Inger Lindberg
Samtalet som didaktiskt verktyg

Nér min 17-arige son for ndgon ménad sedan fick syn péd rubriken
till det hér foredraget' i programmet kommenterade han det lite syr-
ligt med “Ja, det later ju tjusigt!” Jag forstod forstds direkt att det han
egentligen ville sdga var att han tyckte det 14t mer eller mindre obe-
gripligt. Jag forklarade att det skulle handla om hur man kan lédra ge-
nom att samtala, att didaktisk har att gdra med undervisning och skulle
just fortsdtta ndr jag mérkte att han redan tappat intresset och knappast
var mottaglig for fler forklaringar. Jag trostade mig med att jag inte
skulle foreldsa for gymnasieungdomar men kidnde dnda att jag kanske
kunde ha hittat en mer séljande rubrik. Nir jag négra veckor senare
slog upp DN fann jag foljande rubrik till en artikel om Pierre Schori
som nyligen utndmnts till svensk FN-ambassador:

Med samtalet som tjéinstevapen
(DN, 2000-09-04)

Forst onskade jag naturligtvis att jag hade kommit pa den sjélv. Vid
nirmare eftertanke kunde jag dnda konstatera att denna rubrik egent-
ligen bara tacker en av de aspekter pa samtalet som didaktiskt verktyg
som jag hade tankt ta upp 1 mitt foredrag idag, ndmligen det traditio-
nella larardominerade klassrumssamtalet. Andra aspekter som jag har
tankt belysa dr samtalet som

 uppticktsfiard och tankeinstrument
 utgangspunkt for didaktiska mdten
* tvangstrdja

 ram for syntaktisk utveckling

* medierande verktyg

! Underlaget till detta foredrag har utarbetats inom projektet “Undervisnings-
stilar och interaktionsmonster i sfi-undervisningen och deras effekt pa inlér-
ningen” som finansieras av Riksbankens Jubileumsfond.
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Samtalet som tjanstevapen

Forst alltsa nagra reflexioner kring samtalet som tjdnstevapen. For nog
har den vil lite av skjutjarnsjournalistik dver sig, den klassrumsinter-
aktion som brukar beskrivas i ldrarinitierade sekvenser av Initiativ —
Respons — Uppfoljning (IRU) och oftast realiseras som Léraren Fragar
— Eleverna Svarar — Léraren vérderar svaret. Forskning har t.ex. funnit
att sprakldrare i genomsnitt stiller 200 frdgor under en enda spraklek-
tion (White & Lightbown 1984) varav bara drygt hilften blir besva-
rade. Det kanske inte &r s konstigt med tanke pa att betdnketiden ofta
ar begrinsad till nagra sekunder. Om svaret dnda hinner levereras i tid,
ar lararen ofta lika blixtsnabb i sitt omdome och avkunnar direkt och
utan att tveka domen rétt eller fel. Man har genom experiment forlédngt
betinketiden mellan frdga och svar och funnit att detta resulterar i att
betydligt fler fragor blir besvarade (Holley & King 1974; Rowe 1974).
Dessutom forbéttras kvaliteten pa elevernas svar. Om ldrarna ocksé
tvingas vénta ndgra sekunder innan de vérderar elevernas svar, accep-
terar de ocksa flera svar som riktiga.

Detta interaktionsmonster kallas ibland “gissa vad lararen tdnker
pd” och en dvervigande del av de frdgor som stills &r just s.k. testfrd-
gor som stills med ett bestdmt svar i atanke, snarare dn for att fa en
fraga belyst ur olika perspektiv eller for att inhdmta viss information.
Eleverna forvintas alltsd svara inom vissa givna ramar som faststills
av ldraren och far sedan finna sig i att virderas i forhallande till hur
de lyckas med det. Det uppmuntrar naturligtvis varken till sjalvstén-
digt tdnkande eller till kreativ sprédkanvandning och elevernas bidrag
har ocksé visat sig bestd av Overvidgande minimala repliker, dvs.
enstaka ord och fraser. Talutrymmet &r ocksd mycket ojimnt fordelat
mellan ldrare och elever, hér talar man ju om den s.k. 2/3-regeln, men
dven mellan olika elever. Forutom kon, har etnicitet och sprikfardig-
het i olika studier visat sig vara faktorer som paverkar mojligheterna
till ett aktivt deltagande i klassrumssamtalet.

Denna typ av interaktion ar djupt forankrad i den speciella verksam-
het som skolan utgor. Det dr en verksamhet som vuxit fram under ar-
hundraden och som bygger pa mycket specifika traditioner, inte minst
nér det géller formerna for den kommunikation man &dgnar sig at. For
att framgangsrikt kunna delta i klassrumsaktiviteterna kravs inte bara
sprakkunskaper utan ocksa kunskap om de manga ganger outtalade
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regler och normer som styr interaktionen i skolans verksamheter. For
detta dr barn fran olika sociala och kulturella miljder olika rustade, né-
got som Shirley Brice Heath tydligt visat i sin bok Ways with words
(1983). Normerna for sprakanvdndningen 1 skolan dr alltsa inte bara
ett problem for elever med andra modersmal én det sprak som talas i
skolan. For att lyckas i skolan giller det att kénna till en méngd outta-
lade regler eller ground rules som forskarna Edwards & Mercer (1987)
kallar dem. Intressant nog beskrivs de helt i enlighet med vapenmeta-
foren pd foljande satt:

[ground rules are] part of the discursive weaponry (min kursive-
ring) available to teachers for controlling topics of discussion,
directing pupils’ thought and action, and establishing the extent
of shared attention, joint activity and common knowledge.
(Edwards & Mercer, 1987, s. 46)

Jamfor man elevernas erfarenheter av larande utanfor skolan med l4-
randet i skolan, har deras tidigare larande huvudsakligen skett genom
erfarenheter gjorda genom deltagande i konkreta situationer. I skolan
forvéntas det 1 stéllet till 6vervdgande del ske genom spréaket, antingen
genom ldrarens genomgéngar, presentationer och forklaringar eller ge-
nom texter. Att skolkunskapen ofta formedlas utan tydliga kopplingar
till elevernas vardagskunskaper och tidigare erfarenheter utanfor sko-
lan, bidrar naturligtvis ytterligare till att gora skolkunskaperna ab-
strakta och svértillgéngliga. Man behover knappast tilligga att detta
for elever som inte fullt ut behdrskar det sprak som anvénds i skolan
innebdr alldeles sarskilt stora problem.

