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Sammandrag

Svftet med denna undersokning var att underséka anhallan om hjilp och Kkorrigeringar i inlararsamtal. Vi
analyserade 1 hurdana situationer inldrarma bad om hjalp och hur de uttryckte hjalpbehovet. Vidare analyserade vi
hurdan anhéllan om hjalp ledde ull ett lyckat resultat och hur inldrama tillsammans med lararen loste de
problematiska situationerna. Nér det gillde korrigeringarna undersokte vi vem som initierade Korrigeringen och hur
korrigeringsprocessen fortskred. Alla fel ledde inte till korrigeringen och vi analyserade vilka fel som korrigerades
och 1 vilket sammanhang. Eftersom interaktionen mellan studenterna och lararen spelade en viktig roll under
samtalslektioner var det av speciellt intresse for var undersokning att se hur samspelet fungerade med avseende pa
processerna av anhallan om hjélp och korrigeringar.

Det analyserade materialet bestod av tva gruppsamtal som pagick i en institutionell samtalssituation, 1 detta fall 1 en
undervisningssituation. Materialet videoinspelades under en vecka 1 mars 1999. Den totala langden av materialet
var sammanlagt 2 timmar 15 minuter. Samtalslektionerna horde till kursen Aktuellt om idrott och hilsa och den
anordnades av sprakcentret vid Jvviskyld universitet. Antalet studenter 1 materialet var 17. Kursen var en valfri kurs
for studenterna vid alla fakulteter.

Forekomsterna av anhéllan om hjalp har indelats 1 fyra kategorier. De ér anhallan om hyalp pé finska, anhallan om
hjélp pa svenska och finska, anhallan om hjilp pa svenska och icke-verbal anhallan om hjalp. Den vanligaste typen
av anhéllan om hyalp 1 vart matenal ar de fall déar studenten uttrycker sitt hjalpbehov pa finska. Detta ar det enklaste
och naturligaste sittet eftersom talarna 1 gruppen har finska som ett gemensamt sprak.

Forekomsterna av korrigeringarna har indelats 1 fem kategorier. De &r direkta lararkorrigeringar, indirekta
lararkorrigeringar, studentkorrigeringar samt tvé kategorier dir en utredande fraga eller komplettering tolkas som
korrigeringar. | denna undersokning har syilvkorrigeringama uteslutits. Det ar oftast lararen som initierar
korrigeringen. Inlararna for sin del genomfor séillan annankorrigeringar. Detta kan forklaras av att lararrollen
berattigar lararen att imtiera korrigeringar.
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1 INLEDNING

Syftet med detta arbete &r att underséka anhdllan om hjalp samt
korrigeringar i inldrarsamtal. Vi ska analysera i hurdana situationer
inlararna ber om hjélp och hur de uttrycker hjélpbehovet. Vidare redogér
vi fér ndr anhallan om hjélp leder till ett lyckat resultat och hur den
problematiska situationen l6ses. Vi ar ocksa intresserade av hur

inldraren beter sig efter att han har fatt hjalp.

N&r det géller korrigeringar ska vi undersbéka vem som initierar
korrigeringen och hur korrigeringsprocessen fortskrider. Alla fel leder
anda inte till korrigering och vi ska redogéra for vilka fel som korrigeras
och i vilkket sammanhang. Sdsom i anhdllan om hjéalp féster vi ocksa

uppmarksamhet vid inldrarnas reaktioner pa korrigeringarna.

Eftersom interaktionen mellan studenterna och lararen spelar en viktig
roll under samtalslektioner &ar det av speciellt intresse fér var
undersdkning att se hur samspelet fungerar med avseende pa anhallan
om hjalp och korrigeringar. Uppméarksamheten riktas pa detta samarbete

och det beskrivs detaljerat.

Det analyserade materialet bestar av tva gruppsamtal som pagar i en
institutionell samtalssituation, i detta fall i en undervisningssituation. Vi
ger exemplen pa anhallan om hjélp och korrigeringar i en relativt lang
samtalskontext fér att underlatta I3sandet och for att ge en mer
omfattande bild av den pagaende diskursen. Hanvisningar till andra
exempel tjdnar ocksé detta syfte. Med hjélp av flera exempel dar samma
tema behandlas kan ldsaren fdlja hur samtalet byggs upp och hur

amnena relateras till varandra.

Fére analysdelen i var undersdkning definierar vi olika samtalsformer. Vi
beskriver de allménna regler som galler i samtal och presenterar nagra

centrala begrepp som karakteriserar institutionella samtal. Vidare
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redogdr vi fér nagra specifika drag i klassrumsinteraktion. Vi tar upp
rollférdelningen mellan lararen och studenterna och behandlar
betydelsen av inflédet. Den teoretiska referensramen fér anhallan om
hjlp och Kkorrigeringar &ar inbyggd i analysdelen. Dér definierar vi
termerna och séatter vara exempel i relation till relevanta resultat av

tidigare undersdkningar.

2 SAMTALSFORSKNING

Ett samtal &r en primér universiell form av talet. Ett dyadiskt samtal, dvs.
en dialog, sker mellan tva deltagare. Ett gruppsamtal fér sin del omfattar
fler &n tva deltagare. En dialog ar enklare till sin struktur och mer
grundldggande &n ett gruppsamtal som emellertid innehaller drag som
normalt férknippas med dialogen. Trots att flera personer &r ndrvarande
i en samtalssituation riktar man talet oftast till en person at gangen. Pa
motsvarande séatt faster lyssnarna sin uppmarksamhet vid den som for
tillféllet talar. Det kan dven uppsta parailella dialoger med olika diskurser
inom ett gruppsamtal. (Linell 1990a, 39-40.)

Ett samtal bygger pa turer. En tur betyder sammanhdngande period da
en person har ordet (Linell & Gustavsson 1987,14). Turerna produceras
i férhallande till tidigare samtalsbidrag. Den punkt i samtalet dar det &r
naturligt att byta tur kallas f6r responspunkt (transition relevance place)
(Levinson 1983, 297). Samtalsdeltagarna &ar medvetna om de
turtagningsregler som bestdmmer hur och néar turerna férdelas mellan
talarna (Norrby 1996, 98). Enligt Sacks et al. (1974, 704) kan talarbytet
ske pa tre olika satt. For det férsta kan den som for tillfallet talar valja den
nésta talare t.ex. genom att tilltala, kasta en blick eller stélla en fraga till
denna. Om den som talar for tiliféllet inte valjer nasta talare blir turen fri.
Da far den som hinner forst ta ordet. Detta kallas fér sjalvnominering. Till

sist kan turinnehavaren fortsatta sin tur och fa en utstrackt tur. Detta
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betyder att om talaren inte utser nésta talare och om inte nagon frivilligt

vill ta ordet far talaren fortsatta med sin tur.

Enligt Norrby (1996, 99) kan talaren signalera att han ar i fard att avsluta
sin tur genom en fallande intonation, en avslutningsfras eller ett
avtagande tempo. Dessa signaler hjdlper andra samtalsparter att
identifiera responspunkten. Kalin (1994, 45) havdar att de
turtagningsregler som géller i samtal mellan enbart infédda talare inte
alitid verkar gélla i samtal mellan infédda och icke-infédda talare. | dessa
samtal litar samtalsparterna mera pa innehallet i yttrandet 4n pa de icke-
verbala signaler som talaren ger. Detta betyder att lyssnaren vantar pa
att talaren slutfér sin mening och responspunkten kan folja forst efter
detta.

| ett samtal féljer deltagarna artighetsprinciper for att undvika konflikter
och kommunicera friktionsfritt. | detta samspel &ar ansiktet (face) ett
centralt begrepp. Brown och Levinson (1987, 61) anser att ansiktet ar
den bild som ménniskan vill ge av sig sjélv. Det ar ett emotionellt utformat
begrepp som kan forloras eller uppratthallas och som alltid &r med i

interaktionen.

Enligt Brown och Levinson (1987) utgar man i en samtalssituation ifran
att samtalsparterna samarbetar for att bevara varandras ansikte. Detta
sker genom att talaren visar antingen positiv eller negativ artighet mot sin
samtalspartner. Positiv artighet betyder att talaren tar hénsyn till
lyssnarens positiva ansikte och uppvisar sitt godkdnnande samt ger
denna valbehag. Negativ artighet innebér att talaren beaktar lyssnarens
negativa ansikte. Han vill inte gbra intrdng pa lyssnarens personliga
omréade utan respekterar denna och ger denna spelrum. Behovet av att

bevara ansiktet och uppvisa artighet varierar individuellit.
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Brown och Levinson konstaterar att talaren kan hota bade positivt och
negativt ansikte hos lyssnaren. Att t.ex. visa oenighet hotar lyssnares
positiva ansikte, befallningar och begaran i sin tur lyssnarens negativa
ansikte. Talaren kan utféra en ansikishotande handling direkt utan att
tillagga ett artighetselement, direkt men pa ett artigt satt eller indirekt
genom anspelningar. Vad som uppfattas ansikisbevarande eller

ansiktshotande ar dock kulturellt betingat.

Piirainen-Marsh (1995, 61) pastar att missférstand eller icke-forstaelse i
en samtalssituation ocksa kan vara ansiktshotande f6r bade talaren och
lyssnaren. Darfér har samtalsparterna normalt ett gemensamt behov av
att nd forstaelse. Det &r nddvéndigt att undvika eller korrigera dessa
kommunikativa problem med hjélp av olika strategier fér att uppratthalla
relationerna mellan samtalsparterna. En annan syn pa detta ar att
samtalsparterna ocksa medvetet kan undvika dessa férhandlingar for att
bevara sitt ansikte. Detta beror pa att asymmetrin mellan
samtalsdeltagarna férstdrks av medgivandet av ett problem samt
anhallan om hjilp och erbjudandet av hjilp. Dessa gér situationen

ansiktshotande.

Linell (1985, 16-17) anser att samtalet utvecklas kumulativt. Allt som
sédgs och forstas ar beroende av situationen. Dessutom skapar sjilva
situationen férutsattningar fér yttrandena att férverkligas. Enligt Heritage
(1989, 241-242) &r all interaktion strukturerad och alla bidrag till
interaktionen ar bade kontextberoende och kontextférnyande. Nar
talaren sdger nagot relaterar han det till allt det som tidigare har sagts.
Detta leder till att kontexten sténdigt férnyas och féréndras under den

pagéende interaktionen. (Norrby 1996, 38.)

Linell (1990b, 18-19) skilier vardagliga informella samtal fran
institutionaliserade samtal. De har &nda nagra gemensamma drag. Foér

det férsta finns det asymmetrier i bada samtalsformerna. For det andra
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finns det artighetsregler som géller fér bada samtalsformerna. De
begrénsar vilka &mnen som kan tas upp och hur &mnena kan behandlas.
Dessutom préglas ett institutionaliserat samtal av att det har ett i férvag
bestamt syfte och satt att f{drvekliga det. Deltagarna i ett institutionellt
samtal har férutbestdmda roller och i dessa roller har de vissa rattigheter
och skyldigheter. Oftast har en av samtalsparterna sin samtalsroll som en
del av sin yrkesutdvning och aktiviteten i fraga ar socialt accepterad.
(Linell 1990b, 21.)

3 MATERIAL OCH METOD

Materialet som bestar av tva gruppdiskussioner videoinspelades under
en vecka i mars 1999. Det inspelades med tva videokameror. Den totala
langden &r sammanlagt 2 timmar 15 minuter. Vi valde videoinspelningen
for att vi kunde skaffa ett material som passade f6r vart &ndamal och det
ursprungliga undersékningsadmnet som dock har féréndrats litet under
arbetets gang. Det var viktigt f6r oss att fa en bild av hela gruppen och
dess agerande samt av ansiktet och icke-sprakliga signaler hos varje

enskild deltagare.

Efter att vi hade bestdmt oss att undersdéka en grupp studenter vid
sprékcentret vid Jyvaskyla universitet valde vi nagra kurser som var
lAmpliga med tanke pa vart tidsschema. Vi var i kontakt med en lektor
som undervisar en av de har kurserna vid sprakcentret och fragade
henne om tillstand att f& samla in material p4 hennes kurs. Hon var
mycket samarbetsvillig. Fore videoinspelningen fragade vi forstds ocksa
deltagarna pa kursen om tillstand. | exemplen som ges i analysdelen av

var undersdkning har studenterna pseudonymer.

Studion i hus A vid Jyvaskyla universitet dar det finns videokameror for

inspelningar skulle ha varit en idealisk lokal men tyvarr var den
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reserverad. Darfér lanade vi videokameror och utférde inspelningen
sjalva i ett vanligt klassrum. Detta férde med sig nagra problem. For det
férsta hade vi inte nagra tidigare erfarenheter av videokameror och
anvandningen av dem och utrustningen. For det andra var ett vanligt
klassrum pa hus L inte den basta méjliga lokalen fér inspelningen pa
grund av stérande ljud fran ventilationssystemet. Dessutom var
ljudkvaliteten pa den ena kameran betydligt sdmre &n pa den andra,

vilket f6r sin del férorsakade problem fér transkriberingen.

Videokamerornas nérvaro véckte litet stress eller spénning hos
studenterna i bérjan av respektive lektion men de verkade ganska snabbt
gldmma bort kamerorna. Stressen eller spanningen kan férstas ocksa ha
berott pa sjilva samtalssituationen som skiljer sig mycket fran ett
vardagligt, naturligt férekommande samtal eftersom det f6rsiggick i en
klassrumssituation och pagick pa ett frammande sprak. Dessutom kénde
inte alla deltagare varandra sarskilt bra, vilket ocksa kan ha orsakat ett i

nagon man reserverat beteende.

Samtalslektionerna hoérde till kursen Aktuellt om idrott och hélsa som
alltsd anordnades av sprakcentret vid Jyvaskyla universitet. Malet for
kursen ar att efter en slutférd grundkurs ytterligare fdrbattra ens
fardigheter i svenska. Det viktigaste pa kursen férefaller vara speciellt
férbéttring av muntliga fardigheter. Enligt kursplanen deltar studenterna
pa kursen i diskussioner om aktuella teman inom idrott och halsa samt
haller anféranden och skriver nagra essaer. Oftast gor deltagarna ockséa

ett studiebesdk till en svensksprakig inrattning.

Forutsattningen fér en godkénd kurs var aktivt deltagande. Varje vecka
hade studenterna en méjlighet att vélja mellan tvd gruppméten som i
princip var likadana. Trots att materialet bestar av tva diskussioner som
ar videoinspelade pa tva olika dagar (16.3. och 19.3.) utgdr det en helhet

i var undersdkning. Lararen var densamma i bada grupperna. Strukturen
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pa lektionerna féljde samma monster pa sa satt att en av deltagarna forst
inledde kort nagot tema inom idrott eller hélsa och stéllde nagra fragor,
vilket vackte en livlig diskussion. Till sist diskuterade gruppen ocksa en
undersékningsrapport som lararen hade givit studenterna och som de

hade ldst hemma.

Langden pa kursen var 24 timmar, vilket betyder att gruppen hade
sammanlagt 12 méten. Nar videoinspelningen gjordes hade den redan
samlats 7 ganger. Som redan ndmnts kédnde inte alla deltagare varandra
fran forut. Det kan antas att en grupp som samlas bara en gang i veckan
under en kort tidsperiod inte erbjuder de bésta mdjliga férutsattningar for
deltagarna att lara knna varandra och bilda néra relationer. Detta i sin
tur paverkar gruppens samhorighetskdnsla och samarbetsférmaga i

samtalssituationen.

Antalet studenter i materialet &r 17 varav 11 var kvinnor och 6 mén.
Kursen &r en valfri kurs for studenterna vid alla fakulteter. Det fanns 15
studenter fran idrottsvetenskapliga fakulteten, 1 fran humanistiska
fakulteten och 1 fran samhallsvetenskapliga fakulteten. Eftersom temat
pa kursen var idrott och hélsa var det naturligt att de flesta deltagarna
ocksa studerar pa idrottsvetenskapliga fakulteten. De tvd som utgdr
undantag i detta ar dock sjalv aktivt sportintresserade pa manga olika

satt och intresserade av temat.

Efter bada gruppmétena samlade vi bakgrundsinformation av varje
deltagare med hjélp av ett frageformular (bilaga 1). Vi frAgade deltagarna
till exempel hur mycket de hade studerat svenska och hurdana
sprakkurser i svenska de hade deltagit i. Vi frdgade dem ocksa om de
hade bott eller vistats i Sverige samt hur ofta och i hurdana situationer de
anvénder spraket. Till sist bad vi deltagarna att beréatta varfér de var med
pa denna valfria kurs. Dessutom innehdll frageformularen ocksa nagra

fragor om kommunikationsstrategier som vi inte kommer att anvinda i var
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undersdkning. Detta beror pa att det blev en férskjutning av dmnet.
Information som frageformuldret har givit beskrivs i detta avsnitt eftersom
den ger foérforstaelse av gruppens sammansattning och pa sa satt

underlattar ldsandet av analysen.

De flesta hade last svenska som B-sprak pa hégstadiet och gymnasiet
och tva av dem hade deltagit i nagon svensksprakig eftermiddagsaktivitet
foér lagstadieelever. Bara tva hade last svenska redan pa lagstadiet dvs.
som A-sprak. Som det framgick av kursplanen var forutsattningen for
denna kurs grundkurs i svenska som de alla hade slutfért. Dessutom
fanns det en varierande méngd andra sprakkurser i svenska som
studenterna hade deltagit i vid universitet, arbetarinstitut eller under sina
tidigare studier vid ndgra andra laroanstalter. Av alla studenterna var det
bara en som hade bott och arbetat i Sverige. Vistelsetiden var ungefér
1,5 ar. Nagra hade arbetat i Sverige en kort tid, varit med pa korta

tavlingsresor eller besdkt sina slaktingar dér.

Det fanns en stor variation pa svaren pa frdgan om anvandningen av
spraket. A ena sidan var det nagra som dagligen eller &tminstone varje
vecka var i kontakt med svensksprakiga, till exempel med sina vénner.
En av deltagarna delade éven lagenhet med svensksprakiga studenter.
A andra sidan fanns det sadana som inte alls anvinde svenska utanfor
klassrummet. Mellan dessa ytterligheter var de som endast tillfalligt
anvande spraket i varierande former, t.ex. genom att titta pa TV, lyssna
pa radio, lasa bdcker, tidningar eller artiklar i internet, skriva brev eller e-
postmeddelanden samt i telefonsamtal, arbetsuppgifter och pa redan

ovannamnda besdk i Sverige.

Den absolut viktigaste orsaken till deltagandet i kursen var viljan att
férbattra muntlig fardighet i svenska. Men det fanns ett undantag, en
person som inte hade nagot annat mal an att med gruppen fa aka till

Stockholm péa ett studiebestk. Méjligheten att kunna studera i nagot
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annat nordiskt land motiverade nagra till att forbéattra sina
sprakkunskaper. Andra beréattade att de behdver eller kommer att behova
goda kunskaper i svenska i arbetslivet. Vi som blivande sprakléarare
tycker att det var positivt att det fanns ocksa sadana som tyckte att det &r

roligt att studera svenska eller sprak éverhuvudtaget.

| den férsta fasen av behandlingen av materialet gjorde vi en grov analys
genom att titta igenom de inspelade samtalen och samla beldgg pa de
kommunikationsstrategier som studenterna hade anvant. Efter den férsta
genomlyssningen verkade den vanligaste strategin vara anhallan om
hjalp men det fanns ocksa beldgg pa anvandningen av andra strategier.
En nadrmare undersdékning av materialet har lett till en avgrédnsning och
specificering av @mnet. Vi koncentrerar oss pa tva hogfrekventa drag i

samtalen: anhallan om hjélp samt korrigeringar.

