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ABSTRACT

In this thesis, conversation analysis (CA) is applied to study “risk strategies” in par-
ent-teacher-student conferences in the Swedish nine-year compulsory school. The
material consists of 80 conferences collected at two different points in time: 45 from
the period 1992-93 (at that time called kvartssamtal, lit. “quarter of an hour confer-
ence”) and another 35 collected in 2004 (at the present time, and since the latest
curriculum from 1994, called wtvecklingssamtal, lit. “development conference”). All
conferences in the material concern students in the 5% grade, i.e. when students are
11-12 years old.

Each year, approximately 2.6 million student conferences in total are held in the
Swedish compulsory school and upper-secondary school, involving about 5.5 mil-
lion participants. Yet, we have virtually no knowledge of what actually happens in
these conferences, i.e. how they are conducted. Hence, this study contributes to “fill-
ing the gap” and to meeting this want, the how of the student conference as a practi-
cal achievement.

The aim of the study is to analyze conversational strategies in use to handle
“risk”, i.e. a moment whose outcome is uncertain and that could possibly lead to a
problem. Here, strategy reters to recurrent line of action and does not necessarily com-
prise speaker awareness. Strategies are part (and the materialization) of everyday cul-
tural norms, rules of social behavior and habitualized “ways of practice”. They are
used “for self”; “for someone else” or “for all” and should be considered in the light
of Goffman’s notion of “face-work”, i.e. what the speaker does in order to counter-
act possibly face-threatening acts. The study is aimed at three particular situations of
considerable analytic value: (i) the opening of the conference, (if) the initiation of
talk about trouble (problem), and (iii) the closing of the conference, or more imme-
diately, the possibility for students and parents to raise their own issues.

The results show that the conference opening is a coordinated achievement and
to a great extent oriented to meet the possibility of the student being nervous. The
conference is an “ordinary conference” and the opening questions are “what I ask
any student”. When a speaker initiates talk about possible trouble, the pace de-
creases and utterances very often comprise “perturbations of delivery”, i.e. filled and
unfilled pauses, mitigating expressions, abandoned turn beginnings and restarts, “re-
pairs”, etc. These and other circumstances make it possible to forecast the action as
(possibly) a trouble-initiating action. At the closing of the conference, students and
parents are commonly offered the opportunity to raise their own issues. However,
when analyzing the different ways of offering a prolongation of the conference, the
study shows that the opportunity is strongly restricted, e.g. due to the design of the
question.

Keywords: Parent-student-teacher conference, conversation analysis, strategy, risk
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SAMMANFATTNING

I denna avhandling anvinds samtalsanalys ("conversation analysis”) for att studera
riskstrategier” i samtal mellan lirare, elever och forildrar i grundskolan. Materialet
bestar av 80 samtal som insamlats vid tva olika tidpunkter: 45 st. inspelade 1992-93
(kvartssamtal, eller den mer formella bendmningen enskilda samtal) och ytterligare 35
st. inspelade 2004 (utvecklingssamtal, den benamning som giller sedan den senaste la-
roplanen). I avhandlingen anvinds elevsamtal som ett samlingsnamn. Alla elevsamtal i
materialet galler elever i arskurs 5, dvs. nar eleverna dr 11-12 ar gamla.

Varje ar genomfors ca. 2,6 miljoner elevsamtal 1 grundskolan och gymnasiesko-
lan sammantaget, méten som involverar ca. 5,5 miljoner samtalsdeltagare. Aven om
elevsamtalen férekommer flitigt, vet vi nidstan ingenting om vad som egentligen
hander 1 dessa moten, dvs. hur de genomfors. Denna avhandling kan darfor betrak-
tas som ett bidrag till ambitionen att fylla detta tomrum néagot; hur samtalsdeltagarna
genomfor elevsamtal.

Avhandlingens syfte ar att studera kommunikativa strategier som tas i bruk for
att hantera ’risk”, dvs. ett moment vars utgang ir oviss och som potentiellt kan ska-
pa eller leda till problem. Med strategi avses aterkommande tillvigagangssatt och omfattar
inte nodvindigtvis talarens medvetenhet. Strategier ar en del (och materialiseringen)
av vardagskulturella normer, umgingesregler och habitualiserade 7sitt att gbra”. De
anvinds 7for talaren sjilv”’, ’for nagon annan” eller ”f6r alla” och bor betraktas i
ljuset av Goffmans begrepp face-work”; dvs. vad talaren gor for att motverka po-
tentiellt ansiktshotande “incidenter”. I avhandlingen fokuseras tre specifika talsitua-
tioner av vasentligt analytiskt varde: (1) hur samtalet startas, (2) hur man initierar tal
om problem och (3) hur samtalet avslutas, eller nirmare, mojligheten for elever och
torildrar att lyfta egna ”Gvriga fragor”.