Samtalet som upptacktsfard och tankeinstrument

Det traditionella klassrumssamtalet skiljer sig fran det vardagliga
samtalet pd visentliga punkter. Det informella vardagliga samtalet ut-
mirks av ett mer jambordigt forhdllande mellan de samtalande som
ger och tar, utvecklar och bygger vidare pa varandras resonemang och
forhandlar sig fram till Omsesidig forstaelse. Ménga samtal fungerar
ocksa som verktyg for ett gemensamt sokande efter mening, forkla-
ringar och l1osningar och dr pé sé sétt kollaborativa projekt. Vi har alla
erfarenheter av samtal som Oppnar nya perspektiv, vidgar horisonten,
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avslojar nya samband, ger oss aha-upplevelser och far oss att véixa och
kdnna oss bekriftade. Sddana samtal forutsitter ndgorlunda jaimlika
och fortroendefulla relationer men kan for ovrigt lika vl utspela sig
kolleger emellan som vid en middag med vianner eller mellan elever i
skolan.

Den brittiske skolforskaren Douglas Barnes har i sin bok Kommuni-
kation och inldrning (1978) hdvdat att just denna typ av samtal har en
oerhort viktig funktion att fylla dven i skolan. Han menar, att en forut-
sdttning for att inlérning 1 ndgon djupare mening ska kunna komma till
stand 1 skolan dr att eleverna tar aktiv del i sin egen inldrning. Elev-
erna maste fa mojlighet att anvinda spraket 1 utforskande (’explorato-
ry’) funktion, dvs. for att organisera sitt tdinkande och handlande, tolka
verkligheten och omforma sina kunskaper genom samspel med andra.
Detta, menar Barnes, sker bést genom problemldsande arbete i sma-
grupper. Hér kan eleverna med sprakets hjilp fa grepp om ny kunskap
och relatera den till sina tidigare kunskaper, bade genom att “tinka
hogt” med spraket som tankeinstrument, och genom att kommunicera
med andra elever kring 10sningar av olika typer av problem.

Det sprdk som Barnes betecknar som utforskande och som anvéinds
i sokandet efter forstaelse och kunskap utmirks bl.a. av tvekpauser,
omstruktureringar, avbrutna tankegéngar och hypotetiska uttryck av

99 99 99 99 99,

typen “kanske”, “antagligen”, “nog”, “maste vara”, garderingar som
”liksom”, typ” osv. Det har foljaktligen lite gemensamt med spra-
ket 1 de vélformulerade och vilputsade framstédllningar som eleverna
forvéntas prestera i de uppsatser och skriftliga redogorelser som ska
understéllas lararen for bedomning. Barnes anvénder beteckningen re-
digerat sprdak ("final draft’) for att referera till denna typ av sprékan-
véndning.

Sedan mitten pé 70-talet, dd Barnes introducerade distinktionen
mellan utforskande och redigerat tal och papekade fordelarna med
problemlésning i smégrupper, har en méingd kollektiva och elevak-
tiva arbetsformer kommit i ropet i skolan. Det &r ofta arbetsformer
som lagger stort ansvar pé eleverna nér det géller att strukturera och
utveckla kunskap, forstd vad som &r vésentligt innehall och vad som
ar meningen med olika aktiviteter. Vad som ibland gloms bort ar att
arbetet i smagrupper kriver en tydlig struktur, klara instruktioner och
handfast ledning for att ge forutsdttningar for kommunikation och ak-
tivt deltagande pa lika villkor. Det rdder inget tvivel om, att problem-
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16sningsuppgifter i mindre grupper pd méanga sitt kan stimulera elev-
erna till eget utforskande av undervisningsstoffet i samspel med andra
elever som hér spelar en viktig roll som st6d och bollplank. Man far
emellertid inte glomma bort att det didaktiska ansvaret fortfarande
ligger pa lararen. Inger Wistedt och Mats Martinsson (1994) har i sin
forskning kring hur barns vardagskunskaper tas till vara i matematik-
undervisningen visat pa gruppsamtalets begrinsningar och hur elever
kan ha svart att fungera som varandras handledare nér de sjdlva brot-
tas med knepiga uppgifter. Nér eleverna kor fast behdvs det professio-
nell handledning av en lirare som griper in i inldirningsprocessen och
hjdlper eleverna vidare. Samtidigt spelar smagruppssamtalen en viktig
roll som underlag for ldraren, ndr det géller att avgdra vari elevernas
problem ligger och vilken typ av stdd som behdver séttas in. De kan
ge lararen en bild av elevernas tolkning och forstaelse som forblir dold
inom ramen for den styrda och begrinsade interaktion, som utmérker
det traditionella klassrumssamtalet. Utifrdn ett sprakutvecklingsper-
spektiv ger smagruppsarbetet dessutom unika mojligheter for eleverna
att utveckla fardigheter 1 att delta i fria samtal som att ta ordet, intro-
ducera samtalsdmnen, argumentera och anvédnda spriket i en méngd
funktioner som inte ryms inom ramen for responsdraget i det lararstyr-
da klassrumssamtalet.

Samtalet som utgangspunkt for didaktiska méten

Mycket tyder pa att man i olika &mnen i olika hog grad forlitar sig pa
en strikt lararstyrd recitationsmodell. I australiensisk forskning (Veel
1999) framgér det att man i matematikundervisningen ofta kénner sar-
skilt stora behov av att styra och begrénsa elevernas deltagande. Med-
an andra dmnen 1 stor utstrickning litar till skrivna texter for formed-
ling av faktakunskaper pa hogre stadier bygger kunskapsutvecklingen
1 matematikundervisningen till stor del pa muntlig kommunikation.
Har anviands skriften mycket mer sparsamt, som t.ex. pé tavlan da den
framst dterger symboliska uttryck for matematisk kunskap. Interaktio-
nen dr starkt kontrollerad for att generera avsedda svar och eleverna
kommer déarfor mest kortfattat att aterge kunskap och mer séllan el-
ler aldrig att producera egen kunskap i sprakligt mer utvecklade reso-
nemang. Denna typ av interaktion ger litet utrymme for eleverna att
utifran sin egen vardagliga forstaelse, forhandla sig fram till relevanta
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forklaringar och fortydliganden som kan underlétta det didaktiska mo-
tet och kopplingen mellan vardagliga kunskaper och erfarenheter och
de formella matematiska kunskaperna. Man har ocksé jamfort ldrarens
sprak, det sprak som anvinds i matematiska ldrobocker och i prov
med det sprak som eleverna sjdlva anvdnder nér de 16ser matematiska
uppgifter i smigruppsarbeten. Har har man funnit att elevernas sprak-
anvandning dr avsevart mer vardaglig och i ganska liten utstrackning
utvecklas i riktning mot ett mer abstrakt matematiskt sprak som ar
grunden for analys och generalisering. Detta visar pd en stor klyfta
mellan ldrarens/textbokens/provens sprakanviandning och elevernas.
Den skulle behdva 6verbryggas, savil for att 6ka elevernas forstaelse
som for att gora det mojligt for eleverna att sjélva tilldgna sig ett mer
vetenskapligt matematiskt sprak.