Innan vi hade avgrédnsat dmnet hade vi hunnit intervjua nagra av
deltagarna. Intervjuerna videoinspelades och audiobandades. Syftet var
att kartldgga studerandenas egna uppfattningar och tankar om sadana
uttryck i sitt tal som vi hade tolkat som anvadndning av nagon
kommunikationsstrategi. Innan vi stéllde fragor om vissa uttryck eller
turer fick studenterna férst beratta om sitt upptrddande. Med tanke pa
vart nya avgransade dmne spelar interviuerna en mariginell roll. De
erbjuder oss emellertid sadan information om de intervjuade deltagarna
som frageformuldren inte kan ge oss. Vi far djupare forklaringar om
informanternas beteende och deltagarroll samt hur de sjélva upplever att

ha lyckats i samtalssituationen.

Transkriberingen av diskussionerna och temaintervjuerna krédvde mycket
tid och var stallvis mycket svar. Detta berodde delvis pd den
ovannamnda daliga ljudkvaliteten pa bandet men ocksa pa att vi aldrig
tidigare hade transkriberat nagonting. Det var speciellt svart att

transkribera nér deltagarna pratade samtidigt eller med lag rést. Trots att
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det fanns tva kameror som samtalen inspelades med kunde man inte
alltid se talarens ansikte. Av dessa skél blev det kvar hela turer eller
enstaka ord som var ohérbara och omdjliga att férsta. Foér det mesta har
vi varit eniga om tolkningarna dven om det finns nagra stéllen som har
krdvt mycket noggrant lyssnande och &verlaggning. Eftersom vi
inspelade samtalslektionerna sjélva kunde vi samtidigt folja
diskussionerna. Detta har varit till stor nytta i transkriberingen. P& sa satt
6kar var egen narvaro i samtalssituationen ocksa transkriberingens

reliabilitet.

I transkriptionen markeras de ohérbara uttrycken med (xxx). Dessutom
finns det en del osékra tolkningar, som &r skrivha inom parentes ( ).
Pauserna markeras med +, + + eller + + + beroende av pausens langd.
Vi har dock inte matt ldngden i sekunder utan bedémer pauserna enligt
var egen intuition. Det finns manga olika typer av transkriptioner som
varierar mycket i noggrannhetsgrad. Vart system ar férenklat och tar

hé&nsyn bara till de drag som &r vasentliga fér var undersékning.

Efterat &r det latt att komma pa nagra forbattringar i utférandet av
materialinsamlingen dven om vi da sdkert har gjort vart basta. For att
forsdkra oss om att vi faktiskt hor allt skulle vi nu ocksa audiobanda
samtalen. Litet mindre diskussionsgrupper skulle ha varit lattare att
behandla med tanke pa videoinspelningen. Mobjligen skulle
smagruppsdiskussioner ha givit oss mer intensivt material men i det fall
skulle samtalets natur ha varit en annan. Eftersom lektionerna inte
flyttades till ndgon annan lokal och deltagarna inte indelades i mindre
grupper kan man sadga att det ar frdga om en autentisk
undervisningssituation. Aven om arrangemanget medférde nagra
tekniska problem anser vi att det ar viktigare att bevara autenticiteten sa

att undersékningen blir palitlig och meningsfull.
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4 EN SPRAKINLARNINGSSITUATION SOM INSTITUTIONELL
SAMTALSSITUATION

4.1 Interaktion i klassrummet

Som vi redan har antytt karakteriseras klassrumsinteraktionen av vissa
typiska drag som deltagarna, dvs. lararen och studenterna, har
forutfattade meningar om. En av de framsta skillnaderna som skiljer
klassrumsinteraktionen fran en vanlig, naturligt {érekommande interaktion
ar att eleverna pa en spraklektion samlas fér sprakets skull, inte for att
umgas med varandra. Det som binder gruppen samman ér viljan att lara
sig spraéket. Oftast har deltagarna inte nagra andra gemensamma
intressen. (Seliger 1983,251.)

Deltagarna i klassrumsinteraktionen har férutbestdmda institutionella
roller som gér interaktionen asymmetrisk. Enligt Seliger (1983, 246) ar
férutsatiningarna fér inldrarens roll biologiska och psykologiska. De
bestdmmer hurdan inldraren &r som individ samt hurdana
inlarningsstrategier han féredrar och hurdan instélining han har till

spraket, lararrollen och klassrummet.

Inldrarens roll kan beskrivas som tudelad eftersom inlararen trénar
spraket inte bara genom formella &vningar i klassrummet utan ocksa
genom &vningar som liknar naturligt férekommande samtalssituationer
(Seliger 1983, 246). Inladrarna har ofta en passiv roll. De férvantas inte att
aktivt initiera ett replikskifte utan de maste vanta att en tur riktas till dem.
Inlararna far inte heller ofta vélja innehallet i klassrumssinteraktionen
utan all interaktion styrs av lararen. Dessutom far inlararna inte avbryta
en talare i klassrummet, ndgot som lararen ofta gér. (Gremmo et al. 1985,
46.)
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Lararens roll i klassrummet ar ocksa tudelad. A ena sidan ger lararen
formell undervisning t.ex. i form av drillévningar och instruktionen. A
andra sidan agerar hon som samtalspartner som kommunicerar med
inldrarna i situationer som liknar autentisk kommunikation. Den senare
rollen innebér att lararen och inldraren anvander spraket spontant for
riktig kommunikation, vilket inte ar en frekvent férekommande aktivitet i

en traditionell l&rarstyrd undervisning. (Seliger 1983, 246.)

Ellis (1996b, 580) har ocksa noterat att diskursen i klassrummet sker
samtidigt pa flera nivaer. Detta beror pa att klassrummet erbjuder
studenterna méjligheter att kommunicera samt att formellt lara sig nagot.
Nivan pa diskursen varierar i relation till deltagarroller, uppgifter och
malet med undervisningen. Den institutionella diskursen fortskrider nar
lararen och studenterna tillagnar sig sina roller, nar kunskaperna
férmedlas och mottages och nar uppgifterna kontrolleras av lararen. Den
informella diskursen fér sin del praglas av flexibla roller som skapas
genom interaktionen, genom uppgifter som uppmuntar studenterna att
delta i betydelseférhandlingar samt genom fokuseringar till sjilva
kommunikationsprocessen som innebar att kommunikationen fortskrider
flytande. (Kramsch 1985, 171)

De fdrutbestdmda rollerna som lararen och studenterna har avspeglar
maktférhallandena i klassrummet. Detta innebér att lararen visar sin makt
genom att ta ansvar f0r undervisningen samt att bedéma studenterna.
Dessutom har lararen éverlagsna kunskaper som hon férmediar till sina
studenter. (Faerch et al. 1984, 25.) Linell (1988, 5) talar om tre olika
typer av makt som ocksa kan finnas i interaktionen. Den forsta ar power
in action som innebdér att man agerar sjilv och férséker paverka andras
agerande. Den andra typen ar power through knowledge som den som
far andra att acceptera sina attityder och synpunkter, &ven kunskaper,
Overtar. Den sista typen av makt ar systemic (organisational) power.

Detta betyder att makten &r kulturellt och traditionellt betingad. Léararen
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kan tdnkas vara innehavare av alla dessa makttyper, vilket gor att
rollférdelningen i klassrummet &ar svar att férdndra. Asymmetrisk
interaktion férekommer dock ocksa utanfor klassrummet t.ex. i samtal

mellan lakare och patient (se t.ex. Melander 1991)

Att deltagarna i klassrummet har férutbestdmda roller leder till att
interaktionen i en klassrumssituation féljer en viss struktur. Ellis (1984,
97) péstar att grundstrukturen i en undervisningssituation skiljer sig
avsevart fran ett naturligt férekommande samtal utanfér klassrummet.
Sinclair och Brazil (1982, 49) har till exempel beskrivit denna struktur
med hjdlp av ett tredelat monster déar ett initiativ féregar en respons som
i sin tur féljs av en uppféljning. Enligt Sinclair och Brazil férekommer
denna struktur ocksa utanfér klassrummet men i klassrummet &r ménstret
regelbundet och karakteriserar interaktionen. Dér bestar denna struktur
vanligen av en fraga som l&draren staller, ett svar som eleven ger, och
aterkoppling med vilken lararen antingen godkénner eller avslar elevens

respons.

Fragornas funktion i traditionell undervisning &ar central eftersom
lektionerna i stor omfattning bygger pa fraga-svars-sekvenser. Det hér till
lararens uppgifter att stélla fragor men lararen fragar inte for att skaffa sig
ny information utan for att testa eleverna med fragor som hon pa férhand
vet svaret pa. Detta ar ganska ovanligt i naturligt férekommande samtal
dar fragorna uppfyller en informationssdkande funktion. Dessutom
préaglas lektioner av att lararen som tidigare ndmnt bestdmmer reglerna
och innehallet i lektionen samt férutséatter att eleverna ar uppmarksamma
under hela lektionen dven om méjligheterna for eleverna att aktivt delta
ar fa. Eftersom lararen styr interaktionen upptar hon ocksa den storsta
delen av talutrymmet. (Lundberg 1981, 158-159.) Genom att dela turerna
bestdmmer ldraren ocksad vem som utom henne far tala i klassrummet
(Gremmo & Abé, 1985, 246). Brazil och Sinclair (1982, 58) pastar att det

inte ens ar pa elevens ansvar att under lektionen tala pa eget initiativ.
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Darfor &r det naturligt att elevernas turer séllan &r initiativ eller

uppféljningar.

Det sprék som lararen anvander i klassrummet nar hon riktar sitt tal till
sprakinldrarna har vissa specifika egenskaper. Detta sprak kallas for
teacher talk (Ellis 1984, 96). Hdkansson (1987) har i sin forskning kring
spraklararspraket visat hur ladrarna anpassar sitt sprak i en
undervisningssituation. Spraklig anpassning kan galla fonologi,
morfologi, syntax, lexikon och interaktion. Med andra ord paverkar denna
anpassning spréakets alla nivder. Detta inflode i sin tur har en specifik
paverkan pa sprakinlarningen, vilket diskuteras narmare i féljande

kapitel.

Det finns ocksd en psykologisk aspekt néar det géaller lararens roll i
klassrummet. Enligt Gremmo och Abé (1985, 246) &r en av ldrarens
viktigaste roller att fungera som gruppledare. Det hor till lararens
uppgifter att skapa en samhérighetskénsla mellan gruppdeltagarna samt
en Oppen inldmingssituation sa att gruppen kan fungera smidigt.
Dessutom stodjer lararen inlararnas prestationer och utveckling genom
att ge positiv feedback och uppmuntra inldrarna. Detta i sin tur har en
positiv inverkan pa elevernas uppfattning om sig sjélva som inlérare.
(Gremmo & Abé 1985, 245.)

I var undersokning ar det fraga om en autentisk undervisningssituation
som &nda skiljer sig frdn den ovanstadende beskrivningen pa ett par drag
som karakteriserar klassrumsinteraktionen samt férhallandet mellan
lararen och studenterna. Kursen har inletts med férhandlingar om
innehallet och deltagarroller. P4 dessa lektioner har studenterna en
mycket aktiv roll som gruppdeltagare. Inom de ramar som
examensfordringar stdller pa kursen far studenterna vara med om att
bestdmma innehallet och teman som behandlas pa lektionerna. De far

sjalva valja @mnen som de haller anférandena pa samt framféra sina
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egna inlagg i diskussionerna som inte har en pa férhand fastbunden
struktur. Samtalet bygger pa studenternas inldgg som for det framéat i en

riktning som inte ar férutbestamd.

Studenterna  och ldraren i vart material ar jambdrdiga
diskussionsdeltagare i det avseende att de har samma rattigheter att
initiera, respondera och védrdera andras responser. Den student som
haller anférandet har or tillféllet rollen som expert nar det géller temat.
Nér det géller spraket &r lararen alltid den som har kontrollen oberoende
av situationen och uppgiften. Det lararledda fraga-svars-ménstret blir

anda inte dominerande.

Lararens roll under de videoinspelade lektionerna skiftade mellan en
institutionell larar- eller expertroll och mellan en jamlik deltagarroll. For
det mesta &r lararen en jambdrdig samtalspartner som deltar i
diskussionen med studenterna. Hon bestdmmer inte diskussionsédmnena
men har en méjlighet att styra samtalet. Om det uppstar ett ldngre avbrott
i samtalet da inte nagon av studenterna vill uttrycka sig &r det lararen
som tar ordet. Hon kan t.ex. féra fram en ny synpunkt eller stalla en fraga
med vilken hon sdker efter riktig information. Detta skiljer sig fran en
traditionell undervisningssituation dar fragornas funktion &r att testa
elevernas kunskaper. Med sina fragor och initiativ far hon ocksa

studenterna att fortsétta tala.

Med tanke pa syftet i var undersékning ar det mest intressant att se
lararen i den roll som férutséatter att lararen hjalper studenterna och
korrigerar dem vid behov. Det ar naturligt att lararen gér detta eftersom
hon kan spraket bast och det hor till hennes uppgifter att ge aterkoppling
och information om sjélva spraket. Trots dessa uppgifter som lararen inte
kan undvika avviker strukturen pa de videoinspelade lektionerna
avsevért fran den struktur som oftast férekommer i en traditionell

lararstyrd undervisning.
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4.2 Infléde i sprakinlarning

Den kognitiva inldrningssynen betonar inlararens aktiva roll som
hypotesprévare. Férutsétiningen for att inlararen kan bilda hypoteser och
testa dem ar att han méter och anvander spraket i interaktionen med
andra sprékinlarare eller med infédda talare. Det sprdk som inléraren
méter utgdr inflédet. (Lindberg 1995, 23.)

Wong-Fillmore (1979, 209-219) har undersékt de strategier som
inlararbarn anvande nar de forsokte komma i kontakt med malspraket i
naturliga, sociala samtalssituationer. Samma strategier som var
framgangsrika hos barnen kan tdnkas fungera ocksd hos vuxna
sprakinlarare. Utgangspunkten &ar att efter att inldraren har lyckats skapa
nagon form av interaktion med infddda talare &ar det ytterst viktigt att
ocksa kunna uppratthalla den. For att lyckas i detta utnyttjade barnen tre
sociala strategier. Fér det forsta deltog de i en grupp och betedde sig
som om de férstod vad som pagick i gruppen. Fér det andra anvande
barnen nagra noggrant valda ord for att visa att de kan spraket. Till sist
litade de till vdnnernas hjilp. P4 dessa sétt fick barnen de andra i
gruppen att uppméarksamma dem och tala med dem. Infiédet som var
riktat till inlararbarnen var férenklat och modifierat och ledde till en lyckad

sprakinlarning.

Corder (1981, 9) skiljer mellan infléde (input) och intag (intake). Med
infldde menar han allt sprakligt material som inldraren &r utsatt fér och
som teoretiskt satt &r tillgangligt for inldrning. Inflédet kan férekomma
bade i muntlig och i skriftlig form. Intag for sin del betyder det sprak som
inldraren verkligen forstar och tillagnar sig i sitt interimsprék fran det
infldide som omgiver honom. | denna process ses inlararen som en aktiv
deltagare som har kontroll dver inflddet och som sjélv bestdmmer vad
som blir intag. Det sprak som inlararen sjélv producerar kallas fér utfléde
(Lindberg 1995, 23).
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Gass (1988, 201-211) sdger att den process dar inldraren utnyttjar
inflédet sa att det slutligen blir hennes eget utfléde bestar av fem faser.
Den férsta fasen ar input apperception som innebar att inléraren faster
sin uppmarksamhet vid nagra detaljer eller delar av mélspraket och pa
nagon niva relaterar dem till sina tidigare kunskaper. | den andra fasen,
comprehension, varierar graden av férstdelsen nar det galler syntax och
semantik. Det sprakliga material som inlararen i denna fas har férstatt blir
intake i den tredje fasen. | den fdljande fasen, integration, integreras
intaget till inlararens eget interimsprak. Detta sker genom att inlararen
antingen omformulerar den grammatiska strukturen i sitt interimsprak
eller bevarar det nya sprakliga materialet i minnet f6r eventuell
anvandning. Den sista fasen, output, avspeglar inlararens kompetens

och fungerar som en potentiell grund for vidare sprakutveckling.

For att inflédet ska kunna bli intag méaste det vara forstaeligt for
sprakinldraren. Krashen anvénder begreppet begripligt infléde
(comprehensible input) som enligt honom betyder infléde som innehaller
sprékliga drag som inlararen &nnu inte har lart sig. Eftersom inflodet ar
krdvande i relation till inlararens kunskaper maste inldararen anstranga
sig for att forsta det. Ofta kan t.ex. icke-sprakliga signaler och inlararens
Ovriga kunskaper om vérlden erbjuda information som underlattar
forstaelsen. (Krashen 1981, 102-103.)

Som vi redan har ndmnt i féregdende kapitel tenderar lararna att anpassa
sitt sprak i en undervisningssituation. P4 samma sétt tenderar infédda
talare att férenkla sitt sprak nar de talar med icke-infédda talare. Detta
sprak kallas for foreigner talk. Denna anpassning som inldrarna méter
bade i teacher talk och foreigner talk har enligt Krashen (1981, 10) en
positiv effekt pa sprakinlarningen. Bingham Wesche (1994, 233-234)
havdar att inldrarna uppdelar inflédet i sma segment, dvs. ljud, ord, fraser
och yttranden samt relaterar dessa yttranden till temat i fraga. Det tar tid

att bearbeta inflddet och identifiera syntaktiska och semantiska relationer
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inom meningarna. Ett modifierat sprak mojliggér bearbetningen eftersom
det fortskrider langsamt, ar valformat, férenklat och tydligt. Allt detta kan
tdnkas skapa gynnsamma forutsattningar for inldrarna att fa begripligt
infléde. Nar inflédet &r begripligt kan inldrarna koncentrera sig i allt hogre
grad pa sprakets strukturer &n enbart pa innehallet. Detta resonemang

kan jamféras med den process som Gass ovan har beskrivit.

Det &r inte bara lararen utan ocksa andra inldrare som erbjuder bade
aterkoppling och infléde for varandra i klassrummet. Det inflode som
inldrarna tar emot fran varandra ar ofta av lagre kvalitet &n det som é&r
erbjudet av larare men spelar anda en viktig roll i
sprakinlarningsprocessen. Det pastds aven att nagra sprakinlarare
utnyttjar inflédet fran andra inlérare effektivare an fran lararen. (Seliger
1983, 247.) Interaktionen i smagrupper som bestar enbart av inlérare ger
dessa flera tillfallen att trdna muntlig sprakfardighet. Denna slags
interaktion erbjuder ocksa inlararna méjligheter att delta i olika typer av
samtal och férhandlingar. Dessa aktiviteter ar sprakligt mera krdvande
och méngsidigare &n de aktivitetstyper som férekommer i en traditionell
lararstyrd undervisning som oftast domineras av fraga-svar-ménstret.
(Bingham Wesche 1994, 236.)

