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Classroom interaction is particu-
larly important for those stu-
dents who learn school knowl-
edge in a second language. In this
article two episodes of whole
class teaching in pre-school and
standard one are analyzed. The
analysis shows the importance of
making teachers aware of inter-
actional patterns in classrooms.
Although knowledge was pre-
sented clearly and concretely
and teachers used routines that
made norms explicit, inconsist-
encies in interactional patterns
made the role of the teacher
stand out as unclear. Whole class
teaching of this type does not
provide students with such lin-
guistic and intellectual demands
that are necessary for their lan-
guage development.
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Klassrumsinteraktion
i de tidiga skolaren

Flersprakiga elever i skolans
sprakliga vardag

AsA WEDIN

Sprikets centrala betydelse for lirande 1 skolan har uppmirk-
sammats bland annat inom andraspraksforskningen och minga
har pekat pa vikten av att larare gors uppmirksamma pa sprak-
liga aspekter av damnesundervisning (Halliday & Hasan, 1989;
Cummins, 2000; Siljo, 2000; Schleppegrell, 2004; Gibbons,
2006, 2008). Sarskilt har betydelsen av samtal och interaktion i
klassrum framhallits. Fokus har 1 manga fall varit pa dmnesun-
dervisning i skolans senare dr (Scarcella, 2003; Sellgren, 2005:
Mohan & Slater, 2006; Kramer-Dahl, Teo & Chia, 2007) eller
pa klassrum dir lararna haft sirskild utbildning om sprikets roll
1 amnesundervisningen (Gibbons, 2006, 2008). I denna artikel
kommer monster for interaktion i tva klassrum, det ena 1 for-
skoleklass och det andra 1 dr ett, att analyseras.

Spriket har sirskilt stor betydelse for flersprakiga elevers 1i-
rande och i synnerhet for de elever som kommer till Sverige
strax fore eller under skoltiden 4r den sprikliga situationen spe-
ciell. Eftersom skolundervisningen 1 Sverige 1 huvudsak sker pa
svenska, blir situationen for dessa elever att de forvantas inham-
ta skolkunskaper pd andraspriket svenska samtidigt som de lar
sig detta sprik.

Situationen for den &vervildigande majoriteten av andra-
sprakseleverna i Sverige ir att de tillbringar den mesta tiden i
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skolan 1 ensprakigt svenska klassrum och fir
nigra timmars undervisning per vecka i
svenska som andrasprik, samtidigt som mo-
dersmalsundervisningen for de flesta ir spo-
radisk eller saknas helt. Detta innebir att
eleverna i huvudsak utvecklar sin sprakliga
bas, det vill siga vardagsspraket, i svenska
samtidigt som de genom svenska som under-
visningssprak ska lira sig nya kunskaper och
utveckla ett kunskapsrelaterat sprak, vilket i
huvudsak sker utanfor den egentliga under-
visningen 1 svenska som andrasprak. Minga
studier har visat att detta innebir att hoga
krav stills pd dessa elever men ocksd pa den
undervisning de deltar i (Thomas & Collier,
1997, 2002; Cummins, 2000, 2006; Lind-
berg, 2004; Schleppegrell & Oliveira, 2006).

I denna artikel behandlas en aspekt av
klassrumsspraket, nimligen sprikliga inter-
aktionsmonster 1 helklassundervisning i for-
skoleklass och ér ett. Artikeln bygger pd ma-
terial frin en etnografisk klassrumsstudie
med fokus pa andrasprikselevers utveckling
av sprik och lirande. Genom att studera
klassrumsinteraktion vill jag synliggora det
talade spriket i en del av den skolvardag dir
andrasprikseleverna tillbringar en stor del av
sin skoltid. Det handlar om en betydelsefull
del av andrasprikselevernas erfarenhet av
svenska och har alltsd stor betydelse for deras
moijligheter till utveckling av sprakliga fir-
digheter.

Teoretisk ram

Den svenska undervisningstraditionen kan
ses som starkt individualistisk, oavsett om
eleverna betraktas som «tomma kirl» som ska
fyllas eller om eleverna betraktas som aktiva
«konstruktorer» av sin kunskap. Bida synsit-
ten betonar varje elevs sjilvstindighet och att
inlirning ir ndgot som sker i individen. Pa sd
vis riskerar andrasprikselever att missgynnas
genom att man missar en av de viktigaste
principerna for sprakinlirning, vikten av
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samspel mellan minniskor. I det senare per-
spektivet tenderar man dessutom att missa
explicit sprikundervisning. Bida synsitten
innebidr att de elever som dnnu inte har lart
sig skolans sprik och normer hamnar 1 un-
derlige.

En alternativ modell dir sprikets och la-
randets sociala funktion betonas, och som
anvinds 1 denna studie, erbjuds inom den
teoretiska ramen for det sociokulturella per-
spektiv som bland annat foresprikas av Ro-
ger Siljoé (2000) och som har sin grund i Lev
Vygotskys (1978) teorier. Enligt Vygotsky ar
sprak och lirande oupplosligt forenade med
varandra. Inom det sociokulturella perspek-
tivet betraktas sprak och lirande som situera-
de foreteelser som bor studeras 1 sitt sociala
och kulturella sammanhang.

Centrala i Vygotskys (1978) teorier ir be-
greppen mediering och zonen for ndrmaste ut-
veckling, ZPD (zone for proximal develop-
ment). Under lirandeprocessen ir vi, enligt
Vygotsky, beroende av stod eller mediering
frin mer erfarna individer. ZPD betecknar
individens utvecklingzon, inom vilken li-
rande sker med stod. En term som kommit
att anvindas inom andraspraksforskning for
att beteckna det stéd som nyborjare kan 3 av
mer erfarna sprikanvindare, si som vuxna
eller forstasprakstalare, ar scaffolding, stéttning
(Gibbons, 2002; Lindberg, 2004).

Aven Halliday (1993) betonar att inlir-
ning av sprik och inlirning av kunskap inte
kan separeras. Med stod 1 Hallidays syste-
misk-funktionella lingvistik (SFL) har stu-
dier av sprikanvindning i klassrum genom-
forts (Scarcella, 2003; Gibbons, 2006, 2008;
Hammond, 2006; Mohan & Slater, 2006;
Schleppegrell & Oliviera, 2006; Kramer-
Dahl m ., 2007). Systemisk-funktionell ling-
vistik, SFL erbjuder verktyg for en integre-
rad analys av sprik och lirande i samman-
hang, genom att sprik betraktas som en re-
surs for meningsskapande. I detta perspektiv
ses lirare och elever som aktiva deltagare 1
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den sociala process som klassrumsinteraktio-
nen innebir.'

