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Tässä artikkelissa analysoidaan keskustelunanalyysin avulla sitä millä tavalla oppilaat osoittavat 
ryhmätyön aikana, että heillä on ongelmia ratkaista annettu tehtävä. Artikkelissa pohditaan kuinka aikai-
semmat toiminnot ja asiasisältö tuodaan keskustelun myöhäisemmässä vaiheessa esille ja kuinka asia-
sisällön ymmärtäminen on tärkeää. Analyysi osoittaa, että kielikylpyoppilaat hyötyvät siitä, että aktivi-
teetit rakennetaan tutulla (ja ennakoitavalla) tavalla, että opettajalla on tärkeä rooli oppilaiden tukena ja 
että opettajan tulee selvästi osoittaa, jos hän muuttaa aktiviteettien (tuttua) rakennetta. 
 

 

1 Bakgrund och syfte 

 

En av de centrala principerna inom språkbadsprogrammet (om språkbad se Laurén 

1999) är att bjuda på möjligheter till språkanvändning. Genom användning hävdar man 

att eleverna flyttar sig från semantisk processering till syntaktisk processering av 

språket (se t.ex. Swain 1982; 1985; 1995; Laurén 1999). Ett sätt att bjuda på möjligheter 

är att låta eleverna jobba i grupper med olika projekt. I mycket forskning har man ansett 

att grupparbete ger just de möjligheter till elevernas egen aktivitet och eget engage-

mang, i språkbad till språkanvändning. För att kunna säga mer om grupparbete, bör det 

studeras enligt den naturliga förekomsten (se t.ex. Floriani 1993; Tholander 2002.) 

Sahlström (2004: 177) påpekar att för att vi skall få insikt i hur lärande skapas borde 

elever snarare än lärare fokuseras i forskningen.  

 

I mitt pågående avhandlingsprojekt Interaktion i helklass under ett tema i språkbad har 

jag beskrivit möjligheter till och begränsningar av muntlig användning av andraspråk i 

ett tema i språkbad under de tillfällen då interaktionen sker i helklass, alltså då läraren 

och eleverna talar med varandra. Mitt intresse för det som jag fokuserar i denna artikel 

väcktes ur några av de spår som mina resultat i slutet av avhandlingsarbetet har lämnat 

efter sig. Jag kommer att svara på frågor om hur eleverna gör när de interagerar i grupp, 

speciellt då eleverna visar att det finns problem med att lösa en given uppgift. Hur visar 
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eleverna att uppgiftsgenomförandet under grupparbetet är problematiskt? Hur behandlas 

dessa problem? Kommer deltagarna fram till en lösning så att de kan lyckas med att 

genomföra uppgiften? 

 

Inom samtalsanalysen koncentrerar man sig mycket på deltagande och frågan om hur 

man är delaktig (se t.ex. Schegloff 1996: 167), men man säger väldigt lite om lärande 

(Kasper 1997). Försök att säga något om lärande med hjälp av samtalsanalytiska studier 

har ökat, trots att diskussionen egentligen inte förs inom analysen (se t.ex. Sahlström 

1999; Slotte-Lüttge 2005). En del diskussioner berör förändrande deltagande (se t.ex. 

Martin 2004; Wootton 1997) och dessa berör då förändringar i olika handlingar eller 

gällande ett ämne. Goodwin (2000: 1492) påpekar dock att ett innehåll är en del av del-

tagande och således är enligt min uppfattning dikotomin hur (inom samtalsanalysen) 

och vad (inom de sociokulturella inlärningsteorierna) egentligen inte så stark som man 

inom olika discipliner vill framhäva. Sahlström (2008) har diskuterat frågan om hur in-

nehåll kan granskas i studier av handlingar och om det alls är möjligt inom samtals-

analysen. Enligt Sahlström är det möjligt genom att se på innehåll som integrerat i 

handlingar, i linje med Goodwins syn. Dessutom behöver man utveckla synen på kon-

text inom samtalsanalysen för att det ska vara rimligt. Inom samtalsanalysen handlar 

kontexten ofta om en tur och de närliggande turerna, dvs. turen före och turen efter. 