5 ANALYS AV ANHALLAN OM HJALP
5.1 Definiering av anhallan om hjélp

Nar en andraspraksinlarare kommunicerar pa ett fraimmande sprak méter
han ofta problem som férorsakas av brister i sprakkunskaper. De har
bristerna kan ansluta sig till ordférrad, grammatik eller allméant sprakbruk.
Foér att kunna uttrycka budskapet och lyckas i kommunikationen maste
sprakinldrarna hitta hjalpmedel som kompenserar deras ofullstidndiga

kunskaper i ett frammande sprdk. Dessa hjalpmedel kallas for
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kommunikatiosstrategier (se Corder 1977, Tarone 1977, Faerch &
Kasper 1983).

Tarone (1980, 418) definierar kommunikationsstrategier som ett
gemensamt forsdk av tvd samtalspartner att komma &éverens om en
mening i en situation dar talarna inte delar de nédvéndiga
satsstrukturerna. Enligt Cooks (1996, 88) tolkning betonaf Tarone
interaktionen och de sociala aspekterna i kommunikationen. Detta
betyder att anvéndningen av en kommunikationsstrategi berdr bada
samtalsparterna som da oftast tillsammans férséker na forstaelse i en
problematisk kommunikationssituation. Ur den interaktionella synvinkeln
kan kommunikationsstrategierna definieras som grundladggande delar av
interaktionen. Att sprakliga enheter i inlérares tal ska definieras som
kommunikationsstrategier férutsatter emellertid att talaren sjalv verbalt
uttrycker att han har ett problem och engagerar ocksa samtalspartnern i

att 16sa den problematiska situationen. (Wagner & Firth 1997, 325.)

Tarone (1977, 197) indelar kommunikationsstrategierna i fem kategorier.
De &r undvikande, parafras, medveten transfer, anhallan om hjalp samt
mimik. | var undersékning koncentrerar vi oss pa anhdllan om hjélp.
Enligt Tarone (1977, 199) &r det fraga om anhallan om hjalp nér
sprakinlararen konsulterar ndgon slags auktoritet. Denna kan vara t.ex.
en infodd talare, en forskare eller en ordbok. | tal &r anhéllan inte alltid
en direkt fraga utan den kan ocksa uttryckas genom prosodin. Till
exempel &r en stigande satsintonation ett klart tecken pa att inlararen vill
ha hjalp av lyssnaren. Hjélp kan hér innebéra att inldraren vantar pa att
lyssnaren bekréftar hans uttryck. Inlararen kan ocksa be om hjalp genom
att peka pa ett féremal och fraga direkt vad det &r eller vad det heter
(Tarone 1983, 62).

Beldggen pa anhallan om hjalp i vart material &r av samma typ som

Tarone beskriver i sin typologi. Dessutom inkluderar vi i anhallan om
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hjélp nagra fall dar anvéndningen av mimik avslojar hjalpbehovet. |
Tarones typologi utgdr mimiken en separat kommunikationsstrategi. Trots
att Wagner och Firth betonar att anvéndningen av
kommunikationsstrategier ska markeras verbalt anser vi att mimiken kan
ocksa fungera som ett tydligt tecken pa detta. Det &r alltsa valmotiverat

att inkludera mimiken i anhallan om hjélp.

Det finns sammanlagt 41 beldgg pa anhéallan om hjélp i vart material.
Detta betyder att studenterna ber om hjalp i genomsnitt var tredje minut.
| alla exempel fragar studenterna efter enstaka ord, inte hela meningar
eller langre uttryck. Vi har indelat férekomsterna av anhallan om hjalp i
fyra kategorier. De &r anhallan om hjalp pa finska, anhéallan om hjalp pa
svenska och finska, anhallan om hjalp pa svenska samt icke-verbal
anhallan om hjalp. En mer detaljerad definiering av kategorierna ges i

bérjan av respektive kapitel.

5.2 Anhallan om hjélp pa finska

Den vanligaste typen av anhallan om hjélp i vart material &r de fall dar
studenterna byter sprak till modersmalet och fragar efter ord pa finska
dvs. konsulterar en auktoritet. Det finns 22 beldgg som hor till den hér
kategorin. Eftersom alla i gruppen, inklusive lararen, kan bada spraken ar
det latt och naturligt att byta till finska vid behov. Detta kallas fér
kodvaxling. Kodvaxlingen som férekommer i vart material har sitt upphov
i sprakliga problem dvs. studenten forsdker ersétta ett ord eller en

struktur som han inte kan.

Exempel (1) &r ur Tiias inledning. Hon refererar en undersékning som har
visat en paradox om att kvinnor dr sjukare én man fastdn de samtidigt
kadnner sig mera livskraftiga och lever langre. Hon fortsétter med att ge

nagra exempel pa denna paradox.
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(1)

1 (Tiia) och det finns dar i skénlitteratur 6 star det
2 nagra sana ord att ni forstar inte i
3 skénlitteratur kaunokirjallisuudessa a kan
4 man hitta hitta séana kuvauksia

5 (Larare) beskrivningar

6 (Tiia) besknivningar att kvinnorna tillbringar hela
7 dagar dar i 6 viss om sang séngliggande

Tiia har visat en transparang och fragar de andra om de férstar vad som
star dér. Innan de hinner svara éversatter hon ordet skénlitteratur till
finska (rad 3). Detta underlattar férstaelsen hos de andra samt ger henne
sjélv tid att férbereda fortsattningen pa turen. Trots denna extra tid méter
hon ett problem och for att klara av detta maste hon be om hjalp (rad 4).
Vokaliseringen pa rad 3 och upprepningen av ordet hitta pa rad 4 ar
tydliga tecken som visar att talaren redan da tanker framat i turen och
sOker efter ratt ord. Efter att Tiia har fatt hjalp av ldraren (rad 5) upprepar
hon ordet men uttalar det lite felaktigt (rad 6). Detta stér emellertid inte

kommunikationen och orsakar ingen ny korrigering.

| ovanstaende exempel ger Tiia samtalsstdd till de andra deltagare. Med
fragan som hon stéller och dversattningen som hon ger kontrollerar Tiia
att de andra samtalspartnerna féljer henne. Hon ger dem ocksa en
mojlighet att fraga efter férklaringar. Adelswérd (1991, 68) anser att det
inte bara ar lyssnaren utan ocksa talaren som maste framja
kommunikationen genom att ge stédsignaler. Detta kan betyda att talaren
repeterar nagra ord eller skjuter in kontrollfrdgor, t.ex. hdller ni med och

férstar ni.

| exempel (2) diskuterar studenterna attityder till manliga och kvinnliga
arbeten. En effektiv anvédndning av kommunikationsstrategier leder héar

till en lyckad kommunikationssituation.
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1 (Titta) (men nagon) men unga manniskor ar ju van
2 van vid att det finns alltsa i alla yrken finns
3 det manliga och kvinnliga + professionella
4 manniskor som har ju samma utbildning + +
5 (kvinnlig kirurg eller)
6 (Riina) ha en kvinnlig kirurg och en man som
7 sjukskatare det sku vara (MIM) med sana
8 personer som ar van vid att med mannen
9 som en + har (MIM) som en + vad vad

10 sager man med béattre + mm koulutus

11 (Larare) utbildning

12 (Riina) utbildning och sen (301

Riinas tur som borjar pa rad 6 innehaller tydliga tecken pa anvandningen
av tva olika kommunikationsstrategier. Forst utnyttjar hon mimiken pa tva
stéllen dar hon inte finner ett 1ampligt ord. Det férsta fallet sker pa
raderna 6 och 7. Riina vill sdga hur éverraskande det skulle vara att ha
en kvinnlig kirurg och en manlig sjukskétare. Hon har problem med ordet
overraskande som hon ersatter med ett ansiktsuttryck. Att Riina lyckas
med sitt budskap framgar tydligt i situationen dér de andra deltagarna ger
henne ett tyst godkédnnande med sina ansiktsuttryck. Lite senare pa rad
9 visar hon med en handrérelse att mén placeras hégre an kvinnor. Om
man ser pa kontexten kan man ténka att det ord som Riina séker efter ar
position. Efter en kort paus andrar hon emellertid sin ursprungliga tanke
och ber om hjalp f6r ordet koulutus (rad 10). Det ar éverraskande att hon
inte kommer ihdg ordet &ven om Titta redan har anvant det i féregadende
tur pa rad 4. | sin respons pa rad 11 ger lararen ordet pa svenska. | sin
sista tur (rad 12) upprepar Riina ordet och fortsétter med sitt

resonemang.

Nedan foljer ytterligare ett exempel dar talaren samtidigt utnyttjar tva

olika strategier for att uttrycka sitt budskap.
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©)

1 (Veera) i den har klu klubbar barnen och och
tranare och féral féraldrar maste 6 a (MIM)

3 allekirjoittaa

4 (Larare) 6 underskriva

5 (Veera) ja ja wunderskriva den héar den har

6 kontrakten ja

| sin forsta tur pa raderna 1-3 verkar Veera vara lite oséker pa innehallet
i sitt yttrande. Hon upprepar ordet och samt delar av andra ord, vilket
dock ér typiskt beteende fér henne genomgéende i diskussionen. Trots
stamningen lyckas hon fortsdtta och det ar bara ett ord som hon inte
klarar av, allekirjoittaa. Forst forsdker Veera be om hjalp genom att
anvanda mimik (rad 2). Dessutom féregas detta av en vokalisering som
signalerar ett problem. Veera forestéller att skriva nadgonting i luften men
ingen i gruppen hjalper henne annu. Det ar férst efter att hon har fragat
efter ordet pa finska (rad 3) nér ldraren ger ordet underskriva (rad 4).
Veeras respons pa rad 5 kan tolkas sa att det inte ar friga om ett
obekant ord utan att hon bara for tillféllet inte kommer ihag det. Det ar latt
att hora i hennes rost att hon ar missndjd pa sig sjalv nar hon upprepar

det ratta ordet.

Enligt Ellis (1996a, 186) ar Veeras beteende vanligt fér sprékinlararna.
Ellis havdar att sprékinlararna ofta anvander tva olika kommunikations-
strategier samtidigt for att fa sitt budskap fram. Om den forsta strategin,
i detta fall mimiken, inte leder till ett dénskat resultat kan inléraren
komplettera sitt yttrande genom att anvdnda en annan strategi som hér ar

anhallan om hjalp.

| exempel (4) inleder Veera dagens tema. Hon har beskrivit vilken

betydelse idrott och motion har f6r barnens utveckling.
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(4)

1 (Veera) idrott ar en bra jag hittade inte inte andra
2 ord ord 6s om jag menar f6 det star har
3 redskap foér utveckling av social &
4 vuorovaikutus
5 (Larare) ni vet vad det ar
6 (Veera) jag kunde inte
7 (Larare) nastan som pa engelska
8 (Hilla) interaktion
9 (Larare) (bra) och det &r det ar eller vaxelverkan

10 (Veera) okay

Lararens respons till Veeras anhallan om hjéalp avviker frdn hennes
tidigare responser. Har ger hon inte direkt det ratta ordet. | stallet
aktiverar hon studenterna. Lararen riktar inte sitt svar till Veera utan till
hela gruppen genom att anvdnda personliga pronomenet ni (rad 5).
Korrigeringar av denna typ kallas fér delegerade korrigeringar (Lindberg
1988, 10). Har &r det fraga om ett relativt vanligt ord som kan antas vara
bekant fér studenterna. Eftersom lararen riktar sin respons till alla i
gruppen blir situationen inte ansiktshotande mot Veera som medger att
hon inte kdnner till ordet (rad 6). Dessutom aktiverar lararen de andra
studenterna i att samarbeta och I6sa problemet. Léraren hinner aven
gdra uppgiften lattare fér studenterna genom att hdnvisa till ordets likhet
med det motsvarande ordet i engelskan (rad 7). Det &r Hilla som ger
ordet interaktion och far positiv feedback fran lararen. Dessutom
informerar lararen studenterna om ett synonymt ord védxelverkan (rad 9).

Veera kvitterar detta i sin tur genom att sdga okay (rad 10).

| samtalssituationen utgdr man ifrdn att bada samtalsparterna
kontinuerligt samarbetar fér att bevara ansiktet (Brown & Levinson 1987,
61). Det uppstar ansikishotande situationer t.ex. nar en av
samtalsparterna pressar pa en annan genom att stélla krav, ge rad eller
befallningar (Brown & Levinson 1987, 66). | ovanstdende exempel kan
lararens uttryck pa rad 5 tolkas som befallning. Detta a&r &nda inte starkt
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ansiktshotande enbart mot talaren, i detta fall Veera, eftersom lararen

delegerar uppgiften till alla deltagare i gruppen.

Ovanstaende exempel ar dessutom det enda fall dar lararen avstar fran
att ange det ratta ordet genast. Corder (1981, 11) konstaterar att det inte
alltid &r effektivt att direkt ange den korrekta termen eftersom det hindrar
inlararen fran att testa sina egna hypoteser om malspréket. Ofta ar det
didaktiskt effektivare att lata inlararen sjilv forséka hitta det réatta

alternativet.

| f6ljande exempel berattar Annukka om férdldrarnas installning till en

avgiftsbelagd eftermiddagsklubb for lagstadieelever.

(6)

(Annukka) ja och det var ju nagot som a var det sextill
attahundra mark i manad

1 (Annukka) ja att om dom &r intresserad av san kiubb
2 och det ar véldigt populart och dom var
3 amm + a valmiita att maksamaan

4 (Lararen) aja dom var fardiga att

5 (Annukka)  betala

6 (Larare) betala

7

8

Det uppstar ett problem i Annukkas forsta tur pa rad 3. Detta kan tolkas
pa tva olika satt. A ena sidan kan situationen tolkas sa att Annukka for
tilifallet inte kommer ihag uttrycket valmiita maksamaan. Hon &r anda
medveten om en infinitivkonstruktion som féregas av ett adjektiv eftersom
infinitivmarket att blir kvar i hennes finska uttryck. A andra sidan kan man
tolka situationen sa att det bara &r ordet valmiita som vallar svarigheter
fér Annukka. | detta fall ar férklaringen till att hon &nda ger hela uttrycket
pa finska, att hon vill ge den kontext dar hon kommer att anvanda ordet.
Innan lararen hinner avsluta turen pa rad 4 aterkallar Annukka sjélv
verbet betala (rad 5) som ldraren bekraftar i sin nésta tur (rad 6).

Annukka besvarar bekraftelsen med ja (rad 7) och fortséatter sin tur.
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Foljande &r ett tydligt exempel pa forhandling som i detta fall far sitt
upphov i Tittas direkta anhallan om hjélp. Exempel (6) avviker fran
ovanstaende exempel genom att studenten nu ber om hjélp utan att ge
nagon kontext for ordet. Har ar det fraga om ett finskt ord som kan ha
flera olika betydelser, och vilket ord man ska vélja beror pa kontexten.

Darfor ar det omdjligt for lararen att veta vilket ord som ar [ampligt i detta

sammanhang.
(6)
1 (Titta) men det ar ju faktiskt viktigt att att kvinnliga
2 rollerna har alltsa vaxlat vaxlat s& mycket
3 just nu att det tar tid att vi ska alltsd + +
4 asettua
5 (Larare) 6 vad menar du
6 (Titta) alltsa asettua (taas sen) rooleihin
7 (Larare) ja innan vi innan det tar tid innan vi har
8 tilldgna oss dom hér rollemna
9 (Titta) just
10 (Larare) omaksuneet till tilldgna sig innan vi har
11 riktigt férstatt dom hér rollema
12 (Titta) ocksa forstatt att vi maste arbeta hardare an
13 man f6r att vara i samma position som man
14 manga kvinnor arbetar mycket mycket mera

| Tittas tal ar ordet alltsa ett typiskt utfyllnadsord som fungerar som
evidens pa nagot problem i hennes yttrande. | exempel (6) férekommer
det f6rst pa rad 3 och atféljs av en relativt ldng paus och till sist en
anhéllan om hjalp. Den hdr gangen ar det inte klart vilket svenskt ord
Titta menar med det finska ordet asettua (rad 4). Lararen maste i sin tur
pa rad 5 be om ytterligare information om ordets semantiska falt innan
hon kan ge det motsvarande ordet pa svenska. Pa nésta rad ger Titta
henne en tillaggsforklaring asettua rooleihin. | sin respons (raderna 7-8)
gar lararen lite langre bakat i Tittas yttrande och tilldgger ordet innan fére
det uttryck som Titta har frdgat. Den har Korrigeringen gér satsen
grammatiskt korrekt samt mera flytande och l&ttbegriplig, vilket kan
tankas framja sprakinlarningen. Titta accepterar lararens hjélp med att

sdga just (rad 9). Lararen vill &nnu precisera verbet tilldgna sig,
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Oversatter det till finska och ger aven ett synonymt uttryck riktigt férstatt
(raderna 10-11). Titta reagerar pa detta i sin féljande tur pa rad 12 néar

hon fortsatter ocksa forstatt att vi maste arbeta hardare.

| f6ljande exempel diskuteras studenternas mdjligheter att paverka pa

institutioner vid universitet.

@)

1 (Annukka) men jag tycker att i i var + laitos
2 (Larare) pa var institution + institution

3 (Annukka)  just det

4 (Larare) just det ja

Annukka vill beratta om sin institution men kanner inte till ordet f6r det.
Hon fragar direkt efter ordet pa finska (rad 1). Lararens svar pa rad 2 ar
en hel prepositionsfras dar hon korrigerar den felaktiga prepositionen i
i Annukkas férsta yttrande. Efter en liten paus upprepar lararen ordet
institution 16r Annukka ser ut som om hon inte fick reda pa ordets uttal.
Den hér gangen uttalar lararen ordet mycket tydligt och langsamt men
anda ar Annukka lite oséker. Hon upprepar inte sjalv ordet i sin tur pa rad
3 utan sdger bara just det med en betoning som avsldjer att enligt henne
ar ordets uttal svarbegripligt. Lararens kvittering pa rad 4 ger det intryck
att hon har férstatt vad Annukka menar. Aven om Annukka inte anvénder
ordet institution i sina senare turer &r det tydligt att hon har lyckats i sin

anhallan om hjalp.

5.3 Anhallan om hjalp pa svenska och finska

Anhallan om hjélp pa svenska och finska utgdr den nést stérsta kategorin

med 9 belédgg i materialet. Studenterna séger forst ett ord pa svenska

men visar omedelbart sin osékerhet genom att byta sprak och upprepa
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ordet pa finska. De soker efter bekréftelse eller korrigering fran lararen.
P& grund av inldrarens sprakbyte klassificeras dessa fall som anhallan
om hjalp fast det ocksé ar fraga om korrigering som sker efter anhallan

om hjalp.

Féljande &r ett typexempel pa de fall dar talaren uppvisar sin
initiativférmaga och tyr sig inte genast till modersmalet eller lararens
hjalp nar ett kommunikativt problem uppstar. | stéilet vill studenten forst
sjalv foresla ett ord som dock inte alltid ar korrekt i sammanhanget. Som
det framgar av féljande exempel kan man inte alltid pa férhand se att
talaren upplever ett problem i en kommunikationssituation. Det &r forst
kodvéaxlingen, som tolkas som anhallan om hjalp, som avsldjar problemet.
| exempel (8) beréttar Sarita om ett féredrag som hon har hért och visar

en broschyr som hon har fatt dar.