Resultaten visar att elevsamtalets inledning dr en koordinerad prestation som i
synnerhet dr orienterad mot eventualiteten att eleven ir nervos. Elevsamtalet dr ett
“vanligt samtal” och ldrarens inledande fragor dr “vad jag brukar friga alla andra
elever”. Nir en talare inleder tal om ett potentiellt problem (problemmoment) gar
tempot ner och yttrandena omfattar ofta ”stérningar och upphakningar”, dvs. pau-
ser, pausfyllnader, formildrande uttryck, 6vergivna turstarter och omstarter, ’repara-
tioner”, etc.. Dessa egenskaper (och andra) gor det mojligt att ”férutse” handlingen
som (potentiellt sett) en probleminitierande handling. Vid elevsamtalets avslutning
ar det vanligt att eleverna och forildrarna erbjuds mojligheten att lyfta sina egna fra-
gor och funderingar. En analys av lirarnas olika sitt att erbjuda moijlighet att for-
linga samtalet visar emellertid att sidan mojlighet ofta ir starkt begrinsad, t.ex. be-
roende pa frageyttrandets form.

Nyckelord: Kvartssamtal, utvecklingssamtal, samtalsanalys, strategi, risk
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FORORD

Mitt arbete borde tillignas Jan Anward, min hogt skattade handledare tillika hela
torskarskolan Sprak och Kultur i Enropas levande uppslagsverk. Jannes huvudsakliga
bidrag kan sammanfattas med tre ord, ”Det l6ser sig”, formodligen det viktigaste en
handledare kan siga till sin doktorand. Tre ord till dig: Tack for allt! Men Janne har
sa mycket saker redan, sa avhandlingen far nog tillignas mina tva fantastiska bihand-
ledare, Angelika Linke och Viveka Adelswird. Angelikas ’tyngsta” bidrag dr att hon
gjort sig skyldig till att jag under doktorandperioden har fitt vinja mig vid att alltid
viga 2 kg f6r mycket. Man limnar alltid hennes rum med stor inspiration men fram-
for allt med en tydlig eftersmak av schweizisk choklad. Vivekas insatser kan inte nog
betonas. Hon har inte bara gjort s att denna avhandling 6ver huvud taget varit moj-
lig att skriva — jag har henne att tacka for kvartssamtalen i materialet — hon har ocksa
en eld, kraft och energi i tanke och handling och med detta agerat som férebild ge-
nom de vardagliga anstringningarna. Men Angelika och Viveka har sa mycket saker
redan, s jag viljer nog att tilligna min avhandling till muminmamman Mirit Sjogren
som far representera Arbetslivsinstitutet (som finansierat min doktorandtjanst). Ma-
rit har med stor frikostighet stallt upp 1 alla lagen och hon har dessutom lirt mig ett
och annat konstigt ord pa jamska (férmodligen svordomar). I samma veva tillignar
jag alla bibliotekarier pa Arbetslivsbiblioteket min avhandling. J6sses med artiklar ni
har hjilpt mig att jaga ratt pa, fOr att inte tala om vilken oreda jag har pa mitt rum
som konsekvens. Men, nd, Marit och ALI har sa mycket saker redan, och biblioteka-
rier har val bocker sa att det racker och blir 6ver, sa avhandlingen tillignas mina tva
doktorandgrupper, den i Stockholm, representerad av Christian Lundahl, och den i
Linképing, representerad av Jenny Oqvist. Manga och linga diskussioner som alla
tagit mig en liten bit nirmare malet. Christian har dessutom tagit pa sig att ansvara
t6r min dagliga dos av naturupplevelser — jag tror inte jag dr skyldig dig ndgra ciga-
retter — och nir man talar om trollen svingar Jenny med svansen och vips sa hamnar
man pa ett 1950-talscaté med en ruggigt utrotningshotad appelpaj framfor sig. Ni ar
bist! Men Christian skulle tycka det vore stortlojligt att fa sig tillignad en avhand-
ling, och Jenny har ju skrivit en egen dar mitt namn bara férekom en enda ging
(dessutom i en fotnot), sa jag tillagnar definitivt min avhandling till tva personer som
har betytt oerh6ért mycket 1 mitt arbete, Per Linell och min slutseminarieopponent
Fritjof Sahlstrém. Fritjofs bedrift dr vird att prisa eftersom han har 6verlevt upple-
velsen av hur en avhandling kan se ut ett ar i f6rviag. En eldsjil. Tusen tack for din
hjalp! Per dr en person som man alltid kan ringa men som aldrig dr pa plats. Har
man tur springer man pa honom under en lunchrast, men han har oftast inte tid da
heller. Hur som helst, inget mote med Per (kanske just darfor) limnar en oberérd.
Men Fritjof ska inte beh6va bli pamind om det inferno han har tagit sig igenom, och
Per roas mer av att tala drans och hjaltarnas sprak (skanska), s jag bestimmer mig
for att tilligna min avhandling till det kéraste jag har, Malin, min fru och livskamrat.
Utan dig hade ingenting spelat nagon roll. Malins bidrag har varit att visa mig att det



