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ABSTRACT

VERBAL INTERACTION IN AND OUTSIDE THE CLASSROOM

. This paper compares verbal interaction in problem solving situa-
tions in the classroom with interaction in student groups. Discourse
characteristics of both kinds of interaction are discussed.

1. Inledning

Den sprikliga interaktionen i klassrummet och i gruppverksamhet kan be-
traktas - och har betraktats - frén manga olika synvinklar. Lingvisterna har
kanske mest bekantat sig med Sinclairs och Coulthards diskursanalytiska be-
skrivning frin & 1975. Sinclair och Coulthard ansdg, att spriket i klass-
rummet kan anvindas som ett enklare exempel pd spriklig interaktion i sam-
band med utvecklandet av lingvistiska modeller fir detsamma.

Den bist kdnda didaktiska modellen &r Bellacks (1966) klassificering av
“didaktiska drag" (moves) i undervisningen. Han delade dragen i fyra grup-

1 penna uppsats baserar sig p§ forskningsprojekt "Spraklig interaktion 1
undervisning och i elevgruppernas samtal", som leds av Jorma Kuusinen och
den undertecknade. - - -
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per: strukturerande, uppeggande (soliciting), svarande (responding) och
reagerande (reacting) drag. Klassificeringen ¥ mycket allimén, och i under-
stkningar kompletteras den vanligen med olika kognitiva egenskaper, som an-
viands for att karakterisera dragen. Den grundliggande idén i 'Bellacks
ténkande var, att han betraktade undervisningen som ett spel, ddr l&raren
och eleverna gor olika slags drag. Detta har varit en viktig idé som p&-
verkat senare didaktiska undersdkningar.

Nagra av de bdst kidnda kognitiva beskrivningar baserar sig pd frégorna.
Fragorna ¥r ju i en sdrstdlining i skolans sprikliga interaktion och i
spréklig interaktion i allmdnhet.

Diskursivt &r frdgorna alltid Sppningar, och deras form och innehd&l]
begrénsar ocks& svarsmgjligheterna och strukturerar interaktionen. Man kan
anta, att genom att studera fragorna f&r man en bra beskrivning av t.ex. in-
teraktionens kognitiva nivd. P& grund av detta har man i kognitiva studier
av undervisningen forsdkt klassificera frdgorna efter deras kognitiva karak-
tdr. Smith och Meux (1976) har till exempel utvecklat foljande klassi-
ficering med fridgornas avsikt som utglngspunkt. Frdgorna har delats i tolv
kategorier allt efter avsikten med frdgorna, som kan vara att f& fram
(1) en definiering '

(2) en beskriVning

(3) en nominering

(4) en framst¥1ining av ett teorem eller ett pdstlende

(5) en rapportering av ett innehdl

(6) en ersdttning, t.ex. i en ekvation

(7) en virdering

(8) en &sikt

(9) en jamférelse, finnandet av Tikheter och olikheter

(10) en klassificering :

(11) ett uttalande om f&1jder

(12) ett uttalande om orsaker.

Ju mera liraren anvinder de higre frégeklasserna desto hSgre dr ocksd den
kognitiva nivdn i undervisningen. Det &r ocks& mycket uppenbart, att de hidr
kognitiva klasserna har typiska lingvistiska motsvarigheter. Dock kan man pd
grund av frdgornas klassificering gira slutsatser bara om de kognitiva
midlen, inte om de kognitiva processerna eller om de kognitiva produkterna av
undervisningen,

Dessutom har det framhdvts (Goody 1978), att fragorna ocksd har en di-
rektiv, befallande funktion och att man genom att studera frigorna kan be-
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lysa sociolingvistiska. egenskaper av samtalet, interaktionspartrernas rela-
tiva status och roller, hur rol1fgrh&llandena utvecklas osv.

2. Sprdklig interaktion i klassrummet

Skolan dr en mycket strukturerad social institution och den har mycket
specifika uppgifter i samhdllet. I klassrummet styr ldraren aktiviteter och
interaktionen, och den vanligaste interaktionsformen i skolan dr en cykel,

som bSrjar med ldrarens friga, varpd eleven svarar och till sist evaluerar
1draren svaret, dvs. formellt:

(1) DRAG Uppning " Svar Uppfdljning
PERSON Tarare elev Tdrare
UTTRYCK - fraga: svar evaluering

Ett sidant hdr schema passar bra till forhgrsfrigor, som har som upp-
gift att f& fram bevis pd kunnande,-t.ex.