(8)

1 (Sarita) det har 6 man del 6 man delade ut det har
2 papper dar och det har ar for dom som
3 soker till regering eduskunta

4 (Larare) nej till riksdagen

5 (Sarita) riksdagen ja att det har ar {6r dom som ska
6 bestamma

Det framgar tydligt av Saritas forsta tur (raderna 1-3) att hon ar lite
osdker ndr hon bérjar sitt yttrande. Hon omformulerar bérjan av turen,
sOker efter verbet dela ut och ersétter det exakta ordet broschyr med ett
mera allmént papper, som hon dessutom har i sin hand. | sjilva
kommunikationen lyckas Sarita emellertid bra och far sitt budskap fram.
Problemet dyker fram i ordet eduskunta pa rad 3. Sarita foreslar forst ett
felaktigt ord, regering, som dock har en néra anknyining till samma
samhalleliga institution. Efter detta upprepar hon pa finska det ord som
hon egentligen menar och pa sa satt férsakrar att det inte blir nagot

missférstand. Antagligen har hon ocksa sjélv en aning om att hennes
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forslag blir fel. Pa rad 4 ger lararen negativ aterkoppling pa den felaktiga
termen samt ger det ratta ordet. Sarita upprepar ordet riksdagen och gar
vidare i sin tur (raderna 5-6).

Fore nasta exempel har gruppen diskuterat olika arbeten fér mén och
kvinnor och skillnaderna mellan dessa. Exempel (9) visar sig vara mycket

komplicerat ndr man analyserar det.

©)

1 (Annika) vad tycker ni om det hér jag vet inte vad
2 dom ar pa svenska men kén mm granser
3 eller sadant sukupuoli
4 (Larare) j& du menar sana har begransningar
5 (Annika) just
6 (Larare) rajoituksia kénsbegransningar
7 (Annika) tycker ni att dom ar bra att fyrtio procent
8 maste vara kvinnor nu har
9 (Larare) ja

10 (Annka) i fakulteten eller sadant

Har vill Annika inleda ett nytt tema. Hon sdker efter ett [ampligt ord pa
svenska som i detta sammanhang kunde vara kvot. Problemet &r
emellertid att hon inte kommer ihdg det exakta ordet pa finska, vilket gér
det omdjligt for ldraren att ratt tolka hennes anhallan om hjalp.
Hjalpbehovet kommer fram redan péa rad 1 dar Annika medger att hon
inte kan ordet pa svenska. | sin respons pa rad 4 tror lararen att Annika
talar om begrénsningar. Annika accepterar detta i sin ndsta tur (rad 5)
och lararen fortsétter med att éversatta begreppet med begrdnsningar
(rad 6). Efter detta kommer Annika till insikt om att hon har misslyckats i
sin anhadllan om hjélp och att de inte talar om samma sak. Hennes
ansiktsuttryck avsléjar detta. Darfér omformulerar hon sin ursprungliga
tanke och stiller en fraga (raderna 7-8) som innehaller en tydlig
hanvisning till kvoterna i form av exemplifiering. Lararens respons ja pa
rad 9 kan tolkas sa att fragan enligt henne &r bra och vérd att diskuteras.

Det kommer inte alls fram i lararens svar om hon har forstatt att ordet
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som hon gav var inkonsekvent med tanke pa Annikas ursprungliga

anhallan om hjélp och hennes omformulerade fraga.

| féljande exempel svarar Tiia pa fragan som Annika har tagit upp i det

féregdende exemplet (se ex. (9), s. 29).

(10)

1 (Tiia) (o) om jag kan saga forst jag tycker att det
2 ar jattebra om man ser + 6 pratar om Hill
3 exempel halsovard 6 vad den ar
4 terveydenhuolto-oppilaitos
5 (Larare) héalsovardslaroanstalter
6 (SKRATT)
7 (Tiia) jag visste det (o) f6r att,
8 (Riina) halsovardsskola
9 (Tiia) ja precis kan man saga vardshdgskola
10 (Larare) j& i Sverige
11 (Tiia) ja precis det ar mycket lattare att 4 om om
12 det finns mera killar sa det blir inte sa
13 mycket sant tjejsnack vad forstar ni vad jag
14 menar

| exempel (10) uppstar det ett problem i Tiias forsta tur (raderna 1-4). Har
forséker hon forst hitta ordet pa svenska men marker att hennes
ordférrad ar otillrackligt i den situation som hon hamnar i. Hon anvénder
ordet hélsovdrd, tvekar lite och fragar vad terveydenhuolto-oppilaitos
heter pa svenska. Lararens respons pa rad 5 orsakar skrattanfall hos
studenterna som uppenbarligen tycker att ordet hdlsovardsldroanstalter
ar mycket langt och formellt. Tiias reaktion med skratt ger intrycket att
hon anser ordet konstigt och humoristiskt (rad 7). Dessutom beter hon
sig som om hon bara tillfalligt hade glémt ordet. | samma tur hinner hon
dven ateruppta d@mnet som hon hade bérjat med men Riina avbryter
henne genast. Riina ldgger fram sitt férslag pa rad 8 som Tiia sedan
godkénner i sin nasta tur. Tiia visar genuint intresse fér begreppet och
riktar en fraga till lararen (rad 9). Hon vill veta om ordet som hon kénner
till har samma betydelse. Lararen informerar i sin respons att ordet ar ratt

och kan anvandas nér det dr frdiga om hélsovardslédroanstalter i Sverige.
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| sin sista tur pa rad 11 accepterar Tiia detta och visar sin preferens for

det har ordet. Forst efter detta atergar hon till det ursprungliga temat.

Foéliande exempel &ar ur Veeras inledning dar hon berédttar om

organisationen Ung i Finland och dess verksamhet.

(11)

1 (Veera) Ung i Finland 6 stéder lokalt aktivitet med
2 med till exempel material och utbildning
3 informering och sporrarpengar (MIM)
4 (Larare) 0 na vad menar du nu att dom sp
5 (Veera) jag menar jag menar 6
6 (Larare) dom sponsorerar eller ger stéd
7 (Veera) kannusteraha
8 (Larare) jaha + just det + kannusteraha na sa det ar
9 det ar nan sorts ekonomiskt stéd mmm
10 (Veera) j& okay och
11 (Larare) med vilka dom férséker motivera motivera +
12 barn o idrotta
13 (Veera) ja okay
14 (Larare) kannustaa &r ju egentligen sporra
15 uppmuntra

| sin forsta tur (raderna 1-3) uttnyttiar Veera samtidigt tva
kommunikationsstrategier néar det géller ordet sporrarpengar. A ena sidan
ar det fraga om medveten transfer som i detta fall férekommer som en
ordagrann Gverséttning av ett ord fran modersmalet till malspraket. A
andra sidan ar det fraga om anhallan om hjalp. Detta kan inte emellertid
ses i sjalva yttrandet utan man maste tolka ocksa talarens ansiktsuttryck
och gester samt tonfallet i hennes tal. Nar Veera séger ordet vander hon
ansiktet mot lararen och ser fragande pa henne. Tonfallet &r stigande,
vilket tyder pa att hon vill ha lararens bekréftelse pa ordet. Lararen avslar
finkénsligt Veeras forslag (rad 4) och ber om férklaring. Eftersom Veera
ar ofdrberedd fér begaran vallar det problem fér henne att beskriva
begreppet sporrarpengar pa nagot annat satt (rad 5). | sin féljande tur pa
rad 6 underlattar lararen genast situationen genom att féresla tva

verbfraser som dock inte tillfredsstaller Veera. Hon anvander ordet
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kannusteraha (rad 7) och ber om den exakta motsvarigheten pa svenska.
Efter detta fbljer en relativt lang férhandling mellan ldraren, som
mangordigt férklarar begreppets betydelse, och Veera, som sedan i sin
tur accepterar detta. Till sist ger lararen (raderna 14-15) Veera positiv
feedback ndr hon aterigen gar tillbaka till ordet kannustaa och dess
betydelse. Med detta antyder hon att Veera var inne pa ratt spar med sin

ordagranna &verséttning.

| féliande exempel fortsatter Annukka att beréatta om eftermiddagsklubben

for lagstadieelever (se ex. (5), s. 25).

(12)

1 (Annukka) och dar finhs ocksé sant snack valipala
2 (Larare) ja ja nan liten snackbar inte snack for da
3 bérjar det betyda nastan att det ar fraga om
4 sén har smaprat
5 (Annukka) ja
6 (Larare) men nan san har li li mellanmal finns det
7 dér + nanting smatt och gott
8 (Annukka) ja
9 (Larare) att ata

10 (Annukka) ja

| exempel (12) anvéander talaren igen tva olika kommunikationsstrategier
i samma tur (rad 1). Tarone (1977,198) klassificerar de hér strategierna
for anhallan om hjélp och medveten transfer som i detta fall férekommer
som kodvéxling dvs. direkt tillagg av ord fran nagot annat sprak. Annukka
uttrycker ordet snack pa engelska och lagger genast till ordet vélijpala pa
finska. Fast det hér ar ett tydligt bevis pa kodvéxling kan det ocksa tolkas
som anhallan om hjélp pa grund av tonfallet i talarens uttryck och blicken
som hon kastar pa lararen. Med detta beteende fragar Annukka lararen
om ordet som hon féresiar ar korrekt i sammanhanget. Det engelska
ordet snack har anda inte samma betydelse i svenskan. | sin respons pa

raderna 2-4 korrigerar lararen Annukkas fel. Hon ger dven en grundlig
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férklaring om vad ordet betyder pa svenska, vilkket Annukka i sin tur

accepterar. Efter férhandlingen avslutas sekvensen.

Pica (1988, 50-51) har visat i sin undersékning att lararna tenderar att
erbjuda sin hjéalp nér det géller syntax, lexikon och uttal. Detta stdmmer
ocksd i var undersékning. Som det framgar av de tva féregdende
exemplen (ex. (11) & (12)) ndjer lararen sig inte till att enbart ange de
ratta orden nar hon méter studenternas anhallan om hjélp. Eftersom det
i dessa kommunikationssituationer finns en tydlig risk fér missférstand
ger lararen mer information om orden genom att ge en fylligare semantisk
beskrivning. Wong-Fillmore (1985, 42) tillagger att det &ar ett typiskt drag
for lyckade spraklektioner att lararen faster studenternas uppmarksamhet

pa sjalva spraket och dess anvéndning.

5.4 Anhéllan om hjélp pa svenska

Den tredje kategorin bestar av fall ddr anhallan om hjilp sker pa
svenska. Talarna uttrycker sitt hjalpbehov genom att direkt frdga hur man
ska séga ordet efter att de sjélva forst har féreslagit nagot. Till skillnad
fran den féregdende kategorin férekommer det inget sprakbyte i dessa

anhallanden. Det finns 5 beldgg pa detta i materialet.

Exempel (13) férekommer alldeles i bérjan av samtalslektionen nér Veera

presenterar temat pa sitt anférande.



34

(13)

enh utvecklingsorganisation av bam och
ungdomsidrott i Finland

1 (Veera) jag ska berétta om Ung Finland det vill sdga
2 Nuori Suomi pa finska jag jag vet inte om
3 det &r Ung Finland pa svenska

4 (Larare) det ar Ung i Finland

5 (Veera) Ung i Finland ja och Ung Ung i Finland ar 6
6

7

Nar Veera pa rad 1 bérjar berétta om en organisation som heter Nuori
Suomi pa finska bildar hon en ordagrann éverséttning fran modersmalet
till malspraket. Eftersom hon ar oséker pa termen som hon kommer att
behéva i hela sin inledning vill hon att lararen bekraftar om det ar korrekt.
| sin respons pa rad 4 korrigerar lararen ett litet fel i Veeras uttryck och
ger det ratta uttrycket Ung i Finland. Prepositionen i som saknas i Veeras
bverséttning &r starkt betonat. Sdsom i ndstan alla likadana fall upprepar

studenten till sist den ratta termen och gar vidare i sin tur (rad 5).

Foéljande sekvens &r ett annat exempel pa anhallan om hjilp som i sin
helhet pagar pa svenska. Veera fortsatter hér sin inledning och
berattelsen om idrottens betydelse fér barnens utveckling (se ex. (4), s.
24).

(14)

1 (Veera) och barnet 1a larar sig att anvanda och
2 bemastra sin kropp ar bemastra ratt ord

3 (Larare) ja bemastra eller beharska (xx)

4 (Veera) ja och & ror rorliga grundfar fardigheter
5 formar grund foér funktionsftérmagor och
6 larning av nya skickligheter

Det ar ordet beméstra pa rad 2 som orsakar ett litet problem i Veeras tal
och goér att hon ber om bekréftelse fran lararen. Veera uttalar dock hela
sin tanke dnda till slut. Efterat pekar hon bakat i sitt yttrande och stéller
en direkt fraga till lararen om ordets korrekthet. | sin respons pa rad 3
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godkénner lararen Veeras forslag och upprepar det. Hon ger aven ett
annat, synonymt ord behdrska. Detta orsakar ingen upprepning fran
Veera utan hon svarar bara jd och gar vidare i sin inledning (raderna 4-
6). Att lararen responderar genom att forst upprepa ordet bemdstra kan
bero pa att Veeras anhdllan om hjélp &r ovantad, och lararen sjalv
kommer inte genast pa nagot annat ord. Upprepandet gér situationen
ocksa mindre ansiktshotande mot Veera eftersom lararen inte genast
férkastar Veeras fOrslag utan accepterar det som ett alternativ. Dessutom

ignorerar hon andra fel i Veeras tur.

| féljande exempel uttrycker Mikko sin kritiska installning till Ung i
Finlands principer som féréaldrarna ibland tolkar fel. Ordsékningen i

Mikkos tur resulterar till anhallan om hjalp som sker pa svenska.

(15)

1 (Mikko) nej men men men det ar just det att att a
2 alla alla far far inte inte spela + néar nar +
3 alla alla har en mdjlighet att att spela
4 . nanstans men inte i i i i den har ettanlag
5 eller vad kan vad kan man saga

6 (Larare) i férsta laget

7 (Mikko) i forsta laget och och + + och det ar tor f6r
8 mycket manga ganger for féraldrar

| sin férsta tur upprepar Mikko manga enstaka ord. Samtidigt nar han
pratar féktar han med armarna och ror pa sig pa stolen. Upprepningen
och hans besvérade gester beror kanske mer pa spanningen an pa
svarigheterna med sjéalva spraket. Han behéarskar emellertid situationen
mycket bra och budskapet gar sékert fram. Hans yttrande &r lattbegripligt
och innehallsméssigt meningsfullt och relevant i sammanhanget. Det
uppstar inte nagra problem férrén i slutet av Mikkos tur (raderna 4-5). Dér
upprepar han prepositionen i fyra ganger, féreslar ordet ettanlag och ber
om hjélp fran lararen. Man kan anta att talaren i den hér situationen dar

alla kan finska skulle ha klarat sig utan att be om hjalp eftersom ordet
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eftanlag kan ténkas vara en direkt éversattning fran modersmalet. Pa rad
6 responderar lararen med den ratta termen férsta laget. Sdsom i nastan
alla likadana fall upprepar studenten termen (rad 7) och fortsétter med

sin tur.

Exempel (15) éar ett av de fall dar studenten anvénder en
kommunikationsstrategi som baserar sig pa ett gemensamt sprak. Alla i
gruppen, utom lararen, har finska som modersmal (L.1). | detta exempel
lyckas studenten med hjélp av medveten transfer fran finska till svenska
fa sitt budskap fram. Daremot i situationer dar talarna inte har ett
gemensamt sprak dr L1-baserade kommunikationsstrategier, till vilka
medveten transfer hér, inte effektiva jamfért med de strategier som
baserar sig pa malspraket (L2). Anvandningen av L1-baserade strategier
leder nastan alltid till en partiell eller total brist pa férstaelse. (Haastrup &
Phillipson 1983, 155.) Anvéndningen av L1-baserade
kommunikationsstrategierna minskar nér sprékinlararna avancerar och

far béttre kunskaper i det frammande spraket (Faerch et al. 1984, 164).

5.5 Icke-verbal anhallan om hjalp

Den sista kategorin av anhallan om hjalp bestar av 5 fall dar studenterna
uttrycker sitt hjalpbehov icke-verbalt. | stéllet fér ord &r betoning, tonfall,
gester och ansiktsuttryck tydliga tecken pa hjélpbehovet i

samtalssituationen.

Fére féljande exempel har gruppen diskuterat férhallandet mellan larare
och studenter i det finldndska skolsystemet. Studenterna har beréttat om
sina egna erfarenheter fran andra lander och jamfért dessa med

situationen i Finland. Sini fortsatter med temat.
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(16)

1 (Sini) i Kanada jag tycker att det var densamma
relation mellan lararen och (elev) och det

3 nagra lektioner var mycket (MIM)

4 (Larare) na nagra lektorer var ha ville ha avstand ha
avstand

6 (Sini) just det

Héar vill Sini berdtta hur hon har upplevt relationen mellan larare och
elever i Kanada. Hon kommer inte ihdg ordet avstdnd utan férséker
beskriva det med hjalp av mimik (rad 3). Hon visar med sina armar att
lararen vill bevara avstandet till eleverna. | sin respons pa raderna 4-5
korrigerar lararen forst ordet lektioner. Hon forstar i kontexten att det
snarare &ar frdga om lektorer. Vidare lyckas hon tillgodogéra de icke-
sprakliga signaler i Sinis yttrande, och kommer till insikt att det ratta ordet
ar avstand. | sin sista tur pa rad 6 godkédnner Sini ordet med en positiv

kvittering just det. Sini anvander inte ordet avstand i sin senare turer.

| féljande exempel bérjar Veera beréatta om eftermiddagsaktiviteter som

privatdgda organisationer ordnar fér ldgstadieelever.

(17)

1 (Veera) problemet ar att 6 att 6 firmor + arrangerar
den har aktivitet och det menar att att det
3 det ar ganska dyrt

Veera stoter pa svarigheter redan i borjan av sin tur pa rad 1. Hon tvekar
med ordet firnor men anvander det &nda. Tonléget och blicken som hon
riktar mot lararen avslojar att det ar fraga om anhallan om hjalp. Under
den korta pausen i Veeras tal uttrycker lararen sitt godkdnnande genom
att nicka med huvudet. Den har férhandlingen som &r knappt synlig f6r

andra deltagare avbryter inte Veeras tur.
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Foéljande exempel ar ocksa taget ur Veeras inledning. Hon fortséatter att

berétta om idrottens viktiga roll i barnens utveckling (se ex. (4), s.24).