finns ett annat liv bortom samtalsanalys (dven om jag inte dr helt 6vertygad). Hennes
jobb har varit att slita mig fran arbetet, salunda hallit mig vid /iv. S hir har det kunnat
lata: Telefonen ringer. ”Johan” svarar jag, for jag heter ju sd, varpa jag hor en bekant
om in forvringd rost sagandes ’Chippa, dippa, Schweppes”, dirmed ett forsta drag
i en "identification/recognition sequence” som i mitt fall dessutom rakar innebira
”Dags att bryta, dags att komma hem, kép med dig chips ... (etc.)”. Malin och vira
tva hundar ar mitt allt, men ni har sa vildigt mycket, daribland forfattaren 1 fraga, sa
jag har efter manga 6verviaganden bestimt mig f6r foljande: Nar jag var ute i sko-
lorna och spelade in samtal till avhandlingen, triffade jag en vildigt speciell person,
ett mote som har etsat sig fast i mitt minne. Jag tillignar darfér min avhandling till
den elev, en flicka, som efter det att utvecklingssamtalet var klart kom fram till mig,
tog mig 1 hand, neg och sa ’Jag vill lisa din bok nir den dr klar.” Hir dr den, till dig.
Nu ar det din tur att skriva.

Stockholm, februari 2006

Johan Hofvendahl!
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1 INLEDNING
1.1 Bakgrund

Forst och kortfattat nagra talande siffror: Den hir avhandlingen handlar om ett spe-
cifikt arbetsmoment i det svenska skolvisendet. Momentet genomfors ca. 2,6 miljo-
ner ganger om aret till en kostnad av ungefir 1,5 miljarder kronor.! Momentet ar ett
samtal som 1 total omfattning arligen involverar minst 5,5 miljoner svenskar och som
sammanlagt uppgar till den tid som det skulle ta att hogldsa Svenska Bibeln, 1917 ars
oversittning, ungefar 24 300 ganger, utan uppehall.? For en skola av genomsnittlig
stotlek, runt 200 elever,? gar det at 132 arbetsveckor att genomfora dessa samtal,
forutsatt att man genomfér sex samtal per dag och att inget samtal 6verskrider 40
minuter, all eventuell férberedelse och uppfoljning ej inraknad. Som Swveriges vanligaste
institutionella samtal ir det hipnadsvickande att notera hur lite vi kinner till om dem
och hur lite av tidigare forskning som uppmirksammar sjilva samtalssituationen i des-
sa moten.* Det dar min ambition och mitt kunskapssyffe att med denna avhandling bi-
dra till att fylla detta tomrum nagot.

1.1.1 Ett samtal i ett samtalande samhalle

Det ir vildigt svart att tinka sig en arbetsplats didr samtalet znze utgér en del (eller
kanske t.o.m. huvuddelen) av arbetet. Samtal som arbetsverktyg ir pa det hela taget ett
svarligen Overskattat fenomen och dess omfattning talar for att det finns ett oerhort
stort men likvil sillan problematiserat fértroende {6t samtal som problemlisare. Det ar
innu svarare att forestilla sig att leva i ett modernt samhille utan att nigon enda

I'T januari 2005 drabbades sédra Sverige av ett forédande stormvider. Som jimforelse riknade
energikoncernen (dd vid namn) Sydkraft med att utgifterna f6r reparation och dteruppbyggnad
av niten samt kompensation till kunderna kommer att uppga till ca. 1,5 miljarder kronor
[050412: http:/ /www.sydkraft.se/templates/PressPage.aspxrid=38401].

2 Alla dessa berikningar r ungefirliga. Vad giller antalet samtal, arskostnad samt antalet berérda
personer, baserar sig berikningarna pa uppgifter fran Skolverket (2004b, 2005) samt uppgifter
fran telefonintervju med representant f6r Svenska Kommunférbundet. Jimforelsen med tiden
tor Bibelns héglisning, grundar sig pa den genomsnittliga “talhastighet” hos deltagarna i mitt
material, dvs. det ungefirliga antalet ##talade skrivtecken per sekund relaterat till Bibelns totala antal
skrivtecken.

3 Skolverket (2005). Se dven féregiende fotnot.

4 Detta giller for de samtal dir talarna delar fysisk nirvaro (“ansikte mot ansikte”), dvs. befinner sig
i varandras direkta nirhet. I annat fall finns det mycket starka utmanare: SOS Alarm uppger att
man dagligen tar emot 50 000 telefonsamtal [060114: http:/ /www.sosalarm.se/] vilket ger drygt
18 miljoner samtal per ar. SJ uppger ca.10 miljoner samtal per dr [060114: http://www.sj.se/]
och Polisens motsvarighet (11414) landar pd ca.5-6 miljoner [060114: http://www.polisen.se/].
Storst av dem alla tycks Eniros nummerupplysning vara som uppger “knappt 60 miljoner for-
fragningar” om aret [060114: http://www.eniro.se/].



