regi. Svenskldraren Lotta var
ocksda med om det storre projektarbetet. Tidigt pa varterminen &r 2 gor
eleverna individuella férdjupningsarbeten inom temat Barn i ett samarbete
mellan Medicinsk grundkurs och Omvardnadskunskap. Eleverna har sjélva
valt dmnen for sina fordjupningar om t.ex. “ett fosters utveckling”, incest”
eller ”barn i flyktingldger”. Under sjdlva arbetet fors handledande samtal
mellan ldrare och enskilda elever, t.ex. om avgrinsningen av dmnet eller
lampliga kéllor, men dessa samtal kan ocksa mer direkt bearbeta det stoff
som eleverna behandlar. Ett exempel dr nidr Marika, djupt upprord, samtalar
med ldraren Lisa om hur “vidriga” de manniskor som begar incest kan vara.

Fordjupningsarbetena redovisas bade skriftligt i rapportform och muntligt
i individuella presentationer, en form av forberett tal. Da eleverna uttrycker
oro infér de muntliga presentationerna far de vilja mellan att redovisa i hel-
klass, halvklass eller liten grupp. Presentationerna i helklass gors i skolans
dramarum; de dr traditionella och relativt manusbundna, men dmnena ir
varierade och publiken lyssnar uppmérksamt. Jag har ingen dokumentation
fran halvklassredovisningen. Presentationerna i smagrupp sker i ett av
skolans kok. Det dr Faruk, Nirin, Emma och Karina som valt detta begrén-
sade forum for redovisning. Elevernas anféranden har normalt samma form
som de ovanstidende, dvs. traditionell monolog. Men Karina kriaver och far
hjdlp av ldraren med sin presentation, som blir vad Gibbons (2006:73 f.)
kallar en ”ldrarstodd redovisning”, dvs. en redovisning i dialogform, dar
lararen utan att ta 6ver stottar eleven genom 6ppna fragor och uppmuntran
(jfr 5.3.4.5). Temat avslutas av ett utviarderande lararlett samtal i hela klassen
med fokus pa den process eleverna har genomgatt. Pa innehallet i redovis-
ningarna far eleverna ingen muntlig respons. Jag uppfattar att ldrarna i stéllet
viljer att lagga kraften pa just genomforandet av presentationerna.

7 Under rollspelet om akutsjukvard spelade jag bara in en av de fem sméagrupperna, si jag
kan inte med sékerhet sdga hur samtliga elevers sprakande utvecklades. Min iakttagelse att
smagrupperna inte byggde upp néagra utvecklade resonemang stimmer dock med lararens
kommentar efter lektionen att eleverna arbetat alltfor snabbt och inte samarbetat sérskilt val.
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Langre fram under terminen introduceras det for alla gymnasieelever ob-
ligatoriska projektarbetet. Innan detta sétts igang ska eleverna genomfora ett
sa kallat miniprojekt om olika aspekter pa missbruk. Eleverna arbetar grupp-
vis pa bade Anitas och Lisas lektioner. De ska formulera fragor vid projek-
tets borjan, ange mal, syfte och préva pa olika undersékningsmetoder som
intervju, enkét eller att himta fakta ur en film. De anviander loggbok under
arbetet och far handledning av en ldrare vid sérskilda tréffar. Redovisningen
av miniprojektet dr bade skriftlig och muntlig. Lirarna uppmanar eleverna
att prova mindre traditionella former for sina presentationer, vilket bland
annat leder till en dramatisering och en interaktiv redovisning, med sma-
gruppssamtal i publiken som fdngas upp och kommenteras av de redovi-
sande eleverna sjdlva. Manga presentationer 4r ocksd mer traditionella
monologer (om 4n med flera talare). I flera fall talar eleverna lidngre &n vad
som kan anses idealiskt med tanke pa att dhorarna ska kunna hélla uppe
intresset nér den ena presentationen foljer pa den andra. En lang rad presen-
tationer pa 2025 minuter vardera kan bli for mycket i en gymnasieklass.
Ocksa de elever som vid fordjupningsarbetet ville redovisa 1 mindre grupp
framtrader denna géng i helklass, kanske tack vare den tidigare Gvningen
eller stodet fran gruppen. Vid en avslutande uppf6ljning gar Anita och Lisa
igenom grupp for grupp, ger specifikt berom och kommenterar viktiga delar
av innehallet. Ocksé eleverna bidrar med synpunkter under denna uppfolj-
ning. Har utvecklas resonemang som verkar engagera eleverna, men samtalet
tycks forsvaras av att eleverna inte lyssnar sérskilt uppmérksamt pa
varandra. [ stillet vinder de sig framfor allt till de bada lararna.

Efter dessa bada teman startar eleverna det egentliga projektarbetet, som
16per 6ver ett ldsar. Ocksé i detta arbetar eleverna gruppvis med sjilvvalda
amnen som enligt kursplanen har anknytning till programmets karaktirsam-
nen. Grupperna triaffar sin handledare ungefir var fjortonde dag. De maste
tillsammans uppritta en projektplan diar de formulerar en egen vinkling pé
det valda dmnet, avgransar sitt &mne, anger kéllor etc. Ménga elever viljer
att 1 projektet framstélla en produkt av nagot slag, t.ex. en film, en broschyr
eller annan information. Férutom att framstélla produkten ska de fora logg-
bok, skriva en rapport och forbereda en muntlig presentation av sitt arbete pa
cirka 10 minuter. Vid denna presentation begréinsas alltsd redovisningens
omfattning. Eleverna visar stor uppfinningsrikedom betriaffande framstall-
ningsformer vid sina muntliga presentationer i maj manad och de verkar
ocksa patagligt stolta 6ver vad de astadkommit. Ett tecken pé att dessa
presentationer lyckas &r att de vicker en rad intresserade fragor fran publi-
ken.

Projekt- och férdjupningsarbeten av det slag som belyses hir maste vara
mycket fruktbara ur sprakutvecklingssynpunkt. De ger eleverna mojlighet att
arbeta med dmnen som engagerar dem, vilket dr en forutsdttning for ett
fordjupat sprékande. Dessutom innebdr de att eleverna — sérskilt i grupp-
arbeten — maste samspela med andra i en rad situationer som inbjuder till
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resonemang, och dven redovisa och kanske diskutera sina resultat i forberett
tal infor en publik. De far ddrmed anledning att bredda sitt register fran det
kontextbundna till det kontextreducerade.

Under OP-klassens individuella férdjupningsarbete kravdes for ett even-
tuellt muntligt samspel att eleven sjélv fann samtalspartners, t.ex. ldraren
eller ndgon kamrat. Vid grupparbetena fordes en rad smagruppssamtal dér
eleverna tillsammans maste 16sa problem, sdsom att formulera undersok-
ningsfragor, organisera sitt arbete, viardera killor etc. Sddana smégrupps-
samtal torde inbjuda till resonemang, dven om dessa kan vara mer eller
mindre fordjupade. Aven handledningssamtalen gav mojlighet till resone-
mang med handledaren om arbetet. I de inspelade handledningssamtalen fran
miniprojektet styr ldraren i olika hog grad samtalens utveckling. I ett mer
lararstyrt handledningssamtal stiller ldraren fragor som eleverna besvarar.
Svaren dr mer utbyggda 4n under ett traditionellt klassrumssamtal av IRF-
karaktédr och lararen foljer ofta upp en elevrespons med ytterligare en fraga
eller en uppmaning, men i huvudsak f6ljs fraga—svarstrukturen (jfr 2.2.1). I
det jag kallar elevstyrda handledningssamtal 4r elevsvaren mer utbyggda och
eleverna tar fler initiativ genom att stilla fragor till lararen och genom att
presentera egna slutsatser.

Det forberedda talet i redovisningarna stillde eleverna infoér sprakliga
utmaningar da de skulle anpassa sitt stoff for en publik och framfora
presentationen pa ett intressant sétt. Det dr tydligt i genomgéngen ovan att
OP-eleverna utvecklades i rollen som klassrummets huvudaktérer, vilket
sdkerligen hingde ihop med den progression som fanns i de successivt allt
mer kridvande redovisningsuppgifterna. Ett annat skl till deras utveckling
maste vara den stdttning som ldrarna gav i instruktioner, anpassningar till
eleverna och uppfoljningar av deras presentationer. Aven i uppfoljningarna
av redovisningarna mirks en tydlig progression. Efter fordjupningsuppgif-
terna styrde ldrarna uppfoljningen dir framfor allt processen fokuserades;
miniprojektet f6ljdes upp av en ldrarstyrd men mer utvecklad och mangsidig
diskussion om innehéllet i de redovisade projekten; det stora projektarbetet
avslutades med spontana och uppriktigt nyfikna fragor och synpunkter fran
elever direkt till elever. Har kunde ldraren trida tillbaka och 6verlamna bade
rollen som expert och som ordférande i klassrummet till eleverna.

7.2 Karaktirsimnen 1 fordonsklassen

I FP-klassen liser eleverna kurser med namn som Personbilsservice,
Hydrauliska bromssystem samt Ottomotor och drivlina. Fordonsldrarna &r
inte specialiserade pé sérskilda kurser, utan en och samma ldrare undervisar
en viss grupp i samtliga fordonstekniska kurser under ett eller ett par ldsar.
Systemet innebér att flera kurser kan paga parallellt och att eleverna i indivi-
duell takt kan klara av kurs efter kurs. Fordonsldrarna Johan och Boérje
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lagger inte upp undervisningspass gemensamt. Johans grupp med inriktning
mot personbilar ldser bade teori och arbetar praktiskt i skolan (forutom vissa
praktikperioder da de dr ute pa foretag). Borjes grupp med inriktning mot
tunga fordon (jordbruksmaskiner, bussar och lastbilar) har sa kallad arbets-
platsforlagd utbildning (APU). Det innebar att eleverna huvudsakligen stude-
rar pa diverse foretag men ocksé far lararledda lektioner i skolan (se 4.2.2).
Medan praktiska och teoretiska moment 1 stor utstrickning samverkar i
Johans fordonsundervisning ter sig atskillnaden mellan teori och praktik
storre 1 den undervisning som Borje leder.

Tabell 7.2 ger en 6versikt av de samtal som ingar i materialet fran FP-
klassens karaktdrsamnen. Liksom for OP-klassen dr samtalen ordnade efter
former for kommunikation (jfr 1.1.2 och bilaga 2). Eftersom de fordons-
tekniska karaktdrsimnena organiseras pa olika sitt i de tva grupperna marke-
rar jag ocksé 1 vilken grupp de aktuella samtalen férekommer. Kommunika-
tionsformen Elevers forberedda tal &r inte representerad i FP-klassens
karaktirsimnen, varfor denna kommunikationsform ocksa saknas i tabellen.

Tabell 7.2. Samtal i FP-klassens karaktirsimnen, ordnade efter fem olika former for
kommunikation (P=inriktning mot personbilar, ldraren Johan; T=inriktning mot
tunga fordon, ldraren Borje).

Lérargenomgéng i Samtal i helklass (larar- ~ Smégruppssamtal ~ Smagruppssamtal Enskilda ldrar—
helklass lett) med ldrare med elever elevsamtal
Léngre genomgang Reflektioner 6ver APU:n Problemlésning Problemlosning  Problemlosning
av ett tema (T) och om hela fordonsut-  under praktiskt under praktiskt under praktiskt

bildningen (T) arbete (P) arbete (P) arbete (P)
Kort presentation med Hypotetiska Problemlosning vid Problemldsning ~ Problemlésning
anvisningar infor diskussioner vid teori- teoretiska uppgifter vid teoretiska vid teoretiska
sjalvstudier (P) genomgang (T) (T+P) uppgifter (T+P)  uppgifter (P)

Korta samtal om organi- Spontan lérar-

satoriska fragor (P) genomgang av ett

moment (P)

I den foljande Oversiktliga analysen presenterar jag kort undervisningens
uppléggning 1 de tva fordonsgrupperna och de samtal som ingér i undervis-
ningen. Jag diskuterar ocksa i vilken man de aktuella samtalen ger eleverna
mojlighet att delta i resonemang. Genomgangen behandlar forst Johans
undervisning i personbilsgruppen, dérefter undervisningen i Borjes grupp
med inriktning mot tunga fordon.

7.2.1 Gruppen med inriktning mot personbilar

Undervisningen med inriktning mot personbilar dr upplagd sa att eleverna
arbetar sjélvstandigt eller gruppvis med olika uppgifter. Som jag uppfattar
det ligger tyngdpunkten pa praktiska moment. I verkstaden kan eleverna
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utfora ett specifikt moment pa en modell av bilmotorn, dvs. ren 6vning, eller
utfora verkligt arbete, sdsom service eller reparation pa bilar som ldmnats in
till skolverkstaden. Pa en inldmnad bil kan de t.ex. byta avgassystem, brom-
sar eller tindkabel. Verkstadsarbetet sker ofta i smé grupper om tva eller tre
elever. Eleverna viljer sjdlva vem de ska samarbeta med, vilket i den aktu-
ella gruppen innebir att trojkan med Per, Stefan och Benny 1 stort sett alltid
arbetar tillsammans (jfr 4.2.1). De andra eleverna byter oftare samarbets-
partner.

Teoretiskt arbete sker framfor allt enskilt och utfors i det lilla klassrum-
met intill verkstaden. Eleverna l6ser uppgifter i arbetsbocker som jag upp-
fattar som sjdlvinstruerande. Nir flera elever sitter i klassrummet och 16ser
sadana uppgifter, som vid en av mina inspelningar dir eleverna forbereder
sig infor ett prov, uppstar spontana, korta problemlésande samtal mellan
elever eller elever och larare. Dessa verkar dock séllan utvecklas till resone-
mang. I regel tycks det vara fraga om enklare frdga—svarsekvenser i syfte att
finna ett visst svar pa en fraga i det forproducerade liromedlet och vissa
minigenomgéngar av lararen. De teoretiska kunskaperna provas i skriftliga
prov, och den elev som inte klarat grinsen for godkind kan gora omprov. En
diskussion mellan ldraren Johan och eleven Mohammed ger en fingervisning
om forhéllandet mellan teori och praktik betrdffande betyg. Mohammed,
som fatt betyget Vil godkdnd pa ett skriftligt prov, menar att han borde fa
samma betyg pa den aktuella kursen. Johan svarar att han inte kan fa sa hogt
betyg eftersom han inte har kunnat visa att han verkligen har forstétt i det
praktiska arbetet i verkstaden.

Léraren Johan fungerar som arbetsledare och handledare. Som arbets-
ledare fordelar han uppgifter mellan eleverna vid triffen i klassrummet pé
morgnarna, och som handledare bistar han de elever som pékallar hans hjilp.
Att lata eleverna soka upp honom 1 stillet for tvirtom dr en medveten stra-
tegi som han ocksa talar om. Han hjélper de elever som jobbar och later
andra vara, sdger han. Fordonslidraren kdper ocksé in material till verkstaden,
vilket innebér att han ibland maste ldmna eleverna en ldngre stund.

Verkstadsarbetet kan naturligtvis utforas i tystnad, men om tva eller fler
elever samarbetar utvecklas ocksé ofta ett samtal under arbetet. Dessa samtal
ir omvixlande ackompanjemang till den praktiska verksamheten, sociala
utbyten eller problemlosande sekvenser. Det dr de problemlgsande sekven-
serna som &r av storst intresse i denna undersokning, eftersom det &r dér
chanserna till resonemang &r storst. Ett sddant problemldsande samtal kan
starta som ett samtal mellan enbart elever, fortsidtta som ett lirar—elevsamtal
och avslutningsvis aterga till att vara ett elevsamtal.

Ett exempel pa en uppgift som leder till flera slags samtal &r brinsle-
trycksprovet. Detta praktiska prov verkar vara en del i examinationen av en
fordonsteknisk kurs. Eleverna arbetar med en 6vningsmotor och ska pa
denna kontrollera motorns férmaga att ta upp bensin. Per, Stefan och Benny
samarbetar. De stoter snart pd problemet att motorn inte vill starta. De vill ta
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hjilp av startgas men hittar ingen sadan i verkstaden. Lararen Johan kommer
och visar eleverna hur man ska hantera motorn f6r att fa den pump som ska
fora bensinen upp i motorn att fungera. Nar Johan gatt igen visar det sig
dock att pumpen énda inte fungerar. Eleverna tar en paus da de pratar om
fritiden. De tar sig anyo an uppgiften och forsoker flera ganger starta
motorn, dock utan framgang. Per far lararen att ordna fram startgas. Efter en
kort paus i arbetet forsvinner Benny fran gruppen. Per och Stefan forsoker pa
nytt starta motorn men misslyckas. Under deras forsok utvecklas ett samtal, i
vilket deltagarna forsoker 16sa problemet, dels med sprakets hjilp, dels via
olika praktiska atgirder. Spraket anvéinds framst for att formulera iakttagel-
ser och forslag pa mojliga losningar, men ocksa for att styra de praktiska
atgdrderna. Léraren Johan deltar under en del av problemldsningen och han
bidrar d& med samma typ av sprakhandlingar som eleverna samt med nagon
faktaupplysning och en formaning. I ovrigt kdnnetecknas den samtalsdel
som ldraren Johan deltar i av en forhallandevis symmetrisk relation mellan
honom sjélv och Per. Johan tar inte mer dn undantagsvis rollen som expert;
han och Per deltar snarare som jamlikar som soker 16sningen pa ett gemen-
samt problem. Detta gor att samtalet blir utforskande (Barnes 1978, Barnes
& Todd 1977, 1995). Lararen ger ett par ldngre bidrag, men i dvrigt dr bade
hans och Pers bidrag relativt korta. Sa ldnge ldraren deltar star Stefan som
askadare till samtalet. Niar han ldamnar gruppen ansluter sig Isak. Per tar
ledningen 6ver arbetet men dominerar i ldgre grad dn nér ldraren var nérva-
rande. (Trots manga forsok lyckas inte eleverna 16sa problemet med detta
bransleprov den aktuella dagen.)

Ocksé under arbetet med en verklig uppgift, att byta bromsréret pa en
Mazda, skiftar samtalet karaktdr. Fatmir har hissat upp bilen, stir under den
och undersoker réren under tystnad. Hans kamrat Lasse kommer gédende och
Fatmir ber om preciseringar angéende uppgiften. Lasse visar vilka delar av
bromsréren som ska bytas ut. De gar tillsammans for att himta de nya roren.
Nir de hittat dem fragar de lararen Johan hur de ska gé till viga. Han infor-
merar dem om att roren ska “konas”. Direfter gér han en demonstration av
hur koningen gar till med Fatmir och Lasse som publik. Denna demonstra-
tion dr en lirargenomgéng om nagra minuter, da Johan intar en tydlig expert-
roll medan eleverna dr askadare. Efter genomgangen behdvs ett blasmun-
stycke, som ldraren Johan och Lasse gér for att hamta. Ndar de kommer
tillbaka hidvdar Fatmir att réren méste konas @ven i den andra énden. Léraren
Johan protesterar forst men gar sedan med pa Fatmirs forslag; har tréader
lararen alltsa ur den expertroll som han tagit i exemplet ovan. Denna sekvens
innehéller ocksd ett visst matt av resonemang eller — mer precist —
argumentation. Eleverna genomfor denna koning sjdlva och arbetar tyst
forutom vissa yttranden som styr de praktiska handlingarna.

Ovanstaende ldrargenomgang &dr spontan och den sker i liten grupp. I
personbilsgruppen dr gemensamma, ldrarledda genomgéngar bade sillsynta
och korta. Vid mitt forsta besok i klassen gor Johan en minigenomgang; han
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haller upp en modell av en luftmétare, gor en kort demonstration av den och
hianvisar sedan till "motorboken”, som eleverna forvéntas studera pa egen
hand. Det hinder heller aldrig under de lektioner som jag dr nédrvarande vid
att Johan leder nagot lingre helklassamtal motsvarande de samtal som lédra-
ren Borje for med sin grupp (se 7.2.2). Darmed saknas i personbilselevernas
undervisning samtal med reflektioner &ver utbildningen. De ldrarledda
samtal som f6rs med hela denna grupp dr ocksa korta och framst av organi-
satorisk art. De kan t.ex. handla om nér ett visst prov ska genomforas eller
om vilka uppgifter eleverna ska arbeta med under dagen, och hér utvecklas
sillan fordjupade resonemang. Ibland fors dock huvudsakligen sociala
samtal mellan ldrare och elever, t.ex. ndr man fikar tillsammans efter en
genomford reparation eller ndr man kopplar av efter dagens arbete.”

De uppgifter som eleverna med inriktning mot personbilar far i undervis-
ningen ar alltsa i hog grad inriktade pa att utféra praktiska moment. I dessa
kan resonemang utvecklas, men mitt intryck dr att de hédr kontextbundna
resonemangen i hog grad underordnas de praktiska handlingarna.

7.2.2 Gruppen med inriktning mot tunga fordon

I gruppen med inriktning mot s& kallade tunga fordon, dvs. jordbruks-
maskiner, lastbilar och bussar, studeras huvuddelen av karaktdrsdmnena pa
elevernas praktikplatser. Men praktiken foljs upp och bearbetas i lararledda
lektioner under dagar d& eleverna “tas in” till skolan. Under dessa dagar
behandlas ocksa vissa teoretiska moment i elevernas utbildning, exempelvis
elektronik eller hydraulik.

I undersokningen ingar inte besdk pa elevernas praktikplatser, men jag
menar att eleverna i denna grupp pé arbetsplatserna sannolikt deltar i
problemldsande samtal pa samma sétt som eleverna i personbilsgruppen gor
i sitt praktiska arbete i verkstaden. Dessutom innebdr den undervisning de
far i skolan att de far erfarenhet av langre larargenomgangar, olika former av
lararledda helklassamtal och av probleml6sningar i smagrupper i samband
med teoretiska moment.

Lararen Borje gor ibland ldngre genomgéngar, sisom vid en inspelad
lektion om hydraulik. I denna uppmuntras eleverna att resonera genom att
foresld tolkningar av det som hypotetiskt sker och dérefter tala om “hur de
tanker”. Som avslutning far de rakneuppgifter att 16sa i grupp. Under arbetet
resonerar de dels med varandra, dels med ldraren. Vid négra lektioner om
spanningsscheman (elektronik) haller ldraren ocksd en gemensam genom-
gang. Har forekommer kontrollfragor till eleverna, men ett par av eleverna
stéiller ocksa fragor till ldraren och formulerar egna hypoteser om dmnet.
Begreppet spanningsfall diskuteras ganska ingdende och flera av eleverna

8 Denna samtalstyp finns inte med i tabell 7.2, som begriinsas till samtal som mer direkt
behandlar undervisningens stoff.
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engageras i detta resonemang. Dérefter delas eleverna in i tvd grupper och
far uppgiften att undersdka vissa problem och anteckna sina resultat i ett
protokoll. Eleverna uppmanas att inte stressa igenom uppgifterna: ~vi ska ha
kvalitet nédr vi lar oss”, sdger ldraren Borje. Vid en annan teorilektion far
eleverna uppgifter som de uppmanas 16sa parvis, varefter lararen ldmnar
klassrummet. Det kan vara en strategi for att forma eleverna att arbeta sjilv-
standigt.