(18)

1 (Veera) idrott och rérelse &r mycket viktiga faktorer
2 for for utveckling av sja sjalvikansla + och
3 idrott framjar utveckling av nervéssystemet
4 framja + okay

5 (Lérare) nervsystemet

6 (Veera) nervsystemet ja okay

Exempel (18) innehaller intressanta férhandlingar mellan Veera och
lararen. | sin forsta tur pa rad 3 anvénder Veera ordet frdmja i sitt tal.
Hon &ar emellertid oséker pa ordets lamplighet i detta sammanhang.
Darfor upprepar hon ordet lite senare i samma tur (rad 4) med en
stigande intonation som gor ait hennes uttryck tolkas som en fraga.
Under pausen i Veeras tur ger lararen henne positiv feedback genom att
nicka med huvudet. Ordet okay i slutet av turen &r Veeras respons och
kvittering av detta. | stéllet att Iata Veera ga vidare efter denna anhallan
om hjélp tar lararen ordet och riktar uppméarksamheten mot ett annat ord
i Veeras tal som har férekommit i felaktig form. Lararen sager enbart den
réatta formen nervsystemet (rad 5) som Veera upprepar i sin sista tur (rad

6). Det &r tydligt att hon sjalv inte hade markt att hon hade anvént fel ord.

| exempel (19) diskuterar studenterna atmosféren pa olika institutioner
vid universitet. Anhallan om hjalp som férekommer i det féljande skiljer

sig fran de andra exemplen i vart material.
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(19)

1 (ville) jag maste séaga att att det ar fri i att vi admin
(MIM)

3 (Sarita) administration

4 (Ville) administration

| ovanstaende exempel riktar talaren inte sitt hjalpbehov till lararen utan
direkt till en av sina studiekamrater. Det uppstar ett problem i Villes tur pa
rad 1 dér han soker efter ordet administration. Han lyckas att delvis
komma pa ordet men lamnar det oavslutat och tyr sig till Saritas hjalp.
Han visar sitt hjalpbehov genom att peka pa Sarita som i sin tur genast
responderar med det ratta ordet (rad 3). Till sist upprepar Ville ordet (rad
4). Orsaken till det att Ville ber om Saritas hjélp kan vara att hennes
huvuddmne &r idrottsplanering och -administration. Darfér antar Ville att
Sarita kan namnet pa &mnet. Dessutom sitter Ville och Sarita mittemot
varandra sa att Sarita ar ndra till hands medan lararen sitter langre borta.
Lararen inblandar sig inte i denna férhandling som studenterna sjélva Iatt

finner 16sning pa.

5.6 Sammanfattning

Den mest frekventa typen av anhallan om hjélp i vart material ar de fall
dar studenten uttrycker sitt hjalpbehov pa finska. Detta ar det enklaste
och naturligaste séttet och resulterar normalt inte till inveckiade eller
mangordiga betydelseférhandlingar. Ibland kan dock en otillracklig
kontext krdva dverlaggning om den réatta termen eller dess anvandning
och, i varsta fallet, leda till en misslyckad |I6sning pa anhéallanden. Detta
géller badde anhéllan om hjalp pa finska och anhallan om hjéip pa
svenska och finska. De fall dar det férekommer inget sprakbyte tolkas
som entydiga anhéallanden pa grund av att studenterna direkt ber om

bekréftelse fran lararen. | dessa fall &r férhandlingarna enkla eftersom de



40

innehaller bara ett godkdnnande eller ett férnekande av studentens
férslag. Aven om nagra typologier utesluter mimiken i anhallan om hjélp
visar var undersokning att den kan fungera som ett tydligt tecken pa
hjdlpbehov. Det racker dnda inte till att enbart Iasa transkriberingen utan
man maste se samtalssituationen och tolka talarens gester och
ansiktsuttryck. Det &r ovanligt att studenterna tyr sig till ndgon annan an
lararen vid hjalpbehov eller ger sina egna férslag till andras anhallanden.
Detta beteende forstarker lararens traditionella roll som expert och

maktinnehavare i klassrummet.

6 ANALYS AV KORRIGERINGAR
8.1 Definiering av korrigeringar

Schegloff, Jefferson och Sacks (1977, 363) har utvidgat begreppet
korrigering fran att betyda enbart erséttning av ett felaktig uttryck med ett
korrekt uttryck. De anser att korrigeringarna ar oavhéngiga av felet och
férutsatter inte nddvéandigtvis nagon ersattning. Korrigeringar definieras
av Kasper (1985, 200) som modifikationer av problemet, manifesterade

i samtalet. | var undersdkning féljer vi dessa definitioner.

Schegloff, Jefferson och Sacks (1977) har visat att samtalsdeltagarna
féredrar sjélvkorrigeringar f6r korrigeringar av andras tal. Scheglbff et al.
sager emellerid att korrigeringar av andras tal férekommer i samtal som
inbegriper andraspraksinlarare samt i samtal mellan barn och vuxna
(1977, 381). Trots att man da bryter mot en artighetsprincip som séger att
man ska visa sin samtalspartner respekt och inte ifrdgasatta dennes
férméaga att kommunicera, &r det i dessa situationer tillatet att korrigera
(Lindberg 1996, 61).
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Schegloff et al. (1977, 381) havdar att korrigeringar av andras tal sker
eftersom andraspraksinlarare och unga forstaspraksinlarare annu inte
har tilirackligt effektiv fdrmaga att korrigera sig sjilva. Darfér ar det den
mer kompetenta talarens uppgift att ingripa i talet. En undersékning av
Juvonen (1989, 199) stédjer denna syn pa felkorrigeringar. Hon har visat
att preferensen for sjélvkorrigeringar minskar i de situationer dar

lararens roll som expert férstarks.

Lindberg (1996, 61) anser att sprakliga problem som kan kréva nagot
slags korrigering eller reparation fran de inblandades sida ar typiska i
alla typer av samtal men att talaren i den vanligaste typen av
korrigeringar reparerar eller rattar sjalv sina egna yttranden. Enligt
Lindberg ar det ovanligt i ett naturligt férekommande samtal att nagon
annan an den som har orsakat problemet utfér korrigeringen. Nunan
(1989, 31) talar om sociala normer som géller i autentiska
samtalssituationer. De hdr normerna hindrar ockséa infédda talare fran att

korrigera fel som icke-infédda talare producerar.

Nunan (1989, 31) konstaterar att en av de framsta skillnader som skiljer
klassrumsinteraktionen fran vanlig interaktion mellan infédda och icke-
infédda talare utanfér klassrummet &r férekomsten av korrigeringar.
Krashen och Seliger (1975, 180) har ocksa papekat att all formell
sprakundervisning fér vuxna innehéller reparationer och aterkoppling i
nagon form. | samma artikel tilldgger Krashen och Seliger att dessa drag
saknas i informella sprakiniarningssituationer (1975, 181). Lindberg
(1996, 61) forklarar att den traditionella lararstyrda sprakundervisningen
ger upphov till reparationer och att dessa reparationer spelar en
framtradande roll i undervisningen. Enligt Nunan (1989, 31) och Lindberg
(1996, 61) ar det en av lararens viktigaste funktioner i klassrummet att

bedéma och korrigera inlararnas yttranden.
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Ovanstaende 4asikter om korrigeringens positiva betydelse i
andraspraksinldarningen gar i sadr med Krashens teorier om
sprakinlarning. | sin teori skiljer Krashen (1981, 1-2) naturlig inlarning
(acquisition) fran formell inlarning (learning). Han pastar att korrigeringar
av inlararnas tal inte kan paverka den naturliga inlarningen men kan
frdmja den formella inlaringen. Krashen prioriterar emellertid den
naturliga inldrmingen, som enligt honom &ar den delen av
sprakbeharskningen som &r kreativ och skapar yttrandena i
sprakinlararnas tal. Enligt detta resonemang &ar det sdledes inte
nédvandigt att medvetet peka pa fel i sprékinlararnas tal eftersom det

inte kan utnyttjas i den naturliga inlarningen.

Denna syn pa felkorrigeringens betydelse ar mycket extrem och
godkanns inte av alla lingvister. Lindberg (1996, 63) papekar att
sprakinléararna enligt den nuvarande uppfattningen behdver aterkoppling,
som ges till exempel i form av korrigeringar, for att sjilv kunna

uppmarksamma avvikande strukturer i sin egen produktion.

I sin undersokning delar Porter (1986, 201) olika typer av korrigeringar
i tre klasser som hon kallar fér kontroll (monitor), reparation (repair) och
komplettering (promt). Alla dessa korrigeringstyper finns ocksé i vart
material. Vi har emellertid betonat kontextens roll och klassificerat
korrigeringarna enligt de egenskaper som karakteriserar dem med
avseende pa vem som utgdr korrigeringen samt hur och nér den

genomfors.

Lindbergs konstaterande om att sjalvkorrigeringar ar den vanligaste
korrigeringstypen stdmmer ocksa i var undersékning. Vi har emellertid
uteslutit dessa korrigeringar i analysen eftersom vi vill koncentrera oss
pa interaktionen och samarbetet som pagar mellan deltagarna i gruppen.
Med tanke pa detta syfte ar sjalvkorrigeringarna av mindre intresse. Vi

har sammanlagt 47 beldgg pa korrigeringar som utgérs av ndgon annan
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en den som har orsakat problemet. Vi har indelat korrigeringarna i fem
kategorier. De &r direkta lararkorrigeringar, indirekta lararkorrigeringar,
studentkorrigeringar samt tva kategorier dar en utredande fraga eller

komplettering tolkas som korrigeringar.

6.2 Direkta lararkorrigeringar

Den forsta kategorin av korrigeringarna bestar av 20 fall dar lararen
genomfdr en direkt korrigering av ett fel. Dessa direkta lararkorrigeringar
riktas vanligen till ett ordvalsfel eller till ett ogrammatiskt drag som
forekommer i studentens tal. Det finns bara ett fall dar den direkta

lararkorrigeringen avser ett uttalsfel.

Det ar ytterst séllsynt att Iararen kommenterar studenternas uttal under
en samtalslektion dar malet ar att vaga prata och uttrycka sin asikt pa ett
frammande sprak. Orsaken till det att l&raren bortser fran sma uttaisfel
kan vara att orden trots felen ar &nda forstaeliga i den kontext dar de
uttalas. Det felaktiga uttalet hindrar normalt inte kommunikationen som

anda ar det viktigaste.

Den bakomliggande uttalsmodellen som studenterna i var undersékning
féljer i sitt tal om de inte kdnner till det korrekta svenska uttalet kommer
fran finskan. Eftersom alla i gruppen kan finska har de inte nagra
svarigheter i att forsta orden &ven om uttalet &r felaktigt. Detta pastadende
far stdd i en undersdkning av Porter (1986, 209). Hon har visat att i
samtal mellan sprakinlarare med samma modersmal leder uttalsfelen inte
till kommunikationsproblem. | vart material ar exempel (20) det enda fall

déar lararen korrigerar uttalet.
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(20)
1 (Tiia) sa man skapade ett ett samhélle som hade
2 anpassat till detta férhallandet mellan
3 kénen
4 (Larare) kénen
5 (Tiia) kénen aa sukupuolienvalinen

Pa rad 3 uttalar Tiia ordet kénen med ett vanligt [k]-ljud i bérjan i stallet
for [tf]-ljud som ar det korrekta fonemet i finlandssvenska. Lararen
uppméarksammar felet genast och séger ordet i dess korrekta form i sin
tur pa rad 4. Tiia visar att hon har foérstatt korrigeringen genom att
upprepa ordet i sin respons. Den har gangen uttalar hon ordet korrekt
(rad 5). Hon blir emellertid lite férvirrad av ldrarens ovéntade ingripande.
Fér att samla sina tankar och fa lite mer tid att férbereda fortsattningen
pa det avbrutna yttrandet éversétter Tiia de sista orden av sin tidigare tur

till finska.

| exempel (21) ar det fraga om en ordsékning som leder till en direkt
lararkorrigering. Sarita boérjar beratta om de regler som styr

verksamheten i de klubbar som hor till organisationen Ung i Finland.

(21)

(Sarita) jag tror att dom ger sadana principiteter
(Larare) principer
(Sarita) principer & for klubbar att hur ska ni géra att

hur ska ni arrangera 666 juniorlag att dom
skulle inte tavla mot varandra

NN =

Sarita hamnar i en situation dar hon behdver ett ord som hon inte &r
sédker pa. Hon &r inne pa réatt spar nar hon féreslar ordet principiteter pa
rad 1. Hennes tonlage tillsammans med ordet sddana avsléjar emellertid
att hon tvekar. Hon vagar anda féresla nagonting, vilket ar positivt om

man tanker att de andra alternativen i denna situation &r antingen att
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vara tyst eller att direkt be om lararens hjdlp. Lararen uppméarksammar
felet och ger ordet i dess korrekta form (rad 2). Sarita responderar med
att upprepa ordet som hon sedan anvénder i sitt yttrande (raderna 4-5).

I exempel (22) férekommer ett adjektiv, manlig, som férorsakade problem
fér manga studenter i gruppen. Det &r Titta som forst séger ordet i en
felaktig form (rad 5) utan att lararen reagerar pa det. Lararen

uppmérksammar dnda felet i Riinas tur som fdljer, och korrigerar ordet.

(22)
1 (Titta) alltsa int inte sdna saker att méan till exempel
2 far inte vara sjuka alltsa det vi ser inte sa +
3 da man man en man séger har uhh jag har
4 huvudverk eller jag ar sjuk na really ja just
5 just sa etta du ar kanske inte sa manlig eller
6 s& starkt som en man maste vara i
7 samhaéllet
8 (Riina) men de kan ju vara att att + nan att om man
mar illa sa det kan vara en nan 66 psykisk
10 bakgrund + pa den héar och kanske det finns
11 fér kvinna ar det mera sana arbeten + och
12 sen far dom nan har dom far nagra
13 psykiska problem fér det har arbeten for
14 manliga arbete &r inte sana
15 (Larare) manliga
16 (Riina) manliga

| sin tur (raderna 1-7) berattar Titta om férvantningar som samhallet har
pa man. Riina fortsatter med att kontrastera manliga och kvinnliga
arbeten (raderna 8-14). Hon sager sin mening om hurdan inverkan
arbetet kan ha pa kvinnornas psykiska vélbefinnande. Nu ger ordet
ménlig pa rad 14 upphov till en lararkorrigering. Efter att lararen har sagt
ordet i dess korrekta form (rad 15) upprepar Riina det i sin nésta tur (rad
16).

Orsaken till att lararen inte korrigerar felet omedelbart nar det uppstar i
Tittas tur beror antagligen pa de alimdnna omsténdigheter som radde i

samtalssituationen. Trots att en av lararens uppgifter i klassrummet ar att
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korrigera fel verkar det inte vara absolut nédvandigt har eftersom
situationen liknar en naturlig samtalssituation dér yttrandenas
grammatiska korrekthet inte star i fokus. Dessutom ar Tittas tur flytande
och innehallsrik. Lararen vill antagligen inte avbryta den eftersom ett litet
fel inte stér kommunikationen. Titta far sitt budskap fram, vilket &r det
viktigaste. Lararens beteende i denna situation far stéd fran Littlewood
(1992, 105) som pastar att det viktigaste ar att aktivera studenterna att
kommunicera och fdérmedla sina budskap. Han anser att néar
sprakinlararna gor detta pa en lektion behdver talprodukterna inte vara
formellt korrekta under férutsattningen att meningarna ar forstaeliga i de
situationer dar de yttras. Dessutom stér felkorrigeringarna ofta talarens

koncentration.

Att lararen lite senare korrigerar samma fel i Riinas yttrande kan férklaras
av att ordet upprepas. Lararen avbryter emellertid inte Riina utan later
henne avsiuta turen. Det &r sannolikt att Riina har hért ordet ménlig i
Tittas tidigare tur och tagit ordet darifran. For att felet inte ska bli kvar i
sprakbruket korrigerar lararen det nu. Man kan anta att lararen riktar
korrigeringen bade till Titta och Riina fast det ar bara Riina som kvitterar

den genom att upprepa ordet manlig.

Féljande exempel innehaller bevis pa bade anhallan om hjilp och
korrigering. Har analyserar vi bara hur korrigeringen genomférs. Exempel
pa anhallan om hjélp av samma typ finns i kapitel 4.4. | exempel (23) sker

lararkorrigeringen stegvis.
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(23)

unga unga ungdomar ska 66 réra sig lite
mera att vad som &r viktigare

1 (Sarita) skolrektor borde bestdmma eller fundera
2 lite att &r det viktigare att den hér lackan i i
3 pa golv &r det det lack

4 . (Larare) lack

5 (Sarita) ja lack pa golvet

6 (Larare) lacket

7 (Sarita) ar det viktigare det har lacket eller det att
8

9

Det &r tydligt att Sarita kdnner till ordet /ack kanske pa grund av
modersmalet. Orden ar mycket lika i finskan och svenskan. Sarita visar
anda sin osékerhet genom att fraga efter bekréftelse fran lararen (rad 3).
Pa rad 4 responderar lararen kort och ofullstdndigt med tanke pa den
kontext dar studenten anvander ordet. Lararen lagger inte marke till att
Sarita har haft fel species i sitt férslag innan hon stéller sin fraga. I sin tur
pa rad 5 upprepar Sarita ordet enligt lararens modell i en hel
prepositionsfras lack pa golvet. Detta leder till en korrigering. Lararen ger
substantivets ratta species genom att sdga ordet i bestdmd form lacket
(rad 6). Nu upprepar Sarita inte ordet direkt efter lararen utan anvander

det korrekt i sin mening pa raderna 7-9.

| féljande exempel fortsatter Annukka att beratta om eftermiddagskiubben
for lagstadieelever (se ex. (12), s. 32). Nu &r det fraga om relationen
mellan deltagaravgifter som féréldrarna betalar och vad barnen far i

gengald.
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(24)
1 (Annukka) dom dom ska vara dar fran tolv till fem till
2 exempel och da man man om man tanker
3 hur mang hur manga mark det ar per stund
4 (Larare) lektion eller timme timme kanske
5 (Annukka)  ja ja det ar inte s& mycket
6 (Larare) det ar inte fraiga om lektion utan timme
7 helire
8 (Annukka) ja
9 (Larare) mmh nej da blir det ju inte d& blir det ju inte

10 (kanske) sa mycket

| sin forsta tur pa rad 3 anvénder Annukka ordet stund i fel betydelse.
Felet som hon gor &r ett vanligt fel for finsksprakiga talare eftersom ordet
stund liknar det finska ordet tunti. Om talaren kan tyska ar det mdjligt att
ordet die Stunde orsakar interferensen. Dessutom har orden semantiskt
narbeslaktade innehall. Lararen uppmarksammar genast detta tydliga fel
och foreslar i stallet tva andra termer, lektion och timme (rad 4). Hon
tvekar mellan dessa och véljer den senare. Annukka kvitterar detta i sin
respons pa rad 5 men upprepar inte ordet. Lararen vill fortsatta sin
forklaring dven om Annukka redan har accepterat ordet timme (raderna
6-7). Annukka visar sitt godkédnnande genom att enbart sdga ja pa rad 8.
Till sist ger lararen sin kommentar om deltagaravgifterna och

sammanfattar avsnittet (raderna 9-10).