gang hamna i ett arbetsrelaterat, problemlosande samtal. Samtalen f6ljer individen
fran fodsel till bortgang. Din mor kallas till médravardscentralen for att tala om gra-
viditeten. Om dina férildrar vill att du ska tillhéra Svenska kyrkan, kallas de till dop-
samtal. Som barn (och framover) hamnar du framfér doktorn for att beritta om ditt
problem och f6r att fa en diagnos. Under skolaren sitter du tillsammans med en stu-
die- eller yrkesvigledare och talar om din framtid. Nagra ar senare hamnar du (f6r-
hoppningsvis) 1 en anstillningsintervju, kanske férst (om du dr man) via monstrings-
forrattaren. Om livet tar dig pa en knaggligare vig (om sa bara tillfalligt), vintar dig
samtal med socialsekreterare, ekonomisanerare, behandlingsassistenter och samtals-
terapeuter. Du blir kanske vittne till ett brott (eller begir ett sjilv) och kallas till po-
list6rhor och domstolsforhandlingar. Om du vill ingd dktenskap, hamnar du eventu-
ellt i ett vigselsamtal, och om dktenskapet inte blir lyckligt, finns det ofta hjilp att fa
i form av familjeradgivning, stédsamtal och sexualradgivning. Under ditt arbetsliv
kommer du att delta 1 medarbetarsamtal. Om du valde att ga gymnasiet, kommer du
vid din examen dessutom att ha varit med om atminstone 24 utvecklingssamtal, kan-
ske ndgra till redan frin din forskola, och lika manga till f6r varje barn du satter till
virlden, sammanlagt omkring 100 samtal f6r en trebarnsféralder, med andra ord.
Det dr om denna sistnimnda samtalstyp som jag har valt att skriva, samtal mellan
larare, elev och foralder.

1.1.2  Ett institutionaliserat personligt samtal for alla

Samtal pa modravardscentralen, domstolsforhandlingar, polisférhor (etc.) har flera
gemensamma niamnare. Den frimsta ar att det handlar om ett samtalsbaserat mote
mellan en expers (barnmorska, aklagare, polisman) och en /Jekman (blivande mamma,
vittne, misstinkt person). Med expert avses att den ena samtalsparten representerar
en organisation (eller samhallelig inrattning). Med /ekman avses att personen i fraga
representerar sig sjilv. Till denna samtalstyp hor dven skolans (fore detta) kvarts-
samtal och (nuvarande) utvecklingssamtal. Inom samtalsforskningen anvinder man
ofta benamningen zustitutionellt samtal f6r ett mote av detta slag — f6r en exemplarisk
ingang till faltet, se antologin Talk at Work: Interaction in institutional settings, Drew och
Heritage (1992) — men inte for att samtalet nédvindigtvis dr férstelnat och livlost,
vilket det naturligtvis &an vara just som vilket samtal som helst, utan for att det ingar
som rutin inom ramen for en given organisation eller samhallelig inrittning (t.ex.
varden, polisvisendet, skolan). Ett samtal dr t.ex. inte institutionellt bara for att det
genomfors 1 en institutionell milj6, dven om dessa samtal ofta genomférs inom insti-
tutionens viggar (Drew & Heritage 1992a). Det ska dock tilldggas att ett samtal mel-
lan ldrare, elev och forilder, dven om det ar institutionellt, inte 4r lika institutionali-
serat som t.ex. en domstolsforhandling, dir ett vittne enbart talar nar han eller hon
far tillatelse att tala och dir en aklagare t.ex. kan ha invindningar mot Aur vittnet be-
svarar en fraga. Samtal mellan lirare, elev och férilder dr av ett helt annat slag: Det
finns saker man ska prata om, t.ex. matematik, kompisar, provresultat, men ofta
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kommer samtalsdeltagarna till viss del dven in pa sadant som kinns igen fran moten
mellan nira bekanta och goda vinner, t.ex. tal om helgen som varit, om en inplane-
rad resa, om vidret, och sa vidare. I tidigare forskning har samtalet darfér beteck-
nats som “den formaliserade personliga kontakten” (Alingfeldt 1975) eller ”ett insti-
tutionaliserat personligt samtal” (Adelswird, Evaldsson & Reimers 1997).

Ett kvarts- eller utvecklingssamtal dr ett officzellt samtal, och detta 1 tva bemirkelser.
Det ir 4 ena sidan fastslaget och initierat av statliga myndigheter, 4 andra sidan ar
det avsett for alla manniskor. Samtidigt dr det ett znofficiellt (konfidentiellt) samtal som
giller den enskilda eleven och sker bakom lyckta dorrar. Man skulle kunna samman-
fatta detta med att sdga att dessa samtal galler var och en, fast var och en for sig. Det
beh6vs forskning om sadant som giller alla men som ar 6ppet for sa fa.