I Sverige finns mycket intressanta studier av matematiska samtal i
klassrummet bl.a. fran ett projekt vid Tema Kommunikation vid Lin-
kopings universitet. Denna forskning visar det problematiska i mo-
tet mellan elevernas vardagliga sprak och ett mer ”lart” vetenskapligt
sprak eller mellan “elevernas trekant” och “ldrarens triangel” som Jan
Wyndhamn (1995) har uttryckt det. Inspelningar frén lektioner i grund-
skolans tidigare arskurser med presentationer av formeln for triangelns
area visar att eleverna har betydande svarigheter med att tilligna sig
nya termer som rektangel, diagonal, vinkel och bas. Nir eleverna ta-
lar blir det i stillet fyrkant, streck och pa snedden. Enligt Wyndhamn
kan man tydligt se hur elever och ldrare talar f6rbi varandra och hur
det didaktiska motet kan utebli nér eleverna redovisar sina vardags-
kunskaper och ldraren forsoker formedla struktur. For att den veten-
skapliga forstdelsen ska utvecklas maste elevernas vardagskunskaper
forst bekréftas, menar Wyndhamn, som ser tiden som ett stort problem
i detta sammanhang. Eleverna maste fa tillrickligt med tid for over-
gangen mellan de tva spréken om resultatet inte ska bli ett ytligt och
mekaniskt memorerande av “basen ganger hojden delat med tva”.

Inom andraspraksforskningen har den australiensiska forskaren
Pauline Gibbons (1998) studerat forutsittningar for didaktiska moten
i sprak- och kunskapsutvecklande samtal mellan ldrare och andra-
sprakselever pa mellanstadiet i en mangkulturell skola i Sydney. Hon
utgér fran den dimension som Jim Cummins (1983, 1984) pekat pa
som en av de viktigaste for att forklara skillnaden mellan sprakanvénd-
ningen i vardagssamtal och sprdkanvindningen i skolan, ndmligen
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graden av kontextberoende. Gibbons menar att en undervisning som
ska frimja andraspréksutveckling maste bygga pé att man systematiskt
utnyttjar alternativa interaktionsmonster och organiserar aktiviteter
i sekvenser med successivt 0kande grad av kontextoberoende. Pa sé
sdtt kan man, menar Gibbons, pa ett strukturerat sitt integrera sprakut-
veckling och d&mnesmaéssig kunskapsutveckling. For att illustrera olika
grader av kontextberoende sprakanvdndning ger Gibbons foljande fyra
exempel som beskriver ett kontinuum fran kontextberoende vardaglig
muntlig sprdkanvéindning till en alltmer kontextoberoende sprakan-
vandning som ligger ndrmare de skriftliga former som undervisningen
ska spdnna over.

Kontextberoende 1 2 3 4 Kontextoberoende
sprakanvéndning «— » sprdkanvédndning

1. Eleveri ar 4 som utfor ett experiment kring magnetism
laborerar med olika foremal for att undersoka om de ir
magnetiska.

Elev 1: den hér ... nej den gér inte ... den ror sig inte
Elev 2: forsok med den dér

Elev 1: jaden ...

Elev 2: enbit ... den ddr kommer inte ...

Elev 1: kommer inte att ga den ar inte metall

Elev 2: dom hér &r bést ...

Elev 1: gar jattefort

2. Muntlig redovisning infor klassen (en elev).

”Vi forsokte med en nal ... en pennvéssare ... ndgra gem och
en plastbit... magneten drog inte till sig ndlen men den drog
till sig pennvidssaren och gemen... den drog inte till sig plast-
biten.”

3. Skriftlig rapport (samma elev).

Vart experiment gick ut pé att ta reda pa vad en magnet drar till
sig. Vi upptéckte att en magnet drar till sig vissa slags metaller.
Den drog till sig gemen men inte nalen. Den drog inte heller till
sig saker som inte var av metall.
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4. Fran en uppslagsbok for barn.

Ett material som drar till sig vissa metaller, t ex jérn, kallas for

en magnet. Material som attraheras av magneter kallas magne-

tiska. Varje magnet har tva poler, som brukar kallas nord- och

sydpol. Material, som dr magnetiska kallas permanenta magne-

ter. Hela jorden &r en stor magnet.
(Fritt efter Gibbons, 1998)

En analys av sprékanvéndningen i de olika exemplen visar pa vissa ty-
piska sprakliga drag som kénnetecknar sprakanvéndningen pé de olika

nivaerna:

Niva 1:

Niva 2:

Niva 3:

Niva 4:

Spréket pa denna nivd ackompanjerar verksamheten och &r
typiskt for kontextberoende sprékanvindning i direkta samtal
om hér och nu. Den gemensamma nérvaron i situationen gor
att det ofta ar 6verflodigt att direkt och explicit namnge refe-
renter. I stillet anvéinds exoforiska referenser som den hdr och
den ddr som ger spraket 1ag lexikal téthet.

Har kan man se att spraket distanserats fran aktiviteten. Vi far
en hogre grad av explicita referenser till personer och proces-
ser genom pronomen, substantiv och verb.

P& denna niva sker en ytterligare distansering fran den ur-
sprungliga hdndelsen. Den leder till en hogre grad av explicitet
eftersom mottagaren inte &r ndrvarande. Vi far ocksa behov av
en orientering i form av vért experiment gick ut pa”. Genera-
liseringar av typen “en magnet drar till sig vissa slags metal-
ler” visar att vi ldmnat det konkreta exemplet och nirmat oss
en mer allmén utsaga.

Generiska hianvisningar till magneters egenskaper, klassifice-
ringar, hogre lexikal tdthet, passivkonstruktioner &r typiska
drag i skrivna texter pd denna niva.