Exempel (25) innehaller tva lararkorrigeringar. Yttrandena déar de
korrigerade felen férekommer star efter varandra i Villes tal. Det &r bara

ldrarens ingripande som avbryter talet.
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(25)
1 (Vile) jag jag tror att det finns en liten hot att 6
2 foraldrarmna kan slippa dera ansvar
3 (Larare) deras
4 (Ville) fér for utbilda dera barn och
5 (Larare) fostra
6 (Ville) fostra och skolan och klubbar tar mer och
7 mer ansvar i utbildning

Pa rad 2 i ordet deras lamnar Ville bort det sista [s]-ljudet och uttalar bara
dera. Lararen lagger genast mérke till detta och séger ordet i dess
korrekta form pa rad 3. Korrigeringen far ingen respons fran Ville utan
han géar vidare med sin ursprungliga tanke (rad 4). Han upprepar till och
med samma fel en gang till. Nu korrigerar lararen inte det utan
uppmarksammar ett annat fel som kraver reparation. Ville anvander ordet
utbilda i fel betydelse och lararen korrigerar detta genom att ge det
korrekta verbet fostra (rad 5). Pa rad 6 kvitterar Ville lararens korrigering
innan han fortsatter med sin tur dar han gdr annu ett fel. Trots att Ville nu
vet att verbet utbilda inte &r korrekt i detta sammanhang bildar han dnda
substantivet utbildning (rad 6). Lararen korrigerar inte detta fel. Kanske
vill hon inte mera avbryta Villes tal nar han introducerar ett nytt &mne,
speciellt nar hon redan har korrigerat honom tva ganger under en relativt

kort samtalssekvens. Dessutom ar ordet férstaeligt i denna kontext.

| féljande exempel beréttar Veera och Hilla vilka férdelar deltagandet i
eftermiddagsklubben har f6r barnen. Efter detta genomfér ldraren tva
korrigeringar. Korrigeringarna kommer inte genast efter felen men kan

anda tolkas som direkta korrigeringar.
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(26)
1 (Veera) dom kan dom kan géra sina laxor eller eller
2 bara vila om dom vill
3 (Hilla) om den an andra option &r att vara hem
4 (Veera) mm ensam
5 (Hilla) ensam (%09
6 (Larare) ja det andra alternativet ja att vara hem
7 hemma ensam

| sin tur pa rad 3 anvander Hilla tva ord i felaktiga betydelser. Forst séger
hon ordet option nar hon egentligen menar alternativ. | detta fall ar det
fraga om ett riktigt ordvalsfel. Litet senare sédger hon hem nar hon menar
hemma. Detta fel relateras till ett felaktigt lokalkasus. Lé&raren
uppmérksammar dessa fel men kommenterar inte nagot genast. | stéllet
l&ter hon samtalet gé vidare eftersom deltagarna i gruppen verkar inte att
ha nagot problem i att férstd. Aven om orden &r felaktiga har de dnda
semantiska likheter med de exakt korrekta orden. Lararen tar ordet forst
efter att badde Veera och Hilla har avslutat sina kommentarer. D&
upprepar lararen de strukturer dar felen har férekommit och séager dem i
ratt form (raderna 6-7). Har sker korrigeringen i form av en
uppsummering som ar mindre ansiktshotande &n avbrytanden av andras

turer.

6.3 Indirekta lararkorrigeringar

Den andra kategorin bestar av indirekta lararkorrigeringar. Detta betyder
att lararen inte pekar direkt pa ett fel i studentens yttrande utan ger det
ratta ordet eller uttrycket i sitt eget inldgg. Day et al. (1984, 25)
konstaterar att den infédda talaren kan i vissa situationer ddlja
korrigeringen i ett tvetydigt yttrande som kan tolkas som
forstdelsekontroll  eller fortsédttning pa temat. De indirekta

lararkorrigeringarna i vart material kan férekomma omedelbart efter felet
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eller félja senare i samtalet. Om korrigeringen fdljer senare sa att det
férblir nagra turer mellan felet och korrigeringen, har den dock alltid en
anknytning till den kontext dér felet uppstod. Dessutom riktas
korrigeringen till den talare som har gjort felet. Antalet indirekta

lararkorrigeringar i vart material ar 7.

| féljlande exempel sker lararens korrigering indirekt. Har refererar Veera

en undersbkningsrapports resultat.

@7)

1 (Veera) i slutet av hogstadie redan femton till tjugofy
2 tiugofem procent av eleverna ar passiva
3 och 66 mellan sju till till elvaariga f6r
4 fyrtiofyra procent utéver idrott

5 (Larare) hur manga procent sa du att utévar
6 tillrackligt idrott det var den férsta

7 (Veera) trettio

Pa rad 4 bdjer Veera verbet utéva enligt fel béjningsménster. Utéva hor
till den férsta konjugationen men far hdr den dndelse som anvénds hos
verben i andra konjugationen. Antagligen &r det fraga om ett litet uttalsfel
som beror pa vokalharmonin i finska. Enligt denna regel kan bakre och
framre vokaler inte fdrekomma i samma ord. Darfér ar det lattare fér en
finsksprakig talare att uttala ordet i fraiga med andelsen -er. Detta fel
leder till att ordets betydelse &ndras och det blir en preposition i stéllet
for ett verb. Lararen korrigerar inte direkt studentens fel utan staller en
fraga dar hon bdjer verbet ratt (raderna 5-6). Om Veera har forstatt
korrigeringen kommer inte fram i hennes svar pa rad 7 dar hon enbart

anger procenttalet.

Féljande ar ett annat exempel pa en indirekt lararkorrigering. Lararen
pekar inte pa den felaktiga verbformen i studentens uttryck utan séger

verbet i dess korrekta form i sitt eget inlagg.
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(28)
1 (Sarita) jag maste saga det har exempel vi hade vi
2 gick i i det har Old Brick’s vi var dar och
3 drickade néanting
4 (Larare) aj ni drack nanting
5 (Sarita) och sen va och sen kom en av vara 6 larare
6 harifran fran fakultet

Har bérjar Sarita beratta om en hdndelse som hade hant tidigare. Fér att
uttrycka sitt budskap &r Sarita tvungen att bilda en imperfektform av
verbet dricka. Hon fdljer den regel som géller nar man bdjer verben i
férsta konjugationen. Eftersom verbet dricka hoér till den fjarde
konjugationen blir det fel (rad 3). Orsaken till det att Sarita véljer detta
bdjningsmoénster, som i detta fall &r fel, kan vara att de flesta svenska
verben hoér till férsta konjugationen. Dessutom lar man sig denna
konjugation forst i skolan. For sprakinldrarna verkar béjningen enligt
denna konjugation vara den enklaste och lattaste att f6lja. Lararen déljer
korrigeringen i sin kommentar pa rad 4. Hon stéller en retorisk fraga déar
hon upprepar verbet i dess ratta bdjningsform. Lararens avbrytande
verkar inte stéra Sarita som lamnar korrigeringen helt utan avseende. Att
lararen inte direkt korrigerar felet vid ett vanligt verb vars béjning
studenten borde kénna till beror antagligen pa samtalssituationen. Sarita
inleder sjélv ett nytt tema, vagar uttrycka sig och anvénder spraket for
verklig kommunikation. D& ar den grammatiska korrektheten knappast

det viktigaste.

Seliger (1983, 248) forklarar den kognitiva synen pa sprakinlarningen.
Enligt denna syn bestar sprakinlarningsprocessen av att inléraren testar
hypoteser av malspraket. Dessa hypoteser baseras pa nagra tidigare
intdrda former och testas i yttrandena som inldraren producerar.
Aterkoppling som inlararen far fran en infodd talare eller en larare
resulterar till att hypoteserna antingen accepteras eller avslas. P& grund

av denna teori kan Saritas beteende i ovanstaende exempel tolkas som
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hypotestestande som sedan framjar sprakinldrningen. Seliger anser
emellertid att nar talaren kan ignorera aterkopplingen nér han

koncentrerar sig pa innehallet och kommunikationen.

Féljande ar ett exempel pa en ovanligt sent férekommande
lararkorrigering. Lararen hor ett fel i Tittas tal men kommenterar det inte
omedelbart. Samtalet gar vidare trots felet och en indirekt lararkorrigering

féljer tolv turer senare.

(29)

1 (Titta) jag tycker att allisd man storsta skillnaden
ar bara dom arbetsmetoder

(12 turer senare)

(Larare) det var intressant att héra Titta det dar om
arbetsmetodema vad var dom dar stérsta
skillnaderna

(Titta) alltsa + vad da de dar lararna alltsa va ar
viktigt att + till exempel (att vid)
studentexamen som vi har skrev den ar
sadan att vi mast inte bara kross i rutan och
det ar fardigt sen

SwoodN NP W

i

I sin tur pa rad 1 ger Titta adjektivet stor en felaktig superlativform. Hon
bojer adjektivet enligt ett regelbundet ménster och séger storsta (med
uttalet [stu:rsta]) dven om ordets korrekta bdjningsménster ar
oregelbundet och innehéaller omljud. Efter Tittas tur fortsatter samtalet
som for tillfallet ar mycket livligt och som omfattar fem personer som
pratar nastan samtidigt. Adjektivet stor eller ndgon av dess
béjningsformer férekommer dock inte i turer som vi har uteslutit i
exemplet. Lararen lagger maérke till felet som har upstatt tidigare men
later studenterna fortsétta och genomfér den indirekta korrigeringen férst
efter att de har avslutat temat. Hon upprepar ordet som kraver reparation

i dess korrekta form i en frdga som hon stéller till Titta (raderna 3-5). Det
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framgar inte i Tittas respons (raderna 6-10) om hon har lagt mérke till
korrigeringen och om hon sedan andrar sin felaktiga hypotes.

Exempel (30) innehaller lararkorrigeringar som sker bade direkt och
indirekt. Lararen korrigerar tvd ord som aterkommer flera ganger i
studentens tal under den hér relativt ldnga dialogsekvensen mellan

dessa tva samtalsparter.

(30)
1 (Jussi) jag vet ocksa enda stan en skol var aa
2 elever kan anvanda idrottshal och
3 idrottsvaror till sex o klock
4 (Larare) jaha enda en sa sa dom far alldeles fritt
5 anvanda den har
6 (Jussi) jaja
7 (Larare) de har redskapen och hallarna och
8  (Jussi) dom har inte ledare ledare med (ja dom
9 kan anvanda dom) och dom méste géra det
10 sé& att ingen gar sénder
11 (Larare) det ar klart
12 (Jussi) och nanting sadant sa slutar det
13 (Larare) ja
14 (Jussi) men (det &r) ganska liten skol
15 (Larare) ja
16 (Jussi) s& det ar méjligt
17 (Larare) mmm det ar sékert da pa landsbygden
18 ocksé
19 (Jussi) j& och dar ar dar ar valdigt bra idrottshal
20 (Larare) hall ja ja och pa det séttet lar ju lar ju sig
21 eleverna att ta ansvar
22 (Jussi) ja
23 (Larare) féor for den héar utrustningen de har
24 redskapen som finns pa den hér skolan
25 eller i den hér idrottshallen
26  (Jussi) ja

Avsnittet borjar med Jussis tur dar han anvénder tva olika
kommunikationsstrategier for att uttrycka sitt budskap. Férst l&nar han ett
engelskt ord hall, som uttalas som hdl, och bildar ett ord med
sammansattningsleden idrotts (rad 2). | samma tur sédger han idrottsvaror
som inte ar exakt korrekt ord men &anda har tillrdckligt manga

gemensamma semantiska drag som gor ordet férstaeligt i kontexten (rad
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3). | sin respons som bérjar pa rad 4 gér lararen en indirekt korrigering
och omformulerar Jussis yttrande, vilket Jussi i sin tur accepterar pa rad
6. Lararen inférlivar de ratta orden redskap och hall i omformuleringen
som avslutas pa rad 7. Jussi kvitterar dnda inte att han har forstatt
korrigeringarna utan fortsatter bara att beratta om verksamheten pa
skolan. Dialogen gar atta turer framat innan Jussi ateranvénder ordet
idrottshal igen (rad 19). Den har gangen genomfér lararen en direkt
korrigering i sin tur som féljer pa rad 20. Dessutom fortsétter hon med sitt
eget inlagg dar hon en gang till upprepar orden redskap och idrottshall.
Lararen utvecklar sin korrigering genom att ge termen utrustning som ar
synonym fér ordet redskap (raderna 23-25). P& raderna 22 och 26
godkénner Jussi lararens synpunkt med ja. Detta godkadnnande kan
emellertid tolkas att syfta enbatrt till innehallet i 1ararens asikt och inte till
de enstaka, korrigerade orden som lararen mdjligen ville betona i sin

respons.

6.4 Studentkorrigeringar

| den tredje kategorin finns beldggen pa studentkorrigeringarna. Som
redan antytts ar det oftast lararen som har som sin uppgift att korrigera
fel i studenternas tal. | vart material finns det 6 korrigeringar som
genomfdrs av en student och riktas till en annan student i gruppen. Det
finns tva typer av studentkorrigeringar. For det férsta kan studenten rikta
korrigeringen till ett direkt fel i samtalspartners tal. Fér det andra kan
studentkorrigeringen férekomma som ett kompletterande tillagg till ett
yttrande.

| féljande exempel fortséatter studenterna att jamféra vad det kostar att
delta i privatdgda eftermiddagsklubbar eller i nagra mindre vanliga

hobbyer (se ex. (24), s. 48). Av alla exemplen i vart material, dar det &r
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en student som ingriper i samtalspartners tal, &r exempel (31) det enda

fallet dar korrigeringen avser ett entydigt fel.

(31)

1 (Reeta) i nagra grenar man maste betala a tusen

2 mark pa manad for att 66 idrotta en eller tva

3 ganger mm per vecka a kanske

4 (Veera) vilken gren det &r hemskt dyrt

5 (Larare) i vilken gren

6 (Reeta) a skridédkning om om du maste betala a

7 mycket fér tranare och

8 (Veera) konstakning

9 (Reeta) konstakning
10 (Léarare) i konstékning
11 (Reeta) ja kanske & ma det &r manga hundra mark
12 pe per manad och kanske dom & du du har
13 a fem + fem 6 timmar per per vecka + men
14 det &r inte s& sa mycket om om du har fem
15 fem timmar & per dag

Sekvensen bdrjar med Reetas tur dar hon paminner de andra om att det
finns grenar dar avgifterna ar mycket hdga (raderna 1-3). Detta vacker
forvaning hos Veera som vill veta vilken gren som det ar fraga om (rad
4). Lararen stéller ocksa samma fraga (rad 5). | sitt svar vill Reeta ndmna
konstéakning men vet inte det korrekta ordet och séger skriddkning i stéllet
(raderna 6-7). Veera tar initiativet och korrigerar Reetas fel genom att ge
det rétta ordet konstdkning (rad 8). Reeta upprepar ordet i sin respons
(rad 9). Léararen vill &nnu framhéva den réatta termen som hon ocksa
upprepar nu som hel fras som passar hennes egen fraga (rad 10). Reeta
kvitterar detta i sin sista tur och sammanfattar jamférelsen pa raderna 11-
15.

Tidigare under lektionen har gruppen talat om kénskvoteringen pa
idrottsvetenskapliga fakulteten (se ex. (9), s. 29). Har tar Matti upp en
annan grupp studenter som kommer in pa en kvot. Hans initiativ leder till

en kompletterande studentkorrigering.
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(32)

1 (Matti) men vi har ocksa har kvoter Htill

2 finlandssvenska studenter,

3 (Riina) ja

4 (Matti) tre stycken per +

5 (Riina) per ar

6 (Matti) ar det ratt

7 (Larare) ar det ratt + nu kommer du in Matti pa en

8 mycket kanslig fraga

(SKRATT)

9 (Larare) kanske ni vill att jag ska ga ut jag kan
10 beritta att nér jag kom in sa fanns det inga
11 kvoter

| sin férsta tur som bérjar pa rad 1 tar Matti upp ett nytt &mne. Han far
genast positiv feedback fran Riina. Hon responderar med j& (rad 3), med
vilket hon visar att saken ar vard att diskuteras i detta sammanhang. Med
detta uppmuntrar hon ocksa Matti att ga vidare. Denna typ av avbrott
kallas fér simultanstéd (Norrby 1996, 126). Matti fortsétter att beratta om
saken (rad 4) men avslutar inte sjélv sitt yttrande. Under en liten paus i
sitt tal sbker han efter det ratta ordet. Riina utnyttjar den korta pausen
och tar ordet fran Matti. Hon avslutar turen som Matti redan har bérjat
och ger det ratta uttrycket per ar (rad 5). Har kan Riinas korrigering
tolkas som en fortséttning eller en komplettering till det féregdende
yttrande. Sekvensen fortsatter med att Matti ifrdgasatter
kvoteringssystemet och ber om kommentarer fran de andra (rad 6). Den
férsta som uttrycker sin asikt ar lararen som sjélv ar finlandssvensk och

har studerat pé idrottsvetenskapliga fakulteten (raderna 7-11).

Foljande ar ett annat exempel pa kompletterande studentkorrigeringar.
Studenterna har gatt igenom en undersékningsrapport och diskuterar har
dess validitet.
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(33)
(Titta) det ar ju alltsa hur +
(Kirsi) hur eleven +
(Titta) eleven kanner det
(Larare) ja det maste vi komma ihag hela tiden nar vi

nar vi analyserar dom har resultaten att den
har undersékningen ar gjord ur elevernas
synvinkel

NN WN -

I den hér sekvensen for Titta och Kirsi samtalet fram tillsammans och pa
detta satt ger stdd till varandra. Titta boérjar genom att hanvisa till de
principer som ligger bakom undersdkningens utférande (rad 1). Hon
haller en paus i sitt tal, vilket ger Kirsi en mdjlighet att ta ordet. Kirsi
fortsatter genom att tilldgga substantivet eleven som saknas i Tittas tur
(rad 2) men yttrandet forblir har ocksa oavslutat. Nar Kirsi gér en paus for
att fundera pa en fortsattning pa turen far Titta i sin tur ett tillfalle att
ingripa. P4 rad 3 kompletterar hon den ursprungliga tanken som hon sjalv
hade bérjat redan pa forsta rad. Lararen godkanner asikten som Titta och
Kirsi har uttryckt och ger en elaborerad uppsummering av Tittas och

Kirsis gemensamt uppbyggda turer.

| det féregdende exemplet ar det tydligt att Tittas och Kirsis samarbete
leder till ett slutresultat som tilifredstaller bada. Berattandet framskrider
stegvis och ekonomiskt till ett gemensamt kommunikativt mal. Adelswérd
(1991, 74) papekar dnda att det inte alltid &r positivt nar den ena talaren
lagger ord i den andra talarens mun. | manga fall hander det att den som
ingriper och pa detta séatt stodjer den andra kan éverta dominansen och

borja styra samtalet.
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6.5 Gransfall

6.5.1 Bedjan om fértydligande

Den fjarde kategorin innehdller de fall av lararkorrigeringar dar
korrigeringen far sitt upphov fran yttrandets sakinnehall. Antalet dessa
korrigeringar ar 7. Yttrandets oklarhet leder till ett kommunikativt problem
som lararen reder ut. | alla exempel av denna typ i vart material uttrycker
l&raren sin preciserande kommentar i form av en frdga som innehaller en
bedjan om foértydligande. Fragan &r inte alltid direkt utan kan ockséa
férekomma som en omformulering av studentens yttrande, till vilken
lararen ber studenten om bekraftelse. Studenterna i gruppen ingriper inte

i varandras tal genom att fraga efter fértydliganden.

Pica (1988, 53) anser att omformulering och upprepande av inlérares
yttrande &r en vanlig strategi hos infédda nar de ber om fértydliganden.
Enligt Schegloff et al. (1977, 378) och Levinson (1983, 342) &r
korrigeringar som genomférs av en annan samtalsdeltagare, dvs. inte av
den som har gjort felet, ofta markerade med en modifikation t.ex. jag tror
och vad menar du. Den senare modifikationen karakteriserar alla

exempel pa denna korrigeringstyp i vart material.