(Sahlström 2008.) 

 

I den här artikeln och analysen ska jag alltså försöka hålla i (åtminstone) två trådar, dels 

den ena som handlar mycket om hur tidigare innehåll och handlingar görs relevanta 

(betydligt) senare, dels hur förståelse av innehåll är nödvändigt för att handling över-

huvudtaget ska kunna ske. Dessa två aspekter diskuteras alltså inom samtalsanalysen 

där de inte traditionellt är fokuserade. Trots det är frågorna av betydelse för att kunna 

säga något om möjligheter till och förutsättningar för lärande i ett språkbadsprogram, 

speciellt i sådana situationer där eleverna inte interagerar med en mer kompetent andra-

språkstalare1. Frågan belyses i en sådan aktivitet där det finns uppenbara problem i 

interaktionen. 
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2 Material och metod 

 

Samtalsanalysen är en metod, en ideologi, som baserar sig på etnometodologin. Etno-

metodologin är i sin tur en fenomenologiskt baserad inriktning inom sociologin som 

intresserar sig för frågor om människors handlande, intersubjektivitet och kunskapens 

sociala konstruktion. Termen etnometodologi består av orden etno, som syftar på folk 

och metodologi, metodlära (en. ethno-method-ology) (Suoninen 2001: 365). Termen 

syftar därmed på forskning om människors vardagskunskap samt på de handlings- och 

tankesätt genom vilka människor visar hur de förstår sina levnadsvillkor i sin kultur, 

handlar i den och påverkar den. (Heritage 1996: 17f.)  

 

Till skillnad från etnometodologin som huvudsakligen beskriver de principer som män-

niskor baserar sitt handlande på, analyserar samtalsanalysen regelbundenheter i inter-

aktion; handlingar, vilken mening och form språket får i interaktionen, i den kontext där 

interaktionen talas och ageras fram. (Heritage 1996: 143–145; Seedhouse 2004: 3ff.) En 

central uppfattning i samtalsanalysen är att samtal talare emellan inte är ostrukturerat 

och kaotiskt, utan strukturerad aktivitet ända till minsta detalj. (Hakulinen 1997: 13f.; 

Hutchby & Wooffitt 1998: 22.) Struktureringen, handlingarna som människorna utför, 

är meningsfulla för dem och de utförs på ett sätt som för deltagarna har en naturlig 

organisering (Psathas 1995: 2). Samtalsanalysens intresse ligger i att finna de regler som 

producerar och konstituerar den naturliga organiseringen. Olika bidrag som görs till 

samtalet är både kontextbundna samt kontextförnyande (uttrycket av Heritage 1996: 

236f.), således syftar olika bidrag både bakåt och framåt i samtalet. Inom samtals-

analysen anser man att alla bidrag har en funktion, de kan inte anses vara utanför struk-

turen eller obetydliga för interaktionen. De är producerade av deltagarna in situ, i en 

situation där och då, här och nu. (Psathas 1995: 2f.) 

 

För att kunna utföra en sådan analys måste man söka efter regelbundenheterna i ma-

terialet i stället för att försöka tillämpa på förhand formulerade kategorier eller en metod 

direkt på materialet. Den enda riktiga typen av material är således inspelningar av na-

turligt förekommande samtal. Den struktur som man avser att analysera är således en 

organisatorisk struktur, inte en språklig eller grammatisk struktur. Strävan är att finna 
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ofta förekommande mönster i interaktionen. Undersökningen av strukturerna görs 

kontextbundet, om något inte görs relevant i kontexten analyseras det inte, som t.ex. 

deltagarnas socioekonomiska eller kulturella bakgrund. (Heritage 1996: 143ff.) 

 

Materialet för min undersökning består av videoinspelningar av ett grupparbete under 

ett tema i språkbad i åk 6. Jag har observerat klassen under hela läsåret 2002–2003. 

Materialet är transkriberat i sin helhet ortografiskt och de analyserade delarna enligt en 

modifierad version av Jeffersons modell (se transkriptionsnyckeln). 