Utifran SFL har den australiensiska genre-
skolan utvecklats som betonar vikten av att
alla elever 1 skolan fir tillging till de sociala
genrer som varderas hogt. Det ir viktigt att
elever inte bara utvecklar sin formaéga till be-
rittande utan dven andra register av betydel-
se for skolframging, som argumenterande,
resonerande och saklig framstillning. Vikten
av att eleverna 1 skolan inte bara utvecklar
sprakkunskaper inom en specialiserad do-
min utan iven sprikfirdigheter for en mer
reflexiv och kritisk domin framhivs bland
annat av Macken-Horarick (1996), Lindberg
(2004) och Hammond (2006). Detta innebir
att sprakutvecklingen inte bara ir en linjir
process dir mer och mer sprak tillignas, utan
snarare «en funktionell diversifiering, en ut-
vidgning av inldrarens kommunikativa re-
pertoar» (Baynham, 1993, s. 5).

Liksom Vygotsky menar Halliday (1993)
att sprak och lirande ir sociala processer och
att sprak dirfor bor tolkas 1 ett socialt sam-
manhang. Ett centralt begrepp inom SFL ir
termen register som betecknar de lingvistiska
foreteelser som anvinds 1 vissa specifika kon-
texter (Halliday, 2004). Olika register har
vuxit fram genom olika sociala processer.
Halliday anvinder sig av tre variabler for att
tydliggora sprakets funktion, field, tenor och
mode. Field, filt, syftar pd representation, det
som hinder, vad texten handlar om, medan
tenor, utbyte, beskriver deltagarnas relation,
deras status och roller. Mode, meddelande,
syftar pa sprikets roll och medium, exempel-
vis tal eller skrift.

Skolans sprakliga krav

Nir barnen boérjar skolan har de utvecklat
spraklig kompetens som fungerar for lirande
och social samvaro 1 hemmet och nirmiljon.
Under skoltiden forvintas de utveckla avan-
cerade sprikliga firdigheter, sitt skolregister.
Cummins (2000) beskriver det akademiska

skolspriket som kognitivt krivande och de-
kontextualiserat. Scarcella (2003) riknar upp
foljande sprikliga skolfirdigheter: ldsa referat
och oversikter, anteckna det viktigaste 1 f6-
reldsningar, skriva kritik, sammanfattningar,
kommenterade bibliografier, rapporter, fall-
studier, forskningsprojekt och utredande upp-
satser. Hon anger foljande specifika sprikliga
funktioner for skolspriket: Overtala, argu-
mentera och stilla hypoteser och hon fram-
hiller betydelsen av korrekthet och sprikbe-
hirskning.

Medan vardaglig konversation kan inne-
halla vaghet 1 ordval och formuleringar, stil-
ler akademiska sammanhang hogre krav pi
korrekthet och exakthet 1 sprikanvindning-
en. Schleppegrell (2004) utgdr frain Halliday
nir hon anger foljande sprikliga drag for
akademiskt sprak: logiska samband, lexikal
tithet, grammatiska metaforer och samord-
ning. Enligt Wong-Filmore och Snow (2000,
s. 20) forlitar man sig i det akademiska spra-
ket pad «bred kunskap om ord, fraseologi,
grammatik och pragmatiska konventioner
for uttryck, forstielse och tolkningy. Detta
innebir att hoga sprakliga krav maiste stillas
pa skolundervisningen for att alla elever ska
fi mojlighet att utveckla dessa kompetenser.

Elevernas sprikliga utveckling under skol-
tiden kan beskrivas som en utveckling frin
ordindra sammanhang till universitetssam-
manhang (Schleppegrell, 2004) eller som att
barnen gir frin samtal som innebir utbyte av
foremal, hiar och nu, till samtal som innebar
utbyte av information, dir och da, frin hori-
sontella vardagsdiskurser till vertikala utbild-
ningsdiskurser (Lindberg 2004).> Vikten av
att elever erbjuds utmaningar i undervisning-
en, savil kognitivt som sprakligt, framhalls av
Gibbons (2008) och Hammond (2006). Med
stod 1 de systemisk-funktionella lingvistiken
(SFL) betonar Gibbons (2006) lirarens roll
for att «bygga broar» mellan hemmets var-
dagssprik och skolans mer utvecklade kun-
skapsregister.
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Klassrumsinteraktion

Talet ar centralt for lirande i skolan, vi lar
och lir ut genom talet. Detta 4r dnnu mer si
1 de tidiga dren 1 skolan, nir eleverna har be-
grinsad formaga att anvinda skrift som me-
dium for lirande. Det betyder att den munt-
liga kommunikationen mellan lirare och
elever fir en avgorande betydelse som kun-
skapskilla och for barnens aktiva byggande
av kunskap.

En viktig del av elevernas lirande bygger
pa sddant som ldraren siger. Det betyder att
den muntliga interaktionen lirare-elev ir
synnerligen betydelsefull {or elevernas liran-
de och att utvecklingen av det talade spriket
ir viktig som en bro till det kunskapsrelate-
rade spriket. Dirfor dr det av vikt att de in-
teraktionstyper som forekommer i klassrum
granskas kritiskt. Wong-Filmore och Snow
(2000) betonar att larares diskursmonster ar
aspekter av deras egna kulturer och bakgrun-
der och att dessa varken ir universella eller
bittre dn andra. Dirfor dr det viktigt att lara-
re blir medvetna om sina monster for sprak-
anvindning 1 undervisningen och om dessas
inverkan pi elevernas utveckling.

Den muntliga klassrumsinteraktionen har
frimst tre funktioner (Halliday, 1993; Cum-
mins 2000). For det forsta anviands den av 1a-
rare och elever fOr att bygga kunskap tillsam-
mans, for det andra anvinds den for att elev-
erna ska ldra sig normer och tinkesitt som ir
forhirskande och for det tredje utgdr den
elevernas viktigaste redskap for sprakutveck-
ling. Nir det giller samtliga tre funktioner ir
interaktionen lirare-elev central. Lirare och
elever konstruerar aktivt kunskap tillsam-
mans samtidigt som eleverna socialiseras 1 de
normsystem som giller.

Klassrumsinteraktion har studerats inom
forskningsfilt med rotter 1 etnografi, socio-
logi och diskursanalytisk teori, sisom ling-
vistisk antropologi (Heath, 1983, 2000), mik-
roetnografi (Mehan, 1979; Cazden, 1988) och
kritisk diskursanalys (Gee, 1996). Sinclair
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och Clouthard (1975) synliggjorde den klas-
siska tredelade typ av replikskiften som ir s3
vanlig 1 klassrum, Intitiation — Response —
Feedback (IRF), dir liraren inleder med en
replik, vanligen en friga, foljt av elevsvar
som kommenteras 1 en uppfoljande kom-
mentar frin liraren. Elevernas inhimtande
av kunskap synliggors di genom den typ av
testfrigor som IRF-interaktionen vanligen
konstrueras av.

Nir det giller andrasprikselevernas sprak-
utveckling har klassrumsforskning med an-
draspraksperspektiv, enligt Lindberg (2004),
visat att traditionell katederundervisning inte
stottar spraklig utveckling utan till och med
kan himma den eftersom den inte ger till-
rackligt utrymme for sprikligt utflode for
eleverna. Enligt en studie av Gustavsson
(1988) ger sprakligt inriktade samtal mindre
utrymme for elevernas bidrag och begrinsar
deras mojligheter till deltagande. Andra-
sprakselevernas behov av att producera ling-
re yttranden och av tillfillen till spraklig for-
handling, tillgodoses bittre genom interak-
tion av den typ som forekommer t. ex. i
smdgruppsarbete.