Forutom denna typ av lektioner i teoretiska moment organiseras varje
gang eleverna kommer till skolan det jag kallar reflektioner 6ver APU:n,
dvs. den arbetsplatsforlagda utbildningen. Dessa reflektioner fors med hela
gruppen om sex elever. Lararen Borje organiserar en “runda” d& han later
elev for elev tala om sin praktikplats utifrdn 6ppna fragor, sasom: "Hur vixer
du in 1 overallen?”’; ”Hur utvecklas du till mekaniker?” eller ”Pa vilket sitt
far du varierade arbetsuppgifter?”. Aven dmnen som “arbetskamrater” och
’sjalvstindigt arbete” behandlas under dessa reflektioner. Borje foljer upp
elevernas svar genom att be dem utveckla det de sagt eller genom férma-
ningar. Ett exempel pa uppfoljande fragor dr nir Eriks péstaende att han lar
sig ungefir en ny sak varje vecka foljs upp av ldrarens fraga om det &r
”avancerade grejer”. Lararen ber ocksd Erik ge exempel pa nagot han lért
sig. Ett exempel pa formaningar dr nir en elev beréttar att han inte alltid bar
skyddsglas6gon ndr han svetsar pa praktikplatsen, vilket f6ljs av ldrarens
formaningar om vikten av att skydda sig. Vid ett tillfille karaktériserar en av
eleverna dessa samtal som “gruppterapi”.

Dessa ldrarledda reflektioner inbjuder i hog grad till resonemang. Liksom
de teoretiska genomgangarna blir ocksd detta resonemang forhallandevis
frikopplat fran situationens hér-och-nu, vilket innebdr en riktning mot ett
mer kontextreducerat sprak. Att samtalen organiseras som rundor innebér att
varje elev far relativt stort talutrymme, ndgot som naturligtvis underlittas av
att gruppen dr sa liten. Vid den avslutande utvirderingen av kursen utvecklar
lararen Borje formerna kring samtalsrundan ytterligare. Han ber dé eleverna
att, innan samtalet startar, reflektera en minut for sig sjdlva 6ver tre fragor pa
tavlan. Under det samtal som fo6ljer framgar det tydligt att eleverna &r
mycket nojda med bade sin ldrare och sin utbildning.

Jag far inte majlighet att f6lja arbetet med projektarbeten i FP-klassen pa
samma sétt som i OP-klassen, men jag far viss information om hur det &r
upplagt och fungerar i lararen Borjes grupp. Eleverna arbetar oftast enskilt
med dmnen som “att bygga om en Epa-traktor”, “att reparera en grav-
maskin” eller “att renovera en gammal bil”. Under ett helklassamtal om
projektarbetet forklarar Borje for eleverna att betyget pa projektarbetet sitts
pa processen, dvs. loggbok, rapport och handledningssamtal, snarare &n pa
produkten, dvs. det praktiska arbete som eleven utfor. Ovanstaende analys
(se 7.1.2) visar hur OP-eleverna férbereds grundligt infor projektarbetet. Far
FP-eleverna motsvarande goda forberedelser infér den process som Borje
talar om? De reflekterande samtal som hans elever regelbundet deltar i ger
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dem erfarenhet av att ligga ett metaperspektiv pd ldrandet, vilket ingér i
projektarbetet. Daremot trinas inte ndgon av FP-grupperna sasom eleverna
pa OP direkt i de arbetsformer som projektarbetet kréver.

7.3 Sammanfattning

Denna o6versikt med vissa kortfattade analyser ger bilden av ganska olika
sprakliga forhallanden i de bada undersokningsklassernas karaktirsdmnen.
OP-eleverna moter i sina karaktirsdimnen en stor variation av arbetssétt.
Aven om inte alla moment innebir resonerande samtal ges eleverna rika
mojligheter att delta i resonemang, sévil i mindre grupper som i storre, och i
dessa resonemang far de anledning att anvinda bade kontextbundna och
kontextreducerade register. Eleverna far ocksd god erfarenhet av att tala
forberett i rollen som klassrummets huvudaktor. De successivt allt mer avan-
cerade uppgifterna hjilper dem att utvecklas i denna roll. Den muntliga
kommunikationen i OP-klassens karaktdrsimnen dr varierad och sannolikt
ocksa utmanande for eleverna.

I FP-klassen féar gruppen med inriktning mot tunga fordon ocksé erfaren-
het av flera olika kommunikationsformer och samtalstyper. Mjligheterna att
delta i resonemang 4r manga. Personbilsgruppen moter ett mer begransat
utbud av kommunikationsformer och samtal. Aven om det praktiskt inrik-
tade arbete de utfor i vissa situationer kriver resonemang blir detta oftast
kontextbundet, och det finns i undersékningsmaterialet inga tecken pa att
undervisningen organiseras i syfte att eleverna sprakligt ska fa bearbeta sina
kunskaper. 1 jimforelse med Borjes grupp ter sig Johans personbilsgrupp
som sprakligt eftersatt. Till skillnad fran OP-elevernas karaktirsdmnen ger
inte karaktdrsimnena pa FP, varken i Johans eller Borjes grupp, négon
erfarenhet av forberett tal infor en grupp.
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8. Muntliga nationella prov

I detta kapitel analyseras och jamfors genomférande och utfall av ett munt-
ligt inslag i bada de undersokta klassernas svenskundervisning, ndmligen det
nationella provets muntliga del. Tva 6vergripande forskningsfragor stills.
Den forsta frdgan handlar om det undervisningsférlopp som det muntliga
provet ger upphov till i undersékningens klasser: Hur genomférs det natio-
nella provets muntliga del? Denna fraga besvaras med hjilp av en etnogra-
fisk analys som ber6r organisering av provet och uppfoljning av enskilda
anforanden. Analysen leder fram till en jaimforelse mellan de tvé klassernas
genomforande av det nationella provet mot bakgrund av de skilda muntliga
kulturer som har beskrivits i klassernas svenskundervisning (se kap. 5 och
6). Undersokningar som mer detaljerat beskriver det nationella provet som
undervisningsforlopp i en klass har mig veterligt inte gjorts tidigare.

Den andra fragan inriktas pa utfallet av proven: Vad gor eleverna av upp-
giften? Tyngdpunkten i analysen ligger pa elevernas uppvisade férmaga att
utveckla resonemang i de muntliga proven. Elevernas kommunikativa
prestationer beskrivs ocksd men utan djupgéende analys. Till skillnad fran
Ovriga analyser i avhandlingen som avser resonemang i samtal lyfter jag den
hér gdngen fram det individuella resonemanget. Férhoppningsvis kan analy-
sen av resonemang i dessa muntliga, individuella uppgifter ge nya kunskaper
om kvalitet i muntliga anféranden, samtidigt som avhandlingens &ver-
gripande friga om resonemang i skolans kommunikation far ytterligare
belysning.

Efter vissa bakgrundsupplysningar om det nationella provets muntliga del
presenteras analysen av hur provet genomf6rs i undersokningens bada
klasser. Darefter redogor jag for analysen av utvalda elevers anforanden och
de resonemang som utvecklas i dessa.

8.1 Bakgrund: Det nationella provets muntliga del

Sedan Lpf 94 infordes som ldroplan for gymnasieskolan har elevernas
svenskkunskaper i kursen Svenska B provats i nationella prov. Provet dr
tredelat och behandlar ett tema, sasom Tema Tid, vilket var aktuellt det ldsar
2003-2004 da materialet for mitt projekt samlades in. Arbetet med detta
tema utgor en process i vilken eleverna ldser och diskuterar ett héfte med
blandade texter inom temat, forbereder och haller ett muntligt anférande
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samt skriver en langre text. (Vid undersokningens genomftrande skrev
eleverna tva texter.) Det muntliga anférandet dr frimst en individuell
uppgift, men elever kan ocksa vilja att framtréda i par. Eleven ska tala infor
klasskamraterna i fem minuter éver ett sjilvvalt &mne inom temat.” Bedom-
ningen sker enligt kriterier som eleven har sett i férvdg. I provmaterialet
finns en lista med bedémningskriterier och dven forslag till vinklingar av
temat fér de muntliga anforandena.®

Att prova den muntliga kompetensen i svenskdmnet verkar dnnu inte vara
ett lika sjdlvklart inslag som att prova skrivformagan. Skolverkets resultat-
sammanstillning for ar 2003—-2004 visar att i snitt 81 procent av eleverna
deltog i den muntliga provdelen. Detta deltagande &r representativt dven for
senare ar men betydligt hogre &n nér provet var nytt och deltagandet frivilligt
(Skolverket 1998).*!

Betygen pé den muntliga provdelen &r generellt nadgot hogre &dn betygen
pa skriftliga provdelar. Betygsstatistiken for Omvardnadsprogrammet i hela
landet ht 2003, da provet genomférdes i undersokningens klass, visar
foljande fordelning: IG 3 procent, G 48 procent, VG 46 procent och MVG 3
procent. Betygsstatistik for Fordonsprogrammet vt 2004, da provet genom-
fordes 1 undersokningens klass, visar féljande fordelning: IG 11 procent, G
65 procent, VG 21 procent och MVG 3 procent. Omvardnadsprogrammets
elever far alltséd hogre betyg dn eleverna fran Fordonsprogrammet. Generellt
far ocksé kvinnliga elever hogre betyg &dn manliga i provets samtliga delar
(Skolverket 2003/2004). (For en diskussion om kvinnliga och manliga
elevers betyg pa muntliga nationella prov, se Ohlsson 1999.)

8.2 Genomforande av det muntliga provet 1
undersokningens klasser

I detta avsnitt beskrivs och analyseras genomférandet av det nationella
provets muntliga del i undersokningens bada klasser. Forst beskriver jag
organiseringen av provet i klasserna. Denna beskrivning blir ocksé en redo-
gorelse for undersokningens material. Dérefter analyserar jag uppfoljningen
av de muntliga anférandena. Analyserna leder fram till en jimf6relse mellan

7 Om tvé elever viljer att framtriida i par dubbleras talartiden.

8 Fran ht 2007 har den ursprungliga modellen vissa tilligg. Eleverna ska i sina anforanden
presentera tva texter/bilder, varav minst en fran texthéftet, och dessutom bifoga ett kortfattat,
skriftligt pm till sitt tal.

81 Aven om provet i sin helhet dr obligatoriskt gor alltsd inte samtliga elever alla provdelar.
Av de elever som inte genomfor det muntliga provet kan manga gé i komvuxklasser dar det
nationella provet inte dr obligatoriskt, vilket kan fa till foljd att den tidskrdvande muntliga
delen forbigas. En annan forklaring till att alla elever inte deltar 4r att resultatredovisningen &r
individuell, vilket innebdr att elever kanske inte gor provet p.g.a. franvaro och sjukdom
(muntlig kontakt med Ostlund-Stjirnegardh 2006).
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de bada klassernas genomforande av den muntliga provdelen och klassernas
muntliga kulturer i svenskundervisningen.

Analysens metod &r etnografisk och bygger pa observationsanteckningar
och inspelningar frén lektioner da de bada klasserna arbetat med det natio-
nella provets muntliga del.

8.2.1 ”Provprov” och prov ”pa riktigt” 1 OP-klassen

I OP-klassen forbereds det nationella provet med en dvningsomgang, ett
”provprov”, da varje moment i provet gas igenom med ett gammalt prov.
Provprovet genomfors under varterminens andra hélft i 2:an da klassen
arbetar med ett litteraturtema.

Provprovet genomfors under flera lektioner som alla observerats och
spelats in. Den forsta lektionen delar ldraren ut texthiftet och klassen
samtalar gemensamt om detta. Darefter delar ldraren ut den sida med dmnes-
forslag till det muntliga provet som ingar i provmaterialet. Hon gar igenom
hela listan och ger en rad konkreta forslag pa mojliga anféranden. Eleverna
uppmanas diskutera med binkgrannen om vad de ska vilja for d&mne for
provprovet. Ldraren gar runt och ger ytterligare forslag. Nista lektion
ombeds eleverna skriva upp sina dmnesval pa en lista. De elever som inte
har valt @mne far fler tips av ldraren. Pa ldrarens rekommendation véljer
manga att jaimfora en bok med dess filmatiserade version. Eleverna far i
uppgift att forbereda sina anforanden hemma. Denna lektion gér ldraren
ocksa igenom sidan med bedomningskriterier fran provmaterialet. Eleverna
verkar mattligt intresserade, kanske for att det &r fredag.

Den tredje lektionen dr sex elever fardiga att presentera sina anforanden:
Marika, Daniela, Teresa, Ann, Jessica och Olivia. Elevernas namn skrivs upp
pa tavlan och anférandena f6ljer ocksa i denna ordning, sa ldraren behdver
inte utse ny talare nér en elev 4r klar. Olivia avbojer inspelning, varfor jag
bara for anteckningar under hennes tal. Vid den fjarde lektionen presenteras
ytterligare sju anféranden — av Bea, Isabella, Ylva, Gunnar, Peter, Faruk och
Jonas. Fyra elever héller sina anféranden under den femte lektionen: Nirin,
Hali, Vanja och Rosita. P4 Vanjas begiran spelar jag bara in ljudet av hennes
anforande. Efter anférandena informerar ldraren om de skriftliga provdelarna
som foljer efter den muntliga delen. Karina, Emma och Samanta haller inga
anféranden under provprovet.

Det ordinarie nationella provet med namnet Har du tid? genomfors under
hostterminen i ar 3. I borjan av oktober ber svenskldraren mig att utnyttja de
inspelade anforandena fran provprovet for att handleda elever enskilt infor
provet. Efter viss tvekan gar jag med pa att gora detta. Handledningen sker
under en lektion da fyra av eleverna — Marika, Daniela, Teresa och Bea — gar
ifran den ordinarie undervisningen for att tillsammans med mig titta pa
inspelningen fran féregdende termin av det egna anférandet och samtala om
detta. Under samtalen utgar vi frdn elevens intryck av den aktuella
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inspelningen. Vi diskuterar vad som var bra i anférandet och vad som skulle
kunna goras bittre. Dessutom ger jag eleverna lappar med ldrarens skriftliga
respons pa anforandena. Det blir bara en sddan handledningslektion. Jag
uppfattar att lararen &ndrar uppfattning om denna ganska tidskrdvande
procedur. Kanske visar ocksa eleverna ett svalt intresse infor erbjudandet (jfr
3.3.3.3).

Jag har bara mgjlighet att observera en lektion under den ordinarie prov-
perioden, men mitt intryck &r att det ordinarie provet genomfors pd samma
sitt som provprovet. Vid den lektion i november som jag observerar och
spelar in héller sex av eleverna sina muntliga anféranden: Daniela, Bea,
Gunnar, Peter, Marika och Vanja. Talarordningen visar sig vara bestimd i
forvég, och eleverna gér sjdlvmant fram i turordning.

Genomfor alla elever det muntliga delprovet? Vid ett besok i januari ska
jag spela in ett handledningssamtal inom projektarbetet med eleverna Emma,
Karina och Ylva och svenskldraren Lotta. Jag far veta att Karina och Emma
annu inte hallit sina anféranden men har i uppgift att framtrédda inf6r den lilla
projektarbetsgruppen. Karina verkar mycket nervos och da jag erbjuder mig
att ga ut under anférandena samtycker bade elever och ldrare tacksamt. Efter
en kort stund kommer Karina ut ur klassrummet, arg och sur. Hon ldmnar
korridoren. Snart springer Emma efter henne. De bada eleverna kommer inte
tillbaka och bara Ylva dr med under handledningen.*

I OP-klassen sker alltsd en malmedveten forberedelse infor det nationella
provet dé& eleverna som Gvning far gd igenom en hel provprocess. Arbetet
med provet verkar i stort sett gd enligt ldrarens planer. De flesta eleverna
deltar i provet, men en liten grupp av dem faller bort.

8.2.2 Det nationella provet i FP/HV-klassen

I FP/HV-klassen genomf6rs ingen 6vningsomgang av det nationella provet.
Det ordinarie provet dger rum péd varterminen i ar 3. Provet har namnet
Mcinniskan och tiden. Jag kan inte nédrvara vid ldrarens introduktion av det
muntliga provet men jag observerar och spelar in fem lektioner som helt
eller delvis dgnas at elevernas anféranden inom provet. Liksom i OP-klassen
har eleverna gjort den storsta delen av sina forberedelser infor provet
hemma.

Under den forsta observerade lektionen i slutet av februari har lararen
planerat ett muntligt anférande av eleven Uffe, men eftersom han ar franva-
rande utgar den programpunkten. Eleverna arbetar enskilt med antologi-
lasning och skriftliga uppgifter. Léraren repeterar planeringen infor de

82 Jag har ingen information om huruvida Karina och Emma till slut héller sina anféranden.
Béda flickorna har hog franvaro och &r mycket tystlaitna under lektionerna. 1 mitt
undersokningsmateial finns ett enda tillfille inspelat ndar de talar infor klassen: det &r den
muntliga redovisningen av projektarbetet, vilken de klarar bra.
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kommande veckornas lektioner da det dr tidnkt att tre elever ska presentera
anforanden varje vecka. Vid de skriftliga delproven i april planeras de flesta
elever ha gjort sina muntliga delprov. Niklas stiller en friga som visar att
han inte har helheten av det nationella provet klar for sig: Har anforandena
nagot med nationella provet att gora? Under denna lektion delas texthéftena
till provet ut och ldraren uppmanar eleverna att ta med sig dessa till
kommande lektioner. Fler elever far enskild information av ldraren om
provets uppldggning.

Vid den andra lektionen i borjan av mars hélls det forsta anforandet i
FP/HV-klassen. Det dr Niklas som talar. Han verkar patagligt nervos och gér
med pa inspelning forst efter viss overtalning.*® Per ska ocksa tala enligt
planeringen men han far lov att skjuta upp sin insats. Ytterligare tva elever
som skulle ha talat dr frinvarande. En stor del av lektionen dgnas at hoglas-
ning ur nationella provets texthifte och improviserade samtal om de lésta
texterna.

Fyra elever dr dock beredda pé att tala vid den tredje lektionen med natio-
nella provet: Per, Erik, Conny och Uffe. Innan de borjar formanar ldraren
klassen att de ska upptrida som goda lyssnare. Séddana férmaningar ater-
kommer flera ganger under dessa lektioner. Efter Pers och Eriks tal gors ett
avbrott for samtal om den da hogaktuella sjukdomen ALS. Det dr Rickard
som aktualiserar en tv-film fran foregdende kvall. Lararen tar tillfallet i akt
och leder ett samtal som inriktas pa sjukdomens forhallande till tid. Samtalet
kommer ocksé in pa vissa elevers personliga svarigheter. Dérefter gor Conny
och Uffe sina presentationer.

Den fjarde lektionen inleds med information om morgondagens salsskriv-
ning (provets lingre skrivuppgift). Forst Asa och direfter Rickard héller sina
anforanden. Nér lararen fragar om den tystlatne Olof vill ga fram sdger Per:
“horru javla ratta (.) fram med dig”. Lararen tillrattavisar skamtsamt: “kéra
klasskamrat (.) han har lite svért att uttrycka sig (.) det var det han
menade”.® Olof gér inte fram. I stillet hiller Osten, Isak och Viktor sina
anféranden. Slutet av lektionen dgnas at enskilt arbete. Lararen samtalar med
olika elever. I ett sddant samtal forklarar Dick att han &r oerhort nervos for
sitt muntliga anférande, men han vill gidrna klara av det. Lararen uppmuntrar
honom och ndmner ocksé mojligheten att tala infér en mindre grupp.®

Under den sista inspelade lektionen med muntligt prov héller Agnes och
Marika sina anforanden. Jag missar inspelningen av Olofs och Jorgens tal.

83 Efterat funderar jag 6ver om det var etiskt forsvarbart att dvertala Niklas till inspelning av
hans anf6érande. Jag kommer fram till att jag nog borde ha latit honom slippa pressas av
kameran och bestimmer att jag i alla fall inte ska lata hans anférande ingd i urvalet for
nirmare analys.

8 Detta krinkande sitt att tilltala en kamrat #r naturligtvis oacceptabelt. Lirarens
skdmtsamma tillsdgelse kan darmed te sig allt for mild. Jag tolkar dock ldrarens agerande som
en tydlig markering av att ett dvertramp har skett. (Se vidare avsnitt 4.2.3 och 9.2.1.)

% Vid en senare lektion siger Dick till liraren att han inte tror sig kunna genomféra det
muntliga provet ens for en liten grupp.
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Vid terminens slut far jag veta att Benny, Stefan och Dick inte genomfor det
muntliga delprovet.

I FP/HV-klassen verkar ldraren ligga ned stort arbete i form av enskild
handledning med béde lirkande och press for att de muntliga delproven over
huvud taget ska komma till stdind. Som jag uppfattar det medverkar elever-
nas stress infor uppgiften till att provforloppet blir utdraget i tiden. Till slut
genomfor alla elever utom tre det muntliga delprovet.

8.2.3 Uppfoljning av anfoérandena i bada klasserna

Hur f6ljs de muntliga anférandena upp? I detta avsnitt redogor jag for den
respons ldrare och kamrater ger talarna, vad responsen uppmirksammar och
hur den framfors. Uppfoljningen i OP-klassen behandlas forst och dérefter
beskriver jag hur anforandena f6ljs upp 1 FP/HV-klassen. En jamforelse
avslutar avsnittet.

I OP-klassen f6ljs de muntliga anforandena av kamraternas applader och
ibland ldrarens kortfattade tack alternativt en icke-evaluerande kommentar
till innehallet. Bara en gang under provprovet framfor lararen mild kritik
efter ett anférande, ndr Vanja har presenterat tre dikter. Dikterna var véldigt
korta” sdger lararen. Hon papekar att eleverna kan behdva 6va sina anféran-
den hemma med fokus pé tiden. Jag menar att denna milda kritik sannolikt
far stort genomslag, eftersom ldraren annars aldrig utvéirderar elevers anfo-
randen offentligt.

Ett kollektivt riktat berom till eleverna, dir fortjanster i anfoérandena
ndmns, avslutar ofta en foljd av presentationer. Nagon géang ber ldraren
eleverna tala om vad som var bra i anférandena. Positiva kriterier som da
ndmns dr att eleverna inte ldste innantill och att publiken var uppmérksam.
Négon elev bedémer provens utformning och sdger att det var bra att man
fick tala om sadant man var intresserad av. Efter provproven ger ldraren
individuell, skriftlig respons, men denna aterkoppling far eleverna forst
foljande termin infor det ordinarie nationella provet, antagligen i syfte att
kritiken ska vara aktuell infor provet. Rackan av tal vid det ordinarie provet
avslutas av kollektivt berdm tillsammans med ldrarens reflektion att det hade
varit roligt att samtala lite mer om varje anférande.