Gibbons understryker att det inte gar ndgra tydliga grdnser mellan

muntlig och skriftlig sprakanvindning och att en av skolans vikti-
gaste uppgifter dr att bygga broar mellan savil vardagskunskaper och
skolkunskaper som mellan vardagssprik och skolsprak. I klasser med

elever med olika kulturbakgrund, skiftande omvérldskunskaper och
varierande kunskaper i det sprak som anvinds i skolan innebér detta
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naturligtvis en sirskilt stor utmaning. I studien redovisar hon hur man
utgick fran sekvenser av aktiviteter motsvarande exemplen pa niva 1 —
3 ovan i samband med studiet av &mnet magnetism under en tidsrymd
av tre till fyra lektioner. Eleverna fick forst efter en kort introduktion
av lararen genomfora experimentet kring magnetism. Sprakanvind-
ningen under denna aktivitet, exemplifierad i text 1, erbjod i allménhet
inte andrasprékseleverna nagra storre problem eftersom kontexten ger
mycket stod och de sprakliga kraven ar laga.

Text 1

S2:  try ... the other way
S3:  like that

S2:  north pole facing down
S4:  we tried that

S1:  oh!

S2: it stays up!

S3:  magic!

S4:  let’s show the others
S3: mad!

S1:  I’ll put north pole facing north pole .. see what happen
S4:  that’s what we just did
(Gibbons, 1998)

Som framgar av text 1 tillater denna aktivitet eleverna att tillsammans
utforska och utveckla sin vetenskapliga forstaelse av fenomenet mag-
netism genom anvéndning av ett vardagligt sprak. Gibbons menar att
man i undervisningen manga ganger gor misstaget att direkt fran den-
na niva ga till egen skriftlig produktion. Det betyder att man hoppar
over den muntliga redovisningsfasen (nivd 2 i exemplen ovan) som
erbjuder en mycket viktig brygga over till det egna skrivandet. Enligt
Gibbons ger denna niva utmérkta tillfillen for eleverna att med léra-
rens hjélp utveckla sina spréakliga resurser i en mindre kontextberoen-
de situation och fokusera pa sprakliga drag som utmérker denna typ av
naturvetenskaplig diskurs.

Gibbons visar hur den muntliga redovisningen systematisk kan an-
viandas som en forberedelse for skrivandet, vilket ocksa gjordes klart
for eleverna som fick veta att de skulle ”ldra sig att tala som veten-
skapsmin” och att det var viktigt att tdnka pa viket sprdk man anvén-
de. Under redovisningen som inleddes med en kort introduktion (ex-

9



SAMTALET SOM DIDAKTISKT VERKTYG ===

emplifierad i text 2 och 3) da ldraren aktualiserade relevanta ord och
begrepp, satt dvriga elever pa golvet, medan eleverna i varje smagrupp

i tur och ordning gick fram och forklarade vad de hade gjort infor klas-

sen. Liraren satt bland de dvriga eleverna och lyssnade medan elever-

na rekonstruerade sina erfarenheter, redovisade resultat och bekriftade

vad de lart sig.

10

Text 2
T:

Text 3

Hannah:

T:

Hannah:

(referring to reporting session about to begin) what
are some of the words we are going to use?
(Children call out and offer: magnet, metal, north
pole, south pole)

Now I’'m going to give you another word for what
Joseph was trying to say ... one more scientific word,
and that is when something doesn t attract... some
of you were saying pushes away .. slips off .. so ins-
tead of saying the magnet pushes away, I’'m going to
give you a new word ... repel (said with emphasis)
.. it actually means to push away from you (demon-
strating with her arm) so we’re going to use words
like...

(Children again offer associated lexis, and include
‘repel’.)

Try to tell what you learned ... OK. (to Hannah)
yes?

em er I learned that em when you put a magnet ...
(laughter from Hannah and children as Hannah is
attempting to explain without demonstrating with her
hands) when 1 put when you put ... when you put a
magnet ... on top of a magnet .. and the north pole
poles are ....... (7 second pause, Hannah is clearly
having difficulty in expressing what she wants to say)
yes yes you’re doing fine ... you put one magnet on
top of another ...

and and the north poles are together er em the mag-
net ... repels the magnet er... the magnet and the
other magnet ... sort of floats in the air?
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T: I think that was very well told ... very well told .. do

you have anything to add to that Charlene?
(The teacher invites or nominates other contribu-
tions, and then returns to Hannah. She invites Han-
nah to first show the experiment to the other students,
and then asks her to explain it again.)

T: now listen ... now Hannah explain once more ...
alright Hannah ... excuse me everybody (regaining
classes attention) ... listen again to her explanation

Hannah: the two north poles are leaning together and the mag-
net on the bottom is repelling the magnet on top so
that the magnet on the top is sort of ... floating in the
air

T: so that these two magnets are repelling each other
and ... look at the force of it

(Gibbons, 1998)

Som framgér av text 3 spelar ldraren hidr en mycket viktig roll genom
att noga folja elevernas redogdrelser och i interaktion med de enskilda
eleverna formedla det sprakliga stod som eleverna behover for att ut-
trycka sig pd ett i sammanhanget adekvat sétt. P4 detta sitt far elev-
erna tillfélle att tala med ldraren om det de har gjort och om vad de har
lart sig samtidigt som de ger lararen underlag for att bista eleverna i ett
gemensamt konstruerande av ett mer kontextoberoende sprak. Genom
att f6lja enskilda elever i inspelningar fran de olika nivaerna visar Gib-
bons pa den sprakutveckling som dger rum till f61jd av den sekvense-
rade interaktionen och den gemensamt konstruerade diskursen. Som
framgér av exemplen bestér lararens stdd i att lyhort och responsive
tillhandahalla mer precisa och explicita sprakliga uttryck och en mer
specialiserad vokabuldr inom ramen for det som eleven sjilv forsoker
uttrycka.