1.1.3 Ett samtal med historia

Det enskilda samtalet mellan larare, elev och féralder har sina rotter i efterkrigsti-
dens férindrade syn pa barn och ett barns utveckling (Evaldsson 1994). Behovet av
en kontaktform mellan hem och skola foddes i den stund da diskussionen inte ling-
re kretsade kring barnets an/ag. Barnet hade inte lingre en bestimd framtid relaterad
till medfédda f6rmagor. Det var nu formbart och dess 6de var mojligt att paverka.
Man insag samtidigt att barnet lit sig formas av el sin omgivning, i synnerhet av
sin hemmilj6. Skolans ”formuppdrag” férutsatte darfor ett ingaende samarbete mel-
lan hem och skola, en chans for liraren att skaffa sig en bild av barnets sociala liv
och hemmilj6. Tanken materialiserade sig forst flera artionden senare i form av s.k.
enskilt samtal (kvartssamtalets formella benamning) som inférdes 1 borjan av 1970-
talet, ett med jimna mellanrum aterkommande samtalsbaserat mote mellan hem och
skola (Evaldsson 1994). Men kvartssamtalet blev aldrig vad man hade tinkt sig: Det
blev (som det pastas dn idag) f6r mycket av avrapportering och resultatredovisning
och fungerade inte som ett forum for att diskutera och planera nédvindiga atgirder.
Kvartssamtalets levnad varade (lampligt nog) ett kvarts arhundrade, dvs. till mitten
av 1990-talet. Dess baneman, den nya liaroplanen (Lpo94), kom med en ersittare,
utvecklingssamtal, som efter hand spred sig i skolorna, denna gang (som det pastas) ett
framtidsinriktat, jambordigt, dialogiskt samtal som nyligen alltsa firade sitt forsta
(mojligen enda?) 10-arsjubileum. Sedan ar 2000 bedrivs utvecklingssamtal aven pa
gymnasieniva. Samtal mellan lirare, elev och forilder, Sveriges vanligaste och mest
omfattande verksamhetsanknutna samtalspraktik, dr idag en drygt 35 ar gammal in-
stitution (samma alder som jag, faktiskt) och utgdr dirfor en gedigen historisk del av
det moderna sambhillets utbildningssystem, sdrskilt med fokus pa samverkan mellan
hem och skola, ett nyckelomride i skoldebatten och ett omriade som sedan linge har
ront stort intresse inom skolforskningen.



1.1.4  Ett riskabelt samtal

Samtal mellan lirare, elev och forilder, hidanefter kallade elevsamial, betraktas som
ett verktyg ddr lirarna ger och far ”en nyanserad bild av eleverna” (Lgr80), “redogor
tor hur de bedémer elevens utveckling” (Lgr80) och som anvinds for att ’frimja
elevernas kunskapsmaissiga och sociala utveckling”. Samtalet betraktas idag t.o.m.
som ’en del av lirandet” (Skolverket 2001d:3, 2004a:111). Detta enligt politiker och
myndighetsutévare. Den som emellertid valjer att ligga politikers och myndigheters
“lingo” at sidan for att istillet betrakta samtalet ”langst ut pa linan”, inser ganska
snabbt att dess virld ér full av risker och farligheter. Eleven ska sta i centrum under
ett helt samtal infér ”vuxna personer”. Prestationer, attityd och beteende ska virde-
ras. Problem ska diskuteras och bedémas. Tidigare l6ften ska utvarderas och nya
avkrivas. Eventuella “incidenter” ska ventileras. Andra lirares skriftliga omdémen
ska formedlas (daribland negativa). Det ska stillas frigor om “hemmets rutiner”
som ganska latt kan uppfattas som en foéraldraskapsgranskning. Det finns en uppsjo
av uttalanden fran lirare, elever och forildrar (i tidningsartiklar, uppsatser, egna
bocker, intervjuer) som beror olika ”problem”; “risker”, ”fillor”, ”dilemman” och
sa vidare. ”Larare sitter 1 en korseld av krav”, siger en larare 1 en intervju angaende
utvecklingssamtal, atergiven 1 en text av Skolverket (2001c:14). I tidningen Metro
forekom for nagra ar sedan en artikel baserad pa en intervju med Gunnel Colnerud,
professor i pedagogik vid Link6pings universitet. Colnerud berattar bl.a. om:

... en kvinnlig lirare som tog med sin man nir hon skulle ha utvecklingssamtal
med en familj med andra asikter an skolans just i friga om hur man ser pa poj-
kars och flickors ritticheter. Hennes man var ingenjér och hade inget alls med

skolan att gbra, men hans ndrvaro gav tyngd dt det hon sa till eleven och fordldrarna.
(Metro, 2001-01-31; min kurs.)

Om detta motsvarar 16sningen, kan man ana problemets dimensioner. En foéralder
som uttalar sig 1 veckotidningen Ica-kuriren siger att ’[m]anga vuxna tar pa sig elev-
rocken nir de gar till sina barns utvecklingssamtal. De minns sin egen skoltid och
mar daligt.” (Ica-kuriren nr 11/2005). I en ny studie (Lindh & Lindh-Munther 2005)
som bygger pa intervjuer med elever, kan férfattarna konstatera att flera elever, trots
att det senaste samtalet /n7e var obehagligt, kinner oro infér nista. I en annan inter-
vjustudie (Lindblom Larsson 2002) visar elevernas utsagor “tydligt pa en ganska stor
nervositet infér samtalen” (2002:40). Samtalet handlar till stor del om att gbra virde-
ringar. Lirare, elever och forildrar kommer till samtalet med kinselsproten ute, vissa
sprot amputerade och brinda vid tidigare kontakter. Foraldrar lagger ofta sin egen
skolgang som ett raster 6ver sitt barns skolgang (jfr. citat fran Ica-kuriren). De bir
med sig orittvisor och motgangar fran det forflutna, liraren far std upp mot hindel-
ser som kanske utspelade sig fo6r 20-30 ar sedan som plotsligt blir relevanta pa nytt.
Det ir upplagt for konflikter, missforstind och kommunikationssvarigheter. Detta
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ar bakgrunden och ingangen for mitt kunskapsintresse, for minniskan har genom ar-
tusendena, i méten andra, utvecklat strategier for att hantera, kringea eller bemota
de ménga och olika ”problem-hir-och-nu” som hon rakar ut for 1 samtal.