Ibland uppstar ett kort samtal med anledning av ett anfoérandes innehall,
t.ex. nér ldraren och Peter samtalar om innehallsdetaljer i filmen Tillbaka till
framtiden, som Peter just har presenterat, eller nidr liraren kommenterar
Liftarens guide till galaxen som en “kultforklarad” om dn “lite gammal”
bok, varefter Danicla och ytterligare en elev bland ahoérarna delger sina
intryck av boken. Vid ett tillfille under 6vningsomgangen leder ett anfo-
rande till ett mer utvecklat samtal, ndr Faruk har presenterat filmerna
Gudfadern I & I1I. Da fors ett intressant resonemang om huruvida dessa
filmer sdrskilt tilltalar “utlanningar” (som talaren) eller om de snarare &r
“grabbiga”.
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I FP/HV-klassen &r responsen pa elevernas anforanden delvis annorlunda.
Liksom i OP-klassen appldderar kamraterna nér ett anférande &r avslutat
men till skillnad fran i OP-klassen foljs appladerna alltid av muntlig respons
som ofta giller bade innehdll och form. Liraren uppmanar eleverna att
ndmna sadant som talaren gjort bra. Kamratomdomena &r ofta kortfattade
och kan hédvda att talaren talade lagom fort”, hade allt i huvudet” eller att
anforandet var “innehallsrikt”. Kritiska kommentarer fran kamraterna efter-
fragas inte. Om sadana forekommer, vilket sker ytterst séllan, far de fortiackt
form, som nér en av eleverna kommenterar Marikas manusbundna anférande
med orden “’bra uppldsning”. Ibland mirks ocksa det jag uppfattar som ett
elevmotstand mot genren respons sdsom den utformas i detta klassrum; vissa
elever kan uttala sig ironiskt efter ett anférande och t.ex. sdga: ’han var s66t”
med extra lang vokal och tillgjord rost.

Léraren deltar alltid i den muntliga responsen och kommenterar ofta inne-
hallet i anforandet. Efter Karls anforande sédger hon att hon uppskattade
exemplen”. Per fragar vilka exempel och ett litet resonemang om nér livet
egentligen borjar utvecklas av ldararen, Per och Uffe. Efter Eriks tal drar l4ra-
ren en parallell till boken Momo och kampen om tiden och sammanfattar
innehéllet i den. Asas anforande f6ljs upp av en ganska utbyggd respons och
dérefter en uppmaning riktad till alla elever:

1. Liraren: jag tyckte om dina exempel Asa [(.) dina=

2. X [ ()

3. Lararen: =exempel tyckte jag var ganska talande och
tydliga (.) du forklarade pa ett bra satt sa
att man forstod hur du menade (.) ee det har
med att tiden kanske &r extra viktig nar livet
haller pa att ta slut och (.) vid déden och

(.) tid &r pengar och att vi ger oss tid (.)
jattebra exempel

4. Asa: kul

5. Lararen: mm (.) anvadnd dom hdr idéerna som Asa och
manga andra kloka anfdranden har innehallit
(.) anvand dom idéerna n&r ni sjalva skriver i
morgon (.) for det kan faktiskt vara (.)
mycket anvandbart

Uppmaningen att infor skrivuppgifterna ta vara pa innehallet i anférandena
aterkommer flera génger under det nationella provets muntliga del. Lararen
betonar pa sa vis provet som en sammanhéllen helhet, dir olika delar berikar
varandra.

Uppfoljande samtal baserade pé elevers anforanden dr vanligare i FP/HV-
klassen dn i OP-klassen. Connys redogorelse for ett tekniskt experiment
leder till en rad fragor fran kamrater och ldrare och ett meningsutbyte om
fenomenen fritt fall och acceleration. Efter Uffes tal om bilar férr och nu
uppstér en animerad diskussion om fordelar och nackdelar med datorise-
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ringen av bilen. Rickards anférande om bl.a. stress ger upphov till ett samtal
om ackord och stress i arbetslivet.

I bada klasserna rider ett tryggt klassrumsklimat. Ahérarna 4r uppmirk-
samma. Gemensamt &dr ocksé att bada lararna medvetet betonar det positiva i
elevernas anféranden medan brister ldmnas at sidan. En skillnad &r att varje
anforande 1 FP/HV-klassen far relativt stor uppmérksamhet bade genom
direkt respons och genom uppféljande samtal, sa att anférandena uppmaérk-
sammas bade som uppvisning av elevens muntliga kompetens och som
kommunikation av ett innehall. I OP-klassen verkar anférandena mer folja
pa varandra som uppvisningar pa rad medan den innehallsliga kommunika-
tionen forbigas.* I FP/HV-klassen betonas ocksa det muntliga delprovet som
just en del i en storre helhet, vilket inte gors i OP-klassen.

8.2.4 Det muntliga provet i ljuset av klassernas muntliga
svenskdmneskulturer

Det nationella provet i svenska och svenska som andrasprak &r likadant upp-
byggt for alla gymnasieskolans elever. Eftersom det integreras i den ordina-
rie undervisningen dr det dock rimligt att tinka sig att det undervisnings-
forlopp som provet utgor i en enskild klass pa nagot sitt fargas av praktiker
och kulturer i det aktuella &mnet och den aktuella klassen. I vilken man kan
monster fran de muntliga praktikerna i svenskundervisningen kdnnas igen i
genomforandet av det muntliga nationella provet i undersékningens klasser?

Ett monster fran OP-klassens muntliga kultur i svenskundervisningen &r
att elevanforanden é&r ett ofta forekommande inslag. Detta monster forstérks i
den malmedvetna forberedelsen inf6ér provet da hela provprocessen genom-
fors som 6vning. Det férhallandevis tidseffektiva och avspidnda genomfoéran-
det av provet kan ocksé hianforas till elevernas vana vid att framtrdda infor
klassen. Ett annat monster fran klassens muntliga svenskdmneskultur ar att
individuella elevpresentationer framstdr mer som uppvisning &n verklig
kommunikation, eftersom det en elev sdger i en presentation sd sillan fors
vidare i ett resonemang. Liksom i den §vriga undervisningens redovisnings-
praktiker ldmnas ocksa elevernas provanféranden utan muntlig, individuell
aterkoppling.

I FP/HV-klassens muntliga kultur i svenskundervisningen &dr utbyggda
resonemang vanliga, sdrskilt i lararledda samtal, och detta monster éter-
kommer i uppfoljningen av anforanden i det nationella provet. Uppfoljning-
arna, som ger utrymme for diskussion av savil innehall som form i anféran-

% Berge (1988:54 ff.) diskuterar skillnaden mellan strategiska, rituella och kommunikativa
handlingar. Medan en strategisk handling syftar till att uppna ett mal (t.ex. ett betyg) kan en
rituell handling utforas for sin egen skull. En kommunikativ handling inriktas pa att skapa
forstaelse hos mottagaren for ett yttrande. Med Berges terminologi skulle man kunna siga att
elevpresentationer i OP-klassen behandlas som rituella och strategiska handlingar, men séllan
som kommunikativa handlingar.
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dena, tyder pé att elevpresentationerna i FP/HV-klassen fungerar som bade
kommunikation och uppvisning. Ett annat utslag av FP/HV-klassens mer
dialogiska muntliga kultur &r relativt frekventa hanvisningar i de muntliga
anforandena till foregdende resonemang, t.ex. i Pers (8.3.4.2), och dessa
understryker anforandenas funktion som bidrag i ett pAgadende samtal snarare
an fristdende presentationer. Den tydliga ledningen fran ldrarens sida éter-
finns ocksd i det gemensamma provforloppet, exempelvis de upprepade
instruktionerna om lyssnarbeteende. Att det muntliga provet i FP/HV-
klassen blir tidsméssigt utdraget kan ses som en foljd av att eleverna inte ar
vana vid forberett tal.

Analysen tyder pa att den muntliga kulturen i ett &mne och en klass pé
manga olika sétt paverkar genomforandet av ett nationellt prov som integre-
ras i undervisningen.

8.3 Elevers resonemang 1 muntliga anféranden

Vad gor eleverna av det muntliga nationella provet? I detta avsnitt analyserar
jag utvalda elevers anforanden, framst betrdffande utvecklingen av resone-
mang. Forst diskuterar jag det urval av elevanforanden som ligger till grund
for min analys. Dérefter presenterar jag teori och metod fér undersokningen.
Resultatdelen inbegriper dels en 6versiktlig, kvantitativ analys, dels fyra
nédranalyser av topikutveckling i enskilda anforanden.

8.3.1 Urval av anféranden infor analys

Det insamlade materialet av anféranden inom det nationella provet &r rikt
men varken enhetligt eller heltdckande (se avsnitt 8.2). Infor en mer detalje-
rad analys av individuella anfoéranden verkar det déarfor rimligt att gora ett
urval, for att f4 fram ett material som &r bade jamforbart och hanterligt for
nérstudier.

Jag har gjort ett strategiskt urval av fyra anforanden fran varje klass och
framfor allt forsokt viélja anforanden frdn elever som kan betraktas som
representanter for olika talartyper. Bade mer talfora och tystlatna elever ska
finnas med i urvalet. (De allra mest osdkra talarna har jag dock inte kunnat ta
med, eftersom dessa inte genomforde sina nationella prov alternativt talade
vid ett tillfdlle som inte spelades in.) I den kvinnligt dominerade OP-klassen
har jag valt ut ett av fyra anforanden av en manlig elev, och 1 urvalet fran
FP/HV-klassen ingar pa motsvarande sitt ett anforande av en kvinnlig elev. 1
OP-klassen, dir flera elever som inte har svenska som forstasprak tillhor
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svenskgruppen, har jag latit en elev representera dessa elever.”” 1 OP-
materialet kommer de flesta inspelade anféranden fran vningsomgangen (se
8.2.1), men i detta urval har jag dnda hdmtat tre av anfoérandena fran det
ordinarie nationella provet, som borde vara mer jaimforbart med FP/HV-
klassens ordinarie nationella prov. De utvalda anférandena har transkriberats
med motsvarande grad av detaljrikedom som de analyserade samtalen i
kapitel 5 och 6 och bearbetats enligt den metod som redovisas i 8.3.2 nedan.

8.3.2 Analysens teori och metod

Analysen &r inspirerad av Linells (1998:197 f.) tankar om en dialogisk
monolog med topikutveckling inom monologen. I Linells analys undersoks
ett utdrag ur en intervju, da informanten ger ett lingre bidrag. Linell beskri-
ver hur informanten utvecklar sitt bidrag genom att foga enhet efter enhet till
varandra, medan intervjuaren genom aterkommande lyssnarresponser visar
informanten att han lyssnar och &r beredd pa en fortsittning. I den hir
monologen foljer olika enheter pa varandra pa ungefir samma sétt som i en
dialog, dér bidrag fran olika talare av typen kommentar—-motkommentar for
samtalet framat: "It is as if another ’voice’ in the speaker’s mind responds to
what her first *voice’ has said” (Linell 1998:197).

Jag har utgatt fran iakttagelserna att monologen ar uppbyggd av enheter
som radas efter varandra samt att ocksd en monolog kan rymma flera topi-
ker. Utifran dessa iakttagelser har jag utarbetat en modell for analys av
topikutveckling i forberett tal, som jag betraktar som en sdrskild sorts
monolog.

Vid ett forberett anférande &dr forhéllandena delvis annorlunda &n vid en
intervju, genom att det i forvag &dr uppgjort att talaren ensam ska ha ordet
under den period d& anférandet pagar. Det forvintade lyssnarbeteendet blir
diarmed inte att ge tydligt artikulerade lyssnarresponser utan snarare att tyst
folja med 1 anférandet och gidrna ocksa se intresserad ut. Det rader dock
inget tvivel om att ahdrarnas agerande vid ett muntligt anforande dnda har
stor betydelse for hur anférandet utvecklas. En lyhord talare avldser t.ex.
ahorarnas reception av anférandet och anpassar sig successivt efter de sig-
naler 4horarna ger (Backlund 1997:198 f.). Ahorarna kan vid ett anforande
nicka bekréftande, ifrdgasittande skaka pa huvudet, le eller skratta, alterna-
tivt genom annat kroppssprak signalera t.ex. att det talaren sdger dr relevant
alternativt tveksamt. Monologen kan ocksé tillfilligt avbrytas om talaren
stiller en fraga och pa sé vis inbjuder till dialog med ahoérarna — eller om en
ahorare kommenterar anférandet pa sa sitt att talaren far anledning att
besvara ahorarens inlagg.

8 1 FP/HV-klassen liser de elever som har annat forstasprak &n svenska dmnet svenska som
andrasprak med en annan ldrare. Darfor ingér de inte i undersdkningens svenskgrupp och inte
heller i materialet med muntliga nationella prov.
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Ett samtalsdmne — en topik — bestar normalt av flera bidrag fran olika
talare som tillsammans utvecklar topiken (se 3.2.2). I en monolog, t.ex. ett
muntligt anférande, kan emellertid en och samma talare utveckla flera, pa
varandra foljande topiker inom ett enda bidrag. For att analysera topik-
utvecklingen inom en sddan monolog maste mindre enheter dn det enskilda
bidraget urskiljas. Hér blir den funktionella enheten sprakhandling en rele-
vant analysenhet (se 3.2.2.4).

En monolog dr uppbyggd av ett antal sprakhandlingar, sdsom beskriv-
ningar, forklaringar och omdémen. Hur ska man dra gridnsen mellan olika
sprakhandlingar inom ett sammanhingande bidrag? Jag har valt att géra
indelningen i sprakhandlingar framst utifran syntaktiska kriterier, sa att en
sprakhandling motsvarar en sats. Jag kombinerar alltsi en funktionell
indelning med en strukturell. I manga fall sammanfaller det funktionella
kriteriet med det strukturella genom att en sprakhandling motsvaras av just
en huvudsats med eventuella bisatser. Men mer utbyggda sprakhandlingar
kan besta av flera huvudsatser, sisom i exemplet fran Marikas anférande 1
avsnitt 8.3.4.1, diar en forklaring utgérs av tre huvudsatser. I min analys
betraktas en sddan sprakhandling som tre pa varandra féljande forklaringar.
Satsen som sprakhandling blir ddrmed ett matt som bade ger intressant
information om hur utbyggd en topik ar och gar att identifiera utan svarighet,
vilket dr nodvandigt ndr man som jag vill gora kvantitativa berdkningar.

I min analys kan alltsd en sprakhandling bestd av en huvudsats, t.ex.
beskrivningen: “alltsé det fanns ju inga datorer alltsa”, alternativt en huvud-
sats + en eller flera bisatser, t.ex. fragan: ”och ee (.) om dé (.) hela livet 4r en
tid liksom kan man undra nir livet tiden borjar egentligen”. Aven en anfor-
ingssats + anforing rdknas som en sprakhandling sdsom tesen: “men hon
tycker sa hér allting har skett s& himla snabbt”. Paborjade men ofullbordade
satser kategoriseras inte som sprakhandlingar, utan réknas in i den f6ljande
satsen, t.ex. beskrivningen “’fast det alltsd det jag tycker &dr det bésta med
henne det ar typ att (.) eller det som é&r (.) alltsa hon 4r mycket béttre pa dato-
rer an vad jag dr”. Om den satsdel som uteldmnats verkar underforstadd i
sammanhanget kan dock dven en ofullbordad sats utgdra en sprakhandling,
sasom sammanfattningen: “och det (.) en massa krangel”. Den hér indel-
ningen 1 satser &r jamforbar med Lomans & Jorgensens (1971) makrosyn-
tagmer.

I andra hand har prosodin fatt avgéra var grinsen mellan olika sprak-
handlingar inom monologen gér. | vissa fall riknas tva huvudsatser i en foljd
till samma sprakhandling, nidr det av sammanhanget och prosodin tydligt
framgér att de bada satserna hor mycket nidra samman, t.ex.: ”hon &r alltid
sndll och hon &r aldrig sur liksom”, vilket uttalas med hogt tempo och utan
vare sig fallande ton eller paus mellan satserna.

Efter indelningen av monologen i satser/sprakhandlingar gors en schema-
tisk uppstillning av sprdkhandlingarna i anforandet. Varje sprakhandling
bendmns/kategoriseras, sdsom en beskrivning, en precisering, en samman-
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fattning etc. Framst via en analys av de referenskedjor som kan iakttas i flera
sprakhandlingar urskiljs de topiker som ingar i monologen. En topik hélls
samman av gemensamma referenser, men ocksd av samtalsstrukturella
fenomen som fraga—svar (se vidare 3.2.2.1).* I bilaga 3 finns en uppstillning
av sprakhandlingar och topiker i Pers anférande.

Den schematiska uppstéllningen anvénds for att visa hur topikerna f6ljer
pa varandra, hur de byggs ut med preciseringar, forklaringar och jamforelser
eller eventuellt ldmnas utan att ha fordjupats. (Uppstéllningen visar ocksa
hur vissa topiker kan dterkomma vid olika tillfillen under monologen.) Det
blir mojligt att i enskilda anféranden se monster av kortare respektive mer
utbyggda topiker och att se variation mellan sprakhandlingar av olika kate-
gorier.” 1 avsnitt 8.3.1 med fyra néranalyser av elevers anforanden
demonstrerar jag vilka analyser modellen mojliggor. (For en utforlig pre-
sentation av begreppet utbyggd topik, se 3.2.2.5.) Genom berdkning av antal
satser/sprakhandlingar per topik i ett anforande blir det ocksd mojligt att fa
fram ett grovt, genomsnittligt varde for topikers langd eller komplexitet.

8.3.3 Kvantitativ analys av atta muntliga anféranden

Vad kan kvantitativa matt pa elevers anféranden siga om utveckling av
resonemang? I detta avsnitt ger jag en oOversikt av de atta utvalda elev-
anforandena. Oversikten sammanfattas i tabell 8.1, dir jag for varje anfo-
rande redovisar langd i minuter, antal topiker, antal sprakhandlingar och av
dessa antal topikaliserade sprakhandlingar (dvs. icke fristdende sprakhand-
lingar som ingér i en topik) samt ger ett snittviarde pé antalet sprakhandlingar
per topik. Uppgifterna &r ordnade efter anforandenas léangd.

% Vissa av de vil utbyggda topikerna innehaller ett parti med flera sprakhandlingar som
utvecklar en aspekt av topiken (Melander Marttala 1996:55 ff.). Nar sa ar fallet rdknas
aspekten som en del av topiken.

% De sprikhandlingar jag har funnit i analysen &r (ordnade efter frekvens): Beskrivning (med
underkategorier), Precisering, Fraga, Tes, Forklaring, Sammanfattning, Hénvisning, Jamfo-
relse, Metakommentar, Svar, Reflektion, Motivering, Inledning, Avslutning, Halsning, Garde-
ring, Kénslouttryck, Uppmaning till publiken.
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Tabell 8. 1. Kvantitativa matt pa de utvalda elevernas anféranden.

Antal Antal  Antal sprik-  Dirav topikali-  Sprakhandlingar
Elever minuter topiker

handlingar serade per topik
Teresa™ (OP) 9,80 22 90 79 3,6
Marika (OP) 4,49 11 76 69 6,3
Vanja (OP) 4,29 9 41 34 3.8
Conny (FP) 3,70 9 39 32 3,5
Peter (OP) 3,37 11 41 36 33
Per (FP) 3,08 7 36 33 47
Asa (HV) 2,94 5 28 23 4,6
Erik (FP) 2,84 6 23 19 32

Det muntliga delprovet efterfragar ett fem minuter 1dngt anforande. Det &r
darfor intressant att se i vilken man eleverna har anpassat sig till denna
norm. Klarar de av att sjilvstindigt utveckla ett for situationen lagom langt
resonemang? Oversikten visar att OP-elevernas anforanden i genomsnitt &r
langre, behandlar fler samtalsémnen eller topiker och innehéller fler sprak-
handlingar. Som grupp klarar dessa elever béttre av att géra sina anféranden
lagom langa. OP-eleven Peter gor dock ett nadgot kortare anférande &n FP-
eleven Conny, och Teresas anférande &r betydligt lingre &n provnormens
fem minuter. Med ett anférandes lingd stiger normalt antalet topiker och
sprakhandlingar proportionellt. Men vad visar jamforelsen om i vilken man
topikerna férdjupas och byggs ut?

Berdkningen av antalet sprakhandlingar per topik ger ett grovt matt pa hur
utbyggda de topiker som ingér i elevernas tal dr. Den baseras pa de topikali-
serade sprakhandlingarna i anférandet, dvs. sprékhandlingar som ingar i
topiker. Summan av dessa sprékhandlingar divideras med antalet topiker i
anforandet. Berdkningen visar att Marikas anférande har de mest utbyggda
topikerna med ett snittvirde pa 6,3 sprikhandlingar per topik. Pers och Asas
anféranden kommer direfter med i medeltal 4,7 respektive 4,6 sprakhand-
lingar per topik, sedan Vanjas med vérdet 3.8, Teresas med 3,6 och Connys
med 3,5. De kortaste topikerna har Peters anforande med 3,3 och Eriks anfo-
rande med 3,2 sprakhandlingar per topik. Skillnaden mellan Marikas och
Eriks snittvdrden dr 3,1, dvs. en relativt betydande skillnad.”"

Jamforelsen visar att det inte finns nagot samband mellan ett anférandes
langd och hur utbyggda topikerna dr. Tva av FP/HV-eleverna, som alla
héller korta anforanden, har relativt vél utbyggda topiker med ett snittviarde
over 4. Tre av OP-eleverna har snittvirden mellan 3 och 4 sprakhandlingar

% Teresas anforande avslutas med en upplisning ur den bok hon presenterar. Upplisningens
sprakhandlingar ingér inte i berdkningen, eftersom en uppldsning knappast kan utgora ett
resonemang. Om dessa hade riknats med hade virdena for antalet minuter, topiker och sprak-
handlingar i detta anforande alltsa blivit annu hogre.

°! Eftersom topikanalysen bygger pa bedémningar av hur olika referenter forhaller sig till
varandra kan inte de virden jag fatt fram betraktas som definitiva eller helt reliabla. Den
foljande nédranalysen bor dock kunna ge ldsaren en uppfattning av analysens tillforlitlighet.
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per topik, vilket innebér att deras topiker ar relativt korta. Det finns fog for
att ta hinsyn till minst tva aspekter ndr man bedomer utveckling av resone-
mang i ett anférande: dels formégan att foga topiker till varandra i ett lagom
langt sammanhingande resonemang, dels formégan att férdjupa och bygga
ut de enskilda topikerna.

De kvantitativa matten ger inte ensamma nagon tydlig bild av elevernas
resonemang vid de muntliga delproven. For att férdjupa bilden redovisar jag
nedan ndranalyser av fyra av de enskilda anférandena.

8.3.4 Fyra néranalyser

Urvalet av anforanden infor de fyra ndranalyserna har gjorts dels med
utgangspunkt i den kvantitativa analysen ovan, dels utifran de talartyper
eleverna representerar. Jag har valt ut tvd anforanden fran varje klass. Talarna
representerar bade utétriktade och mer tillbakadragna elever, manliga sévél
som kvinnliga fran bada klasserna. Bland anférandena finns Marikas med de
mest utbyggda topikerna, Peters tal med de nést kortaste topikerna och tva
anforanden dédremellan.