Lindberg (2004) hianvisar dock till forsk-
ning som visat att relativt sma forindringar i
det traditionella IRF-monstret (intitiation—
response—feedback) kan ge positiva effekter
for elevernas sprikutveckling. Om lidraren 1
stallet for att snavt virdera elevernas svar, up-
pmuntrar deras egna tankar och stimulerar
till att de motiverar sina stillningstaganden
och kopplar till sina egna erfarenheter, fir
detta avgorande betydelse for elevernas moj-
ligheter till sprikutveckling. Aven Schleppe-
grell (2004) hivdar att IR F-interaktion kan
vara positiv 1 vissa sammanhang och for vissa
syften.

Utifrdn sina studier 1 svenska hogstadie-
klasser konstaterar Lindblad och Sahlstrém
(2001) att dagens svenska skola innehiller
firre inslag av IRF-interaktion och mer
praglas av sjalvstindigt arbete och arbete i
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smd grupper under viss lirarledning. Detta
giller 1 innu hogre grad interaktion 1 forsko-
la och skolans tidigare ir.

Gibbons (2006) framhaller att tydlighet 1
klassrumsinteraktion gynnar andraspriksele-
vers lirande. Detta giller sdvil anvindning av
konsekventa rutiner som tydlighet vad giller
amnesinnehall och grinser mellan dmnen. Det
giller dven tydliga turtagningsmonster samt
tydlighet vad giller normer i klassrummet och
inramning mellan olika interaktionsformer si
som individuellt arbete, grupparbete eller la-
rarledd undervisning. Tydlighet 1 turtagning
hivdar Gibbons sirskilt gynnar tysta elever,
som da tar fler tillfillen till att yttra sig. Dess-
utom framhiller hon vikten av att lirare ger
eleverna mojlighet till spriklig forhandling
och inte forenklar spriket for mycket. Aven
om forenkling kan underlitta forstielsen pa
kort sikt frantar det eleverna viktiga méjlighe-
ter till utveckling av det akademiska spraket. I
stallet 4r det viktigt for alla elever att undervis-
ningen erbjuder sivil intellektuella som
sprakliga utmaningar (Gibbons, 2008).

Klassrummen

2004 inledde jag en studie av klassrumssprak ur
ett andraspriksperspektiv (Wedin, 2009a, b).
Syfte var att studera kopplingen mellan utveck-
ling av sprik och kunskap for andrasprikselever
i svenska klassrum. Genom att folja tvd elev-
grupper, den ena fran forskola till och med ar
tre och den andra frin r tre till och med ar sex,
ville jag studera elevernas och lirarnas uppfatt-
ning om sprik och kunskap samt om hur de
utvecklas. Jag wville dven studera elevernas
sprakutveckling och relatera denna till deras
kunskapsutveckling 1 olika dmnen.

Studien har en etnografisk ansats med ett
longitudinellt uppligg, vilket ger en mojlig-
het att sitta in elevernas utveckling av sprik
och kunskap i ett socialt och kulturellt sam-
manhang sa att lirandeprocessen kan synlig-
goras ur olika perspektiv. De grundliggande

verktygen fOr studien ir observationer, bade
med och utan inspelning, intervjuer samt in-
samling av artefakter som elevers skrivna tex-
ter och liromedel av olika slag. Materialet
analyseras med utgangspunkt 1 Systemic Fun-
ctional Linguistics (Halliday, 2004) med hjilp
av Gibbons (2006) episodsammanfattning.

Den barngrupp dir nedan redovisade tva
observationer gjordes bestod vid virtermi-
nen 1 forskoleklassen av 16 elever varav tvi
slussades in 1 gruppen under virterminen
frin olika typer av forberedande undervis-
ning for invandrarelever. Tre elever flyttade
ut under ar ett och tre flyttade in. Nistan
hilften av eleverna har flersprikig bakgrund,
med bada forildrarna fédda i nigot annat
land. Négra av barnen ir sjilva fodda 1 Sve-
rige medan andra har kommit inflyttande
fore skolstarten. De tvi lirare som varit klass-
lirare till gruppen i forskola och de forsta tva
aren 1 skolan ar erfarna larare, med forskolla-
rar- respektive ligstadieldrarutbildning men
utan sirskild utbildning for flersprakiga barns
sprakutveckling.

Materialet 1 denna artikel bygger pa cirka
150 timmars observation 1 klassrum med
filtanteckningar, varav cirka 50 timmar spe-
lats in och transkriberats. Det inspelade ma-
terialet bestir av samtal av olika typer frin
klassrummet. Vanligtvis har bandspelaren
placerats pd en neutral plats i klassrummet
men ibland har den placerats pd nigon elevs
biank eller vid nigon grupp av elever som har
arbetat tillsammans. I vissa fall har liraren el-
ler en elev burit bandspelaren pa sig. All in-
spelning har skett med medgivande av for-
dldrar och barn och nir barnen har bett om
att fa lyssna pa inspelningen har de fitt lyssna
pa sddant dir de sjilva har deltagit.

Interaktionsmonster
i klassrummen

De interaktionsmonster som anvinds 1 dessa
klassrum kan indelas i tre huvudtyper: (i) lara-
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re-helklass, (ii) lirare-individuell elev och (iii)
elev-elev. Traditionell helklassinteraktion, si
kallad katederundervisning, férekommer min-
dre ofta, vanligen vid ett till tva tillfillen per
dag och sillan 1 lingre pass 4n 20 minuter
per tillfille. Dessa helkassinteraktioner be-
star sillan av traditionella genomgingar
utan har snarare karaktiren av lirarledd di-
alog dir liraren ofta for flera parallella dia-
loger samtidigt med olika elever eller elev-
grupper. Trots att denna interaktionsform en-
dast ticker en mindre del av skoltiden ir den
inda betydelsefull. Det ir vid dessa tillfillen
liraren ger instruktioner och gir igenom in-
formation av sidant slag som elever behver
for sin kunskapsutveckling. Dirfor ska tva si-
dana exempel analyseras nedan.

Vissa gemensamma rutiner dterkommer i
de bada klassrummen och de manifesteras pa
liknande sitt. Det giller exempelvis den
samling som inleder varje dag bade i forsko-
leklassen och 1 skolan. I férskolan inleds da-
gen med att barnen stiller upp sig utanfor
klassrummet och liraren hilsar pd varje en-
skilt barn genom att ta 1 hand. Barnen gir se-
dan och himtar sina stolar och placerad dem
1 ring. Liraren intar sin position vid tavlan
och leder sedan samlingen.

[ skolklassen liser lararen upp klassrummet
en stund innan lektionsstart och eleverna drop-
par in en efter en eller i sma grupper. Eleverna
smapratar med varandra tills lararen markerar
att lektionen borjar genom att stilla sig 1 «kate-
derposition», vilket innebir att hon, trots att
hon inte anvinder traditionell kateder, intar en
position framfor tavlan och pa sa sitt markerar
att interaktionsformen ir lirare-helklass.