Tre viktiga termer har berorts i detta sammanhang, centrala for mitt perspektiv,
intresse och syfte — elevsamtal, risk och strategi. Dessa elaboreras i foljande tre avsnitt.

1.1.5 FElevsamtal

Det finns tva benimningar f6r samtal mellan lirare, elev och férilder som vunnit
toretride framfor andra alternativ: kvartssamtal, som grovt riknat var 1 bruk fran
1970-talets borjan till mitten av 1990-talet, respektive wtvecklingssamtal, som mindre
grovt raknat har gillt sedan dess.’ I styrdokument, vetenskapliga arbeten, uppsatser,
politiska debatter, media (etc.) anvinds dessa tva benimningar for att referera till #a
olika typer av samtal. Detta sker dessutom i tva olika aspekter, vilket ar viktigt att be-
tona. A ena sidan handlar det om vad kvarts- eller utvecklingssamtalet dr/var zinkt
att vara, dvs. syften saisom de formuleras i liroplaner, grundskoleférordningar och
betinkanden (som i sin tur citeras i uppsatser, media etc.). A andra sidan handlar det
om vad kvarts- eller utvecklingssamtalet dr/var 7 praktiken, t.ex. vad man fokuserat i
samtalet, hur linge samtalet haller p4, vilken relation som rader mellan samtalsdelta-
garna. Man kan darfor tala om en formuleringsarena (samtalet i teorin) respektive en
realiseringsarena (samtalet 1 praktiken). Pa samtalets formuleringsarena finns bade up-
penbara likheter och tydliga skillnader. Dessa kan sammanfattas enligt féljande:®

1. T ett kvartssamtal 4r eleven inte en pabjuden deltagare, dock ”b6r om mojligt fa
delta”.” I ett utvecklingssamtal ir elevens nirvaro mer eller mindre obligatorisk.?

3> P4 kvartssamtalstiden anvindes dven andra benimningar, t.ex. enskilt samtal (den formella be-
nimningen) men dven forildrasamtal, forildrakvart, samtalskvart och kontaktméte. Aven idag
féorekommer alternativ till utvecklingssamtal, t.ex. utvirderingssamtal, kick-off-samtal, student-
samtal och planeringssamtal. Det ska dessutom pédpekas att det finns lirare, elever och forildrar
som fortfarande anvinder “kvartssamtal” som benimning. En annan vanlig variant, som bl.a.
gar att hitta pd lirares Internetpublicerade kallelser till samtal, 4r det dterkommande uttryckssit-
tet “utvecklingssamtal (eller kvartssamtal)”. Sammantaget visar detta att det 4 ena sidan finns en
strivan efter att férnya bl.a. genom att tilldela verksamheten ett annat namn, vilket ocksé kan ha
att gora med att skolor féster olika typer av betydelse och innebérd vid samtalet, 4 andra sidan
att det rader en viss osikerhet (eller oberérdhet) vad som i praktiken skiljer ett kvartssamtal fran
ett utvecklingssamtal. Idag tycks bendmningen kvartssamtal anvindas frimst i sportsamman-
hang, t.ex. mellan lagkapten och lagmedlemmatr, i synnerhet i “tillrittavisande” bemirkelse.

6 Sammanfattningen gar tillbaka pa vad som anges i Aktuellt frin Skol6verstyrelsen (ASO 1970/71
nr 36) och liroplanen fér grundskolan 1980 (Lgr80), tva centrala styrdokument som reglerar
materialets kvartssamtal, respektive liroplanen fér det obligatoriska skolvdsendet 1994 (Lpo94)
och Grundskoleférordningen (SES 1994:1194, 7 kap. 2 §), som reglerar utvecklingssamtalen.

7 Jfr. SOU 1980:21: Vi anser eleven bor delta i de enskilda samtalen. |[...] Det bor vidare hora till de
absoluta undantagen att den det talas om inte 4r nirvarande.” (SOU 1980:21:57).

8 Denna skillnad aterspeglas i materialet, se appendix s. 262f: diagram (1)—(2) och tabell (1)—(3).



2. T ett kvartssamtal ska liraren redogéra for elevens kunskaper, ”hur barnen ut-
vecklas”. Samtalet ersitter betyg men “far inte endast bli en spraklig ersittning”.
Allsidighet betonas. I ett utvecklingssamtal ska liraren redogora f6r elevens skol-
gang och utveckling i relation till mélen i liroplanen och i kursplanerna”.