(2) L: Namnge de hdr tre staterna, Timo
E: tyskarna, ryssarna och svenskarna
L: ja

Uppfdljningen av ldraren har en evaluerande funktion, svaret var ratt.
Diskursivt skiljer sig de #kta frigorna frin forhorsfrigorna i det, att
foljningsdraget ofta ar omgjligt efter svaret pd de #dkta fragorna, tdnk
t.ex. pd sddana dkta skolfragor som )

(3) Léraren: har du fickrdknaren hemma
Eleven: ja

Ett evaluerande uppfoljningsdrag som t.ex. "ja, det var rdtt" ar
omojligt efter detta svar. Nar man talar om skoldiskurs dr det viktigt att
ldgga marke till att ldraren inte stéller en dkta fraga om innehdllet i
undervisningen utan styr med sin friga elevernas aktiviteter och ger dem
uppgifter.

Hur skulle den spr&liga interaktionen i undervisningen beskrivas? In-
tuitivt tycks det vara viktigt att skilja mellan dirigeringssamtalet (som
ovan), - forhdret och den egentiiga undervisningen, verbal interaktion i
undervisningen. Om vart syfte ligger i att skapa en hermeneutisk understk-
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ning, ska vi i beskrivningen beakta de mest centrala funktionerna av skol-
interaktionen, undervisningen och inldrningen,

Den viktigaste inneh&lismdssiga enheten i undervisningen dr en cykel,
t.ex.

(3a) L: vem kunde siga ndr handlingen ("tyo") dger rum i hiihddn, vad skulle
R. sdga?
E: nu
L: nu, det passar bra, NU, JUST NU, men man kunde sdga hiihddn huomenna
sata kilometrid, dd skulle det inte dga rum NU utan -, vem kunde...

Uppningen, svaret och uppféljningen formar tillsammans en enkel inneh&lls-
missig enhet, som innehdller propositionen "i (formen) hiihddn dger hand-
lingen rum nu, just nu“. Denna proposition kan tdnkas vara produkten av
undervisningen, det inldrda. Man nir produkten genom en process som bestlr
av lararens Oppnande friga, ett svar och en uppfdljning, ddr ldraren modi-
fierar svaret. S&dana hir syklar utgor den enklaste typen. I mera komp-
licerade cyklar &r, till exempel, ldraren inte nojd med svaret, och hon gor
extra fragor (bundna dppningar) for att f& fram den ridtta propositionen. Det
foljande exemplet dr ur ett samtal ddr ldraren forsdker utveckla idén om
presensformernas betydelsefunktion. Hon evaluerar svaren med avseende pd sin
avsikt, och lite senare gdr diskussionen vidare pd fdljande sdtt:

(3b) L: det finns ett enda ord med vilket man kan bendmna en handling
("tys") som inte har gjorts i dag utan -, Antero

sedan ("sitten")

nd, det ar inte ritt

senare ("myShemmin")

vad tdnker Tiina?

en annan géng ("muulioin")

och mera

: snart (“pian")

nd, de hir ir alla hemskt bra ord, kanske dr det for svirt, det, det
har handlandet i framtiden

~rmMmCEe mrerm
.. ae  e» as  es  as  ee

Lararen lyckas inte fd fram "det rdtta ordet", och i sin sista uppfdljning
skall hon yttra det sjdlv.

De viktigaste bestindsdelarna i cyklarna & fragorna eller frigan, som
inte alltid miste upprepas inom cykeln. Dock dr det ocksd viktigt all ldgga
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mirke till om namngivandet sker fdre eller efter frdgan och om liraren vidl-
Jjer svararen bland de elever som anmdlt sig villiga att svara.

3. Om sprdklig interaktion utanfor klassrummet

Hur utvecklas idéerna utanfdr klassrummet, dvs. utan ldrare i elevgrup-
per? Jag vill ta ett exempel ur ett gruppsamtal, en episod dir eleverna p&
nionde klassen talar om temat Kdrnvapen. Den fGrsta Gppningen i episoden
gors av eleven B:

(4a) B: men det didr, HIROSHIMA, ndr de, den didr bomben, filldes di, d& under
andra virldskriget. Jag har minga glnger tinkt pi, att vad var det
for NYTTA av det, for kriget skulle ju ha slutat ANNARS ocksd, ja
med MYCKET, mycket mindre manniskoforluster. Om sadana saker, TIGER
man.