 

3 Analys 

 

Metodgenomgångsfasen (om olika lektionsfaser se Mehan 1979; Sahlström 1999), dvs. 

den fas under en undervisningslektion då läraren berättar om ett ämne och ger anvis-

ningar inför en kommande uppgift, präglas av att den strukturellt sett består av lärarens 

monologer. Det finns olika sätt med vilka läraren i språkbad visar för eleverna vilka 

delar av monologen som är mer eller mindre i fokus. Anvisningarnas s.k. nyckelord 

betonas och uttalas långsammare, ämnesspecifika ord definieras eller omformuleras och 

lärarens egna kommentarer uttalas i snabbare taltempo. Dessa sätt upprätthålls rutin-

mässigt, för varje metodgenomgångsfas på nytt. (Niemelä 2008) I språkbad är en av de 

centrala principerna, speciellt när barnen börjar språkbadet, att verksamheten upprätt-

hålls genom rutiner som eleverna lär sig känna igen (se t.ex. Saari 2006; Snow 1987; 

Swain & Lapkin 1982).  

 

Inför det grupparbete som jag analyserar i denna artikel, Paradsidan, konstrueras me-

todgenomgångsfasen annorlunda än de andra metodgenomgångsfaserna i temat. Läraren 

inleder med att dagens grupparbete är att grupperna ska göra en egen paradsida på basis 

av det de läser i tidningen, utan att se på den verkliga paradsidan. Istället för att 

konstruera metodgenomgångsfasen som lärarens monolog, ställer läraren frågor om vad 

en paradsida ska innehålla, vilket ledde till tredelade frågesekvenser, som under ett läx-

förhör. Att läraren ställer en sådan fråga kan antas bero på det att denna lektion är i slu-

tet av temat och eleverna har läst tidningen under flera dagar och vet utan att de kollek-

tivt har gått igenom paradsidan att den innehåller vissa element. Vad läraren förväntar 
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sig är att eleverna förstår att de svar som de ger samtidigt är det innehåll som deras egen 

paradsida ska innehålla. Ur en forskares synvinkel verkade anvisningarna abstrakta för 

eleverna och därför blev jag intresserad av vilka möjligheter till lyckad interaktion och 

uppgiftsgenomförande det fanns för eleverna. (Niemelä 2008) 

 

Lärarmonologerna innehåller alltid någon slags sammanfattning av aktiviteten, i detta 

fall vad eleverna förväntas göra i grupparbetet. Innan läraren låter eleverna börja 

tillägger hon att eleverna ska föreställa sig vara olika typer av läsare. Den grupp som jag 

följde fick i uppgift att vara en 28-årig, kvinnlig flygvärdinna från Helsingfors. Läraren 

avser att eleverna ska föreställa sig vara en sådan person och planera sin paradsida ut-

gående från den personens intressen. 

 

Kan man hävda att det finns element som visar att ett innehåll görs centralt vid ett se-

nare skede? Hur visar eleverna att de inte har förstått lärarens anvisningar eller har 

problem med att lösa uppgiften? 

 

Under det studerade grupparbetet förekom det åtminstone fem olika sätt med vilka del-

tagarna hanterar uppgiftslösningen, antingen i form av att visa att det finns problem 

eller att behandla själva problemet för att på så sätt komma vidare i aktiviteten. 

 

När läraren avslutar sin anvisning och uppmanar eleverna att börja inleder Jaana (ex. 1, 

r. 1) grupparbetet på finska. Eleverna i den här klassen använder sig oftast av svenska 

och det kan antas att en inledning är ett förslag vad, var eller hur man börjar lösa upp-

giften.  