Samlingen borjar bade i forskoleklassen
och 1 dr ett med almanackan. I forskolan
samtalar man utifrin dagens datum om veck-
odagar, mianad och begrepp som «igir och
« torrgdry». I skolan gir en av eleverna fram,
drar ett blad frin almanackan och liser upp
dagens
namnsdag. | denna rutin ingir ocks3 att lisa

datum, veckodagens namn och
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upp vad som blir dagens mat. Samlingen
innehiller ofta ndgon form av genomgang av
ndgot som ir aktuellt, som t.ex. ett moment
1 matematik eller naturkunskap. Det dr ocksa
vanligt att arbetsgingen i nigot arbete som
eleverna ska utfora gis igenom.

Analysen av foljande tvd exempel kom-
mer att utgd frin begreppet episod, enligt
Gibbons (2006) anvindning av begreppet
som utgar frin SFL. En episod utgor en tex-
tuell enhet, «a bonded unity which roughly
correlates with a single teaching activity»
(Gibbons, 2006, s. 95). Den markeras sprak-
ligt genom olika ramar och markorer. Ofta
innebir byte av episod att deltagarstruktur
indras. En enskild episod relateras till ma-
krodiskursen genom att den sker i ett sam-
manhang.

Under en skoldag linkas olika episoder
till varandra samtidigt som enskilda episo-
der ir linkade till andra, liknande episoder
som dgt rum tidigare eller som kommer att
dga rum senare, som till exempel en serie
hoglasningspass ur en skonlitterir bok eller
en serie undervisningspass om magnetism
(Gibbons, 2006). Gibbons papekar att ett
tydlig sammanhillande av enskilda episo-
der, kohesion, gynnar de flersprikiga elever
som innu inte nitt ildersrelevant niva pa
undervisningsspraket, genom att forstielsen
underlittas.

Episod 1: Vigning
Den fOrsta episoden bestdr av en instruktion
infor ett arbetsmoment som ldraren 1 dr ett har
med klassen. Liraren har just hillit morgon-
samling och 6vergir frin att diskutera nigot
som hint nigra av eleverna innan skoldagen,
till att forklara ett arbete med vigning for
eleverna. Hon har delat ut vagar, vikter och
foremal att viga 1 forvig. Sjilv har hon samma
materiel framfor sig pa ett litet bord som hon
demonstrerar med samtidigt som hon pratar.
Denna episod har nigot otydliga grinser.
Den inleds med en uppmaning att lyssna:
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«Nu», som {oljs av smdprat runt det som dis- | 30 er och si fick ni siga nej jag tog pingis-
kuterades under morgonsamlingen, och av- | 31 bollen si var det nu ska jag ta och siga
slutas ndgot med frigan: «Vet du hurmanska | 32 () nu ska jag ta och siga skeden ()
gora nu». Trots de nigot otydliga granserna | 33  hur ménga klossar vigde den?
hills episoden ihop genom imnet och ge- | 34 EE: En
nom att liraren stiller sig vid sin vig och de- | 35  E: Det var Abdul som nickade
monstrerar med den och dvrigt material un- | 36 L: Hur méinga klossar vigde pingi ir
der hela episoden.”’ 37  det nigon som har pingisbollen
38 E:Ja
39 L:Dirja () sd () hur manga klossar
1 L: Nu () vifir se om jag hinner springa | 40  skulle jag ta for att dom skulle viga lika?
2 och ringa nir jag har satt iging er si 41  EE: Tva
3 ska jag springa och ringa och leta ef- 42  EE: En
4 ter Tommy () och di 4r det jittebra 43 L: Vi provar (ligger i en) om jag lig-
5 att ni lyssnar () ska du viga med () 44 gerientill
6 ska du viga med Kalle? 45  E: Ngj
7 E:i]a 46  L: (lagger i en till)
8 L: Titta (XX prat med enskild elev) ja 47  E:Nej
9 vifir se nuu () kommer ni ihig igir 48 E:Jo
10 () nir i hade vigt () vad som var latt- 49  E: Nej
11 tast () vad var det? 50 L: Det gir ner liite mer dira pa den
12 E: Jag vet inte 51  sidan det betyder att ni ska kinna ()
13 E: Bollen 52 pa varje sak ni ska ta skeden i handen
14 L: Ni skulle inte hélla pd e e nu () 53  och si kinna hur méinga klossar och
15  Elinor (XX) pingisbollen vad var 54 si ska ni gissa forst hir stir det forut-
16 tyngst? 55  sigelse ni gissar forst aa jag tror nog
17 EE: (i korus) Jarnet 56 tre klossar di skriver ni det och sen s3
18  L:Ja just det den hir jirn- kub en lit 57  provmiter ni med hinkarna och tittar
19 dom va lite Abdul vi skulle bara 58 () si ni gissar () och si sen miter ni
20 E: -kuben 59  och si tar ni nista och si tar ni nista
21 L:lita vigen vara vi skulle inte greja () 60 och di ir det ju bra att man ir nigra
22 pu () (smaprat) jaa det dr en trikloss 61  stycken () ni har en penna och klossar
23 ocksd nuukommer duatt finu villjag | 62 och alla sakerna () (sméprat) vet du hur
24 att du ska lyssna Abdul och Erik nu 63  man ska gora nu () nej men forlit
25  kommer du att fi ett papper av mig 64  (skrattar)
26 lingst uppe skeden kommer ni 1hd
27  (harklar sig) kommer ni ihig att jag
28  togskedenihandenigir () ochsdtog | Som utgingspunkt for analysen av hela epi-
29  jag nigra klossar nu tjuvar ja nigra for soden anvinder jag Gibbons (2006; Tabell 1)
modell Episodsammanfattning.
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Tabell |: Episodsammanfattning, végning.

Hur (Tenor, interaktion, relation)

KLASSRUMSINTERAKTION | DE TIDIGA SKOLAREN

Vad (Field, filt, representation)

viga olika féremal
pa balansvagar

len lararstyrt,
inslag av IRF

materiel som
eleverna sjilva
har framfor sig

ska véga jamnt

ras inte explicit
men implicit
genom exempel,
inte heller «prov-

Undervisnings- Interaktions- Mode, medie- | Kunskap kon- Kunskap kon- Kunskap kon-

process monster ring, kontext- | strueras om strueras om strueras om att
bundenhet amnet sprak vara elev

Instruktion till ett | Vixling mellan | Lararen Om att vdiga Inte explicit. Eleverna for-

arbets-moment monolog och demonst-rerar | med balansvag, |Ordet «férut- vintas sitta

ddr eleverna ska | dialog, i bada fal- | med samma att bdda sidor | sigelsex» forkla- | stilla, lyssna och

inte réra
sakerna, expli-
cita uppma-nin-
gar till detta

vdgay forklaras

Tenor och mode

Nir det giller det teoretiska innehillet 1 ge-
nomgaingen, om vigning och hur eleverna
skulle gi tillviga, dr instruktionen konkret.
Bade liraren och eleverna har materialet
framfor sig. Under hela interaktionen anvin-
der ldraren sig av vigen och demonstrerar
med olika materiel. Uppgiften kan samtidigt
sigas vara kognitivt krivande eftersom elev-
erna forst ska gissa hur mycket ett foremal
viger innan de sjilva ska kontrollera sin for-
utsigelse genom att viga det.