3. T ett kvartssamtal dr det positivt om “eleven aktivt medverkar vid utvirdering av
sina prestationer och diskuterar orsaken till framsteg och problem”. Liraren bor
“utnyttja mojligheten” att inhamta information fran foéraldrarna angaende deras
”syn pa sina barn”. I friga om svarigheter ”’b6r man i samrad finna orsaker till
dem och avhjilpa dem”. I ett utvecklingssamtal ska ”lararen, eleven och elevens
vardnadshavare samtala om hur elevens kunskapsutveckling och sociala utveck-
ling bist kan stodjas”.

4. 1 ett utvecklingssamtal ska lararen, pa forilders begaran, dessutom lamna skriftlig
information. Det finns ingen motsvarighet till detta i ett kvartssamtal.

For att sammanfatta, pa tva punkter finns det en uppenbar skillnad, nimligen ele-
vens nirvaro (punkt 1) och mdijligheten att fa skriftlig information (punkt 4). Ele-
vens nir- eller franvaro har en direkt konsekvens for hur samtalet genomfors medan
punkt 4 (skriftlig information) 1 detta avseende har en marginell betydelse. Nar det
giller resterande tva punkter, samtalets innehall (punkt 2) och hur samtalsdeltagar-
nas roller forhaller sig till varandra (punkt 3), tycks likheterna snarare 4n olikheterna
dominera. Samtalen giller i bdda fallen elevens utveckling med betoning pa allsidig-
het, dvs. inte enbart fokus pi rena imneskunskaper. Aven om elevens nirvaro inte
ar pabjuden 1 kvartssamtalet, anges uppenbara férdelar om sa ar fallet. Oavsett for-
vintas forilder ha en klart aktiv roll i bade kvartssamtalet och utvecklingssamtalet.

Sa langt alltsa kvartssamtal och utvecklingssamtal pa formuleringsarenan. Samta-
lens tankta syften och avsikter har emellertid inte varit av primirt intresse 1 detta ar-
bete. Hir dr det samtalet i praktiken som uppmirksammas och dérfér vinder jag mig
nu till hur samtalens realiseringsarena vanligen beskrivs i examensarbeten, tidnings-
artiklar, etc.. Den som bekantar sig med diskursen om lirare-elev-foralder-samtal,
mirker redan pd ett tidigt stadium att samtalen beskrivs som #va vitt skilda foreteelser,
hir nedan ett axplock av exempel fran nagra olika sammanhang:

[Examensarbete, grundskolldrarprog.:] Skillnaden mellan dessa bada former ir
att man i kvartsamtalen fokuserade pa orsaker till en elevs beteende. I utveck-
lingssamtalen stravar man mot att eleven fir en sa gynnsam utveckling som
mojligt, genom att genomfora limpliga atgirder. (Aronsson 2002:8f)

[Examensarbete, grundskollirarprog.:] Man har betydligt djupare samtal idag
dn de kvartsamtal som forut fanns. (Nilsson 1999:31)



[Examensarbete, grundskollararprog.:] Allt eftersom denna form av samtal har
bytt namn kan man ocksa siga att samtalets karaktir har andrats frin att ha va-
rit ett informationstillfille fran liraren till f6rdldrarna, till att idag vara mer av
ett samtal dar larare, fordldrar och elever aktivt deltar for att diskutera och pla-
nera elevens och skolans arbete. (Huitfeldt 2003:13)

[Skolverket, Reform i rirelse, nr 4:] Under de gamla kvartssamtalen tittade man
ofta bakat, pa uppnadda resultat istallet f6r framtida mal. (Skolverket 1999c:4)

[Skolverket, Attityder till skolan 1997, forst ang. kvartssamtal:] ... fordldrarna till
en elev motte elevens klasslirare under en kvart per termin och fick informa-
tion om hur eleven ”lag till” i de olika dmnena, hur det gatt pa proven och sa
vidare. [...] Utvecklingssamtal ir ett nytt sitt att motas for forildrar och lirare
— inte om eleven utan tillsammans med eleven. (Skolverket 1998:123)

[Lirarnas tidning, nr 8/2004, tre lirare intervjuas:] Alla tre dr Gverens om att
utvecklingssamtalen har betytt mycket {for att forbattra kontakten mellan elever
och lirare. Det ir stor skillnad pa dagens utvecklingssamtal jamfért med de
gamla “kvartssamtalen”. (Lararnas tidning, nr 8/2004:4)

[Examensarbete, grundskolldrarprog.:] Det gamla kvartsamtalet skiljer sig fran
det nya utvecklingssamtalet pa sa satt att det gamla endast var en kontroll bak-
at i tiden och utvecklingssamtalet dven dr framatblickande. (Lundell 1999:7)

[Interpellationsdebatt, statsrad Ingegerd Warnersson (s):] De hette kvartssam-
tal eftersom skyldigheten for liraren var att tala med forildrarna under hogst
15 minuter. [...] Efter att man hade haft det under ett antal ar kom man fram
till att detta inte var bra utan att man maste fa en dialog. Dialogen innebir att
elev, férilder och lirare talar till varandra med samma respekt och pa samma

villkor. (Kammarens snabbprotokoll 1999/2000:75: 14 §, anf. 1006)