 

1) Användning av L1 
 
01 J: Keksikää nyt jotain  
    Hitta nu på någonting ((översättning)) 
  (1,5) 
02 J: No mitä ny lentoemäntä haluais? 
    Nå vad skulle nu en flygvärdinna vilja? ((övers.)) 
03 J: (xxx)      
04  (6,1) 
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Jaanas uppmaning till de andra att ge ett förslag att hitta på någonting kan vara ett sätt 

att föra över inledningen till de andra. Efter en paus på 1,5 sekunder fortsätter Jaana 

med att fråga vad en flygvärdinna skulle vilja (r. 2). Jaana visar att hon har förstått att 

flygvärdinnan är en aspekt i uppgiften. Å andra sidan är frågan en något konstig inled-

ning om man tänker sig att eleverna inte ens har tidningen framför sig ännu. De har 

alltså ingen aning om de nyheter som tidningen innehåller. Jaana mumlar något för sig 

själv (r. 3), väntar länge (6,1 sekunder) på att någon av de andra eleverna ska göra ett 

förslag. 

 

Läraren närmar sig elevgruppen med tidningen (ex. 2). Jaana ser det och gör ett förslag, 

hon hittar på att flygvärdinnan har varit med i en flygolycka (r. 5). Hon ser om läraren 

ännu står vid elevernas bänk eller om hon har gått. Mervi backar högljutt och med 

entusiastisk röst upp Jaanas förslag (r. 6). 

 
2) Berättelsekonstruktion A 
 
 ((läraren kommer med tidningen)) 
05 J: Hon har varit med i en lento- ö onnettomuus  

  flyg-  ö olycka 
((blickar över axeln om läraren ännu står där)) 

06 M: @JA@ 
 
Jaana fortsätter med att hitta på en historia (ex. 3, r. 7–8). Hon gör det skämtande, 

skrattande. Mervi backar dock inte upp Jaanas skämt utan visar genom att himla med 

ögonen att hon inte tycker förslaget är bra. 

 
3) Skämt 
 
07 J: och se(h)n s(h)å be(h)rätt(h)ar den reporter  
    ((tittar över axeln)) 
08    Seckatoo hihihi 
09 M: ((himlar med ögonen)) 

 
Det förekommer alltså flera olika sätt genom vilka eleverna visar att de dels inte kom-

mer igång med uppgiften, dels att de inte klarar av att ta fasta på de delar som de i sina 

svar har gett under metodgenomgångsfasen. 
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Efter en ganska lång stund senare, när eleverna håller på att bläddra i tidningen fort-

sätter eleverna på den berättelsekonstruktion som de inledde med i början av uppgiften. 

 

4) Berättelsekonstruktion B 
 
099 M: Hej vi star [den här, hej vi ska ta den här är ju  
       [((pekar på en bild i tidningen)) 
100   också en olycka. 
  (pekar på en artikel)) 
101 J: Har hon varit med i den? 
  (1,8) 
102 J: Jag ve↑et 
103 M: @FET@ 
104 J: Hon berättar (xx) hur hon tycker om (xxx) 
105 M: NEJ 
106 J: Eiku eiku 
107 M: Ja ja  
108 S: Den är jättebra 
109 J: Eller ho- han ser bara li- lilla hus där 
110    alltså där korkealla att det där hus ser som 
111    ut som jätteliten när man tittar av den där av  
112    himlen. 
113 M: Men vi ska ju sätta nånting [här. Det här var  

[((lägger händerna på 
tidningen)) 

114    hennes bil, 
115 J: Hon ser 
116 M: Hon såg den från flygplanet. 
117 S: Ja 
118 M: Jag läser den först 
119 S: Ja den var bra. 

 

Mervi gör ett förslag (r. 99–100) där hon knyter an sitt förslag med adverbet också till 

den berättelsekonstruktion som Jaana inledde i början av uppgiften. Förslaget i sig 

backas inte direkt upp av någon men Jaana visar att hon är inne på samma linje om att 

fortsätta berättelsen när hon frågar om hon (alltså flygvärdinnan) har varit med i 

olyckan. Jaana börjar utveckla ett eget förslag och förbereder lyssnarna på att hon 

kommer att berätta något genom att ta ordet (r. 102). Uttalet i vet är med stigande into-

nation vilket gör att Mervi retar henne för det. Sekvensen fortsätter med flickornas 

förslag och uppbackningar. För första gången under hela aktiviteten visar Mervi (r. 113) 

att Jaanas berättelse går för långt och att det inte passar in i den artikeln som handlar om 

en olycka. Mervi påpekar att de ska sätta någonting på paradsidan (vilken dock inte ens 

är framtagen). Mervi konstaterar att hon ska läsa artikeln först, troligtvis för att se om 
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innehållet är sådant att de kan sätta artikeln på paradsidan och knyta den till den be-

rättelsen som de har byggt upp om flygvärdinnan. 