Liraren styr interaktionen och varierar
mellan egen monolog och dialog med elev-
erna. Eleverna lyssnar aktivt vid genom-
gingen och svarar pa frigorna. Aven andra-
sprakseleverna ir aktivt med och svarar. Att
eleverna verkar ha forstatt instruktionen kan
man se pd att alla borjar arbeta enligt den
omedelbart, dven de andrasprikselever som
innu inte har uppnitt den niva i svenska som
kravs for dldern. Episoden innehiller inte
manga exempel pd IR F-interaktion. Liraren
staller ett antal frigor men ger sillan feed-
back i form av bedomning av elevernas svar.

32 L:...nuskajagtaochsiga () nuskajag
33 taoch siga skeden () hur minga klossar
34 vigde den?

35 EE:En

36 E: Det var Abdul som nickade

37  L: Hur minga klossar vigde pingi ar
38  det nigon som har pingisbollen

39 E:]a

40  L: Dirja () sd () hur minga klossar
41 skulle jag ta tor att dom skulle viga
42 lika

43  EE: Tva

44  EE: En

45  L: Vi provar (ligger i en) om jag lig-
46  gerientill

47  E: Negj

P3 rad 43-44 ger eleverna olika svar och
genom sin respons Vi provar undviker hon att
virdera och uppmuntrar 1 stillet till att prova
sig fram.

Interaktionen framtrider nigra monster. I
denna genomging anvinder liraren nu med
emfas (raderna 1, 8-9, 21-22 och 23-24) for
att markera att eleverna ska lyssna och att
detta alltsi ar en lirare-helklassinteraktion,
det vill siga att det dr hon som styr talet.
Samtidigt vixlar hon sjilv mellan att tilltala
hela klassen och att interagera med en en-
skild elev. Detta hinder bland annat pa rad
4—6, nir hon just har krivt elevernas upp-
mirksamhet:

4 L: och da ir det jittebra
5 att ni lyssnar ska du viga med ()
6 ska du viga med Kalle?

217
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Liraren vixlar dven 1 sin anvindning av til-
Italspronomen. For det mesta anvinder hon
ni nar hon tilltalar hela klassen men ibland
vixlar hon till singular, du, dven vid tilltal
till hela gruppen, exempelvis pa rad 65-67:

65  L: ni har en penna och klossar och
66  alla sakerna () (sméprat) vet du hur
67  man ska gbra nu

I detta fall foljdes du av man som ocksa syftar
pa eleverna sjilva. Detta kan vara forvirrande
1 synnerhet for andrasprikselever. Gibbons
betonade vikten av att tydlighet bade i fram-
stallning och turtagningsmonster (2006).
Det blir 4nnu mer forvirrande vem talet
riktar sig till pd rad 21-27. Dir anvinder
lararen dven pronomenet vi som tilltal. Av
innehillet framgir tydligt att liraren inte in-
kluderar sig sjalv 1 detta vi:

18  L: Jajust det den hir jirn- kub en lat
19  dom va lite Abdul vi skulle bara

20  E: -kuben

21 L:ldta vagen vara vi skulle inte greja ()
22 nu () (smiprat) (till enskild elev) jaa det
23 iren trikloss ocks3 (till alla) nu kom-
24 mer du att fi nu vill jag att du ska lyssna
25 Abdul och Erik nu kommer du att fa
26 ett papper av mig lingst uppe skeden
27  kommer ni iha

Detta visar hur liraren inte bara vixlar mel-
lan de tre olika pronomina for tilltal du/ni/vi
utan dven samtidigt vixlar mellan att tilltala
hela gruppen och att tilltala enskilda elever,
pa rad 21 Abdul och pa rad 25 Abdul och
Erik. Samtidigt anvinder hon sig av konditi-
onalis «vi skulle bara lita vigen vara, vi skulle
inte greja». Hir ger ldraren intryck av att det
ir nigot de har kommit 6verens om tillsam-
mans, trots att det inte tidigare ir nimnt un-
der lektionen. I andra fall vixlar hon iven
mellan andra talarperspektiv. P4 rad 31-32
ger hon intryck av att tala till sig sjilv:

31  L:nuskajagta och siga () nu ska jag
32 ta och siga skeden

P3 rad 5456 vaxlar lararen frin att tilltala hela
klassen till att tala for en tinkt enskild elev:

54 L: hir star det forutsigelse
55 ni gissar forst aa jag tror nog
56 tre klossar di skriver ni det

Field

Inom denna episod konstrueras kunskap ex-
plicit om amnet, vigning. Kunskap om att
vara elev konstrueras genom ldrarens instruk-
tioner och tillsigelser. Spraket behandlas inte
explicit. Fokus 4r pd att 16sa uppgiften och
inte pad att formulera observationer och resul-
tat sprakligt. P4 rad 54 anvinder hon ordet for-
utsdgelse men forklarar inte ordet explicit :

52 L: ... niska ta skeden 1 handen

53 och sdkidnna hur manga klossar och
54 s ska ni gissa forst hir star det forut-
55  sdgelse ni gissar forst aa jag tror nog
56 tre klossar

Det sprak liraren anvinder idr enkelt. I nigot
fall anvinder hon uttryck som inte ir vanligt
1 interaktion mellan vuxna, tjuvar pa rad 34
och grejar pa rad 24. P4 rad 50 anvinder hon
det talsprikliga déra (ddr). Man kan anta att
detta ir nigot hon gor for att hélla spriket pa
en vardaglig nivd. De tre monologerna, rad
1-6, 21-33 och 50—64, hills samman med de
enkla adverben sd och da.

Kunskap om att vara elev, vilket 1 denna
episod innebir att inta en lyssnande roll,
konstrueras under episoden genom att lira-
ren instruerar och flera ginger tillrittavisar
elever, exempelvis pd rad 14-16:

14 L: Ni skulle inte hilla pi e e nu ()
15  Elinor (XX) pingisbollen vad var
16 tyngst?
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Spraket ir alltsd vardagligt och enkelt medan
uppgiften ir kognitivt krivande men samti-
digt konkret. Dessa villkor har bland annat
Cummins (2000) betonat som betydelsefulla
for att andrasprikselever ska fi mojlighet att
tillgodogora sig det aktuella amnesinnehal-
let. Samtidigt 4r interaktionsformerna otyd-
liga. Lirarens vixlande mellan olika talarper-
spektiv kan verka forvirrande for samtliga
elever. Detta kan utgdra ett hinder i synner-
het for de andrasprikselever som 1 hogre
grad ir beroende av redundans och klarhet i
spraket for sin forstielse (Gibbons, 2006).