Efter en inledning dér jag kort portritterar eleven och beskriver sjdlva
framforandet presenteras talets 6vergripande tema. Déarefter gar jag igenom
topik for topik i anférandet. Vissa representativa topiker citeras och analyse-
ras mer i detalj. Avslutningsvis sammanfattar jag topikutvecklingen i det
aktuella talet.

8.3.4.1 Marikas anforande — ett stort antal vil utbyggda topiker

Marika &r 14tt att f4 kontakt med for mig som forskare. Hon skrattar ofta och
umgas flitigt med sina kamrater i OP-klassens innegidng. Hon bemdots med
respekt av kamrater och ldrare. I studierna verkar hon ambitis. Marika yttrar
sig relativt ofta under lektionerna och vid muntliga anféranden 4r hon ofta en
av de forsta eleverna som framtréder.

Marikas tal har rubriken “en framtidsvision for 50 ar sedan” och bygger
pa en intervju med hennes 80-ariga farmor. I anforandet ror sig Marika
mellan tvd poler: farmoderns forvantningar infor framtiden och hennes
jamforelse med hur det blev. Vid framforandet sitter hon pa katedern. I
handen har hon smé manuskort som hon tittar ned i da och da. Hon talar fort
och gestikulerar en del.

Efter att ha namnt talets rubrik (introduktion till topik A) presenterar
Marika sin farmor, som utgor en aspekt av den forsta topiken. Inledningen
till talet avbryts kort genom Marikas metakommentar ”nu tappade jag bort
mig” foljd av en uppmaning till Gunnar i publiken att sluta stéra henne.
Diérefter utvecklas aspekten farmor med en uppgift om farmoderns alder.
Nasta sprakhandling, en beskrivning, etablerar topik A. Publiken far veta att
farmoderns framtidsvision vid 30 ars alder var bade lik och olik den verklig-
het vi lever i idag. Topiken avslutas med ytterligare en beskrivning och en
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tes som understryker det tidsmissiga avstindet mellan nutid och tiden for
farmoderns framtidsvision: “alltsa det dr alltsd 50 ar sen ett halvt sekel (.) #
det &r vildigt lange”.” I den korta topik B talar Marika om att hon fatt sin
information vid tvd samtal med farmodern. Historieskrivningen bdrjar
dérefter med ytterligare en kort topik (C) om farmoderns hemorter X-stad
och Y-by. Dérefter inleds en utbyggd topik (D)om utvecklingen av transport-
medel under farmoderns liv. Topik D analyseras mer utforligt i avsnitt
3.2.2.5.

Den foljande sprékhandlingen, en beskrivning, introducerar en topik (E)
om elektronikbestandet forr och nu: “och man hade inte heller tv pa den héir
tiden”. Denna topik med fem sprakhandlingar innehéller beskrivningar av
hur det var forr, en jamforelse med hur det & nu samt en beskrivning av
farmoderns syn pa fordndringarna: ”och det trodde hon aldrig att hon skulle
f& uppleva och att séna saker skulle uppfinnas medan hon levde”. Telefoni
forr och nu behandlas i en kortare topik (F) varefter Marika gar 6ver till den
utbyggda topiken (G) om farmoderns hilsa, en topik med éatta
sprakhandlingar. Efter den introduceras en utbyggd topik (H) om farmoderns
reflektioner och fragor infor samhillets snabba utveckling. Efter en 6vergang
dér farmoderns positiva attityd till livet beskrivs aterger Marika i nésta topik
(I) farmoderns tes om att utvecklingen gatt mycket snabbt. Fran millennie-
skiftet, som bade farmodern och farfadern fick uppleva, 6vergér Marika till
farmoderns forvantningar betréffande kontakt med barnbarnen i topik J.

Anforandets hojdpunkt dr nog topik K med 17 sprédkhandlingar dér
Marika hivdar att hennes farmor &r ”en unik gammal tant” och utf6rligt och
med stor viarme forklarar varfor:

(1) ee och sen sa maste jag sdga att hon 4r en valdigt
unik gammal tant (2) (.) hon &r en san ddar vanlig farmor
med gratt har och lite tjock och lite kort och alltid en
(.) en stdndig sockerkaka i wugnen liksom (3) LARAREN
SKRATTAR men hon har hon har nanting typ det dar 1lilla
extra typ (4) f6r hon (.) alltsd hon d&r ju sa gammal och
hon (5) (.) hon har varit med om jattemycket (6) s& hon
har dom hidr liksom ska&rorna av erfarenhet i pannan (7)
och typ hon har valdig medkansla och san’t for andra man-
niskor och hon (8) (.) hon &r alltid snall och hon ar
aldrig sur liksom (9) (.) fast det alltsa det jag tycker
dr det badsta med henne det ar typ att (.) eller det som
ar (.) alltsad hon &ar mycket battre pad datorer &an vad jag
ar (10) och hon &r liksom 80 ar (11) och nadr hon wvar 30
(.) sa fanns ju knappt ordet data liksom (12) (.) alltsa
det fanns Jju inga datorer alltsa (13) det fanns sakert
nagra sana dar Jatte- 1 sana dadr rum sa’na dar Jatte-
(14) men det var ju inte s& dar jattelange sedan (15) jag

2 Markeringen # visar grinsen mellan tva sprikhandlingar i exempel som citeras i den
l6pande texten.
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menar jag har inte vaxt upp med att ha data i hela mitt

liv (16) (.) och jag menar (.) hon &r (.) alltsa for 50
ar sen sa (.) ordet data fanns Jju knappt sa att (17) (.)
jag tycker hon ar en valdigt ee (.) unik gammal tant

Topiken inleds med en fes (1) i form av en beskrivning av farmodern. De
foljande sprakhandlingarna fungerar alla som argument till tesen. Marika ger
tva beskrivningar (2-3) av farmodern. Dérefter foljer tre forklaringar (4—6)
som talar om vad “det lilla extra” hos farmodern beror pé. I tva beskriv-
ningar (7-8) utvecklar Marika portrittet. [ ytterligare en beskrivning (9) talar
Marika om vad som &r ”det bista” med farmodern. Denna beskrivning intro-
ducerar aspekten Farmor och datorer. Ahorarna fir veta att farmodern #r
“mycket bittre pa datorer” &n Marika sjdlv. Dérefter etableras och utvecklas
denna aspekt, som ocksa underbygger datorargumentet. Aspekten etableras
med en jamforelse av alder (10) och en jdmforelse med situationen nér far-
modern var ung (11). Denna jamforelse preciseras med ytterligare tre
beskrivningar av datorsituationen forr (12—14). Beskrivningarna foljs av en
Jjdmforelse mellan farmor och Marika (15) och ytterligare en jamforelse (16)
som ocksa dr en variation av beskrivningen i 11: "alltsa for 50 ar sedan sa (.)
ordet data fanns ju knappt”. Topiken knyts ihop med en sammanfattning
(17), en upprepning av tesen. Denna komplexa topik med ménga olika
sprakhandlingar &r ocksa en utvecklad argumentation dér Marika underbyg-
ger sin tes om farmodern som ett unikum.

Marikas anforande innehéaller alltsd bade kortare och mer elaborerade
topiker, ett par korta topiker med tva—fyra sprakhandlingar och ett flertal
utbyggda med upp till sjutton ingédende sprakhandlingar. De flesta sprak-
handlingarna har kategoriserats som beskrivningar och preciseringar av
foregdende beskrivningar, men anférandet blir resonerande genom att det
ocksa innehaller en hel del jaimforelser, teser, fragor, svar och sammanfatt-
ningar. Forhallandevis méanga topiker, fem stycken, bestar av sex eller fler
sprakhandlingar. Att ett par av de utbyggda topikerna ocksa innehaller
aspekter av topikerna kan ses som ett tecken pa den relativa komplexiteten 1
Marikas resonemang, som ocksa &dr utbyggt genom det stora antalet topiker.

8.3.4.2 Pers anforande — firre topiker som ir relativt jiimnt utbyggda

Per dr en av de mest talfora eleverna i FP/HV-klassen. Bade i svenska och
karaktidrsdmnen dr han ofta i dialog med ldraren och i mindre grupper tar han
sjdlvklart ledningen. Ibland gor han verbala angrepp mot kamrater (se t.ex.
8.2.2). Per har god nirvaro och har nog vissa ambitioner i skolan. Han visar
sig mycket positiv till att spelas in.

Vid framforandet sitter Per i katedern och har en manuslapp framfor sig.
Han har 6gonkontakt med &horarna men talar snabbt och ganska lagt. Vid
nagra tillfdllen under anférandet tittar han snabbt ned i manus. Hans kropps-
sprak #r behirskat med fa gester. Pers tal inleds mycket allmént: “ja (.) jag
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ska halla ett litet foredrag om tid” och den inledningen 4r ocksa betecknande
for innehallet, som bestar av olika aspekter pa temat tid, aspekter som fogas
till varandra utan ett mer specificerat fokus &n att de alla har med tid att gora.
(En uppstdllning 6ver sprakhandlingar och topiker i Pers anfoérande finns i
bilaga 3.)

Efter inledningen hénvisar han till en tidigare diskussion i klassen (ej
inspelad) da det sades att tiden gar olika fort ndr man har trakigt jamfort med
ndr man har roligt (topik A). Denna tanke utvecklas kort i ytterligare tva
sprakhandlingar, varefter Per gor en andra hénvisning till en tidigare diskus-
sion i klassen om att tiden upplevs olika for olika ménniskor (om
hanvisningar i FP/HV-elevernas anforanden, se 8.2.4). Denna tanke utgor
overgang till topik B om fragan Nér borjar livet?:

(1) och ee (.) om da& (.) hela livet &r en tid liksom kan
man undra nar livet tiden bdérjar egentligen (.) om det &ar
nar vi fods eller (.) nadr vi gar ut (.) (2) na&r man gar

ut grundskolan Jja da sa man att nu bdrjar livet pé& rik-
tigt ndr man bdérjar 1 gymnasiet (i stédllet) (.) (3) och
snart sager val Mia att ja nu borjar tiden eller livet
ndr ni gar ut har och bdérjar jobba 1 stdllet (.) (4) och
sen sitter vi 1 alla fall dar som fan bade blinda och
dova och sdger nu boérjar livet pa riktigt (5) sa& att (.)
man vet inte riktigt ndr det nadr det borjar

Topik B &r utbyggd med fem sprakhandlingar bestdende av en firdga med
preciserande alternativ (1), tre beskrivningar av mojliga svar pa fragan (2—4)
och ett sammanfattande svar (5). En topik (C) om skoltiden som en stor del
av livet foljer ddrefter, innan nésta elaborerade topik (D) véxer fram om
ordspraket Tiden ldker alla sar och mojliga tolkningar av detta. Nésta topik
(E) behandlar det sista métet med en ménniska. Per exemplifierar med det
sista motet med en dagmamma. En skdmtsam beskrivning om att komma for
sent till lektionen och ett sjdlvironiskt ifragasittande av skdmtets relevans i
sammanhanget foljer direfter i den korta topiken F. Skdmtet leder till litta
skratt bland &horarna. Den sista topiken (G) dr den mest personliga och
ocksa den som antagligen gor starkast intryck pa ahoérarna:

(1) sen s& (.) den jobbigaste tiden i mitt 1liv det &ar val
den har senaste veckan (2) det har wvarit f£for det har
provet (3) det tycker jag att ee (.) hatar att halla
foredrag (4) och det tror jag manga goér tycker (5) det ar
s4d dar jobbigt att halla foéredrag for (.) flera mé&nniskor
(.) (6) man &ar radd att godéra bort sig (.) (7) det &ar val
lattare att godra bort sig foér bara en person (.) nar man
sitter och liksom pratar tva och tva (.) &an att gdra bort
sig liksom for en hel klass (.) eller flera stycken (.)
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Per presenterar fesen (1) om att den foregdende veckan varit den jobbigaste i
hans liv och ldgger till en forklaring: “det har varit for det hér provet” (2).
Diérefter foljer ett kdnslouttryck (3), ytterligare en tes (4) och tva forklar-
ingar (5-6) till tesen. Topiken avslutas med en vl utbyggd jamforelse (7).
Jag citerar denna topik inte bara for att visa hur Per bygger ut sina &mnen
utan ocksé for att belysa vad han séger. Det ar tankvirt att Per, som kan upp-
fattas som klassens mest talfora elev, dndé upplever ett individuellt framtra-
dande som sd jobbigt. De mer tillbakadragna eleverna i klassen upplever
sdkerligen motsvarande stress — eller dnnu virre — men de skulle inte vaga
framfora sé sjdlvutlamnande tankar.

Pers tal dr kort med bara sju topiker och det har mindre variation i
topikutbyggnaden &n Marikas tal. I sitt anforande véaxlar Per mellan kortare
topiker med 2—4 sprakhandlingar och lingre med 5-7. Hans resonemang
innehaller flera hanvisningar till tidigare diskussioner, tv-program och ord-
sprak, vilka tillsammans med Pers egna teser och reflektioner gor anforandet
flerstdmmigt. Resonemanget utgoérs av en god blandning av teser, reflektio-
ner, fragor, svar, beskrivningar, preciseringar, sammanfattningar, férklar-
ingar och ndgon jamforelse.

8.3.4.3 Asas anforande — fi topiker av viixlande lingd

Asa idr en tystlaten och tillbakadragen elev och den enda av FP/HV-klassens
tre kvinnliga elever som har hog nirvaro i undervisningen. Socialt haller hon
sig oftast till andra elever frdn Hantverksprogrammet och helst till sin
kvinnliga kamrat. P4 svensklektionerna verkar Asa arbeta flitigt. Hon vill
inte gdrna bli filmad nér hon sitter i sin bénk och arbetar men accepterar
annars att bli inspelad.

Asa, som blir motarbetad av kamraterna i argumentationsévningen Heta
stolen (se 6.3.1.4), far stod ndr hon visar tvekan att ga fram vid det nationella
provet. D4 klappar kamraterna fram henne till katedern. Asa placerar sin
manuslapp pa katedern. Till skillnad fran manga kamrater sitter hon sig inte
ned i katedern utan hon talar staende; hon ror sig ofta i sidled framfo6r tavlan
och gestikulerar en del. Hon talar relativt langsamt, lite trevande med manga
pauser, men hon hors bra i klassrummet. Bara ett par gdnger sneglar hon pa
sitt manus. Jag uppfattar Asas 6vergripande tema som tidens betydelse for
oss ménniskor. Efter en upptakt i form av ett kénslouttryck, ”jag hatar san’t
hir”, ger hon inledningen: “ee (.) tid (.) den ee dr viktig f6r dom flesta”.

Efter inledningen fortsdtter hon med en fraga, “men vad dr tid”, en fraga
som dock inte besvaras och darfor blir en fristdende sprakhandling. Det
forsta &mnet som utvecklas dr en utbyggd topik (A) med fem sprakhand-
lingar om hur tiderna foréindras. Asa introducerar topiken med ytterligare en
fraga och later denna fa en foljdfraga: “eem hur hade virlden sett ut om
tiderna inte fordndrats # hade vi fortfarande suttit bakom (.) hést och vagn”
(1-2). Svaret péa fragorna dr forst nekande, vilket kanske dr avsett som ett
skamt, men ddrefter ges en beskrivning av fordndringen ur teknisk synvin-
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kel. Beskrivningen inleder aspekten “datorer, tv, telefon” och foljs av en
reflektion om hur livet skulle vara utan vara tekniska bekvidmligheter.
Direfter gor Asa dnnu en reflektion av mer allmint slag: “ee (.) vissa saker
som vi tycker &r (.) sjdlvklara liksom (.) dom kanske inte ar (.) s& sjdlvklara
for (.) ndgon annan”.

Den sista reflektionen leder 6ver till topik B:

(1) ee skulle nan av er klara av att leva som en fattig

afrikan mitt ute 1 oknen (2) (.) det skulle nog inte jag
klara av om Jjag liksom inte Dblev twvungen (3) (.) Jjag
menar flytta harifran och ner till Afrika (4) (.) och sa
blir man tvungen (.) och sa (5) (.) d& maste man ju

anpassa sig for att kunna overleva

Topiken inleds med en fraga till publiken (1). Fragan far ett nekande svar
med ett inbyggt villkor (2). Direfter ger Asa tre korta motiveringar till sin
standpunkt (3-5).

En 6vergéng till ndsta topik i form av en hénvisning till vad "folk” séger,
presenterar tesen att vi maste tjdna pengar for att 6verleva. Denna korta topik
(C) introduceras med talesittet tid dr pengar”, vilket foljs av garderingen att
Asa inte dr siker pa ordsprakets betydelse. Topikens tredje sprikhandling
utgors 1 alla fall av en mojlig forklaring till taleséttet. Dérefter introducerar
Asa topik D genom en hdnvisning:

(1) och f6r nan vecka sen da sag jag ett program om ett

(.) alderdomshem nere 1 Danmark (.) sa&a dar (2) (.)
gamlingarna lag i sé&ngen (3) (.) sa satt dom vid dom och
hoéll i handen (4) och s& fragade dom (.) sa hdr vd eller
(vem det var) CITATTECKEN MED HANDERNA s& hur har ni tid
med det hdr (5) (.) d& sa hon det att (.) vi (.) har inte
tid men vi (.) ger oss den tiden (6) (.) for det ar det

vackraste som finns for den manniska som ska do (7) (.)
det tycker jag det tror jag stammer

Topiken utvecklas med tva beskrivningar av situationen pa alderdoms-
hemmet (2-3). Dérefter introduceras en aspekt som bygger vidare pa situa-
tionen pa alderdomshemmet med fokus pa “att ha tid”: Introduktionen av
aspekten har formen av en refererad frdga till personalen, vilken foljs av
personalens svar, en motivering av svaret och Asas kommentar till svaret i
form av en zes. Allt som allt far topiken sju sprakhandlingar. Dérefter blir
hon riktigt personlig nir hon i topik E med tre sprékhandlingar beréttar att
hon sjilv skulle vilja somna in med en medménniska bredvid sig som
sillskap. Anforandet avslutas mycket kort: ja LATT SKRATT (.) slut”.
Asas korta tal innehéller alltsé tre utbyggda och tva korta topiker. Det
innehéller ocksa nagra fristdende sprakhandlingar. Liksom Pers anférande &r
detta tydligt resonerande och uppbyggt av en stor variation av sprdkhand-
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lingar: fragor, svar, motiveringar, reflektioner, beskrivningar, teser och
nagon forklaring.

8.3.4.4 Peters anforande — mest korta topiker i berittande framstillning

Peter fran OP-klassen ér tillbakadragen i klassrumsoffentligheten men han
samspelar mycket med bade manliga och kvinnliga kamrater. Liksom
Marika ingar han i det jag betraktar som klassens innegéng. Han verkar klara
skolan utan att utmérka sig sérskilt.

Anforandet handlar om filmerna Tillbaka till framtiden I & II, vars hand-
ling Peter refererar. Vid framférandet sitter han framatlutad bakom katedern
och har manuspapperet framfor sig. Han ror sig inte mycket men lutar ibland
hakan mot hinderna. Han talar lugnt och stannar upp ibland, som det verkar
for att fa ordning pé det han tinkt siga. Manuset anvénds flitigt men Peter
har dnda hyfsad 6gonkontakt med dhorarna.

Inledningsvis presenterar Peter filmens namn och huvudpersonerna
Emmet och Marthy. Direfter anges i en kort topik (A) bakgrunden till
filmens handling: tidsmaskinen som huvudpersonerna har byggt av en bil
med explosivt drivmedel som tillhandahéllits av terrorister. I nésta topik (B)
ges information om terroristerna och deras instéllning till bygget av tids-
maskinen: ”och (.) men (.) terroristerna far reda pa (det) # och dom blir inte
alls glada (.) # och dom (.) mordar (.) Emmet”. Alla tre sprakhandlingarna
utgors av enkla handlingsbeskrivningar, forst av en komplikation (1) och
direfter av tva foljder av komplikationen (2-3). Aven den tredje topiken (C)
redogor for filmens handling. Ahorarna far veta att Marthy flyr i tidsmaski-
nen och anlidnder till ar 1955. En icketopikaliserad sprakhandling dgnas &t
Marthys mote med den yngre Emmet och mojligheten att han ska kunna
hjélpa Marthy hem igen: “och for att f4 hjdlp dérifran sa tréffar han pa (.)
den yngre Emmet (.) for att (.) sdga hur det ligger till (.) och forsoka fa hjilp
hem”. Ytterligare en kortfattad handlingsbeskrivning foljer i topik D om
Marthys moéte med sin unga mamma och métets f6ljd, att hon blir kér i sin
egen son.

Den missriktade fordlskelsen a la Oidipus leder till filmens huvudproblem
och det uppdrag for huvudpersonen som hinger ihop med det. Detta
behandlas i en utbyggd topik (E) om sex sprakhandlingar. Peter uttrycker det
som att fordlskelsen leder till fel i tiden” (1). Han preciserar beskrivningen
av komplikationen ”och dé finns det risk att han inte blir till” (2) och ger en
forklaring: ”for det dr just da hans morsa ska tréffa hans farsa” (3). Uppdra-
get bestar i att Marthys mamma och pappa maste bli kéra, sa att han sjilv ska
finnas till 1 sin egen tid (4). Jag har dven rdknat ett par sammanfattande
sprakhandlingar till denna topik (5—6): ”och da (.) blir det en massa sa hir
kréngel da # (.) och (.) ja (.) men det &r det det hela gar ut pd”. Hur Marthy
beter sig for att 16sa detta problem talar inte Peter om. I stéllet redog6r han i
topik F med tre sprdkhandlingar f6r hur Marthy gor i ordning tidsmaskinen
for hemfart och tar sig tillbaka till nutiden.
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Topik G presenterar Tillbaka till framtiden II och Marthys uppdrag i
denna film:

(1) och tvaan (.) ee (.) Tillbaka till framtiden II (.)
da aker Marthy fram i tiden (.) fo6r att hjdlpa sina barn
(2) (.) for att dom (.) kommer att hamna i1 fangelset och
(3) (.) det en (.) massa krangel

Efter beskrivningen av resans syfte, att Marthy vill hjédlpa sina barn, far aho-
rarna en kort forklaring till varfor hjdlpen behdvs och en komprimerad
sammanfattning av foljderna.” T topik H presenteras “en gubbe” som har
skapat problem ar 1955. I en fristdende sprakhandling far publiken veta att
Marthy aker “hem” till 1985 igen. Topik I redogtr for en person vid namn
Biff som med hjdlp av nagot slags information i en tidning har kunnat vinna
obegrinsat med pengar, gifta sig med Marthys mamma och orsaka Marthys
pappas dod. Marthys egen tid 1985 ar darfor fordndrad. Marthys nya upp-
drag dr att aka till ar 1955 igen for att forhindra Biffs framfart, vilket
sammanfattas i topik J med tva sprdkhandlingar, den forsta med beskriv-
ningen av uppdraget och den andra med sammanfattningen “jaa det var det
det handlade om”. Peter reser sig men fortsétter att tala om filmens “poédng” i
anforandets sista topik (K) med fyra sprakhandlingar:

(1) poangen var det att (.) ee det blir fel om man reser
i tiden (2) (.) man ska inte gdra det (3) (.) for det (.)
man ska (.) lata blir att traffa sig sjalv (4) for (.)

hur man &n goér sa& blir det (i alla fall) fel

Detta forsok till tolkning av ett didaktiskt budskap i filmen visar Peters goda
ambition men ocksa hans ringa erfarenhet av filmanalys.