Samtalet som tvangstroja

Det ér inte bara i matematikundervisningen som det finns behov av
att strikt kontrollera interaktionen i klassrummet. Aven i sprakunder-
visningen har man velat styra och begrinsa elevernas sprakliga del-
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tagande for att undvika vad som ansetts skadligt for elevernas sprak-
utveckling, ndmligen produktion av felaktiga strukturer. For att inte
riskera att eleverna ska gora fel har man dérfor 1 spradkundervisningen
presenterat och ovat strukturer inom ramen for mycket styrda interak-
tionsstrukturer som gett eleverna litet utrymme for egna, ur lararens
synpunkt, icke dnskvérda initiativ. Detta grundar sig pa en behavio-
ristisk inldrningssyn men ar ett monster som lever kvar i méanga klass-
rum léngt efter det ett sdidant mekaniskt sétt att se pa inldrning tappat
mark. I sprdkundervisning har det fria samtalet darfor liksom i an-
nan formell undervisning spelat en undanskymd och perifer roll. Vad
vi 1 stillet ofta finner, &r en mycket hart strukturerad exponering av
spréket i vil avvdgda och avgrdnsade portioner presenterade i cykler
uppbyggda enligt ett monster som beskrivits som de 3 P:nas metodik
(Willis 1996). Denna metodik som illustreras pa ett mycket tydligt sétt
1 Gisela Hakanssons foredrag i denna volym kan sammanfattas pd fol-
jande sitt:

De 3 P:nas metodik

1. Presentera Léraren presenterar, eleverna lyssnar.

2. Praktisera/Ova Eleverna évar inom ramen for en begrinsad
sprakanvéndning styrd av lararen eller ldromedlet.

3. Producera Eleverna producerar ”fritt” i mindre styrda
aktiviteter.

Séavil de 3 P:nas metodik som det traditionella klassrumssamtalet en-
ligt IRU-modellen bygger pa en syn pa kommunikationsprocessen som
mekaniskt dverforande av budskap som préglat och fortfarande prag-
lar synen pa kunskapsférmedling i ménga sammanhang. Enligt denna
syn 6verfors budskap, kunskaper och information genom att sdndaren
kodar meddelanden i spraklig form som sedan skickas till mottagaren
som avkodar och lagrar informationen. Enligt en saddan syn &r det lara-
rens roll att formedla kunskaper, elevernas roll att motta och lagra for
att sedan tillimpa dem. Overfort till sprikundervisning och de 3 P:nas
metodik antas alltsd regler och strukturer transporteras frn ldraren/
textboken in i huvudet pa eleverna dér de lagras genom &vning och
repetition och sedan kan tillimpas/anvindas i egen produktion. Visst
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kunde man ibland 6nska att det vore sa enkelt som att spraket kunde
serveras eleverna i vil avvigda portioner liksom stekta sparvar. Men
synen pa sprak som en uppséttning isolerade enheter och pa sprakin-
larning som successiv ackumulering av séddana enheter dr bevisligen
felaktig efter vad vi idag vet om sprak och sprakinldrning. Spriket
maste i stéllet aterskapas av varje enskild inldrare, som pd grundval
av sprakliga radata i tal och skrift bygger upp en egen mental repre-
sentation av spraket. En av forutsdttningarna for att detta ska kunna
ske &r en rik och varierad kontakt med spraket — ndgot som de 3 P:nas
metodik knappast erbjuder. En annan fOrutsittning dr mojligheter till
en kreativ och utforskande sprékanvéindning i socialt samspel vilket
det i dnnu lagre grad kan bli frigan om inom ramen for denna typ av
sprakundervisning. En tredje forutséttning, som man inom forskningen
i allt hogre utstrackning understryker, ar en vil avviagd och balanserad
fokusering pa spraklig form. Hér handlar det dock mer om att fa inld-
rarna att sjdlva att fokusera pa och reflektera Gver spraklig form i det
sprak de moter savil som i det sprak de sjdlva producerar, dn att forse
dem med dagliga doser av grammatik enligt ett i forvdg faststéllt pro-
gram.

Samtalet som ram for syntaktisk utveckling

Inom andraspriksforskningen pekade Evelyn Hatch redan pd 1970-
talet pd samtalets roll for andrasprdksutvecklingen d& hon jamforde
samtal mellan infédda och vuxna andrasprakstalare med samtal mellan
fordldrar och deras smd barn. Hon menade att den typ av samtalsstod
som gor det mdjligt for sma barn att mycket tidigt delta i samtal med
sina fordldrar och som starkt bidrar till barns sprakutveckling kan lik-
nas vid det stod som infodda talare kan bistd med i samtal med andra-
sprakinldrare. ”Language learning evolves out of learning how to carry
on conversations” , hivdade Hatch (1978, s 404) — ett pastiende som
gér stick i stiv med de 3 P:nas metodik som ju bygger pa att man forst
ska bygga upp spréket systematiskt bit for bit for att sedan anvénda det
1 konversation och fria samtal.

Vari bestar da det stod som gor det mdjligt for sprékinlirare att
delta i samtal langt innan de har ett utvecklat sitt andrasprak. Enligt
Hatch ar samtalet inte bara ett forum for 6vning av sprakliga struk-
turer utan sjdlva grunden for syntaktisk utveckling. Hatch menar att
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samtalet tillhandahéller ramar och modeller for sprékinldraren. I sam-
tal med infédda talare kan sprékinldrarens bidrag i form av enstaka
ord eller fraser ges en syntaktiskt fullstindig form. Det sker genom att
samtalspartnern stottar, fyller pd och bygger ut inldrarnas repliker pa
samma sitt som nér vuxna i samtal med sma barn underlittar barnets
deltagande genom olika typer av samtalsstod. I text 4 kan vi se hur
spréakinldrarnas repliker tolkas, revideras och utvecklas av den infodda
talaren. Data dr hdmtade fran inspelningar mellan vuxna invandrare
och s.k. konversatorer, dvs. infédda svenskar som fungerar som sam-
talspartners for elever inom sfi-undervisningen vid komvux i Malmé.

Text 4

121: vet du ungdomar

Konversatoren: ja

121: ock gér med ehh pa gatan ock sdger varfor dina
sd fint ansikte du har ehh va heter den? (for
hianderna framfor ansiktet)

Konversatoren: [jaa?