B ger temat for episoden i sitt yttrande. Forst l1dgger hon fram fakta (som
vi kallar for f) ("bomben fdlldes i Hiroshima under andra varldskriget") och
ytterligare inneh8ller hennes inldgg en &sikt ("det skulle ha funnits alter-
nativ ti1l £") och en indirekt frlga (varfor gjordes dd f), som hon presen-
terar som sitt personliga problem ("jag har minga ganger tinkt pd att...").

Efter ett sddant hdr inneh811srikt och diskursivt autonomiskt yttrande
finns det ménga mbjligheter att fortsdtta samtalet. Eleven C vdljer att bara
svara p& den indirekta forklaringsfrigan, och hon ‘anger orsaker till bomb-
fdllningen:

(4b) C: man ville PRUVA den ddr bomben om den FUNGERAR

Eleven C accepterar B's 3sikt, men eleven D har en annan 3sikt om orsakerna,
och hon forkastar B's 8sikt:

(4c) D: d§ var kriget i ett sddant skede, att mdnniskorna tdnkte att annars
skulle det ta vildigt ldnge och det finns ingen 1dsning p& det hidr
att man miste fdlla den ddr bomben

Nu finns det tvd téviande &sikter och forklaringar, och den fjirde samtals-
partnern, A, som tillsvidare inte sagt ndgot, viljer nu att stdda D's for-
slag, men i sitt yttrande inkorporerar hon ocks& C's fdrklaring:
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(4d) A: ja, och det var ANNARS ocksd8 for att, man skulle f& VETA om bomben
fungerar

A f3r en stédande replik fran D och stdder i sin tur D's stGdande replik,
och cykeln siuts med D's kvitterande ord. A och D tycks nu ha en gemensam
8sikt, som inneh&ller ocksi C's forklaring. Men ppnaren B dr dock .inte.ndjd
med Eéikten, och hon framfor sin 3sikt pd nytt:

(4e) B: jag tinker att det kunde ha gjorts slut pd det dar kriget med MYCKET
mindre manniskoforluster, det dar kriget

Rsikten blir dock éxp]icit anast#d av D:,ﬁ

(4F) D: det vet maavinte, det hAr man»inte gett, dét slutet

B tvekar dock och forsoker stdda sin &sikt med ett annat faktum:
(4g) B: tﬁnk; TENK, tdnk nir man fallde en annan i Nagasaki

C forsoker stoda B med ett fragment (men det kunde ju vara s8 att...) men
sedan tar episoden slut.

4. Om beskrivning av undervisningésamta]et

Det finns stora skillnader i de har samtalen, och kanske dr det inte
tilldtet att jﬁmf6ra'dem. Dock-ger de oss en bra bild av olika mdjligheter
av spriklig interaktion i skolan. I andra dndan finns det ett fdrhorssamtal,
ddr den som frigar redan vet svaret och @r intresserad bara om den som sva-
rar kan ge ritt svar. I undervisningssamtalet har den som frdgar-ett mal i
sina tankar och i exemplet frigar ldraren for att f§ eleverna att sjdlv upp-

. ticka termen, I elevgruppens samtal finns det inget p& fdrhand giVet mé&l:
det finns varken i borjan eller i slutet, och eleverna nér ingen enhdllighet
i samtalet. . . ‘ . ’

I hurudan referensram kunde s&dana hdr skillnader beskrivas? En mgjlig
metateoretisk referensram erbjudes av M.J. Adler (1954) i-hans diskussion om .
filosofin av undervisning genom samtal. 7 )

" Adler skiljer mellan tre former av undervisning: indoktrinering, fore-
1dsning och samtal. I indoktrineringen berdttar ldraren eleverna négot, och
elevernas enda uppgift dr att memorera. I f@reldsningen dr studenternas upp-
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gift att forstd, dvs. ldraren ordnar innehd11t sd, att. studenterna forstér
relationer mellan saker osv. Den ideala metoden &r dock_dndervisning genbm '
samtal., I denna form av undervisning skall varje operatibn utforas i elever-

nas tankar. L#rarens uppgift & att med sina frdgor bitrida processen. I

undervisning genom samtal och inldrning genom att svara pd frigor utvecklar

1n15rhingen oundgingligen ocksd fSrmdgan att 13sa problem. _'