Peters anforande kan knappast kallas resonerande utan &r en beskrivande
och berittande framstillning av handlingen i tva filmer. Han varierar inte
sprakhandlingarna som foregaende tre elever utan héller sig néstan helt till
beskrivningar. Antagligen dr det fokuseringen pa att aterge héndelseforlop-
pen i filmerna, snarare @n att exempelvis beskriva inre skeenden eller
miljoer, som gor att topikerna oftast blir korta. Den ldngsta topiken med sex
sprakhandlingar stannar upp vid huvudkomplikationen i den forsta filmen
men innehéller ocksd tvd satser med mycket svepande sammandrag.
Liknande svepande sammandrag dr betecknande for hur Peters handlings-
presentation stannar vid yttre férhallanden. Hans sétt att ”ldsa” filmerna for
tankarna till den muntliga praktiken kring diktldsning i OP-klassen som
diskuteras i kapitel 5.

% Uttrycket "det en (.) massa kringel” riknas som en sats (och en sprakhandling) dven om
predikatet saknas, eftersom ”blir” kan anses vara underforstatt.
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8.4 Muntliga nationella prov — sammanfattande
diskussion

I avsnitt 8.3.3 kommer jag fram till att det finns minst tva aspekter att ta
hénsyn till vid analys av hur ett resonemang utvecklas i ett muntligt anfo-
rande, dels ifall resonemanget i sin helhet &r uppbyggt av ett rimligt antal
topiker, dels pa vilket sitt de enskilda topikerna dr utbyggda. Analysen visar
att bara tva av de utvalda anforandena kan betraktas som lagom omfattande
ur den forsta aspekten. Ovriga elever haller alltfor korta anforanden, alterna-
tivt ett alltfor langt, vilket géller en elev. Tre anforanden, Marikas, Pers och
Asas, har hoga eller relativt hoga virden for utbyggnad av enskilda topiker.
De andra anférandena i urvalet innehéller resonemang pa en mer ytlig niva
med foretridesvis korta topiker.

Hur ska kvalitetsskillnaderna i de analyserade talen forstas? Vad beror de
pa? Jag kan anta att en muntlig kultur i undervisningen som lamnar stort
utrymme at resonemang pa manga sétt stimulerar elevers resonemang ocksé
i ett enskilt muntligt prov. FP-eleverna, som har fatt uppleva en sdidan munt-
lig kultur i svenskundervisningen, drar sannolikt nytta av den vid sina prov.
Att de inte battre klarar av att utveckla lagom ldnga resonemang, tror jag far
hianforas till att de har alltfor fa erfarenheter av just forberett tal. Denna
bristande erfarenhet forklarar sidkerligen ocksa deras stora nervositet infor
framtridandena.

OP-eleverna, som har god erfarenhet av rollen som klassrummets huvud-
aktor i forberett tal, upptrdder med storre sdkerhet &n FP-eleverna, men de
visar mycket skiftande resultat betrdffande resonemang. Marika talar béde
lagom lidnge och for ett relativt djupgéende resonemang. Teresa har ddremot
svart att begrinsa sig och Vanja och Peter for bada ytliga resonemang. Deras
anforanden skulle vinna pa mer utbyggda topiker. Sannolikt skulle de haft
nytta av en undervisning med fler resonerande samtal.

Med det begriansade material som jag undersoker kan jag knappast
forklara varfor vissa elever bygger ut sina topiker mer &n andra, 4&ven om jag
ser vissa samband. Mina analyser tyder pa att den undervisning elever far
faktiskt har betydelse for sprakutvecklingen pa sé sitt att en muntlig kultur i
undervisningen med stora inslag av undersdkande resonemang ger eleverna
redskap att utveckla resonemang &ven i sadana enskilda monologer som det
nationella provets muntliga del.

I den hidr analysen har jag ocksd utvecklat analytiska verktyg for att i
didaktiska sammanhang kunna tala om vad det innebér att utveckla ett reso-
nemang i en monolog. Topikanalysen och begreppet utbyggd topik ar sadana
verktyg, relevanta for svenskldrare och andra som behover tala om muntligt
sprak i didaktiska sammanhang. Verktygen kan tydliggora hur ett resone-
mang bestar av olika innehallsdelar, topiker, som &r mer eller mindre
utbyggda, samt hur férekomsten av utbyggda topiker blir ett kvalitetsdrag i
ett muntligt anforande.
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9. Sammanfattning och avslutande diskussion

Syftet med den hdr unders6kningen har varit att studera den muntliga
kommunikationen i ldrandeprocessen i svenska och karaktirsdamnen i olika
klassrum pé tva yrkesforberedande gymnasieprogram. Undersdkningen utgér
frén ett intresse for sprakutveckling, framfor allt den muntliga utvecklingen,
som ibland tas for given i skolans strivanden att utveckla elevernas skrift-
sprakliga kompetens. Mitt mal har varit att nd okad kunskap om muntlig
sprakutveckling i gymnasieskolan, dels ur svenskdmnesdidaktisk synvinkel,
dels ur en allmént spraklig och didaktisk synvinkel.

Sprakutveckling dr ett bade omfattande och svarfangat begrepp, varfor jag
har valt att inrikta undersékningen pa tva fokus: resonemang och forberett
tal. Dessa bada typer av sprakande kan sdgas vara utmirkande fér muntlig,
studierelaterad kommunikation pa gymnasiet (se vidare 1.3). De skulle ocksa
kunna ingd i en beskrivning av den muntliga kompetens som en elev
forvéntas ha efter genomgangen gymnasieutbildning.

I detta avslutande kapitel lyfter jag fram och diskuterar undersokningens
resultat, sdsom det framtrdder nir de olika delundersokningarna kan stillas
mot varandra. Jag borjar med det mer dvergripande perspektivet, bilden av
den muntliga kommunikationen i olika &mnen i undersokningens klasser, en
bild som diskuteras i forhallande till forskning, utbildningspolitik och den
enkétstudie som kortfattat presenteras i 1.1.2. Dérefter gor jag 1 9.2 en mer
fordjupad sammanfattning av férhallandet mellan sprak, kunskap och makt i
de muntliga kulturer jag har urskiljt i undersdkningens bada svenskklassrum.
En diskussion av undersokningens anknytning till New Literacy Studies
ingar ocksa i detta avsnitt. I 9.3 snédvas perspektivet in mot en mer detaljerad
niva, nir jag diskuterar begreppen topik och utbyggd topik som analytiska
verktyg och de resultat jag fatt fram med hjélp av dessa. Kapitlet avslutas av
diskuterande avsnitt om begreppen form och innehdll ur ett sprak
utvecklingsperspektiv, svenskdmnets sprakliga innehall, forberett tal och
sprakutveckling i gymnasieskolans alla &mnen.
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9.1 Olika forutséttningar for utveckling av muntligt
sprak

Avhandlingen visar hur gymnasieskolans yrkesforberedande program kan
erbjuda elever mycket olika forutsittningar for sprakutvecklingens muntliga
aspekter. I OP-klassen ger svenskundervisningen eleverna fa tillfillen att
delta i resonemang, trots att eleverna inte séllan arbetar i mindre grupper,
men eleverna far ofta tala forberett, bland annat vid redovisningar av
grupparbetena. Diaremot fors resonemang i en rad olika sammanhang i de
vardinriktade karaktdrsimnena, sdsom i fordjupningsuppgifter, miniprojekt
och uppf6ljningar av grupparbeten. Dessutom ger varddmnena eleverna
manga erfarenheter av att i successivt allt mer krdvande sammanhang inta
rollen som klassrummets huvudaktor i forberett tal.

Svenskundervisningen i FP/HV-klassen erbjuder eleverna manga tillfillen
att delta i resonemang. Dessa resonemang fors ldttast under lérarens ledning
men kan under ritta betingelser utvecklas ocksé i smagruppssamtal. Visser-
ligen ges eleverna majlighet att framtrdda infor klassen i rollspel, men de far
mycket liten erfarenhet av rollen som solitér i fri monolog, dvs. med den typ
av forberett tal som provas i det nationella provet i svenska. Inte heller i de
fordonstekniskt inriktade karaktdrsémnena fér eleverna erfarenhet av denna
roll. Betrdffande resonemang skiljer sig undervisningen inom fordonsteknik
at beroende pé ldrare och undervisningens organisering. Medan en av FP-
klassens tva grupper deltar i ldrarledda resonemang ocksa i fordonsdmnena,
far den andra gruppen endast fa tillfillen till resonemang i den fordonstek-
niska undervisningen. De resonemang som forekommer i denna FP-grupp ar
ocksa ofta innehéllsligt bundna till den omgivande kontexten. Ddrmed ger
delvis samma karaktdrsémnen inom samma program eleverna ganska olika
sprakliga forutséttningar.

Hur forhaller sig fallstudiernas bild av undervisningens kommunikation i
forhallande till den enkédtundersdkning som presenteras i avsnitt 1.1.2? I stort
sett stimmer fallstudiernas bild med enkétens beskrivning av muntliga
kommunikationsformer p& programmen, men vissa avvikelser fran den
genomsnittliga bilden kan ocksa konstateras.” For fallstudiens OP-klass
tycks sidrskilt undervisningen i karaktirsdmnen likna enkitens bild. Méanga
sjalvstindiga och sprakligt utmanande uppgifter som exempelvis projekt och
muntliga elevredovisningar verkar vara vanligt i varddmnen, bade pa OP i

 Det #r dock viktigt att komma ihig att enkéitundersokningens mycket ytliga beskrivning
bara beror delar av de fragor som fallstudierna behandlar och dessutom endast ger lararnas
bild av sin egen undervisning. I en enkdtundersékning far man rdkna med en Gverrapportering
av positiva beteenden, attityder och vérderingar. Informanten “6verdriver létt sina svar for att
sa bra som mojligt passa in i det som ér socialt 6nskvirt” (Ejlertsson 1996:59). De lirare som
besvarade min enkdt kan alltsa forvdntas visa sig nagot mer intresserade av muntlig
kommunikation 4n de i sjélva verket &r. Men man har knappast skl att misstdnka att en av
enkitens larargrupper skulle anpassa sina svar mer @n en annan, varfr jag menar att en
jamforelse mellan grupperna borde vara nagorlunda tillforlitlig (se vidare 1.1.2).
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stort och i fallstudiens klass.”” Svenskundervisningen i OP-klassen passar in
pa beskrivningen i enkédten genom dess fokus pa smégruppssamtal. Ur flera
synvinklar verkar &ven kommunikationen i fallstudiens FP/HV-klass vara
typisk for FP i Sverige. Utmérkande drag i bade fallstudiens klass och
enkétldrarnas bild d&r mycket enskild kommunikation mellan ldrare och elev,
ganska hog grad av ldrarstyrning och mindre varierade former for muntlig
kommunikation dn pa OP, t.ex. fa tillfillen for elever till forberett tal i savil
svenska som karaktidrsamnen.

FP/HV-klassens svenskundervisning ter sig som helhet mer vilfunge-
rande och sprakligt dynamisk &n enkétldrarnas bild av sin undervisning.
Svenskldraren Mia skiljer sig ocksa fran sina svenskldrarkolleger pa FP i
enkédtsvaren genom att hon virderar den muntliga kommunikationens bety-
delse hogre én de (se 1.1.2.2). Det dr rimligt att anta att hennes attityd &r en
del av forklaringen till att hon finner former for smagruppssamtal som
fungerar (rollspelsforberedelserna), organiserar och leder helklassamtal som
engagerar eleverna och som helhet bedriver en svenskundervisning dir den
muntliga kommunikationen ofta leder till ett dynamiskt meningsskapande.
Enligt tidigare svenskdmnesdidaktisk forskning har svenskdmnet svarigheter
att na elever pa tekniskt-praktiskt inriktade program (Malmgren 1992, Hultin
2006, Olin-Scheller 2006, Bergman 2007, Lundstrém 2007). Mot den
bakgrunden menar jag att analysen i kapitel 6 blir extra intressant.

Resultaten i enkdtundersokningen tillsammans med fallstudien i Johans
FP-grupp ger visst stod for antagandet att tekniskt-praktiskt inriktade
gymnasieprogram sprakligt sett & mindre utmanande och stimulerande &n
andra gymnasieprogram (jfr Nystrom 1996, 2000:236, Palmér 1999a).”® En
forklaring skulle kunna vara att karaktdrsimnena och de ldrare som undervi-
sar pa sddana program ingéar i en yrkeskultur som dr mer inriktad mot fortro-
genhetskunskap dn mot spraklig kunskap (Karlsson 2006:35 ff.). Fortrogen-
hetskunskap &r ofta kopplad till muntlighet medan spraklig kunskap antas
vara mer skriftlig. Men den praktiskt inriktade fortrogenhetskunskapen kan
ocksa vara tyst pa sd vis att den inte uttrycks sprakligt utan genom fysisk
handling. En inriktning mot tyst fortrogenhetskunskap innebér att lirande
snarare férknippas med larlingskap dn med spraklig bearbetning av informa-
tion (ibid.).

Mot den bakgrunden &r fordonsldraren Borjes reflekterande och underso-
kande samtal tillsammans med sin elevgrupp mycket intressanta — som
exempel pa vad som gér att astadkomma inom tekniskt-praktiskt inriktade
karaktdrsimnen. Den typ av sprakburen fordonsundervisning som Borje

%5 Ocksé i Olin-Scheller 2006 arbetar en OP-klass med dmnesdvergripande projekt.

%1 sin studie av skriftsprakliga praktiker pA Omvardnads- och Byggprogrammen (BP) hivdar
Westman Holmsved (2005) att undervisningen pa OP i hogre grad &n pa BP éar skriftburen,
medan undervisningen pid BP dr mer muntlig — i savil svenska som karaktirsimnen. Aven
detta resultat kan ses som ett stod for tesen om tekniskt-praktiskt inriktade programs mindre
kravande sprakanviandning.
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leder forordas redan i Laroplanskommitténs betdnkande fran 1992, Skola for
bildning (SOU 1992:94):

Genom att eleverna i skolan vinjer sig vid att teoretiskt reflektera 6ver sina
praktiska erfarenheter far de en beredskap att savil bidra som anpassa sig till
forandringar i t.ex. arbetslivet. [...] Den kommunikativa aspekten blir central.
Eleverna maste 4 samtala mycket, formulera sig och préva argument.

I Skolverkets presentation av arbetet infor den planerade men inte genom-
forda gymnasierevideringen 2007 diskuteras ett antal ”generella kompeten-
ser som eleverna ska utveckla tillsammans med &mneskunskaperna” (Skol-
verket 2006b:8). Négra av dessa generella kompetenser dr “att formulera,
argumentera for och uttrycka stindpunkter samt att soka, sovra och bearbeta
information” (ibid.), och béde kdrndmnen och karaktirsimnen ses som
ansvariga for att ge eleverna forutséttningar att utveckla dessa kompetenser.
Det verkar som om den tysta fortrogenhetskunskapen inte anses vara till-
rdcklig for moderna yrkesférberedande utbildningar.

Att gora en detaljerad samtalsanalys av bade innehall och sprak i de
reflekterande samtalen under Borjes lektioner vore intressant. Hur utvecklas
resonemang i ett sddant sammanhang? Vad kan metareflektioner i samband
med arbetsplatsforlagd utbildning tillféra en gymnasial yrkesutbildning?

9.2 Sprak, kunskap och makt i tvd muntliga kulturer

I avhandlingens kapitel 5 och 6 gors en fordjupad analys av den muntliga
kommunikationen i &@mnet svenska. Detta sker genom att sprékandet i
svenskdmnet analyseras som muntliga praktiker och muntliga kulturer med
skilda monster for sprdkande, maktrelationer och kunskapsideologi. Under-
sokningarna resulterar i beskrivningen av tva skilda muntliga kulturer i
svenskdmnet.

I OP-klassen kan den muntliga kulturen karaktiriseras med nyckelorden
bildning och firdigheter. Klassens samtal behandlar framst klassisk litteratur
och litteraturhistoria. Malet med ldsningen verkar vara att ge eleverna
kdnnedom om klassiska forfattare och deras verk, en form av allminbild-
ning. I den muntliga praktik for smagruppssamtal som ingar i kulturen arbe-
tar eleverna pa ett ganska instrumentellt sdtt med styrda uppgifter. Sillan
fors nagra fordjupade resonemang, vilket sannolikt kan forklaras med de
laga krav som stills pa elevernas analyser och med elevernas brist pa enga-
gemang. Den muntliga praktiken foér redovisningar av grupparbeten genom-
syras ocksa av ett instrumentellt forhallningssétt bade till den litteratur som
lases och till redovisningarna i sig. Eleverna genomfor sina presentationer av
diktanalyser med fokus pé ldraren som mottagare snarare dn kamraterna.
Deras analyser bearbetas séllan i uppf6ljande resonemang av kamrater och
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larare. 1 stéllet utformas och behandlas de som firdig information som
publiken ska ta emot utan vidare bearbetning. Det forberedda talet tycks i
OP-klassen ses mer som en firdighet som ska 6vas dn som en spraklig akti-
vitet med eget kunskapsinnehall.

FP/HV-klassens muntliga svenskdmneskultur beskrivs med nyckelorden
dialogiskt meningsskapande. Samtalen i denna kultur behandlar ett bredare
spektrum av texter fran olika medier och berér fragor ur ett vidare samhills-
perspektiv. Mélet verkar vara sprak- och personlighetsutveckling samt
allménbildning av ett annat slag &n i OP-klassen, snarare 6kad forstaelse och
vidgade perspektiv pa omvérlden dn vissa forutbestdmda faktakunskaper.
Den muntliga praktiken for ldararledda samtal kinnetecknas av en Gppen
anda, ddr ldraren intar en bade prévande och lyssnande roll. I dessa dialo-
giska samtal stills olika synpunkter mot varandra. Ménga resonemang
utvecklas, och samtalen organiseras pa varierande sitt. De verkar fungera
som ett dynamiskt meningsskapande snarare &n som informationsdverforing.
I FP/HV-klassens muntliga praktik fér sméagruppssamtal infor rollspel finns
bade resonerande inslag och gestaltande delar nér eleverna skisserar scener
och improviserar dialoger. Analysen stoder tidigare forskning som visar att
Oppna instruktioner som ldmnar utrymme for elevernas kreativitet framjar
interaktion mellan elever (Barnes & Todd 1995, Cohen m.fl. 1997).

Min undersokning i kapitel 8 av hur det nationella provets muntliga del
genomfors i de tva klasserna bekriftar och fordjupar bilden av de tvad munt-
liga svenskdmneskulturerna. I OP-klassen, dér forberett talande &r ett fram-
tridande moment i den muntliga kulturen, genomfors bade en &vnings-
omgang och ett ordinarie prov. Publikens — ldrarens och kamraternas — sitt
att valvilligt men passivt ta emot elevernas anforanden liknar mottagandet av
muntliga redovisningar efter grupparbeten. Det passiva mottagandet kan
forklaras med att anforandena ses som uppvisning infor lararen och fardig-
packad information som inte behover bearbetas genom fragor eller annan
uppfoljning. I FP/HV-klassens mer dialogiska muntliga kultur verkar anfo-
randena i det nationella provet mer ses som bidrag i ett pagaende samtal,
vilket gor att manga anforanden leder till uppfoljande resonemang i publi-
ken. Dialogiciteten mirks ocksé genom att manga talare hanvisar till foregé-
ende kamraters tal eller till klassens tidigare diskussioner — nagot som OP-
eleverna inte gor i samma utstrickning.

9.2.1 Makt mellan ldrare och elever och makt elever sinsemellan

Analysen av maktrelationer i de muntliga kulturerna visar ocksa pa skilda
monster, dels betrdffande ldrarens ledning och samspel med klassen, dels i
friga om maktrelationer mellan eleverna. I OP-klassens muntliga kultur styr
svenskldraren samtalen pé ett diskret och samarbetsinriktat sétt utan att ge
direkta order eller tillsdgelser. Inriktningen pa att skapa trygghet for eleverna
och att upprétthalla goda relationer med dem verkar minska ldrarens bered-
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skap att utmana elevernas tankar eller ge dem vigledning till forbéttrade
prestationer som talare.

Eleverna forefaller uppskatta lararens vinliga sitt och accepterar hennes
nedtonade styrning utan att visa entusiasm for undervisningen. Jag menar att
en del av ldrarens styrning paradoxalt nog bestar i att 1dta maktrelationer
mellan klassens elever verka fritt, utan lirarens ingripande. Infér grupparbe-
ten viljer eleverna exempelvis alltid sjdlva vilka kamrater de ska samarbeta
med, vilket gor att elever med goda studieresultat soker sig till varandra
medan studieméssigt svagare elever bildar andra grupper. Prestationerna
varierar darmed betydligt mellan grupperna. Under samtalen i smagrupper
och i helklass tar vissa elever for sig sprakligt och socialt medan andra
anpassar sig eller forhaller sig passiva i samtalen. Forsok till stottning av
socialt och/eller studiemissigt svagare elever férekommer. Dessa forsok,
som &r en form av lotsning (Anward & Lundgren 1978), verkar dock inte i
nagon storre utstrackning ge eleverna okad sikerhet eller vidgat handlings-
utrymme infér kommande uppgifter.

FP/HV-klassens svenskldrare har en ledarstil som &r bade samarbets-
inriktad och tydlig. Det innebér att hon ger direkta order om arbetsformer
och uppforande och att hon 6ppet och i positiv anda tillrdttavisar elever som
overskrider granser. I oppenheten och tydligheten ingér ocksa att hon mer
utforligt 4n OP-ldraren utvirderar elevernas prestationer. Till skillnad fran
OP-klassens svenskldrare delar hon sjédlv in eleverna i grupper infor sma-
gruppssamtal, vilket gor att de ingar i olika konstellationer vid olika tillfil-
len, nagot som enligt Barnes & Todd (1977, 1995) frimjar interaktionen i
smagruppssamtal. Eleverna verkar uppskatta ldrarens goda humor och
omtidnksamhet och de visar stundtals engagemang i undervisningen. De
maktrelationer mellan eleverna som innebdr att socialt svagare elever inte sa
latt tar till orda i klassrummet och att socialt starkare elever ibland trycker
ned svagare kamrater motarbetas aktivt av ldararen — ofta men inte alltid med
framgang.