 

5) Lärarens ingripande som stöd 
 
172 L:   Jaha har ni redan börjat få en paradsida 
173 M/J: Nej 
174 L:   Ni ni kan till exempel så ni kommer igång så  
175      om ni vill ha nån annons me här så kan nån  
176      av er till exempel Siiri som sitter här nu  
177      då så så du [placerar nån annons här på  

[((vänder fram den tomma paradsidan,    
pekar)) 

178      sidan så ni kommer igång. 
 
Inom språkbad låter man eleverna ta ansvar för sitt arbete och låter dem tillsammans 

jobba med olika uppgifter för att komma fram till en lösning. Fördelen med att låta ele-

ver jobba tillsammans är även den att de har stöd av varandra om de inte har förstått allt. 

Läraren går dock runt i klassen och fungerar som stöd för eleverna. När läraren frågar 

om gruppen har kommit igång (ex. 5, r. 172) är svaret av Mervi och Jaana (samtidigt) 

ett relativt starkt nekande, nej. Att eleverna ger ett sådant svar kan vara ett sätt att be om 

lärarens ingripande för att de ska komma igång med något konkret. Det är faktiskt lära-

ren som för första gången tar fram den tomma paradsidan (r. 177) och börjar med att 

Siiri kan välja en annons. Läraren stöder eleverna genom att börja från en sådan del som 

kan beskrivas som lätt eftersom de inte har någonting på sin paradsida ännu. Läraren 

kan anta att eleverna har förstått och har lätt för att välja en annons till paradsidan. En 

tanke bakom lärarens val kan vara att ge stöd så att eleverna jobbar först med de delarna 

som de (säkerligen) kan, att de kommer på vad uppgiften handlar om. Läraren fortsätter 

dock direkt och frågar om eleverna har valt dagens viktigaste nyhet (ex. 6 nedan, r. 

179). När hon gör det tittar hon mot svarta tavlan, på en paradsida som fungerar som ett 

exempel på hur den ska se ut, vilka delar som ska vara med. 

 
6) Metakommunikation 

 
179 L: [Har ni valt] det dagens viktigaste [nyhet och    

 [((tittar mot paradsidan som är upphängd på svarta 
tavlan))] 

180   M:             [nä 
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181 L: dagens huvudartikel? 
    ((eleverna tittar ner i bänken)) 
  (6,0) 
    ((läraren går bort från gruppen)) 
182 M: De här ska vara viktigaste. 
183 J: @Vilke?@ 
184 M: Nå någon räddnings(x)  
        ((rycker med axlarna)) 
185 J: Mä en tiedä mistään mitään mä luovun. 
    Jag vet ingenting jag ger upp. 

 

Mervi projicerar lärarens avslutning och svarar nekande (r. 180). Svaret är dock av väl-

digt annan karaktär än den i exempel 5. Svaret är mildare i det avseendet att när det ges 

under lärarens pågående tur står det inte i fokus. Det vill säga att eleven inte begär hjälp 

i denna situation. Dessutom visar svaret, och de samtidigt bortvända blickarna, att ele-

verna inte har jobbat med sådana delar som de under tidigare lektioner har pratat om, 

och som behandlades i metodgenomgångsfasen. Läraren tolkar inte det nekande svaret 

som en begäran om hjälp utan lämnar eleverna att fortsätta med uppgiften ensamma. 