Episod 2: Komparation av adjektiv

Nista episod ir en sprikovning i forskole-
klassen. Forskolldraren sitter med sju barn i
tva soffor som star vinda mot varandra med

Tabell 2: Episodsammanfattning, Komparation av adjektiv.

Hur (tenor, interaktion, relation)

KLASSRUMSINTERAKTION | DE TIDIGA SKOLAREN

ett bord emellan. Tva av dessa barn har fler-
sprakig bakgrund. Under hela interaktionen
anvinder ldraren ett speciellt sitt att tala,
lingsamt, undervisande och vildigt tydligt,
som fOr att forsikra sig om att barnen forstar.
Sprakovningen bestar av tvi delar, varav man
1 det fOrsta passet Gvar sammansatta ord. Det-
ta f0ljs sedan av foljande episod som ir en
ovning 1 komparation av nigra adjektiv. De
tva episoderna har en tydlig inramning ge-
nom att liraren har samlat barnen i sofforna.
Denna episod inleds genom att liraren siger:
«Vet du vad, nu ska vi gbra en annan sak. D3
gOr vi sd hirl» och avslutas genom att hon si-
ger: «Nu gir vi in och sitter oss 1 klassrum-
met». Av utrymmesskil tas inte transkriptio-
nen av hela episoden med hir utan endast

valda delar.

Vad (Field, filt, representation)

Undervis-

Interaktions-

Mode, mediering,

Kunskap kon-

Kunskap kon-

Kunskap kon-

i ett program
for évning av

ernas svar

finna motsats-
ord

samtalet

nings-process | monster kontext-bunden- | strueras om strueras om strueras om att
het amnet sprak vara elev
Komparation | Styrd dialog Konkretiserat, Vissa elever ver- | Sprak dr fokus | Nagra elever for-
av adjektiv. med IRF-inslag, |lararen anpassar |kar anta att det | for 6vningen, soker framhalla
Episoden ingar | lotsning fragorna till elev- | handlar om att |starkstyrningav | att de eller kam-

raterna ar stora,
lararen forsoker

spraklig med-
vetenhet

fa dem att svara
«ratt»

Tenor och mode
I episodsammanfattningen (Tabell 2) ser vi
att denna episod ingir i1 en serie Gvningar.
Dessa syftar till att trina barnens sprakliga
medvetenhet och iterkommer genom hela
dret 1 fOrskoleklassen. Liraren har en ldrar-
handledning och annat material f6r Svning-
arna och barnen har 6vningsbocker som de
anvinder i anslutning till dem nir de sitter i
det intilliggande klassrummet.

Syftet med Gvningen ir att 6va kompara-
tion av adjektiv, nirmare bestaimt adjektiven
ling, kort, stor och liten. Interaktionen be-

star av ldrarstyrd dialog med inslag av IRF-
interaktion. Ovningen konkretiseras genom
att forskolliraren stiller nigra elever bredvid
varandra och forsoker fi Ovriga elever att
jamfora dem sinsemellan genom att anvinda
de angivna adjektiven i olika former.

Liraren har problem med att fi fram de
onskade svaren och av barnens svar framgar
att deras uppfattning om vad det hela gir ut
pa ofta inte stimmer Gverens med ldrarens.
Flera ginger svarar barnen med motsatsord,
som pa rad 10-12 och 13-15:
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L: Vet du vad nu ska vi géra en annan
sak dd gOr vi sd hir att em om vi tar
Olov kom och still dig hir (ohorbart)
och si stiller vi dig pa sidan sa hir ()
och si stiller vi Elinor hir bredvid ()
m om jag sdger att e () att () Elinor
ar liten ja men titta hir vad siger man
att Olov ir da?

9 E: Stor

10 L: Titt titta pd dom () om hon ar li-
11 ten vad dr han da

12 E: Stor

13 L: Ar han stor da?

14 E: Nej liten

15 L:Ja om hon ir liten ir han 4r han ir
16  han lika liten

17 E: Nej

18  L: Vad ir han d3 fir ninting han 4r ()
19 E: Mindre

20 L:Ja () han ir mindre () 4n vad

21 Elinor ir () ser ni det?

22 E: Elinor ir storre

23 L:]Jajust det si kan man siga att om
24 man sager att for Olov dr ju ganska stor
25  Elinor: Jag ir ocksi lingre

[0 N e N N O R

Liraren lotsar eleverna pa olika sitt for att i
fram de svar hon soker. P4 rad 18 borjar hon
anvinda sig av oavslutade meningar som tyd-
ligare visar eleverna vilket svar som &nskas.
Detta upprepas flera ginger under hela epi-
soden. Liraren inleder med att siga att Elinor
ar liten och att friga vad di Olov ir, varvid
svaret blir sfor trots att han uppenbarligen ir
mindre. Genom viss lotsning fir liraren fram
ordet mindre, varvid ett barn genast siger:
Elinor dr storre. Nir ldraren anpassar frigan
genom att anvianda sfor replikerar Elinor: Jag
dr ocksd langre. Innehillet blir annu mer ab-
strakt av att lararen forst sdger att Elinor ar li-
ten, att Olov 4r mindre och sedan att han ir
stor. Att det dr av intresse fOr barnen att
sharare vara stora in sma framgir av deras
fortsatta svar, exempelvis pa rad 57—-60:

57  L: Ling lingre lingst men men nu
58  vetnivad nu tycker jag faktiskt att nu
59  tycker jag att Katrin ir kort

60  EE: (tvekande) Neej

Vid ett tillfille tar en elev initiativ sd att hans
kamrat framstar 1 bittre dager, det vill siga
som lingre:

67  L:Ja upp och std Karin hon ir lite
68  kort och Elinor nej nu fir du stilla
69  dig hon ir lite kortare och vad kan
70  man siga di om Olov da d3 att han ()
71  E: Att han ar lingre

72 L:Jahan irju lite ling men om man
73 anviander ordet kort still dig hir da
74 kort kortare och da ir han ()

75  E: Lingre 4n alla!

Ibland leder lotsningen till att liraren fir fram
ett annat svar in det dnskade:

49 L:Ja hon ir ocksi lingre vad brukar
50  man siga di di om hon om han ir
51  ling och hon ir lingre vad ska man
52 siga att Katrin da 4r hon allra ()

53  E: Storst

Det ir tydligt att liraren foljer lirarhandled-
ningens frigemonster. Hir fanns ett tillfille
dir man annars hade kunnat diskutera skill-
naden mellan lingst och storst. I nigra fall ger

en elev det onskade svaret, som pa rad 63—
66:

63  L: Nej hon 4r vad 4r hon di hon ir
64 lite ()

65  E: Kortare

66  L:Ja hon ir lite kortare

Liraren accepterar sillan nigon komparativ-
form frdn barnen utan att nimna positivfor-
men (rad 23-25). Ovningens styrda form
kan vara orsaken till att lararen borjar indra
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fragorna 1 efterhand for att de ska stimma
med de svar eleverna ger:

23 E: Eller si kan man siga lingre
24 L:Ja om man siger att att Oskar 4r
25 ling

Liksom Episod 1 dr detta en lirarstyrd inter-
aktion. Liraren inleder 6vningen med att
finga barnens uppmirksamhet genom att si-
ga: Vet du vad? Detta ir ett sitt att markera
att det dr lirar-helklassinteraktion och an-
vinds frekvent genom interaktionen. Aven
Hor ni anvinds pa samma sitt. Detta ir en ex-
plicit sprakévning och liksom 1 Gustafssons
(1988) studie ir den starkt styrd. Aven om
komparationen av adjektiven idr avsedd att
konkretiseras genom anvindning av elevernas
egna kroppar ser vi att uppgiften ir svir, dven
tor lararen. Hon siger till och med: det har var
inte ldtt () det hdr var inte ldtt (rad 32-33).