Exempel (34) ar taget ur Veeras inledning. Hon gor ett grovt ordvalsfel
som leder till att yttrandets betydelse dndras. Lararen ingriper och kréver

reparation innan nagot missférstand hinner uppsta.
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(34)

1 (Veera) det finns det finns nagra diskussionspunkter
2 eller fragor som Operation Spelregel regel
3 6 har eller fragar 6 och nagra av dom ar att
4 far alla barn meddela och spela lika mycket
5 + eller
6 (Larare) menar du vad menar du med meddela
7 delta kanske saavatko osallistua
8 (Veera) j& j& osallistua
9 (Larare) ja& delta delta ja

10 (Veera) okay

11 (Larare) just det

12 (Veera) okay

13 (Larare) far dom delta och

14 (Veera) ja och ar ar det viktigare att vinna eller eller

15 att alla barn far delta + ga

| sin forsta tur pa raderna 1-5 anvénder Veera verbet meddela som ér fel
i denna kontext. Hon sjélv tror andéa att verbet &r helt korrekt och méarker
inte sitt fel forran lararen avbryter henne. Léraren fragar vad Veera
egentligen menar med ordet (raderna 6-7). | samma tur féreslar hon
verbet delta och ger dven dess finska éversattning. Efter detta féljer en
relativt lang forhandling mellan Veera och léraren déar de samarbetar f6r
att komma dverens om det réatta ordet. Sekvensen avslutas med Veeras
tur dar hon anvander det korrekta verbet (raderna 14-15). Det &r oklart
varfér Veera anvénder den ladngre formen deltaga. Léraren har

atminstone inte givit verbet i denna form.

Denna typ av korrigering dar lyssnaren féar talaren att fortydliga och
korrigera sitt eget yttrande kan ocksa kallas for inskottssekvens. Namnet
pa termen hanvisar till hur sekvensen byggs upp. Lyssnaren avbryter ett
pagaende d&mne och under utvikningen pagar diskursen pa en annan
niva dar samtalsdeltagarna tillsammans genomfér en férhandling for att
uppna en gemensam forstaelse. Efter att samtalsparterna har klarat upp
problemet atergar de tillbaka till huvud@mnet. (Norrby 1996, 113.) Brock
et al. (1986, 234) havdar att lexikala fel leder oftare &n morfo-syntaktiska
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fel till korrigeringar som genomférs under inskottssekvenser. De senare

felen korrigeras normalt utan att den pagaende diskursen avbryts.

I exempel (35) finns det ocksa en tydlig inskottssekvens som inbegriper
lararen och studenten. Under denna sekvens sker utredande
|ararkorrigeringar pa tva stallen. Studenten initierar forst ett nytt &mne
men saknar de nédvandiga termen och ber om hjélp. Efter anhallan om
hjélp férsdker hon precisera vad hon menar, vilket leder till lararens
utredande korrigeringar. Eftersom exempel pa anhallan om hjélp som
sker pd svenska behandlas i kapitel 5.4, koncentrerar vi har pa

korrigeringarna som genomférs.

(35)

1 (Hilla) dar finnhs ocksa den Tosi Nuori Suomi vet du
2 vad det &r pa svenska
3 (Larare) nej (o) det ver det Verkligt Ung i Finland
4 det Verkligt Ung i Finland
5 (Hilla) jag menar under skol dom dom barnen som
6 inte i skol
7 (Larare) ja du menar dom som ar i férskolan eller
8 ellerpai,
9 (Hilla) ja fram fram tre till sex

10 (Larare) pA daghem mmm  daghemsbarn

11 forskolebamn

12 (Hilla) och jag har jag har lett nagra nagra gruppar

| sin precisering (raderna 5-6) hittar Hilla inte en exakt term som skulle
beskriva det begrepp som hon redan har refererat till i sin forsta tur. Hon
prévar tva olika satt att formulera sin mening men lyckas bara delvis.
Lararen begriper emellertid innebdrden i Hillas yttrande och hinner
féresla ordet férskola (raderna 7-8) innan Hilla avbryter henne. Man kan
anta att Hilla inte forstar vad ordet betyder eftersom hon fortsatter med
att rdkna upp barnens aldrar (rad 9). | sin tur som bérjar pa rad 10
avslutar lararen sin tidigare tur. Hon utvecklar vidare sin korrigering

genom att tilldgga de tva motsvarande substantiven daghemsbarn och



62

férskolebarn. Hilla ger ingen respons pa lararkorrigeringen utan fortsatter

sin beréttelse (rad 12).

Exempel (36) borjar med Mikas relativt langa tur dar han berattar nagra
exempel pa hur statsledarna har upplevt stressen och hur det har
paverkat deras liv. En utredande lararkorrigering sker férst efter att Mika

ar fardig med sitt yttrande.

(36)

1 (Mika) det galler ocksda man mannen att att om
2 man har ress stressig jobb att det det Hill
3 exempel s6 de dar stora landerna
4 statslandema + i varlden 6 om dom har haft
5 mycket stress dom lever dom &verlever
6 men efter dom har I6st + for férlorat deras
7 deras kraft dom har détt snabbt efter efter
8 det sa det paverkas paverkar pa

9 manniskornas liv om han eller hon har
10 mycket stress och + han eller hon har
11 mycket jobb att géra och sadana saker +
12 som (Xxx)

13 (Larare) déa hinner man inte bli sjuk

14 (Mika) nej nej

15 (Larare) nej men menar du det att att sen ndr dom
16 har nar den héar stressen inte mera finns +
17 sa da dér dom

18 (Mika) mmm

19 (Larare) j& precis det

| sin férsta tur som borjar pa rad 1 verkar Mika ha tydliga svarigheter i att
formulera sin mening. Han stammar och talar mycket stapplande men
anda klarar han av att fa sitt budskap fram. Lararens pastaende pa rad
13 kan tolkas sa att hon ar av samma asikt och uppmuntrar studenten att
géa vidare med sin tanke. Eftersom ldrarens kommentar innehdller en
negation ar svaret som Mika ger ocksd negerande (rad 14). Dess
betydelse ar dock instimmande. Lararen vill &nnu férsékra sig om att alla
har forstatt den bakomliggande idén i Mikas yttrande nér hon
omformulerar det som Mika tidigare har sagt, och ber om bekréftelse for

det (raderna 15-17). Mika mumlar fram sitt godkdnnande samt nickar
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med huvudet (rad 18). Sekvensen aviutas med att lararen kvitterar

genom att sdga ja precis det (rad 19).

| exempel (37) berdttar Mika om sina planer att i framtiden jobba i
Ryssland. Han anvédnder en konstruktion som bestar av det modala
hjdlpverbet vill och huvudverbet ha. | princip ar denna konstruktion
grammatiskt korrekt men i detta sammanhang gér valet av hjélpverbet

Mikas berattelse inkonsekvent.

(37)
1 (Mika) jag vet inte men men méjligtvis jag har jag
2 vill ha en jobb jobb dar
3 (Larare) menar du att du far
4 (Titta) det kan vara ganska svart att arbeta dar f6r,
5 (Mika) a4 jag jag ska ha en san jobb i finska skolan
6 dér i St. Petersburg

| sin forsta tur anvander Mika verbet vill i en felaktig betydelse (rad 2).
Mika vill sdga att han ar osdker om han kommer att f& en arbetsplats i
Ryssland men det felaktiga hjélpverbet andrar betydelsen av yitrandet.
Nu betyder det snarare att han inte vet om han éverhuvudtaget vill arbeta
déar. Lararen reagerar pa detta och stller en frdga déar hon ber om
fortydligande och foreslar verbet f4 pa rad 3. Innan lararen far nagot svar
fran Mika tar Titta ordet och uttrycker sin asikt om saken (rad 4). Hon
avbryts emellertid av Mika som nu responderar till 1ararens fraga (rad 5).
Trots att lararen redan har givit det ratta verbet i sitt uttryck anvander
Mika inte det utan véljer hjalpverbet ska i stéllet. De bada hjalpverben vill
och ska som Mika har anvént skapar i ndgon man futuralt intryck. Detta
beror pa att verbet vill liknar det engelska modala hjélpverbet will som
anvands nar man refererar till ndgonting som kommer att hénda i
framtiden. Eftersom talaren har beréttat att han anvédnder mer engelska

an svenska kan man anta att han omedvetet lanar detta hjalpverb fran
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engelska. Ska fér sin del har grundbetydelsen av att ha fér avsikt att

utféra viss handling.

| f6ljande exempel fortsétter gruppen att diskutera hur stor betydelse
olika roller har i livet (se ex. (36), s.62).

(38)
1 (Mika) man maste 6 mannen méste ha ha ha en
2 viktig roll en en viktig roll
3 (Tiia) bara en
4 (Larare) du menar att
5 (Mika) kvinnan har manga ha har manga viktiga
6 roller
7 (Larare) just det

Sekvensen bérjar med Mikas tur. | sitt yttrande upprepar han uttrycket en
viktig roll och framhéver sarskilt artikeln en som i detta sammanhang kan
ocksa tolkas som rédkneord (raderna 1-2). Mgjligen vill han géra en
skillnad till nagot som forblir outtalat i hans tur men &r &nda underférstatt.
Pa rad 3 visar Tiia att hon har férstatt idén bakom Mikas yttrande &ven
om lararen i sin tur (rad 4) ber Mika att precisera det som han har sagt.
Mika fortydligar sin féregaende tur och gor ett tilldgg dar han férklarar
den skillnad som enligt hans tycke rader mellan mén och kvinnor

(raderna 5-6). | sin respons pa rad 7 accepterar lararen Mikas férklaring.

| ovanstdende exempel ar det mojligt att lararen medvetet pressar pa
Mika att sjélv fortydliga sitt yttrande. Enligt Pica (1987, 8) far inldraren
nytta av att samtalsparterna kréaver férklaringar eller preciseringar. D& ar
inldraren tvungen att anstrdnga sig och manipulera sina sprakliga
kunskaper sa att yttrandet som ursprungligen var omdjligt att begripa blir

begripligt.
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| f6ljande exempel fortsétter Mikko att kritisera nagra av de principer som
Ung i Finland har (se ex. (15), s. 35) och som inte kan féljas i de lag som

vill na till toppen.

(39)

1 (Mikko) féraldrama tanker att att idrotten maste vara
2 ocksa 66 + som i i den har projekt nar nar
3 bamen ar femton eller sekton sexton eller
4 sjutt{on) och sen nar nar vi 66 jag ar en en
5 tréanare i i c-junionen c-juniorerna 66 lag sa
6 sa tror foraldrar att att vi vi maste goéra
7 allting som i en i en Ung i Finland projekt
8 (Larare) jaja
9 (Mikko) och och och det &r just att + att att + 66 + +
10 att
11 (Larare) menar du att det kan uppsta sana har sma
12 konflikter da
13 (Mikko) ja just just det menar jag
14

(Larare) jaja

Har berattar Mikko hur foraldrarna férhaller sig till de krav som stélls for
ungdomar som sysslar med toppinriktad idrott. Mikko férklarar sin &sikt
mangordigt. Trots att han stammar och talar langsamt i sin férsta tur som
bérjar pa rad 1 klarar han av att framféra sitt budskap. Lararen
responderar ja ja med ett accepterande tonldge som uppmuntrar Mikko
att ga vidare (rad 9). | sin foljande tur pa raderna 10-11 antyder pauserna
och upprepandet av nagra ord att Mikko har tydliga svarigheter i att
fortsatta. Lararen lyckas énda forsta den roéda traden i Mikkos tankegang.
Hon stéller en fraga dar hon véljer ut det viktigaste i Mikkos yttrande och
aterger det i férkortad form och ber om bekraftelse om dess riktighet
(raderna 12-13). Det ar uppenbart att Mikko ar lattad dver att lararen
ingriper och sammanfattar hans mening. Han later mycket férndjd nér
han svarar j& just just det menar jag (rad 14). Lararen avslutar

forhandlingen genom att kvittera Mikkos godkénnande (rad 15).
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| féljande exempel pagar férhandlingen mellan lararen och en student.
De samarbetar f6r att komma dverens om ett ord som studenten inte

kénner till. Slutligen lyckas de i detta.

(40)
1 (Sarita) jag tankte hur bra det har projekt ar alltsa
2 hur bra det ar markerad ut eller
3 (Larare) du menar
4 (Sarita) inte markerad utan
5 (Larare) hur bra de har
6 (Sarita) informerad
7 (Larare) marknadsférts
8 (Sarita) okay marknadsférts ut f6r att vi &r ju gymna
9 gymnastik blivande gymnastiklarare och
10 administrationsperson och vi alla inte vet om
11 det har

Har uttrycker Sarita sin &sikt om ett projekt som gruppen har diskuterat
under denna lektion. Hon hittar pa verbet markera ut och bildar ett
perfekt particip, som hon emellertid béjer lite felaktigt (raderna 1-2).
Ordet elleri slutet av turen avsldjar att Sarita sjalv har en aning om att
ordet inte &r korrekt. Lararen responderar med att be om mer information
om vad Sarita menar (rad 3). Sarita korrigerar sig sjalv genom att ta
tillbaka verbet som hon féreslog i den féregaende tur (rad 4) men ger inte
nagot nytt verb i stéllet. Antagligen vet lararen inte nu heller vilket ord
Sarita soker efter eftersom hon en géang till ber om fértydligande (rad 5).
Nu foreslar Sarita ett annat verb i perfekt particip, informerad (rad 6).
Med hjalp av detta ord kommer lararen pa att det verb som Sarita letar
efter &r marknadsféra (rad 7). Sarita accepterar verbet och fortsétter med

sin tur (raderna 8-11).
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6.5.2 Korrigering som en fortséttning eller komplettering

Den sista kategorin bestar av 7 fall dar lararkorrigeringen kan tolkas vara
en fortséattning eller komplettering till studentens yttrande. Nar talaren
inte sjalv kan avsluta sin tur uppstar det ett behov fér lararens
ingripande. Trots att man kan anta att talaren star i behov av hjalp
klassificeras dessa fall som korrigeringar och inte som anhallan om hjalp

pa grund av att talaren inte uttrycker detta behov pa nagot sétt.

| féljande exempel fortsatter Hilla berdtta om att hon har jobbat som

ledare i idrottsklubbar fér smabarn (se ex. (35), s. 61).

41)

1 (Hilla) och jag har jag har lett nagra nagra gruppar
2 och det var det var mycket

3 (Larare) givande intressant

4 (Hilla) ja

I Hillas tur som bérjar denna sekvens leder ordsdkningen inte till ett
lyckat slutresultat. Hon kommer inte pa nagot ord som skulle passa i
sammanhanget utan |ladmnar turen oavslutad. Lararen tar ordet och
foreslar tva adjektiv, givande och intressant (rad 3) som hon tror att kan
beskriva Hillas attityd till jobbet. Hilla godkdnner orden med ja (rad 4),
vilket visar att lararen hade tolkat ratt Hillas intention att sdga nagot
positivt. Det ar dock omdjligt att tolka i Hillas korta och neutrala respons
om hon ursprungligen ville anvanda exakt dessa adjektiv fér att beskriva
sin instéllning till jobbet, eller om det bara var fér besvéarligt och

mddosamt att bérja sdka efter nagot lampligare uttryck.

Till skillnad fran det ovanstdende exemplet begrédnsar kontexten i
féljande exempel avsevart antalet méjliga alternativ med vilka lararen kan

komplettera studentens yttrande. P4 grund av kontexten kan man géra en
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semantisk hypotes om Reetas avsikt att ordet som hon séker efter ar

lyda, félja eller nagot annat liktydigt ord.

(42)

1 (Reeta) nar jag var 6 elva elva ar jag jag tyckte att
2 aamm + det var regler dér och jag har int
3 mm jag maste mm mmm

4 (Larare) félja dem

5 (Reeta) félja dem ja och jag hade ett jag kunde géra
6

inte att 6 att andra dem dom och

Reeta tanker tillbaka till sin lagstadietid och skolans regelsystem. Det
uppstar ett problem i Reetas forsta tur dar hon inte kommer ihag det ratta
verbet (raderna 1-3). Hon mumlar nagot och férséker komma pa verbet
men lararen ingriper i talet innan Reeta hinner géra det. P& grund av
kontexten som Reeta har givit i sitt yttrande ar det |att fér [araren att ge
ett passande verb félja (rad 4). Hon tilldgger dven det obligatoriska
objektet dem i sin respons. Reeta godkénner lararens komplettering
genom att upprepa det och ga vidare med sin tur (raderna 5-6). Det
framgar tydligt av Reetas tonlage att ordet som |&raren gav var exakt det

som hon sjalv ursprungligen hade sokt efter (jfr. ex. (41), s. 67).

Exempel (43) liknar det féregdende exemplet i det att frasen som
studenten soker efter ar forutsdgbar pa grund av Kkontexten.
Kompletteringen som lararen genomfér kommer direkt efter studentens

yttrande.
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(Mikko)
(Larare)
(Mikko)

(Larare)
(Mikko)

O~ NN =

det finns det finns ett ett bord fér f6r larare
och och och sen sen har finns studenter
och + och studenter far far inte inte ga till
aja dom far inte

14 14 larares bord och och larare ganska fa
larare kommer 6 och och sitter 6 6

med studenterna

just det

Som det framgar av tidigare exempel (se ex. (15), .35 & ex. (38), s.64)

hoér det till Mikkos personliga stil att stappla och upprepa enstaka ord

medan han talar. Detta ar emellertid inte storande och darfor later lararen

Mikko ga vidare utan att avbryta honom. Det &r f6rst efter vokaliseringen

i Mikkos tal pa rad 6 nér lararen ingriper. Har ar stapplandet ett tydligt

tecken pa att Mikko har métt ett riktigt problem och inte kan avsluta sin

tur utan hjalp. Lararen reagerar pa detta och fortsatter Mikkos yttrande

genom att tilligga kompletteringen med studenterna (rad 7). Mikko

kvitterar detta med ett positivt uttryck just det (rad 8).

| féljande exempel leder en liten lapsus i Veeras tal till en komplettering

som lararen genomfér.

(44)

——
—_—OWOOITAWNRA W~

12 (Larare)
13 (Veera)

jag vet det har systemet i i Esbo och och
dom fungerar sa att att dom hamtar barn 6
fran skolan och kér dom till till Otahalli i
Esbo och sen dom dom + ger 6 + barnen
barnen + 6 nanting nanting att ata ata och
och och barnen kan kan ocksa ocksa géra
sina 6 laxor + dér och sen det finns finns
manga slags aktivitet + det det beror beror
pa att att vad barnen bamnen vill géra och
klockan klockan sjutton kommer féréldrar
och och

hamtar dom

dom hamtar dom hem




70

| sin relativt lAnga tur som inleder denna sekvens beréattar Veera om hur
en eftermiddagsklubb i Esbo har organiserat sin verksamhet (raderna 1-
10). | bérjan av sin tur anvénder hon verbet hdmta i alldeles korrekt
betydelse. Lite senare nédr hon behdver samma verb kan hon inte genast
aterkalla det. Da hinner lararen ingripa i talet. Hon kompletterar Veeras
yttrande genom att ge det ratta ordet samt objektet som krévs i
sammanhanget (rad 12). Veera kvitterar detta nar hon upprepar frasen
och avslutar sin ursprungliga tanke (rad 13). Man kan anta att om lararen
inte omedelbart hade sagt ordet utan hade givit Veera litet tid skulle

Veera sjélv ha kommit ihag det.

| nedanstaende exempel styr lararen samtalets gang genom att inleda ett

nytt amne. P& sa satt aktiverar hon en av studenterna att berétta om sina

erfarenheter.
(45)
1 (Larare) joo pa tal om Ryssland sa var det visst sa
2 att
3 du Markus ska aka till Ryssland (har)
4 (Markus) )
5 (Larare) ska du aka dit
6 (Markus) jag var for fér,
7 (Larare) ja det var forra veckan du var dér ja
8 (Markus) och méjligtvis jag ska ska jobba i Ryskland

Sekvensen boérjar med ldrarens fraga som hon stéller till Markus som
redan tidigare har visat sitt intresse fér Ryssland (raderna 1-2). Markus
blir dverraskad av fragan och kan inte genast ge ett svar (rad 3). Lararen
omformulerar sin fraga for att underlatta forstaelsen (rad 4). Nu férsdker
Markus ge ett svar som emellertid forblir oavslutat (rad 5). Lararen
ingriper i talet eftersom hon sjélv kommer ihag vad Markus tidigare har
berattat om saken. Detta hjalper ldraren att komplettera studentens

ofullbordade yttrande (rad 6). Markus respons kan tolkas sa att han
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godkanner lararens konstaterande dven om han inte siger det direkt

utan gar vidare med sitt yttrande (rad 7).