Lärarens stöd leder för första gången till att eleverna behandlar en del av det som ska 

vara med på en paradsida. Jaana (r. 185) säger dock att hon inte vet eller kan någonting 

och att hon ger upp vilket visar att hon fortsättningsvis har problem att komma igång 

med uppgiften. Mervi verkar i sitt förslag (r. 182) komma in på det som uppgifts-

lösningen egentligen handlar om. 

 

4 Diskussion 

 

I denna artikel har jag visat hur eleverna interagerar i grupp, hur eleverna visar att de 

har problem att förstå vad de ska göra och hur de visar för läraren att de behöver stöd 

för att komma framåt med uppgiften. Om man tänker sig att en metodgenomgångsfas 

under en lektion är av uppgiftsgivande karaktär så är det av vikt att eleverna speciellt i 

de faserna förstår vad som förväntas av dem för att de ska kunna vara delaktiga i verk-

samheten. Handlingarna under grupparbetet är främst förslag, frågor och uppmaningar. 

Påfallande är det att eleverna vanligtvis pratar om anvisningarna så att de diskuterar 

vem som ska göra vilken del osv. Detta saknades nästan helt i det här grupparbetet.  
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I detta fall verkar det vara den läxförhörsaktiga metodgenomgångsfasen som får ele-

verna att tappa fokus från vilka de egentliga anvisningarna är. I ett flerspråkigt program 

(som språkbad) verkar det vara mest effektivt att de lärarstyrda, organiserande faserna 

strukturellt konstrueras likadant för att försäkra sig om att de aktiviteter där eleverna 

jobbar tillsammans ska vara så effektiva som möjligt. Alternativt kan man tänka sig att 

det finns ett behov av att explicit visa om man ändrar på de organiserande rutinerna. Det 

positiva i grupparbetet är självklart att eleverna verbalt får delta mera men på vilken be-

kostnad?  

 

Den här typen av situationer leder till att det troligtvis inte sker så mycket lärande eller 

språktillägnande, aktiviteterna i ett klassrum kräver oftast ett mål som man siktar på i 

form av en slutprodukt. Om man inte har målet klart för sig så blir uppgiftslösningen 

nästan omöjlig. 

 

Eleverna talar svenska för det mesta (det blev tydligt speciellt i exemplet där läraren 

gick förbi gruppen), vilket gör att läraren inte nödvändigtvis förstår att eleverna har 

problem, inte förrän hon faktiskt kontrollerar vad eleverna gör, vad de pratar om och 

frågar om de behöver hjälp. Exemplen visar att eleverna inte i första taget säger till lära-

ren att de inte vet vad de ska göra.  

 

Samtalsanalysen jobbar inte traditionellt med frågor om innehåll, utan om handlingar 

genom att besvara frågan hur deltagarna gör. Traditionellt har man inte heller tagit 

ställning till hur interaktion som har konstruerats långt tidigare i interaktionen görs rele-

vant senare, utan man har koncentrerat analysen på några turer innan och efter den tur 

som är i fokus för analys. I linje med Goodwin (2000) kan man dock i ett klassrums-

sammanhang konstatera att ”vad” hänger ihop med ”hur” och det som har behandlats 

tidigare är centralt även senare, åtminstone i klassrumsinteraktion. Om det inte görs re-

levant i interaktionen så kan de uppställda målen för de enskilda aktiviteterna inte upp-

nås.  
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Anmärkningar 

 
1 Här syftar jag t.ex. på läraren som modersmålstalare av svenska. Eleverna är självfallet mer eller mindre 
kompetenta på svenska i förhållande till varandra. 
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Transkriptionsnyckel 
 

(0,4)  paus mätt med tiondels 
sekund 
[  överlappning inleds 
]  överlappning slutar 
TEXT  uttalat högre än normalt 
te-  avbrott 
:  förlängt uttal 
↑  stigande ton 
 
 
 
.  sjunkande ton 
,  något sjunkande ton 
@  animerad röst 
he he  skratt 
t(h)ext uttalat skrattande 
((text))  min kommentar 
(xxx) ohörbart, ett x står för ett ord, 

två x för två ord, tre x för tre 
eller flera ord