Elevernas kon eller deras genuskonstruktioner uppmérksammas i vissa
fall men ingér inte konsekvent i analysen av de muntliga kulturerna. And4
menar jag att genus maste ha betydelse for den kommunikation som utveck-
las, t.ex. som en av flera faktorer som paverkar maktrelationerna mellan
elever och mellan ldrare och elev. Undersokningens klasser har bada en
tydlig dominans av elever med det ena konet, vilket maste ha betydelse for
interaktionen i klassrummet. Att tillhora klassens konsméssiga minoritet kan
innebéra bade en privilegierad och en utsatt stillning (Palmér 2007a, 2007b).

Ett exempel pa svarigheter for en elev i konsmissig minoritet #r nir Asa i
FP/HV-klassen moéter ett starkt motstdnd bland sina manliga kamrater d& hon
havdar att tjejer dr béttre (forsiktigare) bilforare dn killar. Den analysen visar
ocksa hur en ldrares agerande inte alltid racker till for att stodja en utsatt
elev, nidr de krafter som verkar dr en del i en Overordnad genusstruktur
(6.3.1.4). I den manligt dominerade FP/HV-klassen intar och tilldelas ocksa
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vissa manliga elever underordnade roller, sdsom Stefan som anpassar sig till
den mer dominante Per (7.2.1) och Benny som halls tillbaka och ibland
trycks ned av sina manliga kamrater (6.3.1.4). Vid det muntliga nationella
provet tilltalas Olof pa ett krinkande sitt av Per (8.2.2). Liksom Molloy
(2002:148 f.) tidigare har visat kan en traditionell genuspraktik, dvs.
maktstrukturer dér traditionell manlighet ger makt, innebdra att starka,
manliga elever tystar bade kvinnliga och manliga kamrater.

I avhandlingens OP-klass med 6vervikt av kvinnliga elever &r det de soci-
alt och studiemissigt framgéangsrika kvinnliga eleverna som dominerar klas-
sen under gemensamma samtal av olika slag (4.1.1; om Daniela se 5.3.3). En
studiemdssigt stark men socialt mindre sdker elev som Olivia anpassar sig
snarare till kamraterna &n driver egna standpunkter (5.3.2.4, 5.3.3). Kvinn-
liga elever som &r bade socialt tillbakadragna och studieméssigt svagare tar
och fér en perifer roll i klassrummets samtal, exempelvis Karina (5.3.4.5,
8.2.1). De manliga eleverna &r relativt tystldtna i OP-klassens offentlighet.
Anda #r de helt klart mycket populira och far i hog grad kamraters och lira-
res uppmairksamhet, bland annat genom att skamta (4.1.1, 5.3.2.5), vilket kan
ses som uttryck for en traditionell manlighet (Ohlsson 2003).

I en diskussion om vad skolan kan gora for elevers sprakutveckling
skriver Frykholm (2003:117 ff.) att lararkompetensen dr den viktigaste
faktor som skolan férfogar 6ver.” En del av lirarens kompetens handlar om
ledarskapet i klassrummet. Utifrdn min analys av ldrarens sétt att utnyttja sin
maktposition i klassrummet kan jag dra vissa slutsatser om vilken ledarstil
som bor frimja elevers muntliga sprakutveckling. Jag har kommit fram till
att en pd samma géng lyssnande, tydlig och agerande ledare &r positiv for
muntlig sprakutveckling. En lyssnande ledare delar med sig av talutrymmet i
klassrummet genom att slippa fram elever och lata deras tankar och
synpunkter ge avtryck i undervisningens samtal. En tydlig ledare utdvar sin
makt med Sppenhet genom att kommunicera sina tankar betrédffande uppgif-
ters syfte och genomforande och betriffande elevers prestationer. En
agerande ledare, slutligen, retirerar inte infér ojamlika maktrelationer mellan
elever, maktrelationer som kan hdmma deras sprakliga utveckling. I stillet
utnyttjar han eller hon sin position for att skapa méten mellan elevers olika
perspektiv och for att motverka negativa foljder av exempelvis vissa elevers
mer eller mindre tydliga 6vertag dver sina kamrater.”

Men det &r ocksé viktigt att komma ihdg att samspelet i klassrummet inte
enbart kan ses som ldrarens verk utan ocksa som resultatet av just ett sam-
spel mellan ldrare och elever. Hultin (2006) menar t.ex. att om eleverna i en
klass visar sig ovilliga att diskutera 6ppnare fragor, att offentligt tala om sina
asikter och erfarenheter, kan det vara sa att ldraren tar till enklare kontroll-

°7 Elevens sociala och sprakliga bakgrund ir dock den viktigaste faktorn.
% Denna sammanfattning gor inte ansprak pa att fullstindigt beskriva den idealiske ldraren.
Syftet dr bara att belysa ldrarens ledarroll ur ett maktperspektiv (jfr Thornborrow 2002; 3.2.4).
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fragor for att 6ver huvud taget hélla samtalet i gang (2.3). Tanken &r intres-
sant att applicera pd OP-klassens svenskundervisning som byggs upp av
slutna uppgifter av testfragekaraktir och som i stort sett saknar Oppnare
diskussioner. Skulle denna uppldggning av undervisningen kunna forklaras
med ldrarens anpassning till eleverna?”

Léraren Lottas forsiktiga ledarstil talar for en sadan forklaring. Med det
relativt svartillgidngliga stoff som behandlas i OP-klassens svenska dr det
tankbart att eleverna tidigare visat motstdnd mot ldsning av klassiker vilket
kan ha lett till att hon sénkt kraven for att fa eleverna att acceptera undervis-
ningen.'” Om denna férklaring skulle stimma &r situationen mojlig att forsta
men #nda inte acceptabel. Elevers eventuella motstdnd mot ett undervis-
ningsstoff eller en metod borde bemdtas med mer fantasi &n sid. Den
klassiska litteraturen borde inte behandlas som ytliga ting som ska pluggas
in. Den borde i stéllet levandegoras, exempelvis genom att det aktuella i de
teman som de litterdra texterna behandlar lyfts fram.

En fraga att gd vidare med vore hur ldsning av och arbete med dldre litte-
ratur kan goras till meningsfulla och sprakutvecklande aktiviteter. En sadan
fragestillning undersoks kanske bast genom aktionsforskning. F& undersok-
ningar kombinerar ett litteraturdidaktiskt perspektiv med ett sprakdidaktiskt.

9.2.2 Spréakutveckling och kunskapssyn

Att organisera och leda samtal i klassrummet &r en grannlaga och kravande
uppgift och skilen till att man som ldrare viljer det ena eller andra tillviga-
gangssittet kan vara komplexa. Analysen av de muntliga kulturerna &ar ett
forsok att ge mojliga — om 4n inte uttdmmande — forklaringar till varfor de
sprakliga monster som analysen uppvisar faktiskt uppkommer.

En forklaring kan vara ldrarens ledarstil, som diskuteras i avsnittet ovan
(9.2.1). En annan &r det samband som verkar finnas mellan underliggande
forestéllningar om kunskap och ldrande — framst ldrarens men ocksa elever-
nas forestéllningar — och den muntliga kommunikation som forekommer i
klassen. Fokus i undervisningen pa framst faktakunskaper och en inriktning
mot ldrande som informationséverforing tycks leda till sémre forutsittningar
for utveckling av resonemang och ddarmed for sprakutveckling. Bittre forut-
sattningar for sprakutveckling via givande resonemang tycks déremot skapas
med en undervisning som inriktas mot omvirldsforstaelse ur ett vidare
perspektiv, en undervisning dir ldrande ses som ett gemensamt menings-
skapande.

% Aven FP/HV-klassens svenskldrare kan ha latit bli att satsa pa forberett tal déir eleverna
upptrider som solitédrer i fri monolog pa grund av en vilja att anpassa sig till eleverna, vilket
ja(% diskuterar i 9.1.

' undstrom (2007:240) beskriver svenskundervisningen i en FP-klass dér de laga krav som
stills pa elevernas analysférmaga ar anmérkningsvirda. Han foreslar att dessa laga krav skulle
kunna vara en orsak till elevernas bristande motivation.
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Detta resultat ligger i linje med Nystrands (1997:15 ff.) beskrivning av en
monologiskt kontra en dialogiskt organiserad undervisning (se ocksa Dysthe
1996). En dialogiskt organiserad undervisning, med den kunskapsideologi
den innefattar, skulle alltsd ge mer utrymme for resonemang och vara mer
fruktbar ur ett sprikutvecklingsperspektiv. Ar da faktakunskaper oviktiga?
Ar monologiska undervisningsformer som foreldsning eller enskild ldsning
forkastliga? Dysthe (1996:52-53), som foresprakar ett dialogiskt foérhall-
ningssitt, framhéller att detta inte handlar om ett antingen eller. Savil fore-
lasning som enskilda uppgifter kan fylla sin plats i en undervisning dér l4ra-
ren “har en grundldggande dialogisk hallning till undervisandet, 4ven da han
eller hon anvinder presenterande undervisningsformer” (s. 52). En sadan
hallning hos ldraren kan leda till att eleverna gar i dialog med stoffet, sorte-
rar och reflekterar 6ver det i sina egna huvuden.

Sjalv menar jag ocksa att bade faktakunskaper och information utgdr en
del av allt det som en god undervisning bér innehalla. Det dr nér undervis-
ningen stannar vid faktakunskaper och information som den kan bli begréin-
sande for elevernas sprakutveckling. God, sprakutvecklande undervisning
maste sikta hogre genom att striva efter djupare forstaelse och bredare
perspektiv, varibland det personliga stdllningstagandet &r ett.

9.2.3 Muntlighet 1 ett skriftsprdkssammanhang

Genom att lana analytiska begrepp och synsitt frén New Literacy Studies och
anpassa dessa till ett muntligt perspektiv hoppas jag Oppna for ett storre
intresse for sprékutvecklingens muntliga aspekter — inom skolvérlden i stort
men ocksd inom literacy-forskningen. Street (1996, 2003) framhaller att tal
och skrift &r komplementdra snarare d&n motsatta sprakliga uttryck, dvs. de
fungerar ofta tillsammans som en helhet, snarare dn som en renodlad sprak-
form. Detta &r fallet i de flesta av de muntliga héndelser som analyseras i
avhandlingen, dven om jag inte lyft fram skriftanvéindningen. Att just sam-
spelet mellan tal, gestik och skriftliga artefakter utgér en viktig resurs i
dagens arbetsliv visar Karlsson (2007) i en analys av ett arbetsmote. Sam-
spelet mellan tal och skrift innebédr ur ett sprakutvecklingsperspektiv att
muntlig kompetens stoder skriftlig forméaga och vice versa (jfr t.ex. Matre
1997).

Aven om jag ser spriket som en helhet menar jag att muntligheten riske-
rar att bli osynlig om den inte ibland sitts i forgrunden. De muntliga forma-
gor som utgér forgrund i denna undersdkning, att tillsammans med andra
kunna bygga upp ett resonemang och att enskilt kunna ta rollen som huvud-
aktor i forberett tal, d4r omistliga formégor i kunskapsrelaterade samman-
hang, exempelvis i hogre studier. Darfor utgor de betydelsefulla delar av
skriftligheten. Den muntliga kompetensen ingér i en vidare skriftsprakskom-
petens.
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Med hjdlp av begreppen muntliga héndelser, muntliga praktiker och
muntliga kulturer har jag belyst komplexiteten i elevers sprakliga situation i
skolan. Analysen av monster fér resonemang och forberett tal, maktrelatio-
ner och kunskapsideologi i klassrummet visar hur manga faktorer samverkar
och tillsammans skapar forutsdttningar for muntlig kommunikation och
sprakutveckling. De tre aspekterna har inte analyserats lika detaljerat, men
jag menar att de tillsammans stoder varandra.

Min analytiska modell ticker naturligtvis inte alla de aspekter som kan ha
betydelse. Den diskuterar exempelvis inte vad det sociokulturella samman-
hang som ligger utanfér skolan kan betyda for klassrummets kommunika-
tion. Elevernas forkunskaper, deras kulturella och socioekonomiska situation
eller deras fritidsvanor ldmnas utanfér min undersokning (jfr Heath 1983,
Malmgren 1992, Olin-Scheller 2006, Bergman 2007). Ocksé undervisning-
ens ramar i form av ldroplaner och kursplaner limnas utan djupgéende
analys (jfr Lundstrom 2007). I stillet for att vidga analysen mot saddana
faktorer har jag valt att belysa den mer finstilta nivan av klassrumskommu-
nikationen genom samtalsanalys. Samtalsanalysen och det analytiska verk-
tyget topik diskuteras i nésta avsnitt.

9.3 Topiken som analytiskt verktyg for beskrivning av
resonemang

Samtalsanalysen har givit mig mojlighet att i detalj trdnga in i enskilda sam-
tal i undersokningens klasser. Jag har kunnat visa hur resonemang i samtal
byggs upp i ett komplext samspel mellan olika deltagare, ddr maktrelationer
ir en av flera ingdende faktorer. Nar analysen géller monologer i forberett tal
har jag genom en detaljerad analys av sddana monologer kunnat visa hur en
enskild talare kan bygga upp sitt resonemang i ett muntligt anférande.

Min utgéngspunkt har varit att resonemanget som spraklig foreteelse kan
beskrivas som ett samtal eller en del av ett samtal ddr de samtalsémnen —
topiker — som behandlas, utvecklas och férdjupas (1.3.1). For att beskriva
sddana fordjupade samtalsimnen har jag anvint begreppet utbyggd topik
(3.2.2.5). Lite forenklat kan man sdga att en topik halls ihop av exempelvis
referenssystem eller samtalsstrukturella fenomen som fraga—svar (jfr Melan-
der Marttala 1995; 3.2.2.1). Medan en kort topik kan bestd av t.ex. enbart en
fraga och ett kortfattat svar, bestar det jag kallar utbyggd topik av ett storre
antal bidrag och/eller sprakhandlingar som har gemensamma referenter, t.ex.
upprepade eller synonyma ord.

Analysen av de tva svenskklassrummen tyder pd att samtal med ménga
korta topiker, dvs. samtal med lag grad av resonemang, hor ihop med fakto-
rer som ldsning pa en ytlig niva, instrumentell och oengagerad uppgifts-
16sning samt forestdllningar om ldrande som framst informationséverforing.
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Motpolen till denna bild utgérs av FP/HV-klassens samtal med en hogre
grad av resonemang i utbyggda topiker. Betrdffande lararledda helklassamtal
framtrider ett samband mellan utbyggda topiker och dialogicitet. Ett sam-
band verkar ocksé finnas mellan en utforskande och prévande héllning i
samtal och utbyggda topiker. Enligt Barnes & Todd (1977, 1995) forekom-
mer utforskande tal framst i sméagruppsarbete mellan enbart elever, en
uppfattning som ocksa jag stiller mig bakom. I min undersdkning utvecklas
dock ett samtal av utforskande karaktédr som éar ldrarlett, vilket jag menar kan
vara virt att lyfta fram. Ett tredje samband dr det mellan utbyggda topiker
och lararens aktiva uppbackning av eleven genom sma lyssnarresponser som
uppmuntrar eleven att behélla ordet och utveckla sina tankar.

I avsnitt 9.2 ovan diskuterar jag sambandet mellan resonemang i sma-
gruppssamtal och 6ppna uppgifter som ger utrymme for elevers kreativitet.
De inslag av utbyggda topiker som finns i OP-klassens grupparbeten ger
ytterligare belysning av frdgan om resonemang i smégruppssamtal. Enskilda
elevers engagemang ricker en bit for att utveckla resonemang, men kamra-
ters ointresse kan sétta stopp for tanken (5.3.2.3). Nir alla deltagare i en
grupp engageras 1 uppgiften, t.ex. genom att dra paralleller mellan eget liv
och dikt, dr forutsittningarna battre for utbyggda topiker (5.3.2.5). I sma-
gruppssamtal om litteratur kan resonemang utvecklas inte bara vid det
direkta arbetet med den skonlitterdra texten. Ocksa gruppens planering av
och forhandling om hur sjédlva redovisningen av gruppens arbete ska ldggas
upp kan kréiva resonemang i utbyggda topiker (5.3.2.4).

Begreppet utbyggd topik anvinds ocksé i analysen av elevers anforanden
i det nationella provet. Eftersom monologen per definition inte som dialogen
innehéller bidrag fran olika deltagare, utgérs en utbyggd topik i detta fall av
ett storre antal sprakhandlingar, t.ex. beskrivningar, férklaringar och omdo-
men, som foljer pa varandra och binds samman genom referenssystem eller
samtalsstrukturella fenomen. Med hjélp av topikanalysen har jag kunnat gora
en schematisk uppstéllning av ett anférande, en monolog, och pé ett 6ver-
skadligt sitt visat hur topikerna f6ljer pa varandra och hur de byggs ut alter-
nativt ldmnas utan att ha férdjupats. Genom en kvantitativ berdkning av antal
sprakhandlingar per topik har jag ocksa fatt fram ett grovt, genomsnittligt
virde for topikers langd eller komplexitet, och pa sd vis fatt en grund for
jémforelse mellan anféranden i fraga om just graden av resonemang. I fyra
ndranalyser av anféranden fran undersékningens klasser ger jag en detaljerad
beskrivning av hur enskilda elever bygger upp sitt resonemang i det muntliga
nationella provet.

Enligt berdkningen av antal sprakhandlingar per topik innehéller OP-
elevernas anforanden mindre utbyggda resonemang dn FP/HV-elevernas.
Hér antyds ett samband mellan den muntliga kulturen i svenskdmnet och
individuella resultat i det nationella provet. En muntlig kultur i svenska med
fa tillfillen till fordjupade resonemang skulle kunna avspeglas i anféranden
utan fordjupning, medan en muntlig kultur med ménga resonemang skulle
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kunna ses som grundldggande for elevanforanden med relativt vil utbyggda
topiker. Eftersom inte samtliga elevers anforanden ingér i denna analys &r
resultatet dock bara tentativt.

Jag hoppas att topikanalysen och begreppet utbyggd topik ska kunna
utgora relevanta verktyg for svenskldrare och andra som behover tala om
muntligt sprak i didaktiska sammanhang. Dessa verktyg kan tydliggora hur
ett muntligt, individuellt resonemang bestéar av olika innehallsdelar, topiker,
som dr mer eller mindre utbyggda med sprakhandlingar av olika slag. I
diskussioner om kvalitet i ett elevanforande kan en topikanalys av elevens
resonemang visa pa en viktig kvalitet i elevens “text” — ndmligen grad av
fordjupat resonemang. Aven om verksamma svensklirare inte kan forvintas
utfora detaljerade topikanalyser av en stor midngd anforanden i en klass kan
begreppet anviandas som en tankemodell. Denna tankemodell sitter fingret
pa en innehallsaspekt som kan vara avgorande for om ett anférande kommer
att uppfattas som intressevickande och ténkvirt eller ytligt och intetsé-
gande.'"!

Ett problem med begreppet utbyggd topik kan vara att det for tankarna till
den interaktionella enheten, dvs. till en viss sekvens eller episod i ett samtal.
Begreppet topik syftar dock pa en referentiell enhet, som halls samman
genom sitt innehall (Malmbjer 2007:77—85). Som jag papekat i 3.2.2 innebér
det att topiken ”finns” i en annan dimension 4n i den aktuella interaktionen;
den kan exempelvis hidmtas ur andra samtal och texter och den kan
forekomma vid olika tillfallen i samma samtal.

9.4 Om sprak som innehall och form

I svenskdmnesdidaktisk forskning talas det ofta om firdighetstraning. Ord-
valet bygger pa Malmgrens (1996:54—68) ofta refererade diskussion av olika
dmneskonceptioner for svenskdmnet. Malmgren stéller “form” mot “inne-
hall”, ”fardighetstrdning” mot “funktionell sprakanvindning” och “formali-
sering som undervisningsprincip” mot “funktionalisering” i undervisningen.
Hans tankar anknyter till den funktionella spréksyn som ockséd Teleman
(1991) foresprakar och som har fatt stort genomslag i kursplaner for svensk-
amnet.'” Kortfattat innebidr den att sprak utvecklas ndr det anvinds i
meningsfulla sammanhang (se 2.1).

Sjdlv ansluter jag mig till den funktionella spraksynen genom att jag ser
sprak inte frimst som ett system utan som kommunikation i sociala aktivite-
ter. Men jag menar att de ovan citerade motsatsparen ofta anvinds pa ett

1T Aven andra innehéllsaspekter och sjilva framforandet r naturligtvis viktiga faktorer for ett
anforandes kvalitet.

192" Analyser av liroplaner och kursplaner visar dock att dessa dr méngtydiga (t.ex. Hultin
2006, Lundstrom 2007).
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mindre lyckat sitt. Ibland ses all undervisning som sitter spraket och
kommunikationen i fokus som formaliserad fardighetstraning (t.ex. Bergman
2007:89—-118). Kommunikation i syfte att utveckla kommunikativ kompe-
tens — nagot som ofta &r centralt i svenskdmnet — férknippas med fiardigheter
och form.

Som jag ser det dr begreppet spraklig fardighet problematiskt. Risken
finns att det blandas ihop med begreppen spraklig aktivitet och spraklig pro-
cess. Formagan att tala och skriva kan delas in i fardigheter som att i samtal
kunna uttrycka sin mening, vid ett framtrddande skapa kontakt med &horare,
1 skrift stava rétt eller dela in en text i korrekta meningar etc. I kommunika-
tion, dvs. i sprakliga aktiviteter som att diskutera en last text, hélla ett anfo-
rande eller skriftligt reflektera 6ver en ldst bok, anvinds inte dessa enskilda
fardigheter en i taget utan de kombineras pa olika sétt for olika syften och
anvénds flera stycken pa samma gang. Medan fardigheter &r enskilda forma-
gor ar sprakliga aktiviteter sddant vi gor tillsammans i ett funktionellt
sammanhang. P& ett teoretiskt plan &r de sprékliga aktiviteterna ocksa
uttryck for sprakliga processer, sasom skrivande, ldsande och samtalande.
Kent Larsson (efter Dahl 1999:64) beskriver sprakférmaga som en
kunskapsform snarare &n en fardighet, en kunskapsform dér skrivande och
lasande betraktas som sprakliga processer. Dessa processer dr komplexa
system for spraklig handling och maste ses som nagot betydligt stoérre dn
enskilda fardigheter. Sprakutveckling dr alltsa en avsevirt mer omfattande
och komplex process dn utveckling av renodlade fiardigheter.

EU:s beskrivning (EUO 2006) av den kommunikativa kompetens som
alla unionsmedborgare bor uppna genom livslangt ldrande innefattar tre
aspekter: kunskap om kommunikation, kunskap i kommunikation och en
attityd #// kommunikationen, t.ex. viljan att kommunicera och tron pa att
kommunikation 16nar sig. Den kommunikativa kompetensen ar alltsé sévél
operativ som kunskaps- och attitydméssig. Beskrivningen dr tdnkvird i en
diskussion av fragan om form kontra innehall.