Pica (1987, 6) pastar att det uppstar naturliga tillfallen att omformulera
eller upprepa yttrandena i de situationer dar inldraren visar att han har ett
problem i att férsta. Eftersom det ar férutséttningen fér sprakinlarningen
att inléraren férstar inflédet som han méter ar férhandlingar av denna typ
vasentliga. Genom férstdelsen integrerar inldraren det nya sprakliga

materialet i sitt interimsprak.

6.6 Sammanfattning

Det framgar tydligt ocksa i vart material att det &r en av lararens uppgifter
att korrigera inldrarnas fel i en undervisningssituation. Inlararna fér sin
del genomfér sallan annankorrigeringar. Detta kan forklaras av att
lararrollen beréttigar lararen att initiera korrigeringar utan att situationen
blir ansiktshotande mot inlararen. N&r l|araren korrigerar ett fel i
studentens tal sker det oftast i form av en direkt l&rarkorrigering. En
sadan sekvens bestar normalt av ett fel, lararkorrigering och upprepandet
av ordet. | indirekta lararkorrigeringar déljer lararen korrigeringen i sitt
samtalsbidrag. | dessa fall framgar det inte av inldrarens respons om han
har lagt marke till korrigeringen. Bedjan om fértydliganden och
kompletteringar av inlérarens tal avviker fran de évriga korrigeringstyper
genom att ingripandet avser inte ett entydigt fel. | stéllet &r det fraga om
betydelseférhandlingar med vilka lararen hindrar icke-férstaelse eller
missforstand fran att uppsta. Aven om férekomsterna av korrigeringar &r
hégfrekventa i de analyserade samtalen stér de inte inldrarna. P& grund
av de analyserade korrigerinssekvenserna verkar inlararna inte heller

uppleva de situationer dar de korrigeras ansiktshotande eiler pinsamma.
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7 DISKUSSION

En mycket central strategi i vart material &r att deltagarna anvander
finska som hjélpsprak. Kodvéxlingen fran svenska till finska har en
avgdrande roll pa de analyserade samtalsiektionerna. Samtalssituationen
mojliggér att inldrarna i stor omfattning kan utnyttia denna
kommunikationsstrategi. Eftersom alla i gruppen kan finska ar det
naturligt och dven ekonomiskt att byta sprak vid behov. | de flesta fall
responderar lararen till inldrarnas anhallan genom att direkt ange den
ratta termen. Detta avbryter inte den pagdende diskursen och inldraren
kan genast fortsatta med sin tur efter att han har fatt hjlp. | en situation
dar kontexten &r otillracklig kan kodvéaxlingen inleda en férhandling dar
lararen och inléraren tillsammans férséker komma fram till det ord som &r

korrekt i sammanhanget.

Jamfort med de fall dar inldrarna uttrycker sitt hjélpbehov pa finska &r
anhallan om hjalp pa svenska mera krdvande med tanke pa
sprakanvandningen. | dessa fall tyr inlararen sig inte till modersmalet
utan anstranger sig till det yttersta och utnyttjar sina kunskaper i
malspraket for att fa sitt budskap fram. Oftast ar inlararnas
omformuleringar begripliga i sammanhanget och inldraren ber snarare

om bekraftelse for sitt uttryck &n om hjalp.

Var undersdkning visar att inldrarna i ndgon man goér ett medvetet eller
systematiskt val mellan olika typer av anhallan om hjalp. Inlararna véljer
mimiken nér ordet som de soker efter &r konkret eller latt att beskriva
med hjalp av géaster. En inlarare for sin del beréattade i intervjun att hon
pa sin arbetsplats ar van vid att byta sprak vid behov. Hon kodvéxlade
systematiskt ocksa under samtalslektionen och medgav att det 4r hennes

sétt att klara av problematiska situationer.
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En direkt lararkorrigering ar den vanligaste typen av korrigeringar i vart
material men vi antar att detta sétt att genomféra korrigeringen inte ar det
effektivaste. Detta beror pa att den direkta korrigeringen inte ger
intéraren tid att bearbeta den nya, korrekta formen som till {6ljd av denna
brist pa tid latt gléms bort. Indirekta lararkorrigeringar kan ocksa vara
ineffektiva eftersom inlararen kan passera korrigeringen utan att alls
mérka den. Dessutom kan han tolka korrigeringen som ett alternativ il

sitt eget férslag och darfér inte dndra sin felaktiga hypotes.

De fall dar lararen ber om fortydligande avviker fran ovanstédende
korrigeringstyper genom att lararens ingripande avbryter den pagéende
diskursen. Samtalet flyttas till en annan diskursniva dar ldraren och
inldraren tillsammans genomfér en betydelseférhandling. Efter att de har
natt en gemensam forstaelse flyttas samtalet tilibaka till den ursprungliga
diskursen. Under dessa inskottssekvenser maste inldraren fésta sin
uppmarksamhet vid den felaktiga formen och bearbeta den nya
informationen. Genom denna process blir inflédet intag och den nya
informationen kan integreras till inlararens interimsprak. Pa grund av den
kognitiva synen pa sprakinlarmingen antar vi att denna
korrigeringsprocess dér inlararen sjalv har en aktiv roll frimjar mest

sprakinldrningen.

Det ar péafallande i vart material att inldrarna inte alls ber om
fortydliganden. Orsaken till detta kan forstas vara att de forstar allt som
sdgs i samtalet och behdéver inte fraga efter forklaringar. Det ar dock
mera sannolikt att inldrarna inte vill avsldja de andra deltagarna att de
har problem i att forstd. Vi antar att de situationer dar lararen ber om
preciseringar ar svarbegripliga ocksd for inldrarna men att de bara
undviker att be om foértydligande. Med tanke pa sprakinlérningen skulle
det emellertid vara viktigt att inlararna far begripligt infldde. Inlararna
maste samspela med samtalspartnern och visa om de inte férstar sa att

denna i sin tur kan anpassa sitt sprdk och ge fértydliganden som
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underlattar forstaelsen. Inflédet kan bli intag bara genom denna process.
Var undersokning visar &nda inte om de korrigerade formerna inférlivas
i inlararnas tal eftersom vi inte féljer informanternas sprakinlarning

longitudinellt.

Aven om studenterna och ldraren hade planerat och bestamt kursens
innehdll tillsammans och genom detta arbetssétt brutit mot lararens och
elevernas traditionella roller bevarade de dnda delvis den traditionella
rollférdelningen i undervisningssituationen: studenterna riktade sin
anhallan om hjalp till lararen och det var lararen som oftast initierade
korrigeringarna. Men annars skiftade deras roller under
samtalslektionerna mellan en expert, en elev och en jambdérdig
samtalspartner. Rollerna som de befann sig i var alltid beroende av
varandra. En intervju med lararen skulle ha givit oss intressant
information om hur lararen sjalv upplevde sina olika roller och vilka

faktorer som ledde till att hon skiftade mellan dem.

Som det framgar av exemplen korrigerar ldraren inte alla felaktiga former
som studenterna producerar. De fel som hon faster sin uppméarksamhet
vid antingen stér kommunikationen eller forekommer flera ganger under
samtalets gang. Dessutom korrigerar hon felaktiga former av ord som
studenterna kan antas kunna. Eftersom malet fér kursen &r att férbéttra
studenternas muntliga fardigheter i svenska och uppmuntra studenterna
att anvanda spraket for kommunikation kan felkorrigeringen inte sté i
fokus. Léararen vill helire lata samtalet fortskrida an att avbryta det pa
grund av fel som inte orsakar icke-férstaelse eller missférstand. Att
studenternas upptradande framfér gruppen inte sténdigt korrigeras eller
beddms &r ocksa ansiktsbevarande mot dem. Genom att studenterna
lyckas att fa sitt budskap fram i en riktig kommunikationssituation far de
positiva upplevelser som i detta sammanhang ar viktigare an grammatisk
korrekthet.
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Denna undersdkning har givit oss information om tva drag i inlararsamtal
som vi sékert kommer att méta i vart framtida arbete som sprakléarare.
Genom att analysera anhallan om hjélp och korrigeringar har vi blivit
medvetna om de bakomliggande faktorer som styr samspelet mellan
lararen och studenterna och vi har sett hur lararen och studenterna
tillsammans genomfér férhandlingar fér att [6sa problematiska
kommunikationssituationer. | framtiden skulle det vara intressant att
undersdka sjalvkorrigeringar, som vi i denna undersékning har uteslutit,
samt utféra en systematisk analys om vilken korrigeringstyp som mest

framjar sprakinlarningen.



76
LITTERATUR

Adelswérd, V. (1991). Prat, skratt, skvaller och grdl och annat vi gér nar
vi samtalar. Stockholm: Brombergs

Bingham Wesche, M. (1994). Input and interaction in second language
acquisition. | Gallaway, C. & Richards, B. J. (red.), Input and
interaction in language acquisition. Cambridge: University

Press.

Brock, C., Crookes, G., Day, R. R. & Long, M. (1986). Differential effects
of corrective feedback in native speaker - nonnative speaker
conversation. | Day, R. R. (red.), Taking to Learn.
Conversation in Second Language Acquisition. Rowley:

Newbury House Publishers.

Brown, P. & Levinson, S. (1987). Politeness. Some universals in

language usage. Cambridge: University Press.

Cook, V. (1991/1996). Second Language Learning and Language
Teaching. London: Edward Arnold.

Corder, S. Pit (1977). Simple Codes and the Source of the Second
Language Learner’s Initial Heuristic Hypothesis. Studies in

Second Language Acquisition, 1, 1-10.

Corder, S. Pit (1981). Error Analysis and Interlanguage. Oxford:

University Press.

Day, R. N., Chenoweth, A., Chun, A. E. & Luppescu, S. (1984).
Corrective feedback in native-nonnative discourse.

Language Learning, 34(2), 19-45.



77

Ellis, R. (1984). Classroom Second Language Development. Oxford:

Pergamon Press.

Ellis, R. (1985/1996a). Understanding Second Language Acquisition.
Oxford: University Press.

Ellis, R. (1994/1996b). The Study of Second Language Acquisition.
Oxford: University Press.

Faerch, C., Haastrup, K. & Phillipson, R. (1984). Learner Language and

Language Learning. Clevedon: Multilingual Matters.

Faerch, C. & Kasper, G. (1983). Plans and Strategies in Foreign
Language Communication. | C. Faerch & G. Kasper (red.),
Strategies in Interlanguage Communication. London:

Longman.

Gass, S. (1988). Intergrating research areas: a framework for second

language studies. Applied Linguistics, 9, 198-217.

Gremmo, M-J. & Abé, D. (1985). Teaching learning: redefining the
teacher’s role. | Riley, P. (red.), Discourse and Learning.

London: Longman.

Gremmo, M-J., Holec, H. & Riley, P. (1985). Interactional structure: the
role of role. | Riley, P. (red.), Discourse and Learning.

London: Longman.

Haastrup, K. & Phillipson, R. (1983). Achievement Strategies in
Learner/Native Speaker Interaction. | Faerch, C. & Kasper,
G. (red.), Strategies in Interlanguage Communication.

London: Longman.



78

Heritage, J. (1984/1989). Garfinkel and Ethnomethodology. Cambridge:
Polity Press.

Hakansson, G. (1987). Teacher Talk. How teachers modify their speech
when addressing learners of Swedish as a second language.

Lund: University Press.

Juvonen, P. (1989). Repair in Second-Language Instruction. Nordic
Journal of Linguistics, 12, 183-204.

Kalin, M. (1994). Coping with problems of understanding in inter-ethnic
conversations. Opublicerad licentiatavhandling. Institutionen

fér nordiska sprak. Jyvaskyla Universitet.

Kasper, G. (1985). Repair in Foreign Language Teaching. Studies in
Second Language Acquisition, 7, 200-215.

Kramsch, C. (1985). Classroom interaction and discourse options.

Studies in Second Language Acquisition 7: 169-183.
Krashen, S. & Seliger, H. (1975). The essential contributions of formal
instruction in adult second language learning. TESOL

Quarterly 9: 173-183.

Krashen, S. (1981). Second Language Acquisition and Second Langauge
Learning. Oxford: Pergamon Press.

Levinson, S. C. (1983). Pragmatics. Cambridge: University Press.



79

Lindberg, I. (1988). Om kommunikation i andraspraksundervisning. En
analys av olika klassrumsaktiviteter med utgangspunkt fran
den kommunikation de ger upphov till. SUM-rapport 4.
Stockholms Universitet. Centrum for

tvasprakighetsforskning.

Lindberg, |. (1995). Spraka samman! Om samtal och samspel i
sprakundervisning. | Lindberg, 1., Second Language
Discourse in and out of Classrooms. Stockholm University.

Centre for Research on Bilingualism.

Lindberg, I. (1996). Spraka samman. Om samtal och samarbete |
sprakundervisning. Stockholm: Natur och Kultur

Linell, P. (1985). Problems and perspectives in the study of spoken
interaction. University of Linképing. Department of

Communication Studies.

Linell, P. (1988). The power of dialogue dynamics. Arbetsrapporter fran
tema K, 1988:2. Universitetet i Linkdping, tema

Kommunikation.

Linell, P. (1990a). Om gruppsamtalets interaktionsstruktur. |
Nettelbladt, U. & Hakansson, G. (red.), Samtal och
sprakundervisning. Studier till Lennart Gustavssons minne.
Linkdping Studies in Arts and Science 60. University of
Linkdping. 39-53.

Linell, P. (1990b). De institutionaliserade samtalens elementéra former:
om moéten mellan professionella och lekmén. Forskning och
utbildning, 4, 18-35.



80

Linell, P. & Gustavsson, L. (1987). Initiativ och respons. Om dialogens
dynamik, dominans och koherens. Studies in Communication

15. University of Link&ping.

Littlewood, W. (1992). Teaching Oral Communication. Oxford: Blackwell

Publishers.

Lundberg, U. P. (1979/1981). Att organisera omvérilden. En introduktion
till ldroplansteori. Stockholm: LiberFériag.

Melander Marttala, U. (1991). Amnesstruktur i ett l&kar-patientsamtal. |
Thelander, M. et al. (red.), Svenskans beskrivning 18. Lund:

University Press.

Norrby, C. (1996). Samtalsanalys. Sa gér vi nér vi pratar med varandra.
Lund: Studentlitteratur.

Nunan, D. (1989). Understanding Language Classrooms. A guide for
teacher-initiated action. Hemel Hempstead: Prentice-Hall.

Pica, T. (1987). Second-Language Acquisition, Social Interaction, and

the Classroom. Applied Linguistics, 8, 3-21.

Pica, T. (1988). Interlanguage adjustments as an outcome of NS-NNS

interaction. Language Learning, 38(1), 45-73.

Piirainen-Marsh, A. (1995). Face in Second Language Conversation.
Studia Philologica Jyvaskyldensia 37. University of
Jyvaskyla.



81

Porter, P. A. (1986). How learners talk to each other: Input and
interaction in task-centered discussions. | Day, R. R. (red.),
Talking to Learn. Conversation in Second Language
Acquisition. Rowley: Newbury House Publishers.

Sacks, H., Schegloff, E. A., & Jefferson, G. (1974). A simplest
systematics for the organization of turn-taking in

conversation. Language, 50, 696-735.

Schegloff, E. A., Jefferson, G. & Sacks, H. (1977). The preference for
self-correction in the organization of repair in conversation.
Language 53:361- 382.

Seliger, H. W. (1983). Learner Interaction in the Classroom and Its Effect
on Language Acquisition. | Seliger, H. W. & Long, M. H.
(red.), Classroom oriented research in second language

acquisition. Rowley: Newbury House Publishers.

Sinclair, J. McH. & Brazil, D. (1982). Teacher Talk. Oxford: University

Press.

Tarone, E (1977). Conscious Communication Strategies in Interlanguage:
a Progress Report. | On TESOL 1977. Washington, DC.:
TESOL.

Tarone, E. (1980). Communication Strategies, Foreigner Talk, and
Repair in Interlanguage. Language Learning, 30(2), 417-31.

Tarone, E. (1983). Some thoughts on the notion of “‘communication
strategies”. | Faerch, C. & Kasper, G. (red.), Strategies in

Interlanguage Communication. London: Longman.



82

Wagner, J. & Firth, Alan (1997). Communication strategies at
work. | Kasper, G. & Kellerman, E. (red.), Communication
Strategies: Psycholinguistic and Sociolinguistic Perspectives.

London: Longman

Wong-Fillmore, L. (1979). Individual Differences in Second Language
Acquisition. | Fillmore, C. J., Kempler, D. & Wang. W. S-Y.
(red.), Individual Differences in Language Ability and
Language Behavior. New York: Academic Press.

Wong-Filimore, L. (1985). When does teacher talk work as input?. |
Gass, S. M. & Madden, C. G. (red.), Input in Second
Language Acquisition. Rowley: Newbury House Publishers.



BILAGA 1

Hyvi opiskelija!
Teemme graduamme pohjoismaisten kielten laitokselle ja tarvitsemme Sinun apuasi.
Videoidun keskustelun ja mahdollisen haastattelun lisiksi pyyddmme Sinua tdyttdmiin

tdmén lomakkeen, jolla kerdimme taustatietoa ryhmaésti.

NIMI:
KESKUSTELIJA NRO
PUHELINNUMERO:
E-MAIL:

PAAAINE JA SIVUAINEET:

1. Miten kauan olet opiskellut ruotsia?

ala-aste vuotta
yldaste vuotta
lukio vuotta

2. Muut ruotsin opinnot (kielikurssit, yliopiston kurssit). Kerro niista.

3. Oletko asunut tai oleskellut Ruotsissa? Kuinka kauan?




4.Miten selviit ruotsinkielisestd keskustelutilanteesta, jossa kielitaitosi ei riitd ilmaisemaan

tarkasti sitd mitd haluaisit sanoa?

5.Miten usein kéytit ruotsin kieltd? Kerro millaisissa tilanteissa.

6.Tieddtké mitd kommunikaatiostrategiat ovat? Jos tiedit, kerro.

7.Miksi olet mukana talla kurssilla?

Avustasi Kitttavit

Hanna Jja Tiina.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