Enligt Adler finns det tvd typer av undervisningssamtal: instruktiv
samtal och_undersﬁkahde (investigative) samtal. I det instruktiva samtalet
for ldraren ordet och hjdlper studenterna genom att stdlla frdgor. Det
instruktiva samtalet dr ett samtal mellan tvd icke jamlika personer: den
ena, liraren, vet och den andra, eleven eller studenten, vet inte. Den
stdrsta representanten for denna metod har varit Sokrates, enligt Adler "mo-
dell for alla larare". Det undersékande samtalet ar ett samtal mellan jam-
1ika och dess funktion #r att utveckla nytt vetande. '

Adler st¥iler ocksd motivationella och psykologiska villkor pd ett dkta
samtal. Detta gir det mdjligt att stdlla samtalet i relation till pedagogik
-och didaktik. Frdn den diskursanalytiska sidan &r det mest betydande vill-
koret innehd11smissigt: det skall finnas ett tema som kan diskuteras, I sam-
talet &r fakta givna och frigorna handlar om deras betydelse, kausala rela-
tioner mellan dem samt om deras vdrden. Det dr jdéerna som kan diskuteras,
inte fakta. ' , : '

Adler ger ocks& regler om hur samtalet skall fdras. Man  skall till
exempel hdlla sig till saken och samtalet skall gd fram&f.»Antagandena skall
goras explicita, samtalspartnerna skall inte hinvisa till auktbriteter eller
citera ndgon auktoritet som om en auktoritets yttrande vore avgﬁrénde i
meningsskiljaktigheter. Vidare skall man inte opponera sig mot en person,
man skall i stdllet opponera sig mot saker osv.

Det & 13tt att se, att vdra exempel p& fdrhdrssamtal inte fyller nigra
av de krav som Adler stdller pd samtalet. FOrhdr och samtal &r olika slag. av
skolinteraktion. Det lararstyrda samtalet &r ett exempel pd instruktivt sam-
tal. Dock kan man séga, att samtalet bryter mot nigra av Adlers regler,
t.ex. grammatikbokens definition anvdnds som auktoritet och elevernas: idéer
utvecklas inte. Presensformernas betydelsefunktion &r dock sikert en idé som
kan problematiseras och diskuteras. i

Samtalet om kdrnvapen skall emellertid klassificeras som studerande
samtal. Det 3r idéer och &sikter som man talar om, och till och med sidana
teoretiska problem som anvdndandet av fakta: skall man h&lla sig till fakta _
eller kan man avskilja dem och gdra jamforelser mellan det som hinde och det
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som kunde ha hdnt. Det finns inte heller ndgon auktoritet som man kunde std-
da sig pa.

Adler ger ocksd evaluerande uttalanden, som gor det mdjligt att expli-
cit virdera och diskutera hans filosofi om klassamtalet. Som ett exempel kan
man ta t.ex. att enligt honom handlar det dkta samtalet om vdrden och bety-
delser, inte om fakta. Men nir det ¥ fr&ga om virden, kan 1&raren och
eleverna ocksd vara jamlika, och samtalet kan vara understkande. Utan att ga
for djupt in i didaktiken kan man ocksd konstatera, att i gruppsamtalsc-
vemplet tycks eleverna operera kognitivt och diskursivt pd en mycket hdg
nivi. Kanske dr det inte det instruktiva samtalet som passar bd¥st i skolan.
Det har till och med podngterats (Robinson, enligt Goody 1969), att
Sokrates' metod betonade samtalets kontrollerande funktion, dvs. hdar miss-
brukades auktoritet. Studenterna tvingades visa sin okunnighet och acceptera
den rdtta ldsningen. I de senare dialogerna av Plato fordndrades samtalet
till &ta undersdkande samtal. Och Sokrates Gde lockar verkligen inte mycket
till att anvénda hans metod.

5. Diskussion

Utan att gd djupare in p§ detaljerna kan man klart se, att Adlers reg-
ler 4r normativa och baserar sig pd klassisk retorik. De liknar Grices
maximer eller Browns och Levinsons (1978) strategier att undvika "face
threatening acts® eller sddana specifika regler i kommunikativ sprkunder-
visning som “korrigera fel bara ndr kommunikation brytes av" (Riley 1980).
Granskningssittet kommer ocksd mycket ndra den branschen av diskursanalys
som man brukar kalla “"ethnography of communication". I etnografiska studier
forsoker man finna de sirdrag som dr viktiga och karakteristiska for olika
kommunikationssituationer, inte de aI]mEnna regelbundenheterna. Exemplena
visar kanske ocksd att det dr om8jligt att skilja diskursstrukturen och dess
beskrivning frin samtalets innehd11 och maktfdrh&llandena mellan samtals-
partnerna.
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