I kursplanen star det under rubriken ”Amnets karaktir och uppbyggnad”:
”De sprakliga aktiviteterna dr i sig ocksd vésentliga kunskapsomraden”
(SKOLFS 2000:2). Vilka kunskapsomraden kan denna formulering syfta pa?
Ett kunskapsomrade baserat pa en spraklig aktivitet &r kunskapen om genren
debattinldgg, ett annat dr kunskapen om hur en talare kommunicerar med sin
publik. Sédana kunskapsomrdden utgérs av kunskap om, av ett meta-
perspektiv pa den aktuella aktiviteten (jfr Stromquist 1996, Liberg 2006). En
spraklig aktivitet &r alltsa inte bara form utan ocksa innehall. For mig ar det
relevant att tala om “firdighetstrining” i fraga om saddan undervisning som
dominerar i OP-klassens svenska, dir fokus ligger pd ren trdning wutan
metasprakligt innehall. Om ddremot sprakliga aktiviteter i sig gors till inne-
hall i undervisningen, t.ex. genom att elever far uppticka textmonster i skrift
eller reflektera over egna och andras muntliga kommunikation, d& &r inte
fardighetstraning en ldmplig beskrivning. D& handlar det i stdllet om
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sprakande i ett sammanhang som blir meningsfullt om det engagerar
eleverna.

En sprékutvecklande undervisning uppmuntrar och utmanar elever att
delta i sprékliga aktiviteter av olika slag, muntliga, skriftliga och multi-
modala. Inte vilket stoff som helst behandlas utan saddana fragor som intres-
serar och engagerar eleverna, vilket t.ex. var fallet i undersékningens tema-
tiska svenskundervisning i FP/HV-klassen. Till deltagandet i de sprakliga
aktiviteterna 14ggs ett metaperspektiv pa sprakandet, sa att eleverna far red-
skap for att medvetet kunna styra sina egna bidrag. Innehallet och uttrycket —
formen — i en spraklig aktivitet gar egentligen inte att skilja at. Darfor 4r det
mindre lyckat att stdlla innehall mot form. Mer fruktbart méste det vara att se
innehall och form som en helhet.

9.5 Om svenskdmnets innehall ur ett sprakligt
perspektiv

Avhandlingen beskriver en svenskundervisning dir spraket i sig sdllan gors
till undervisningens innehall. I stéllet dr det framfor allt litteratur — pé ett
klassiskt sitt eller enligt ett modernare, vidgat textbegrepp — som behandlas i
svenskdmnet. Det &r alltsd framfor allt litteraturen som gors till svensk-
dmnets innehall.

Vari bestar da det sprakliga innehéllet i svenskdmnet? Arbetet med
elevers muntliga och skriftliga sprakutveckling, som diskuteras ovan, utgor
naturligtvis en stor del av &mnets sprakliga innehall. Men enligt kursplanen i
Svenska B ingér ocksd annat sprakligt innehdll i svenskdmnet, t.ex. fragor
om det svenska sprakets uppbyggnad; dess ursprung, historia och pagaende
utveckling; sprékets betydelse for identiteten; skilet till att ménniskor skriver
och talar olika samt litteratur, sprak och spraksituation i Norden (SKOLFS
2000:2). Ur ett sprakvetenskapligt perspektiv kan det vara befogat att stilla
sig fragan varfor ett sddant, mer sprakspecifikt innehall inte finns represente-
rat i avhandlingens analyser. Ar det i sjilva verket bortrationaliserat i
Svenska B?

Eftersom denna avhandling behandlar just muntlig kommunikation och
muntlig sprakutveckling har jag inte under materialinsamlingen stillt fragor
om andra sprakliga aspekter i svenskundervisningen, inte heller om skri-
vande. Antalet observerade lektioner dr dock hogt, och i detta material ingar
en enda lektion ddr sprakfragor &r lektionens huvudinnehall — en (enbart
observerad) lektion i FP/HV-klassen pa temat namn. Overvikten for vad man
kan kalla ett litterart innehall for de sprakliga aktiviteterna i undervisningen
kan alltsé ses som markant.

Speglar detta forhallande gymnasiets svenskundervisning i stort? Min
erfarenhet sdger mig att studiet av spraket som sddant i praktiken utgoér en
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mindre del av svenskdmnet dn litteraturstudiet. Detta antagande far ocksé
stod av andra, aktuella dmnesdidaktiska studier om gymnasiesvenska, som
framfor allt beskriver arbete med litteratur (Hultin 2006, Olin-Scheller 2006,
Lundstrém 2007). En intressant analys av ett sju veckors arbete pa temat
Sprék i en klass pa Estetiska programmet finns dock i Bergman 2007.

Mot denna bakgrund kan man friga sig vilken roll traditionella universi-
tetsimnen som nordiska sprak eller svenska spraket kan spela for blivande
svenskldrare. Fragan ar tillrickligt komplex for en egen avhandling och kan
bara helt kort beréras hér. Studier i nordiska sprék eller svenska ldgger grun-
den for arbete med elevers sprakutveckling, som svenskdmnet har ett huvud-
ansvar for. Dessutom ger dessa studier viktig kunskap om sprak, kunskap
som grundas pa exempelvis spréksociologi, textlingvistik, namnforskning,
grammatik, sprakhistoria, grannsprak etc. Inom de flesta av dessa omraden
gér det ocksa att se kopplingar till litteraturvetenskapliga perspektiv.

Jag ser spraket som sjidlva grunden i svenskdmnet, det som héller ihop
dmnet och som utgor dess mal. Aven skénlitteratur utgors av sprak. Kunska-
per om sprak, sprakanvindning och sprakutveckling dr darfor av storsta vikt
for blivande svensklérare. Jag har tidigare propagerat for ett metaperspektiv
pa kommunikationen inom svenskdmnet. I skolan beh6éver samtal foras om
sprak, ur olika perspektiv. Men sddana samtal kan inte alltid enkelt hédnforas
till enskilda, inomvetenskapliga kunskapsomraden. Dessa kunskapsomraden
behover inte alltid behandlas for sig utan kan med fordel integreras i mer
Overgripande studier av fragor som utgir fran elevernas verklighet och
dagens samhille. Att undervisningen i en klass saknar moment dir t.ex. ett
kunskapsomrade som sprakhistoria behandlas behover inte innebdra att
sprakhistoriska perspektiv inte ingar i undervisningen. Sddana kan i stillet
komma in i samband med t.ex. ldsning av dldre litteratur. Darigenom ges de
ett sammanhang utéver sjdlva sprakhistorien.

Fragan om forhéllandet mellan & ena sidan universitetsémnena nordiska
sprak eller svenska och & andra sidan skoldmnet svenska ar dock komplex
och kraver vidare undersékningar. Denna avhandling ticker bara en av flera
mojliga sprakliga aspekter.

9.6 Forberett tal ur ett funktionellt och dialogiskt
perspektiv

Genom det nationella provet har forberett tal en relativt framlyft plats 1
gymnasieskolans svenska, oberoende av program. Min undersokning tyder
dock pé att forutsittningarna for elever pé olika program att utvecklas till
sdkra och medvetna talare varierar betydligt. Formagan att ta rollen som
klassrummets huvudaktor i forberett tal utvecklas inte bara i svenskdmnet.
Undersokningen visar att ocksd andra d&mnen, sasom varddmnen pd OP-
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programmet, kan erbjuda goda mojligheter for elever att i funktionella
sammanhang fa erfarenhet av denna roll.

I manligt dominerade, tekniskt-praktiskt inriktade karaktdrsdimnen, som
fordonstekniska @mnen, verkar didremot traditionen saknas att organisera
klassrumssamtalen pé sa vis att de inbegriper elevers forberedda tal. Forbe-
rett talande utgér en formell talsituation som kanske daligt passar in i den
muntliga men informella yrkeskultur som FP-eleverna socialiseras in i
genom sina yrkesamnen. Fragan dr om yrkesldrarna kan bli villiga att bredda
sin repertoar av kommunikationsformer i klassrummet, sa att dven forberett
talande kan finna sin plats ddr. Detta skulle innebéra ytterligare ett steg mot
en sprakburen undervisning ocksé i tekniskt-praktiskt inriktade dmnen (se
ovan 9.1).

Betriffande det forberedda talet i svenskdmnet beskriver min undersok-
ning tva olika vdgar. I OP-klassen sker talandet i en relativt monologisk
muntlig kultur, dér elevers redovisningar eller anféranden far funktionen av
ovnmg, uppvisning infor ldraren och informationséverforing till kamraterna.
Ovningen utnyttjas emellertid inte till lirande om sjilva talandet, eftersom
ett metaperspektiv s séllan lidggs pa elevernas kommunikation. I den mer
dialogiska muntliga kulturen i FP/HV-klassen far eleverna framtrada infor
klassen genom rollspel, vilket & en kommunikationsform som de verkar
uppskatta. Men framtrddanden dér eleverna anvinder spraket i s& kallad fri
monolog (Anward 1983) forekommer bara en enda gang under min mate-
rialinsamling (fransett i nationella provet) och dd med endast tva av klassens
elever som talare.

Den risk jag ser med OP-modellen — stor méngd forberett talande i ett
monologiskt sammanhang — dr dels att talandet upplevs som mindre
meningsfullt av eleverna, dels att lektionerna inte blir de dynamiska mé&ten
mellan olika perspektiv de skulle kunna bli. Talandet blir frimst instrumen-
tellt, ndgot man gor for att fa betyg. En annan risk 4r att eleverna trots riklig
6vning inte utvecklas maximalt, eftersom de s& sdllan uppmanas att lyfta
blicken och reflektera over sitt forberedda tal.

Man kan fraga sig varfor FP/HV-eleverna i svenskdmnet inte oftare
uppmuntras att inta rollen som huvudaktoér i fri monolog. Ar det s att lira-
ren medvetet eller omedvetet utgar fran att hennes elever, som i hég grad
satsar pa praktiska yrken, inte behover utveckla denna roll? Anpassar hon sig
till en traditionell uppfattning om fordonsbranschens yrkeskultur? Vet hon
med sig att det forberedda talandet skulle vicka motstand bland eleverna och
déarfor viljer andra, littsammare former for framtridanden? FP-elevernas
svenskldrare lyckas med sin undervisning pa sa sitt att hon tillsammans med
eleverna skapar ett levande och dialogiskt klassrum. Men vid det nationella
provet visar det sig att det muntliga anférande som alla ska klara framstar
som ndstan ooverstigligt for en del elever.

Jag menar att den dialogiska muntliga kultur som finns i FP/HV-klassens
svenska lider brist pa elevers fria monologer. De manga resonemang som
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forekommer 1 klassen sker alla i dialoger, medan individuella resonemang &r
sillsynta. I kapitel 8 hdvdar jag att elevernas erfarenheter av resonemang i
dialoger skulle kunna 6ka deras forméga att ocksa utveckla resonemang
individuellt. Jag star fast vid den tanken, men nér jag viger samman mina
resultat framstar det som allt mer tydligt att den dialogicitet som finns i
FP/HV-klassens svenska inte riacker till for de krav som stills i Svenska B.
En undervisning som bygger pa enbart dialog blir inte maximalt
sprakutvecklande. Ocksd monologen — muntlig savil som skriftlig — maste
ges plats.

En uppgift att ga vidare med skulle vara att i tematiska sammanhang, dér
eleverna producerar bade forberett tal och skriven text om samma eller
angridnsande dmnen, undersoka relationen mellan muntliga och skriftliga
elevbidrag. Sddana sammanhang skulle t.ex. kunna vara férdjupnings- och
projektarbeten, som i undersdkningens varddmnen, eller det nationella
provet. Hur ser relationen muntlig—skriftlig monolog ut? Pa vilket sitt
kommer innehall frén det ena sprakliga uttrycket igen i det andra? Kan man
tala om en utveckling av innehallet?

9.7 Gymnasieskolan som sprakutvecklande kraft

Grundldggande i denna underskning &dr idén om det dynamiska och néra
forhallandet mellan sprak och larande (jfr t.ex. Vygotsky 1999 om forhél-
landet mellan tanke och sprak; Barnes & Todd 1977, 1995 om smagrupps-
samtalets betydelse for inldrningen; Dysthe 1996, Nystrand 1997 och
Nystrand & Gamoran 1997 om inldrningspotentialen i en dialogisk
undervisning). Om spraket anvinds medvetet i larandet blir ocksa ldrandet
en verklig tillgang f6r individers sprakutveckling. Detta giller inte bara for
svenskdmnet utan for alla skolans dmnen, som alltsd vart och ett kan bidra
till elevers sprakutveckling.

I undersokningens bada fallstudier finns gott om exempel pa undervisning
dér spréket medvetet utnyttjas som en resurs i ldrandet, t.ex. i OP-klassens
karaktidrsémnen, FP-klassens fordonsteknik tillsammans med Borje och
FP/HV-klassens svenskundervisning. Spraket anvénds hdr for resonemang
och forberett tal, for att skapa oversikter over storre kunskapsfilt eller na en
djupare forstaelse av begrepp. Undervisningen inriktas mot asikts- och erfa-
renhetsutbyte och mote mellan olika perspektiv. Sprakburna reflektioner
over larandet ingar i storre eller mindre omfattning, som en naturlig del av
undervisningen. Sddan undervisning blir ocksa sprakutvecklande.

Idéerna om en sprakutvecklande undervisning i alla skoldamnen far ytterli-
gare belysning genom didaktiskt inriktad forskning om skrivande i olika
skoldmnen. Nystrom (2000) har visat vilka genrer som forekommer inom
skrivandet i olika &mnen och pa olika program. Nilsson (2002) har granskat
grundskoleelevers arbete med s.k. forskning och de forskningsrapporter som
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skrivs i ssmmanhanget. En undersokning som af Geijerstam (2006) gjort om
skrivande i naturorienterande d&mnen har bland annat givit resultatet att sér-
skilt de lagpresterande eleverna behover bearbeta det naturvetenskapliga
stoffet bade muntligt och skriftligt for att kunna tilldgna sig den naturveten-
skapliga diskursen. Westman haller p4 med en undersokning om skrivande i
svenska och karaktirsémnen pa Bygg- och Omvardnadsprogrammen
(Westman Holmsved 2005). (Se ocksa Gibbons 2002, 2006.)

Korp (2006) visar att gymnasieelever pa skilda program forbereds olika
vél infor de nationella proven. Elever pa studieférberedande program far i
sina karaktdrsdmnen en undervisning som i hogre grad férbereder dem for de
krav som stills i det nationella provet i svenska, medan elever pa tekniskt-
praktiskt inriktade yrkesforberedande program deltar i praktiker som inte pa
samma sitt framjar den kompetens som efterfragas:

Men de kunskaper som miits i de nationella proven i exempelvis svenska och
som fordras for hogre betyg, dr snarare av det slag som utvecklas genom
sprakliga praktiker som textldsning, skrivande och diskussion (inom t.ex.
historia och filosofi) och hantering av abstrakta symbolsystem (inom t.ex.
fysik) an genom manuellt och erfarenhetsbaserat larande (s. 234).

En spréakutvecklande undervisning i alla &mnen borde leda till mer likvérdiga
chanser for elever pa olika program att lyckas.

I Norge genomfors en literacy-reform som lett till att spraket och sprak-
utvecklingen betonas i kursplaner for alla &@mnen. Aase (2007) beskriver den
nya ldroplanen i Norge, Kunnskapsleftet 2006, som innebédr att fem
grundldggande firdigheter ska synliggoras i alla &mnen: att kunna ldsa, att
kunna skriva, att kunna tala, att kunna anvénda digitala verktyg och att
kunna rikna:

Med detta er alle larere i norsk skole pa et vis blitt spraklaerere, men alltsa
ikke norsklzrere.'” Den [Kunnskapsloftet 2006] inneberer at historielereren
og naturfaglareren ma forsta at ogsa hans felt bestar av sprak og tekst, at ele-
vene lerer gjennom spraket i hans fag og at de presenterer kunnskapen sin i
spraket og i fagspesifikke sjangrer som hvert sprak forvalter pa sitt vis (s.
12).

Det norska utvecklingsarbetet dr en del i en pagaende, europeisk diskussion
om languages across the curriculum, dar den biarande tanken ér att alla skol-
amnen ar sprakliga och dven representanter for amnesspecifika sprak, dérav
pluralformen languages (se t.ex. Europaraddets hemsida www.coe.int). Ocksa
i Sverige framhalls behovet av 6kad spraklig medvetenhet i1 hela skolan. Ett
exempel dr den s.k. genreskolan (efter australiensisk forebild) och det

' Min tolkning av Aases formulering r att alla ldrare i sin undervisning arbetar med och
genom sprak, vilket i en bemérkelse gor dem till spréklarare, men att norskldrarens specifika,
sprakliga kompetens gér utover andra larares.
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dmnesovergripande sprak- och skrivutvecklingsarbete (ofta med fokus pa
andraspraksldrande) som den inspirerat till (se t.ex. Axelsson m. fl. 20006).

I en oversikt (Palmér 2008) av forskning om sprak och ldrande i gymna-
sieskolans alla @mnen diskuterar jag muntlig och skriftlig kommunikation i
relation till olika &mnesgrupper pa gymnasiet. Tanken &r att varje larare ska
ta ansvar for att eleverna far erfarenhet av och sdkerhet i att sprakligt
utforska, bearbeta och kommunicera sina dmneskunskaper. Ett sadant
ansvarstagande skulle kunna bli praktiskt hanterbart om varje d&mne eller
dmnesgrupp utgick fran vissa muntliga och skriftliga genrer som kunde ses
som utmirkande eller speciellt lampade for det aktuella &mnet eller &mnes-
gruppen.'” Inte bara dessa genrer skulle behandlas i gmnet, men ldrarna —
som inte dr sprakligt skolade — skulle kunna borja med att skaffa sig kunska-
per om just de dmnesspecifika genrerna. I samhillsorienterande dmnen
skulle den kritiska helklassdiskussionen och utredande eller argumenterande
skrivande kunna ses som utmirkande genrer. Smégruppssamtal vid labora-
tioner med ldrarens uppfoljningar och laborationsrapporter kan anses karak-
taristiska for naturvetenskaplig undervisning. 1 yrkesforberedande dmnen
med inriktning mot arbete med minniskor skulle faktaredovisningar eller
rapporter och muntliga presentationer av férdjupnings- och projektarbeten
kunna vara centrala. Reflekterande, lararledda samtal och praktiskt baserade
faktauppsatser och praktikrapporter skulle kunna vara de sérskilda genrerna
for yrkesforberedande &mnen med teknisk inriktning.

Varje skoldmne kan alltsa erbjuda eleverna tillfillen till bAde muntlig och
skriftlig sprakanviandning i meningsfulla, kommunikativa och utmanande
sammanhang. Om spraket medvetet tas till vara och utnyttjas som ett verktyg
for lirande 1 alla d&mnen far det positiva konsekvenser inte bara for
kunskapsutvecklingen i de olika &mnena utan ocksé for elevernas samlade
sprakutveckling. Skolan kan och ska frimja alla elevers sprakutveckling,
muntlig savdl som skriftlig och multimodal. Den borde fungera som en
sprakutvecklande kraft for hela samhdllet.

194 Begreppet genre anvinds hir i en mycket allméin betydelse med inneborden “muntlig eller
skriftlig textsort”.
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Summary

In Swedish schools, great care is devoted to developing the reading and
writing abilities of students. There is a risk that the school’s task of
enhancing the oral competence of students will be neglected. This
dissertation concerns the opportunities that upper secondary schools have for
bolstering students’ oral language in school — reasoning and prepared
speech.

In learning, we use reasoning to think and to absorb knowledge, to
describe events, formulate hypotheses, explain connections, make
comparisons and take a position. We often develop our reasoning in
interaction with others but also need to independently be able to develop
reasoning about different topics — go solo. In this dissertation, the term
‘reasoning’ means using language for academic purposes with varying levels
of formality where topics of discussion are developed and elaborated on.
According to this definition, question-answer sequences or comments and
reactions that are given without elaboration are not considered reasoning.
The prepared speech of students entails the student, alone or in a group,
taking an advanced linguistic role as a solo speaker in free monologue
(Anward 1983). This occurs in schools primarily in oral presentations of
different tasks. In the upper secondary schools, prepared speech is also
assessed in the oral national test for Swedish and Swedish as a second
language.

The aim of this investigation can be formulated in light of the researcher’s
own experience in teaching, designing tests and more limited research
projects, and proceeds from a theoretical grounding in New Literacy Studies
(NLS): to study the oral communication that is part of the learning process
for Swedish and for subject-specific courses for different classes in
vocational training programmes in the upper secondary schools, especially
learning that incorporates reasoning and prepared speech. The focus on
vocational training programmes is warranted based on previous research that
questions whether there is equality in the upper secondary school in terms of
language development (Nystrom 1996, 2000; Palmér 1999, 2002). Three
principal questions are considered: What kind of oral communication is there
in two of the vocational training programmes? How can the oral practices
and cultures that characterise the instruction of Swedish in the classes
investigated be described? How is the oral portion of the national test carried
out in these classes and what are the results of the tests?
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The review of previous research on language development and oral
communication in the classroom indicates a focus in particular on socio-
cultural perspectives, which also constitute the basis of this dissertation.
Language development is considered to be a socialisation in different ways
of using language. Language development occurs via participation in
language activities (Anward 1983), and the learning of an individual entails
developing the ability to take part in “increasingly free and solitary
contributions” (Liberg 2003) in the school’s social practices.

Research on oral communication in the classroom shows that teacher-led
discourse involving the entire class can give students greater influence on the
content of the lesson and greater opportunity to speak if it develops in the
direction of dialogue (Dysthe 1996, Nystrand 1997). In teacher-led
discourse, students can also be encouraged to use an explicit academic
register (Gibbons 2002). Prepared speech gives students an opportunity to
participate with free, solitary contributions, and prepared speech can also
promote dialogicity in the classroom (Dysthe 1996, Palmér 2004b). An
important question is how students should acquire metaknowledge,
knowledge about the techniques and strategies of speaking (Stromquist
1996). Small-group activities has the potential to involve students in
exploratory talk (Barnes & Todd 1977, 1995). However, this does not
always occur, which may be due to factors such as the composition of the
groups, the nature of the task, and status and power relations among the
students (for instance, Cohen 1997, Molloy 2002, Hagerfelth 2004, 2006).
Investigations of Swedish instruction in upper secondary school show the
need for research about teaching and learning in Swedish as a subject in
order to develop instruction for vocational training programmes (for
instance, Malmgren 1992, Hultin 2006, Olin-Scheller 2006, Bergman 2007,
Lundstrém 2007).

The material for the dissertation was gathered from fieldwork in two
vocational classes over three terms. The “NP” class is taking the nursing
programme whereas the “VEP” class is following the vehicle engineering
programme. The investigation includes one teacher in Swedish and two
teachers in subject-specific courses, either nursing or vehicle engineering
courses, for each class. The fieldwork resulted in fieldnotes, video and audio
recordings, and interviews with teachers and students (in all, some 140 visits
to lessons and 90 lessons recorded). While the interviews were used mainly
for background information, the fieldnotes and recordings constitute the
most important data for analysis.