Field

Det dr svirare att forsta hur kunskap skapas 1
denna episod 4n den forsta eftersom lirarens
avsikt med 6vningen och elevernas uppfatt-
ning inte riktigt Gverensstimmer med varan-
dra. Liraren forsoker halla fast vid att det ar
det adjektiv som hon givit grundformen for
som ska kompareras, medan barnen visserli-
gen anvinder adjektiv men vixlar mellan att
ge motsatser, adjektiv som beskriver barn
som stora och att ge andra adjektiv.

Den sprakliga styrningen genom IR F-in-
teraktionen ir stark bide genom att liraren
avgor vilka svar som 4r de «ritta» och genom
att lararen 1 efterhand anpassar frigorna till
elevernas svar dven om eleverna ocksa har
visst inflytande. Det férekommer fi direkta
elevinitiativ. Vid ett tillfalle, rad 15-20, be-
svaras ett forsta elevinitiativ positivt genom
att lararen ligger till en ny friga, anpassad till
pastdendet, medan det andra visserligen be-
svaras med ja men med tilligget «men lyssna
nu da.

KLASSRUMSINTERAKTION | DE TIDIGA SKOLAREN

15  E: Elinor ar storre

16 L:Jajust det sd kan man siga att om
17 man siger att for Olov ir ju ganska
18  stor

19  Elinor: Jag ir ocksi lingre

20  L:Jaja men lyssna nu di

Denna episod som ir starkt ldrarstyrd, eller
snarare styrd av ldrarhandledningen, foljer
det traditionella IRF-mdonstret dir ett svar dr
det frvintade, det «riktiga». Som sprikov-
ning foljer den en behavioristisk inldrnings-
syn ddr barn forvintas lira sig genom att Gva
givna monster medan lite utrymme ges for
elevernas egna, kreativa sprikanvindning.
Samtidigt ges barnen inda ett visst utrymme
till egna initiativ och viss forhandling dven
om det endast giller val av adjektiv.

Diskussion

I likhet med 1 Lindblads och Sahlstroms
(2001) studie av hogstadieklasser visar det
hir aktuella materialet att interaktion av ty-
pen IRF inte utgor ett dominerande inslag i
klassrummen, inte ens i lararledd interaktion
av det slag vi har sett exempel pa hir. Liraren
ir inte ensam om att styra helklassinteraktio-
nen aven om hon forbehiller sig ritten att
avgdra vad som ir relevanta inslag och vad
som inte ir det.

Styrningen ir starkare 1 den andra episo-
den, sprikovningen, dir liraren i hogre grad
forsoker styra elevsvaren si att de blir «ritt»,
dvs. si som hon forvintat sig. Samtidigt finns
visst utrymme for elevernas egen kreativitet,
bland annat genom att liraren 4ndrar sina
fragor 1 efterhand s3 att de passar de svar som
eleverna gett. I den fOrsta episoden, som har
mer experimenterande syfte, uppmanar ock-
s lidraren eleverna att undersdka sjilva.

Nir det giller komplexiteten i det anvin-
da spraket ir de flesta talturer korta, 1 synner-
het elevernas. De bestar av korta satser och
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satsfragment. De bisatser som forekommer ar
enkla, frimst tidsbisatser, och sigs av liraren.
Forhandling forekommer endast sparsamt.
Bigge liararna forenklade bide spriket och
kunskapsinnehallet men pa olika sitt. I den
forsta episoden, vigningen, valde liraren ib-
land talsprakliga uttryck och i den andra epi-
soden talade liraren speciellt lingsamt och
tydligt.

[ bigge fallen konkretiserades ocksi am-
nesinnehallet. Diremot gav inte lirarnas for-
enklade sprik de mojligheter till sprakligt
brobyggande mellan vardagssprak och aka-
demiska skolregister vars betydelse framhills
av bland andra Vygotsky (1978), Gibbons
(2006) och Schleppegrell (2004). Det gav
inte heller de intellektuella och sprakliga ut-
maningar vars vikt Hammond (2006) och
Gibbons (2008) betonar.

Vad kan man da siga om vilken betydelse
dessa monster av sprakanvindning har for
andrasprikselevernas utveckling av sprik och
kunskap 1 klassrummen? Med tanke pi den
betydelse det har for deras kunskapsutveck-
ling att det stalls kognitiva krav pa en relevant
nivd samt att kunskapsstoffet konkretiseras
(Cummins, 2000; Gibbons, 2002; Axelsson,
Rosander & Sellgren, 2005), dr det positivt
att se att amnesinnehillet presenterades och
6vades konkret 1 bida fallen.

Samtidigt kan det sdgas ligga pa en relevant
nivi med avseende pa elevernas alder, dven
om jag ir tveksam till explicit sprikévning av
en grammatisk struktur med barn 1 sexarsil-
dern, som 1 komparationsévningen. Att kun-
skapsstoffet presenteras pa ett sitt som 4r be-
gripligt 4r naturligtvis viktigt inte bara for an-
drasprikseleverna utan dven for 6vriga elever.

Episodsammanfattningarna visade att elev-
erna 1 bada fallen var koncentrerade och del-
tog aktivt men de hade svirare for att forstd
innehdllet 1 och syftet med den andra episo-
den, komparationen av adjektiv, vars inne-
hall var mer abstrakt i forhallande till barnens
ilder 4n det forsta, vigningen. I det fallet var

det ocksa tydligt att liraren forsokte konkre-
tisera bade med hjilp av elevernas kroppar
och med spriaket, samtidigt som hon sjilv f6-
refoll osiker pd kunskapsinnehillet, vilket
kan vara en av orsakerna till den starkare
styrningen i den episoden. En annan kan
vara Ovningens art med frigor med ett for-
vintat svar. Forenklingen kan ha underlittat
elevernas forstielse men, som bland andra
Gibbons (2006) papekar, miste eleverna ock-
sd fi mojlighet att mota och anvinda det mer
kunskapsinriktade spraket.

Interaktionsmonstren framstir delvis som
tydliga och delvis otydliga. Nir det giller
sjalva interaktionen anvinder lirarna sig av
olika medel for att finga elevernas uppmark-
samhet och gora interaktionsformen tydlig.
Nigra exempel ir lirarens placering i rum-
met, uttryck som «Vet du vad?» och «Hor
nil» samt betoning av ord och forlingning av
vokalljud som «Nuuu».