121: [gemmat jom

Konversatoren: gomt ja varfor har du gomt dom ja

121: varfor dina ansikte du har gomt din fina ansikte
sana saker

Den typ av revidering av sprakinlédrarens repliker som den infodda ta-
laren hér bidrar med i den markerade repliken kallas inom savil L1-
som L2-forskningen for recasts eller omtagningar och innebér en
implicit korrigering eller utvidgning av foregéende replik som halls
semantiskt intakt. Inom L1-forskningen har man funnit att hog fo-
rekomst av denna typ av omtagningar i interaktionen mellan forald-
er och barn pé sikt har en positiv effekt pa barnets sprékutveckling.
Detta giller oavsett om barnet omedelbart i nésta eller kommande
repliker, som hér, omformulerar sin replik i enlighet med den modell
som angivits eller inte. Inom L2-forskningen gér uppfattningarna isér
i fraga om de implicita omformuleringarnas betydelse for dldre barns,
ungdomars och vuxnas andraspraksutveckling i och utanfor undervis-
ning. Vissa klassrumsforskare (Chaudron 1977; Lyster 1998; Lyster &
Ranta 1997) ifragasitter inldrningseffekten av dessa omtagningar som
anses alltfor implicita och dessutom inte alltid indikerar avvikelser el-
ler felaktigheter i elevernas repliker. De skulle dérfor inte ge eleverna
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tillrackligt tydliga signaler pa att nagot behover réttas till. Man me-
nar dessutom att denna typ av omtagningar inte i tillrickligt hog grad
tvingar inldrarna att aktivera egna resurser eftersom de presenterar
fardiga 16sningar som inlérarna antingen inte tar ndgon notis om eller
enbart upprepar eller tar efter. Andra L2-forskare (Mackey & Philip
1998) har dock i samband med experimentalla studier visat att dven
andraspraksutveckling kan gynnas genom denna typ av omtagningar
vars effekt dock maéste ses dver ldngre tid och inte enbart kan avldsas
inom ramen for den aktuella interaktionen.

Som framgatt av exemplen i Gibbons studie kan sprékinldrare ge-
nom deltagande i samtal fa direkt tillgang till infédda modeller for att
utrycka just det de sjédlva forsoker sdga. Samtalet ger ocksa inldrare
mojlighet att paverka det sprak som riktas till dem, genom att de hir
kan ge besked om vad de forstar och inte forstar, vill ha fortydligat el-
ler repeterat och pa sa sitt forhandla sig fram till ett begripligt inflode.
Det gemensamma arbete eller forhandlande som samtalande tillsam-
mans utfor for att uppnd dmsesidig forstaelse anses ha stor betydelse
for andraspraksutvecklingen. Som framgar av text 5 kan dven samtal
inldrare emellan ge utrymme for en hel del forhandling som héir da
en kinesisktalande inldrare forsoker berdtta om helger och hogtider i
Hong Kong for ndgra av sina klasskamrater:

Text 5

Lin: a nésta e hejer / de véra tradition / ja?
Merrill: hejer?

Lin: hejer

Ywona: helger?

Lin: hej?

Ywona: helger

Merrill: &ha (Lin: HEJER) hur manga dagar?
Ywona: [NORMALT

Lin: [HEJER? helger?

Ywona: jadeede

Lin: de e festival (engelskt uttal)
Merrill: &hh
Lin: sdger man hejer?

Ywona: naa
Lin: de e som pé jul (Ywona: MM) jul e en hej en helg
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Ywona: karneval eller va da?

Lin: kallava?

Merrill: e de som [KARNEVAL?

Ywona: [JAJAJA

Lin: [NY NY NYTT ar nytt ar

Ywona: ja

Lin: forsta maj (Ywona: MM) de e en helg (Ywona: MM)
ja? / vi har (Ywona: LORDAG SONDAG) véra helger
ocksé véra traditioner

Merrill: va gor ni pa helger?

(Lindberg, 1996)

Har &r det uttalssvarigheter som leder till problem i den dmsesidiga
forstaelsen som dock klaras ut efter forhandlingar kring ordet helg
bl.a. med hjilp av hanvisningar till engelska, omskrivningar och ex-
emplifieringar.

P4 senare tid har det kollaborativa samtalet andrasprikinlérare emel-
lan i allt hogre grad uppmérksammats i andraspréksforskningen. Inlé-
rares mojligheter att fungera som sprakutvecklande stod for varandra
i samband med olika typer av smégruppsaktiviteter har bl.a. studerats
av Merrill Swain (1995) som menar att den kollaborativa dialogen och
samarbetet i mindre grupper kring uppgifter med fokus pé savél inne-
héll som form kan ge utrymme for inldrarna att prova egna hypoteser
om spréket och reflektera 6ver sin egen och andras sprékanvindning.
Den kollaborativa dialogen kan dessutom bidra till att leda inldrarnas
uppmérksambhet till drag i spraket som de annars kanske inte skulle ob-
servera, nagot som alltfler forskare understryker vikten av. Detta styrks
i en studie med vuxna andrasprakselever med olika utbildningsbak-
grund som genomforts vid Centrum for tvasprakighetsforskning (Lind-
berg & Skeppstedt 2000). Data utgors av inspelningar av samtal, som
utspelar sig i samband med att andrasprakselever i grupper om tva el-
ler tre elever tillsammans forsoker rekonstruera en kort text, som tva
génger dikterats for dem. Under den andra uppldsningen har eleverna
haft moéjlighet att individuellt anteckna stodord som de kan ha nytta av
vid den gemensamma rekonstruktionen. Denna diktamensteknik som
ibland kallas dictogloss har bl.a. anvénts av Merrill Swain i flera stu-
dier av sprékinlérare i de kanadensiska sprakbadsprogrammen (se t.ex.
Swain 1998). I text 6 och 7 ser vi exempel pa hur en grupp inlérare
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med ryska och arabiska som modersmal gemensamt diskuterar olika
16sningar, argumenterar, ifrdgasitter och reder ut missforstand i sitt s6-
kande efter en gemensam version av den text som tidigare ldsts upp
for dem. Text 6 dterger den diskussion som fors nidr man forsta gangen
forsoker enas om hur man ska dterge ursprungstextens stal respektive
blev av med. 1 text 7 ser vi den diskussion som uppstar nir man ldser
igenom det man skrivit for att komma fram till en slutgiltig version.
Hér blir det klart for a&tminstone en av deltagarna att oenigheten har
sin grund i en sammanblandning av de tva uttrycken. Den mening som
man hér forsoker rekonstruera lyder i ursprungstexten: “Medan han
hjdlpte henne att ta bort flacken, stal en annan man hennes handvéska.
Kvinnan blev av med 2000 kronor, flygbiljetten och passet.”