The dissertation falls under the category of ethnographic and context-
based conversation analysis and under the research field of the teaching and
learning of Swedish. Taking an ethnographic approach, the investigation is
focused on understanding the complex conditions for oral communication in
two upper secondary school classes from a cultural perspective (in a broad
sense). The investigation is, on the one hand, ethnographically descrip-
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tive/narrative and interpretive and, on the other, conversation-analytical in
the detailed examination of a sample of recorded material. A social and
ideological/cultural perspective on communication is taken from NLS. Two
prominent figures in the field, Brian Street and David Barton, use the terms
literacy event, literacy practice and literacy in their analyses (for instance,
Street 1996, 2000, 2003; Barton 2006). In this dissertation, the analysis of
Swedish instruction in the classes investigated is based on those concepts but
adopts a change in perspective by shifting the focus from the use of writing
to speech. This is completely feasible because literacy events often consist of
as much speech — or more — as reading or writing. The analysis is based on
oral events, activities in the instruction where oral language is used for
learning. Patterns that arise in a number of events are considered oral prac-
tices. Three aspects of an oral practice are analysed: patterns for reasoning
and prepared speech, teacher—student and student—student power relations,
and values associated with knowledge and learning. Finally, based on the
analysis of events and practices in a class, a description is given of the oral
culture (cf. literacy) that can be discerned in Swedish instruction in a given
class.

The analysis of oral events is made mainly using tools from Conversation
Analysis (for instance, Melander Marttala 1995, Norrby 1996) and based on
Linell’s (1998, 2005) dialogic view of language, but it is also linked to theo-
ries of participant structures in the classroom (Sinclair & Coulthard 1975).
Central to the analysis of extended reasoning is the concept ‘elaborated
topic’. In the analysis of dialogues, elaborated topic refers to topics consist-
ing of a significant number of contributions, whereas in the analysis of
monologues, the concept refers to topics that consist of a number of speech
actions. The monologues from prepared speech are also analysed with
respect to the function of the individual presentations in the classroom
dialogue.

The power relations in oral practices are studied in terms of how the
teacher uses his or her institutional position as leader in the interaction with
the students as well as in terms of power relations between students. These
emerge via the degree of opportunity students have to speak, their influence
on the work, their accommodation to classmates and involvement in or
detachment from the tasks (cf. Thornborrow 2002). The values assigned by
participants to knowledge and learning are analysed through interpretation
and with the help of behaviouristic, socio-cultural and dialogical theories
about knowledge, learning and communication (Linell 1998, Siljé 2000,
Dysthe 2003).

In chapter 5, the oral culture for Swedish as a subject is analysed and
described for the NP class under investigation. The basis of analysis is three
courses of instruction considered to be typical of the class, when the students
in groups and as a whole read and talk about poems from older Swedish
literature. Keywords in the NP class’s oral culture are general knowledge
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and skills. Class discussions often deal with the history of literature and
literary texts. The texts are given a cursory reading with a focus on the
author’s works and typical features of his or her writing. The aim of the
reading is considered to be general knowledge about literature. In the oral
practice for small-group activities, detailed tasks are carried out, which
results in discussions of usually brief topics in a question—answer format
along with an additional contribution or two. The oral practice for presenting
group work is characterised by short, summary analyses of poems that are
formulated and treated as ready-made information that is to be transferred to
the audience without further processing. The prepared speech seems to be
seen as a skill that should be practiced rather than a language activity that
includes its own knowledge content.

In the NP class’s oral culture in Swedish lessons, the teacher controls by
both acting and not acting, that is, by letting the power relations in the class
seem free. Control is based on the students accepting instruction but does not
require any genuine involvement. The conclusion of the analysis is that the
external organization in this oral culture allows for the potential of language
development but that this potential is not utilised. Crucial obstacles in this
development are the values that are part of the culture — of knowledge about
literature mainly as general education, learning as the transfer of information
and skills training instead of communication.

The oral culture in the VEP class is described in chapter 6. Here, culture
is characterised by the words dialogic meaning creation. The material
analysed consists of three short theme-based tasks that are worked on
through various types of discourse. The VEP class works with a wide spec-
trum of texts from literature and newspaper prose to different visual media
and the students’ own role playing. The content of the texts often transcends
language and literature, that is, the content that is specific to the study of
Swedish. In the oral practice for teacher-led discourse, reasoning with elabo-
rated topics is relatively common. Reasoning seems to depend on the
teacher’s open attitude to knowledge and her listening attitude to the
students. The practice of small-group activities prior to role playing in some
cases includes reasoning — with the students working with open instructions
that give them scope for their own ideas and decisions — but also creative
improvisation.

The teacher uses her position to spread the opportunity to speak in class,
encourage the students to listen to one another and foster development of
their ideas. She sometimes succeeds in giving students who are socially
weaker greater opportunity to speak in public situations, but her support is
not always enough to counter the at times negative exercise of power by
individual students. The aim of instruction seems to be an understanding of
the world at large and language development. An understanding of the world
at large is created through broader perspectives on current issues, and
language development is achieved through dialogic meaning creation. The
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analysis concludes that this oral culture promotes language development via
the meaningful contexts it provides for communication and the ample
opportunities that students are given to speak. Nonetheless, the oral culture
of the VEP class allows few opportunities for students to make solo appear-
ances in front of the class in free monologue.

In chapter 7, an analysis summarising oral communication in the subject-
specific courses for both classes, nursing and vehicle engineering, is given.
The analysis shows that the subject of nursing provides a broad range of
different kinds of discourse, both context-embedded and context-reduced
(Cummins 2000). The NP students also gain extensive experience with
prepared speech in this subject. The subjects in vehicle engineering are
designed differently depending on the teacher and the way the studies have
been arranged. The group of students working with passenger cars is subject
to a relatively limited range of mainly context-embedded discourse. The
physical act takes precedence over the linguistic processing of knowledge. In
the group working with heavy vehicles, the range of discourse is broader.
Knowledge conveyed through language is given more space than in the
group working with passenger cars. However, there is no prepared speech in
either of the vehicle engineering groups.

Oral national tests are investigated in chapter 8. The first part of the
analysis concerns how the test was carried out in the classes being investi-
gated. It shows how the test, which is integrated into instruction, is coloured
by the different oral cultures of the classes. Whereas the students’ presenta-
tions in the NP class are performed relatively mechanically as a course
requirement, the presentations in the VEP class are used for dialogic mean-
ing creation. The NP students, however, are more secure speakers than the
VEP students, who have been given significantly less practice. The second
part of the analysis investigates a sample of student presentations with a
focus on how their reasoning develops in brief versus elaborated topics. A
quantitative analysis shows that there is no correlation between the level of
elaboration in the individual topics and the length of the presentation. A
qualitative analysis shows how students, who represent different kinds of
speakers, develop the content in their presentations with topics that to vary-
ing degrees are developed and elaborated on through different kinds of
speech actions. Without establishing any clear causal relations, the analysis
provides some evidence for the view that a dialogic, oral culture promotes
students’ reasoning individually in an oral presentation, while an oral culture
that emphasises skills training does not inspire students in the same way to
extend their reasoning.

The dissertation shows that instruction in the vocational training
programmes of upper secondary schools can provide students with different
conditions for oral language development. Overall, the NP students partici-
pated in more varied communication than did the VEP students. In Swedish
instruction, an oral culture focused on general education and skills (NP)
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provided little stimulation for extended reasoning but abundant practice in
prepared speech. An oral culture focused on dialogic meaning creation
(VEP) allowed more room for reasoning but less for prepared speech. The
occurrence and development of reasoning and prepared speech are consid-
ered to depend more on the organization of instruction and on values associ-
ated with knowledge ideology than on what school subject is being studied.
Power relations in the classroom also seem to be significant. Performance on
a national test likewise appears to be affected by the oral culture that prevails
in the class in question and the specific subject being taught.

The dissertation shows that, with respect to the student’s reasoning in
prepared speech, there are at least two aspects to take into consideration in
evaluating the reasoning in a presentation — on the one hand, whether the
reasoning as a whole is based on a appropriate number of topics, and, on the
other, in what way the different topics are developed. The concept elaborated
topic is presented as a didactic tool, a model of thinking for teachers and
others involved in the work with students’ prepared speech.

The dissertation highlights oral competence as an important part of the
communicative competence that each student needs in school literacy. It
emphasises the importance of dialogically organised instruction in which
students in every upper secondary school programme are encouraged in their
reasoning and in prepared speech. It also argues that language and commu-
nication in and of itself are important content in the teaching of Swedish.
Finally, it stresses the importance of each subject assuming responsibility for
the language development of students.
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Bilaga 1: Blankett for medgivande

Anne Palmér
Tel.: 018-471 78 73 (a.); 018-55 78 19 (b.)
anne.palmer@nordiska.uu.se

Deltagande i klassrumsundersokning

Med detta papper ber jag dig om ett medgivande. Medgivandet innebér att
du vill delta i materialinsamlingen av min klassrumsundersokning som kallas
Den muntliga kommunikationen i ldrandeprocessen. Unders6kningen ska
leda fram till en doktorsavhandling i @mnet nordiska sprak: svenska med
didaktisk inriktning. Materialinsamlingen ska paga i 1,5 &r med borjan vt 03.
Jag kommer att gora lektionsobservationer, intervjuer och inspelningar med
ljudband och video.

Du som é&r elev kommer alltsé att bli intervjuad en eller flera ganger, du
kommer att delta i en del lektioner dir jag sitter med och for anteckningar
och du kommer att bli inspelad under vissa lektioner. Nér din gymnasietid ar
slut kommer jag att sammanstélla och analysera mitt insamlade material och
skriva en vetenskaplig bok, en avhandling.

Det jag ser under lektionerna kommer att vara konfidentiell information,
dvs. jag kommer inte att sprida information om personer eller detaljer till
utomstéende. I den avhandling jag ska skriva kommer alla deltagare att vara
anonyma; inga namn pa skola, ldrare eller elever far forekomma. Eventuellt
kommer jag att anvéinda materialet ocksa i forskning efter avhandlingen.

Anne Palmér

Medgivande

Hérmed ger jag mitt medgivande till att delta i materialinsamlingen inom
undersokningen Den muntliga kommunikationen i ldrandeprocessen, dir
Anne Palmér gor observationer, intervjuer och inspelningar.

(Namnfortydligande)
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Bilaga 2: Enkét

Tal och samtal i klassrummet — enkiit till gymnasielédrare i Sverige

[T detta enkétsformuldr har de svar som dr mojliga att ge i siffror fyllts i med fet stil.
Svaren avser procentandel av alla 112 informanter, men i analysen har ocksé indel-
ningar i fyra ldrarkategorier gjorts.]

Enkétnummer ....... (Enkéterna dr numrerade 1 syfte att kontrollera bortfal-
let.)

1. Vilket/vilka dmnen undervisar du i? Sv.FP: 27, Kia.FP: 31, Sv.OP:
25, Ka.OP: 29.

2. Pa vilket/vilka program undervisar du mest? ..............cooeeiiiiiiiiiiannnn.

3. Hur ménga ar har du arbetat som larare?  0-5: 35, 6-10: 13, 11-20: 25,
21-40: 39.

4. Vilken ar den genomsnittliga klasstorleken pa ditt program (OP eller FP)?

10-15elever 0 15200 20-250 25 eller fler I Medel: 22

5. Pa vilka sitt och hur ofta brukar du och dina elever tala och samtala 1
undervisningen?
Mycket Ofta Ibland Sillan

ofta
a. Jag haller ldngre genomgangar for O3 019 0O57 0O20
eleverna i helklass. Ej svar: 1 %.
b. Eleverna och jag for en diskussion i 021 048 028 02

helklass. Ej svar: 0 %.

c. En eller flera elever gor muntliga redo- 02 026 047 023
visningar infor helklass. Ej svar: 2 %.

d. Jag svarar pa fragor och/eller diskuterar [ 21 040 O30 0O7
problem med en mindre grupp (2-8) elever.
Ej svar: 1 %.

e. Eleverna arbetar i par eller liten grupp 029 045 0O25 0O1
med ndgon uppgift som kriver diskussion
(ev. + uppfoljning i helklass). Ej svar: 0 %.

f. Jag svarar pa fragor och/eller diskuterar 022 O45 0O25 Oe6
problem enskilt med nagon elev. Ej svar: 1
%.

g. Eleverna arbetar med sérskilda tal- O3 018 [O37 O34
Ovningar, t.ex. rollspel, debatt, foredrag. Ej
svar: 7 %.
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h. Annat, namligen: Ej svar: 76 %. 04 O6¢ 0O7 Oe6

Ev. kommentar:

6. Vilken eller vilka av de arbetsformer som ndmnts ovan (a—h) féredrar du?
Varfor? Ej svar: 8 %.

a) Lirargenomgang: 4, b) Helklassdiskussion: 15, ¢) Elevredovisningar:
2, d) Smagruppssamtal med ldrare: 20, ¢) Smagruppssamtal med elever:
29, f) Enskilt lirar—elevsamtal: 10, e) Sirskilda talévningar: 5, h)
Annat: 3, ”Variation”: 4.

7. Hur tycker du att de flesta elever klarar av foljande muntliga arbetsfor-
mer?
Mycket  Accepta- Daligt
bra belt
a. Jag héller lingre genomgangar for eleverna [ 11 65 022
i helklass. Ej svar: 1 %.

b. Eleverna och jag for en diskussion i 030 Oe1 a9
helklass. Ej svar: 0 %.
c. En eller flera elever gor muntliga redovis- [ 15 O 61 020

ningar infor helklass. Ej svar: 4 %.

d. Jag svarar pa fragor och/eller diskuterar 073 025 0o
problem med en mindre grupp (2-8) elever.

Ej svar: 2 %.

e. Eleverna arbetar i par eller liten grupp med [ 64 031 Os3
nagon uppgift som kréver diskussion (ev. +

uppfoljning i helklass). Ej svar: 2 %.

f. Jag svarar pa fragor och/eller diskuterar 76 022 O1
problem enskilt med nagon elev. Ej svar: 2

Y.

g. Eleverna gor sirskilda talovningar, t.ex. 016 46 023
rollspel, debatt, foredrag. Ej svar: 13 %.

Ev. kommentar:

8. Ungefir hur stor andel av eleverna i en genomsnittsklass brukar vara sa
tystlatna att de deltar mycket litet i undervisningens tal och samtal? Ej svar:
1 %.

Endast ndgon enstaka elev 135 10-29 % [52 30-50% 010 Mer
an50% O3

Vilket/vilka kon tillhor de tystlatna eleverna? Ej svar: 3 %. Flickor O 24
Pojkarl] 28 Bada [d 45
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Ev. kommentar:

9. Ungefir hur stor andel av eleverna i en genomsnittsklass betraktar du som
muntligt aktiva i undervisningen? Ej svar: 2 %.

Mer én 50% [ 46 50-30 % O 31 29-10% O 20 Endast nagon
enstaka elev O 1

Vilket/vilka kon tillh6r de muntligt aktiva eleverna?  Ej svar: 3 %.
Flickor 0 16 Pojkar 029  Bada [0 52

Ev. kommentar:

10. Anser du att fordelningen i klassen av kvinnliga och manliga elever har
betydelse fér den muntliga kommunikationen i undervisningen?

Ej svar: 12 %. Jad 53 Nej O 36

Om ja, vilken?

11. Hur stor betydelse anser du att elevernas féorméga till muntlig kommuni-
kation har for studieframgéng i ditt &mne? Ej svar: 1 %.

Mycket stor [1 45 Ganska stor [ 52 Liten (I 3

Ev. kommentar:

12. Hur ofta ger du muntliga uppgifter som bedéms (ev. i kombination med
praktisk eller skriftlig uppgift)? Ej svar: 2 %.

Oftad 55  Ibland O 38 Sillan/Aldrig (I 4

Ev. kommentar:

13. Hur mycket anser du att den muntliga kommunikationen betyder i de
yrken dina elever utbildas f6r? Ej svar: 3 %.

Mycket [1 62  Ganska mycket [ 17  Ganska lite [ 17  Ingenting [J 1
Ev. kommentar:

Stort tack for din medverkan!
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Bilaga 3: Analys av Pers anforande

3,08 min. langt, 36 sprdkhandlingar, 7 topiker; antal topikaliserade sprak-
handlingar per topik: 33/7=4,7

1. Indelning i sprakhandlingar/satser/prosodiskt sammanhéllna enheter

1.

11.
12.

13
14

15.

BLICKEN SANKT ja (.) jag ska halla ett litet foéredrag om
tid ja (.) tankte jag HOJER BLICKEN (.)

ja det som redan &r namnt om tiden da& k&nns olika att det
gar olika fort liksom n&r man har (.) ee trakigt eller néar
man har roligt

det gar oftast mycket fortare kdnns det som ndr man har (.)
roligt ee (.) mm (.)

det kanske det gor ockséd det &r ingen som kollar det kanske
gar fortare ndr man har roligt (.) (n&r man partar ..) (Ej

nya enheter p.g.a. prosodi)

och som vi prata férra gangen sa (.) har alla manniskor (.)
liksom timglas som (.) gar olika fort (.)

och ee (.) om da (.) hela livet &r en tid liksom kan man
undra nar livet tiden bdrjar egentligen (.) om det ar nar
vi fods eller (.) nar vi gar ut (.)

nar man gar ut grundskolan ja da sa man att nu boérjar livet
pa riktigt ndr man bérjar i gymnasiet (i stallet) (.)

och snart sager val Eva att ja nu borjar tiden eller livet
ndr ni gar ut hdr och bdrjar jobba i stallet (.)

och sen sitter vi i alla fall dar som fan bade blinda och
déva och sdger nu bérjar livet pa riktigt sa att

(.) man vet inte riktigt ndr det nar det borjar (.)

.och sen ee BLICKEN SANKS(.) BLICKEN HOJS skoltiden &r en

ganska lang tid den &ar typ 13 a&r av vad heter det KLIAR SIG
PA MAGEN (.) hela va&rt liv (.)
sa det 4r ganska lang tid

det ar hela ungdomen egentligen (.)

.det &r léang tid (.) n&r det bdrjar (.) ja BLICKEN SANKS(.)
.och sen ee BLICKEN HOJS(.) tiden lidker alla sar tankte jag
pa det ee (.)

det ar val som (.) (h&dftigt) Land och stad att
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16. (.) jJag (.) har nagra exempel att ( e- Enbrott och Sten)
skulle gifta sig
17. (.) och det betyder att (.) med tiden sa& liksom fdrandras

ju saker liksom (.) eller alltsa forandras
18. (.) tva mé&nniskor som tradffas som (.) aldrig skulle kunna
tanka sig att bo ihop eller leva ihop (.) nu kanske gdr det

om nagra ar

19. da kanske dom tycker att dom har jattemycket (.)
(Underforstadd avslutning pa enheten)

20.och det d4r liksom (.) helt (.) att tiden just forandrar (.)
synen p& (.) liv och liksom att vi (.) jaa BLICKEN SANKS(.)
(Underforstadd avslutning)

21.och sen TITTAR MOT MANUS(.) ee (.) BLICKEN HOJS och sen
tankte jag pa (.) det har sista mdte med ma&nniskan ndr man
vet att det &r verkligen sista gangen man mdter en manniska
(.) som till exempel en dagmamma

22. (.) s& vet man att (.) man téanker sig att man kanske (.)
att man aldrig kanske traffar den har personen mer i sitt
liv

23. (.) att man (.) att man liksom vet det &r sista gangen jag
traffar den har personen (.)

24.det &r ocksa (.) vad det nu har med tid att gdra det (.)

25.o0ch sen sa (.) ja det &r val lite (grand) (.) LER MOT
PUBLIKEN (.)

26.och sen kan man komma for sent till lektionen ocksa

27.det har val ocksa med tid att géra LATTA SKRATT, PER LER
BRETT ee (.)

28. sen s& HOJER LATT PA AXLARNA (.) den jobbigaste tiden i
mitt liv det &r v&l den h&r senaste veckan

29.det har varit fér det hér provet

30. det tycker jag att ee (.) hatar att hdlla féredrag HOJER
AXELN

31.och det tror jag manga gdr tycker

32.det &r sa dar jobbigt att halla foredrag for (.) flera
manniskor (.)

33.man a4r radd att gdra bort sig (.)
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34.det ar val lattare att godora bort sig for bara en person (.)
nar man sitter och liksom pratar tva och tva (.) ROR PA
HUVUDET &an att goéra bort sig liksom f6r en hel klass (.)
eller flera stycken (.) UFFE SKAKAR UT SUDDLUDD FRAN SITT
BLOCK

35. s& PAUS ja UFFE STOTER SITT SKRIVBLOCK I BANKEN NAGRA
GANGER, PER RESER SIG FRAN KATEDERN, TAR SITT MANUS MED
SIG, PUBLIKEN APPLADERAR.

2. Kategorisering av sprakhandlingar och topiker med referenskedjor
2. Inledning

3. Hénvisning 1 till tidigare diskussion: Tiden gar olika fort nér man har trakigt

och roligt (Topik A)

4. Tes: fortare ndr man har roligt

5. Reflektion: det kanske det gor ocksa
6. Hanvisning 2 till tidigare diskussion och 6vergang till ny topik: Tiden gar olika
fort for olika ménniskor

7. Fréaga (hypotetisk foljdfraga av 4): Ndr borjar tiden (livet)? (Topik B)

8. Beskrivning (av mojlig situation) 1: borjar livet .. gar ut gymnasiet

9. Beskrivning (av mojlig situation) 2: borjar tiden eller livet .. ut och jobba

10. Beskrivning (av mojlig situation) 3: nu borjar livet pé riktigt

11. Sammanfattning av 5-8: nér det borjar

12. Tes: Skoltiden en lang tid av livet (Ny topik: C)

13. Precisering 1 (av tesen): ganska lang tid

14. Precisering 2:_hela ungdomen

15. Precisering 3: lang tid nér det borjar

16. Hinvisning till ordsprék: Tiden ldker alla sar (Ny topik introduceras: D)

17. Hanvisning till tv-program: Land och stad (Aspekt av topiken introduceras)
18. Beskrivning: Enbrott och Sten skulle gifta sig

19. Forklaring av ordspréket och exemplet

20. Precisering 1 av forklaringen

21. Precisering 2 av forklaringen

22. Sammanfattning av15-20
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23. Hainvisning (till situation): Det sista motet med en mdnniska ... som en

dagmamma (Topik E introduceras)

24. Beskrivning 1 (av situationen): den hdr minniskan

25. Beskrivning 2 (av situationen): den hér personen
26. Reflektion till 22-24
27. Sammanfattning/forsok till sammanfattning av 22-25

28. Beskrivning av situation Att komma for sent till lektionen: (Topik F

introduktion)
29. Reflektion till 26: det har vidl ocksa med tid att gora
30. Tes: Den jobbigaste tiden i mitt liv den hdr veckan (Ny topik introduceras: G)
31. Forklaring till 24: det hir provet
32. Kinslouttryck: jag hatar halla foredrag
33. Tes: det tror jag méanga gor tycker
34. Forklaring 1 till tesen: jobbigt halla féredrag

35. Forklaring 2 till tesen: rddd gora bort sig
36. Jamforelse till 28: léttare géra bort sig for bara en person

997 99

37. Avslutning: ”ja
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