Aven rutinerna vid dagens start kan bidra
till tydlighet. Man kan anta att detta foren-
klar t6r eleverna, medan lirarnas otydlighet
nir det galler tilltal och vilka svar som accep-
teras gor framstillningen onddigt ogenom-
skinlig samtidigt som det ocksd gor att roller
och normer 1 klassrummet blir otydliga. An-
vindningen av olika pronomina du/ni/vi/
man vid tilltal till hela gruppen samt implicita
regler, «vi skulle inte greja nu», ir exempel
pa detta, liksom den otydlighet som fram-
kom i det andra exemplet genom att vissa
svar, som inte Overensstimde med de som
liraren hade forvintat sig, accepterades med-
an andra inte gjorde det.

Aven vagheten vid tillsigelser bidrar till
den otydlighet som framstir i interaktionen.
I den fOrsta episoden avgrinsades inte episo-
den lika klart sprikligt som 1 den andra, men
den tydliga anvindningen av material utgjor-
de isig en tydlig avgrinsning. De fa lingre tal-
turer som forekom i vigningsepisoden frin li-
rarens sida, var ssmmanhdllna, bland annat ge-
nom anvindning av enkla adverb, sd och dd.
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Man kan tinka sig att lirarna anvinder sig
av konkreta presentationsformer, tydliga nor-
mer och sprik med enkelhet 1 ordval och
syntax for att forenkla. Detta ir forhallande-
vis explicita foreteelser, medan otydligheter-
na i interaktionsmonstren kan bero pa att in-
teraktionsmonster ir mer omedvetna och
implicita. Kanske uppfattar liraren det sing-
ulara pronomenet du som nirmare den en-
skilda eleven 4n det kollektiva ni. Det kan
vara sd att liraren avser att anvinda du konse-
kvent som tilltal men omedvetet gir &ver till
plural ni. Aven anvindningen av vi som tilltal
kan vara ett sitt att visa empati med eleverna
genom att liraren sd att siga inkluderar sig
sjalv bland de tilltalade.

Trots det kan detta fordunkla innehéllet {or
den andrasprakselev som 4nnu har stora bris-
ter i sin svenska. Detta gor ju att liraren fram-
stiller sin egen roll otydligt, som 3 ena sidan
den som styr det som sker 1 klassrummet och
gor ansprak pa att ha den 6nskvirda kunska-
pen och 4 andra sidan en bland andra jimbor-
digaiklassen, en i gruppen vi. Denna form av
otydlighet kan stilla till med problem for
elever som kommer inflyttande under skolti-
den och som tidigare har erfarenhet av skolor
med mer tydliga auktoritetstorhillanden.
Samtidigt bor inte betydelsen av pronomen
overvirderas, eftersom de vanligtvis ir obeto-
nade i tal, 1 jimforelse med exempelvis bety-
delsen av tonlige och kroppssprik.

Nir det giller stimulering av andrasprakse-
levernas sprakutveckling var talturerna i bada
episoderna korta, sdrskilt elevernas, och inga
tillfillen till produktion av krivande sprik frin
elevernas sida forekom. I den forsta episoden
skulle liraren exempelvis ha kunnat upp-
muntra eleverna att formulera hypoteser om
olika foremals vikt i forhillande till varandra.

Efter att de hade genomfort undersok-
ningen skulle de ha kunnat formulera sina
resultat vilket hade kunnat utgdra grunden
for en diskussion i klassen om olika foremals
vikt 1 forhillande till antaganden. Detta skul-
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le ha kunnat ge eleverna tillfille till att sprak-
ligt formulera hypoteser och resultat inom
en naturvetenskaplig diskurs. Den andra epi-
soden, adjektivkomparationen, kunde ha sti-
mulerat till samtal om adjektiv, deras bety-
delse och hur vi beskriver minniskor. P4 si
vis hade mojlighet till sprakligt brobyggande
av det slag som Gibbons foresprakar skapats.

Nir det giller de tre funktioner for klass-
rumsspraket som framhalls av Halliday (1993)
och Cummins (2000), f6r kunskapsbyggan-
de, for utveckling av sociala monster och for
sprakutveckling, drar jag slutsatsen att hel-
klassinteraktion, av det slag vi har sett exem-
pel pa hir, kan vara positiv for kunskapsbyg-
gande och relativt positiv for utveckling av
sociala monster, men att den inte ger den
sprakliga stimulans och de utmaningar som
krivs for andrasprikselevernas utveckling av
svenska (Lindberg, 2004; Hammond, 2006;
Gibbons, 2008).

Visserligen kan det villa andrasprikselever
problem att forstd lararens och elevernas roller
ndr interaktionsmonster ar otydliga, bland an-
nat vad giller tilltal och turtagning, men ef-
tersom kunskapen presenterades konkret
och med ett enkelt sprik, dtminstone 1 det
ena fallet, kunde idven de elever som innu
inte hunnit si lingt i sin utveckling i svenska
som andrasprak, tillgodogora sig informatio-
nen och delta i de planerade 6vningarna.

Nir det giller deras sprakutveckling, dare-
mot, ir det visentligt att inte bara de utan
samtliga elever far tillfille att sjilva producera
tal 1 form av lingre talturer med sprakliga ut-
maningar som stimulerar dem att anvinda
olika typer av kommunikationsstrategier si
som forhandling, samt att anvinda kunskaps-
relaterat skolsprak.

Det ar viktigt att situationer for larande, si
som dessa tva episoder, dven erbjuder elever-
na tillfillen att sprikligt formulera kunska-
pen, for att ge dem mojlighet att utveckla si-
dana sprikliga fiardigheter som kommer att
krivas av dem senare under skoltiden. For
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detta kravs okad kunskap hos lirare om de
sprakliga utmaningar som skolundervisning-
en innebar.

Tack

Denna studie har genomforts med stod fran
Hogskolan Dalarna. Ett stort tack gér till de
barn och lirare som gener6st latit mig ta del
av deras skolvardag. Utan deras positiva be-
motande och beredvillighet att diskutera
skolfrigor av olika slag hade studien inte va-
rit mojlig att genomfora. Dessutom vill jag
tacka Professor Inger Lindberg, mina kolle-
gor Jenny Rosén och Lottie Lofors samt tva
anonyma granskare for virdefull respons pa
tidigare versioner av texten.

Noter

I I denna text anvinds termen klassrum av
praktiska skil bide om de undervisningslo-
kaler som anvinds i skolan och forskoleklass.
Aven termerna elev, lirare och undervisning
anvinds med hinvisning bade till skola och
forskoleklass.

2 Se Lindberg 2006 for nirmare beskriv-
ning av termerna horisontella och vertikala
diskurser.

3 Transkriptionsnyckel: Tal som liknar
standardsvenskt uttal har stavats enligt gingse
stavningsnormer forutom de och dem som
stavats dom. Stor bokstav anvinds endast vid
ny taltur och namn.

(XX) ohorbart

L liraren

E elev

EE flera elever

Liite vokalljudet forlingt

Nu uttalas med emfas

() kort paus 1 pagiende taltur
jarn-kub-

kuben inpass 1 annans taltur
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