Text 6

R2: stdld de e frén stjéla
Al: ahh stold jag forstdr en frick st6ld /vi kan
skriva som en stold hiande med en kvi en
kvinna hon har blivit xx
A3: stulen
R2: hon blev avstolen
Al: avstolen? En kvinna har blivit stulen pa nir hon véntade

pa flygbussen
R2: mm
A3: mm
Al: mm // (skriver) har blivit a-
R2: blev av

Al. blev stulen

R2: blev [avstolen]

A3: [va da av?] behovs inte av
Al: nej behovs inte av blev

A3: blev stolen

R2: men jag skrev de av [texten]

Al: [av en man] av en man
R2: akej
Text 7

R2: jaskrev att blev avstolen
Al: nej de gér inte blev avstolen?
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R2: mm

A3: nej

R2: mmja [foxxx

Al: [ah hon sa] a no for stér ja vinta

blev av med tvatosen

A3: ah

Al: hon miste tvatosen hon menade hon blev
av med tvatusen kronor

A3: aah

Al: xx me tvétusen hir hon sa hon blev av
med no forstér jag

A3: mm

A1l: hon hade i vdskan hon blev av med tvatusen
kronor forstar do?

R2: mm

Al: vetdo vad blir av?

R2: (nickar)

A3: mm

En analys av sex smagruppers samtal vid tva olika textrekonstruktio-
ner genomforda med tvd manaders mellanrum visade att denna typ
av gemensamma textrekonstruktioner kan bidra till att 6ka elevernas
uppmérksamhet pd spriklig form. Antalet sprikliga forhandlingar
Okade dramatiskt i de flesta grupperna mellan den forsta och andra re-
konstruktionen. Man kan ocksa se en utveckling mot en hogre grad av
spraklig medvetenhet och mera avancerade strategier for spraklig pro-
blemldsning som baserar sig pa tillimpning av kunskap om sprékliga
regler och monster. Det géller i synnerhet grupper med lagutbildade
elever.

Samtalet som medierande verktyg

Precis som ldraren i samtalet om magnetism i1 Gibbons studie folj-
samt bidrog med stdd till eleverna i deras forsokt att aterge sina erfa-
renheter i enlighet med ett akademiskt register, har vi sett hur vuxna
andraspraksinlédrare kollektivt kan ge varandra stéd i det gemensamma
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arbetet med att hitta rétt spraklig form och en egen version av den ur-
sprungliga texten. En teoretisk ram som ldmpar sig sérsklit val for att
beskriva och forklara samtalets roll i dessa sammanhang kan hdmtas
frdn Vygotsky (1962, 1978) och sociokulturell teori?>. Enligt denna
teoriram spelar den sociala interaktionen och ddrmed ocksé samtalet
en nyckelroll i all sprdk och kunskapsutveckling. Den sociala inter-
aktionen anses ha en medierande funktion och fungera som stdd och
skyddsnét for larandet. S& ldnge vi inte har full kontroll 6ver kunska-
per och fardigheter och kan agera sjilvstandigt ar vi, enligt Vygotsky,
beroende av nagon typ av stod utifran. Det vi kan gora tillsammans
och med hjélp av andra idag kan vi utfora sjalvstandigt i morgon. Ge-
nom social interaktion med pa omradet mer kompetenta personer kan
vi prestera utdver var egen formaga och sa att sidga lyfta oss i haret.
Mediering som bl.a. forklarar det sociala samspelets betydelse for in-
dividens utveckling &r ett centralt begrepp i denna teori.

Ett annat centralt begrepp &r zonen for ndrmaste utveckling (’zone
of proximal development — ZPD’). Denna utvecklingszon utgor av-
stdndet mellan den utvecklingsnivd som vi kan operera sjdlvstindigt
pa och den nivé som vi kan klara av att fungera pa med stdd av kom-
petent ledning. Inom zonen for ndrmaste utveckling finns alltsa sada-
na kunskaper och firdigheter som vi dnnu inte behérskar fullt ut och
sjalvstindigt men som utgdr vér utvecklingspotential, dvs. det omrade
inom vilket vi kan prestera med stdd av t.ex. en forélder, larare, for-
man eller kamrat eller genom annan mediering, som t.ex. en instruk-
tionsbok, stddhjul, eller simdyna beroende pa vilka fardigheter det ar
fraga om. Stodet kan alltsd vara av savil spraklig som av mer hand-
griplig karaktir. Det mest intressanta med detta synsétt dr att kunska-
per och fardigheter inte betraktas som ndgot absolut och definitivt som
man har eller inte har, utan snarare som nagot relativt som man suc-
cessivt kan hantera mer och mer sjilvstindigt och har olika grad av
kontroll &ver, ndgot man borde ta mer i beaktande inte minst i prov-
sammanhang. Utvecklingszonen kan anvindas for att forklara hur séa-
val yngre som éldre andraspraksinldrare med hjilp av ett vélvilligt och
strategiskt inriktat samtalsstdd kan ténja sina sprakliga resurser och pé
sé sitt kommunicera utdver sin formaga. Det kan ocksa forklara den
variabilitet som utmérker sprakanvéndningen hos de flesta andrasprak-

2 For en utmirkt presentation av sociokulturell teori se Séljo, 2000.
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stalare beroende pa tillgdngen till och kvaliteten pa eventuell medie-
ring, dvs. beroende pad sammanhang, situation och samtalspartner.

Influerad av Vygotsky, introducerade Jerome Bruner i mitten av
1970-talet tillsammans med sina kolleger (Woods, Bruner & Ross
1976) begreppet scaffolding — ung. stottning — for att beskriva medi-
ering genom socialt samspel. Scaffolding kan tillhandahallas savél
verbalt som icke-verbalt och kénnetecknar samspelet i manga typer av
novis-expertinteraktioner. I stéllet for att lata novisen overksamt stude-
ra hur nagot ska utforas och se henne som passiv &horare, leder exper-
ten i denna typ av interaktioner novisen vid handen i ett kollaborativt
utforande genom att tillhandahélla ett stod, som leder till ett successivt
oOkat ansvartagande och ett mer avancerat och sjilvstandigt deltagande.
Enligt Woods et al (ibid.) kan detta stod ha olika funktioner och ta sig
manga olika uttryck. Scaffolding kan tillhandahéllas individuellt av en
mer kompetent individ som en fordlder eller ldrare men ocksé kollek-
tivt och dmsesidigt bland jamspelta i mindre grupper. Scaffolding kan
ocksa fylla manga olika funktioner vilket framgér av uppstéllningen
nedan som forsetts med exempel fran Gibbons (1998) och Lindberg
och Skeppstedt (2000).

1. Vicka intresse och motivation for uppgiften
(introducera, kontextualisera, aktualisera forforstaelse)
”some of you were saying pushes away .. slips off .. so instead
of saying the magnet pushes away, I’'m going to give you a new
word ... repel”

2. Underlitta, strukturera, dela upp uppgiften i hanterbara
moment
(visa pé sprékliga monster, typiska drag)
”What are some of the words we are going to need?”
”Stold de e frén stjdla”

3. Uppmuntra, uppritthalla intresset, hilla kursen

”Very well told”

”Now listen!”

”Hon blev av med tvatusen kronor, forstar du?”
”Vet do vad blir av?”
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4. Peka pa viktiga drag och skillnader mellan det egna
utférandet och det ideala

“I want your to use that new word we talked about”
”Nej de gar inte blev avstolen!”

5. Hantera frustration

”You’re doing fine!”

6. Visa modeller for uppgiftens utforande

(omforma och utveckla sprakliga strukturer)
”So that these magnets are repelling each other”
”hér (pekar) hon sa hon blev av med”

(Scaffolding: funktioner enligt Woods et al [1976])

Slutord

Samtalet &r ett verktyg med manga didaktiska anvindningsomraden. I
skolans vérld har samtalet emellertid ofta spelat en begrénsad och spe-
cifik roll som ram for en styrd och ldrardominerad kunskapsformedling
i enlighet med strikta och ofta outtalade regler. Denna typ av traditio-
nella ldrarstyrda klassrumssamtal kan ocksa ses som ett av de vapen
som tillgrips for att uppehélla givna makt- och dominansstrukturer i
skolans vérld. I ljuset av en mer konstruktivt baserad kunskapssyn och
en syn pa larande som en aktiv, kreativ och socialt/kulturellt baserad
process, fokuseras i stéllet samtalets roll for att mojliggora det didak-
tiska mdtet. Denna roll blir sérskilt central i undervisning som inbegri-
per elever med varierande spréklig och kulturell bakgrund. For lararen
blir samtalet hir det sjdlvklara verktyg med hjilp av vilket de sévél
sprékliga, sociala och kulturella som kognitiva och kunskapsméssiga
forutséttningarna for elevernas sprak- och kunskapsutveckling kan ut-
forskas. Genom ett lyhort och responsivt samtalsstdd kan ldraren med
utgangspunkt fran elevernas idéer, tankar och erfarenheter bista elever-
na i deras sprak- och kunskapsbygge genom att stimulera till reflexion,
analys, kritiskt tinkande och inte minst ett utforskande socialt samspel
elever emellan. I mindre grupper kan det 6msesidiga stod som eleverna
ger varandra, mojliggora ett kollaborativt sprak- och kunskapsbygge
med avgorande betydelse for den individuella utvecklingen.

21



SAMTALET SOM DIDAKTISKT VERKTYG ===

Referenser

Barnes, D (1978) Kommunikation och inldrning. Stockholm: Wahlstrom
& Widstrand.

Chaudron, C (1977) A descriptive model of discourse in the corrective
treatment of learners’ errors. Language Learning, 27, 29—46.

Cummins, J (1983) Language proficiency and academic achievement.
I: Oller, J (ed.) Issues in language testing. Rowley, Mass: Newbury
House.

Cummins, J (1984) Bilingualism and special education: Issues in assess-
ment and pedagogy. Clevedon, England: Multilingual Matters.

Edwards, D & N. Mercer (1987) Common knowledge: The development
of understanding in the classroom. London: Methuen/Routledge.

Gibbons, P (1998) Classroom talk and the learning of new registers in a
second language. Language and Education 12(2):99-118.

Hatch, E (1978) Discourse analysis and second language acquisition. I:
Hatch, E (red) Second language acquisition. Rowley, Mass: Newbury
House.

Heath, S B (1983) Ways with words: Language, life and work in commu-
nities and classrooms. London : Cambridge University Press.

Holley, F & J. King (1974) Imitations and corrections in foreign language
learning. I: Schumann, J & N. Stenson, (eds) New frontiers in second
language acquisition. Rowley, Mass.: Newbury House.

Lindberg, 1 (1996) Sprdaka samman. Om samtal och samarbete i sprdkun-
dervisning. Stockholm: Natur och Kultur.

Lindberg, I & I. Skeppstedt (2000) Ju mer vi lér tillsammans — rekon-
struktion av text i smagrupper. I: Ahl, H (red) Svenskan i tiden — verk-
lighet och visioner. Stockholm: Nationellt centrum, HLS Forlag.

Lyster, R (1998) Recasts, repetition, and ambiguity in L2 classroom dis-
course. Studies in Second Language Acquisition, 20, 51-81.

Lyster, R & L. Ranta (1997) Corrective feedback and learner uptake:
Negotiation of form in communicative classrooms. Studies in Second
Language Acquisition, 19, 37-66.

Mackey, A & J. Philip (1998) Conversational interaction and second
language development: Recasts, responses, and red herrings? Modern
Language Journal, 82, 338-356.

22



INGER LINDBERG

Rowe, M (1974) Pausing phenomena: Influence on the quality of instruc-
tion. Journal of Psycholinguistic Research 3: 203-224.

Swain, M (1995) Three functions of output in second language learning.
I: Cook, G & B. Seidlhofer (red) Principles & practice in applied
linguistics. Studies in the honour of H. G. Widdowson. Oxford: Oxford
University Press.

Swain, M (1998) Focus on form through conscious reflection. I: Doughty,
C & J. Williams (red) Focus on form in classroom second language
acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Saljo, R (2000) Ldrande i praktiken: ett sociokulturellt perspektiv. Stock-
holm: Prisma.

Veel, R (1999) Language, knowledge and authority in school mathema-
tics. I: Christie, F. (red) Pedagogy and the shaping of consciousness.
Linguistic and social processes. London and New York: Cassel.

White, J & P. Lightbown (1984) Asking and answering in ESL classes.
The Canadian Modern Language Review 40(2):228-244.

Willis, J (1996) A4 framework for task-based learning. Edinsburgh Gate:
Addison Wesley Longman Limited.

Wistedt, I & M. Martinssson (1994) Kvaliteter i elevers tinkande éver
en odndlig decimalutveckling. Stockholms universitet. Pedagogiska
institutionen.

Woods, D, Bruner, J & G. Ross (1976) The role of tutoring in problem
solving. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17:89-100.

Vygotsky, L (1962) Thought and language. Cambridge, MA: MIT Press.

Vygotsky, L (1978) Mind in society: The development of higher psycholo-
gical processes. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Wyndhamn, J (1995) Lérarens triangel och elevens trekant — en deskriptiv
studie 6ver matematiska samtal i klassrummet. LinkOpings universitet.
Tema K.

23