Det aterkommande temat dr att kvartssamtalet dr avrapporterande och ”en kontroll
bakat i tiden”. Utvecklingssamtalet, diremot, dr fokus pa ”framtida mal”, ett samtal
’dar larare, forildrar och elever aktivt deltar f6r att diskutera och planera”. Utveck-
lingssamtalet ér ett ’betydligt djupare samtal”, en ”dialog” dir lirare, elever och for-
aldrar talar till varandra med “respekt”. Det har ”’betytt mycket for att férbittra kon-
takten” mellan larare och elev. Kvartssamtalet var “lika med en férmaning” (Larar-
nas Tidning, 8/2004:4) och som forilder kinde man sig “aterférd i en slags elevsitu-
ation” (Oldbring 2001:47). Utvecklingssamtalen pastds vara “gyllene tillfallen” (Skol-
verket 1999¢:3) och ”[lJarare, elever och foraldrar sager att de lingtar efter dem”
(ibid.:3). Det ska betonas att dessa pastaenden 1 samtliga fall kommer fran lirarkan-
didater, verksamma eller fére detta lirare, fran Skolverket, skolpolitiker eller fran
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skolinriktade facktidningar (som intervjuar verksamma lirare). Der dr inte elevens eller
[fordlderns rist som hir kommer till tals, dven om de ofta inkluderas bland de som dr odelat posi-
tivt installda till utvecklingssamtalet ("de lingtar efter dem”, ibid.:3). Det finns didrmed
anledning att betrakta dessa pastdenden i ljuset av ett ’tendentiost projekt” dir ut-
vecklingssamtalet blir till ett ”gyllene tillfille” pa bekostnad av ett envagsriktat, for-
manande, avrapporterande kvartssamtal. Det som ir allra mest uppseendevickande,
emellertid, och detta giller 1 synnerhet vetenskapliga artiklar och examensarbeten, ar
att denna “historieskrivning” (som pagar an trots att utvecklingssamtalet har gillt
ute pa skolorna sedan mitten av 1990-talet) saknar empiriskt stod 1 friga om direkt
tillganglighet till vad man uttalar sig om: Pastienden om vad kvartssamtalet ir/var,
bygger pa vad som kan utldsas fran samtida styrdokument eller redan tolkade samti-
da styrdokument eller pa vad verksamma ldrare drar sig till minnes om samtalet.
Medan dessa citat framstaller kvartssamtalet och utvecklingssamtalet som olika fore-
teelser, finns det bade lirare och foraldrar (eleverna kan ju inte veta) som varken ser
eller g6r nagon skillnad, bortsett fran att utvecklingssamtalet kanske har blivit lingre:

S3 kan man fortfarande se vissa utvecklingssamtal som mer verkar folja det ti-
g ]
icare “kvartssamtalets” monster snarare an de intentioner som finns i de nu
digare “kvart talets” t de intenti fi d
gallande liroplanerna. (Skolverket 2002:75)

[Interpellationsdebatt, statsrad Ingegerd Wirnersson (s):] Manga lirare, de fles-
ta, gor detta pa ett bra sitt, men andra gor precis som i de tidigare s.k. kvarts-
samtalen. (Kammarens snabbprotokoll 1999/2000:60: § 3, anf. 7)

[Hir kommenteras en lirares svar pa frigan “Hur genomforde du ett kvarts-
samtal?”’] Aven hir siger Karin att samtalen ir lika férutom att tiden var korta-
re vid kvartsamtalen. (Andersson 2002:14)

Minga forildrar hivdar vid jimforelse att utvecklingssamtalet dr identiskt med
det gamla “kvartssamtalet” men med utstrickt tid. (Skolverket 1999b:22)

[Lirare citeras] Jag jobbar pd liknande sitt idag nir det dr utvecklingssamtal
mot da nir det hette kvartsamtal. (Gagnert & Kerinen 2005:37)

Vad jag hir forsoker demonstrera, ér att det kan vara riskabelt att redan i utgangsli-
get anse saken vara avgjord, dvs. att kvartssamtalet och utvecklingssamtalet dr tva
vitt skilda foreteelser och att detta skulle vara ett faktum som inte behéver betvivlas.
Det finns allvarliga problem relaterade till att arbeta fran ett sidant utgangslige: Om
man anvinder t.ex. kvartssamtal som en benimning for en sirskild typ av lirare-elev-
foralder-samtal, ligger det nara till hands att man aven betraktar dessa samtal som en
alltigenom homogen féreteelse. Det ska da sigas att redan ett material om 45 kvarts-
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samtal uppvisar stora variationer, t.ex. kvartssamtal #Zan elevens nirvaro, kvartssam-
tal som fOregas av att lararen och eleven redan har haft ett forberedande samtal eller
kvartssamtal dir liraren utgir frin elevens sjilvutvirdering (ett formulir). Det finns
ocksa kvartssamtal som pa manga punkter paminner om vad som i samma material
kallas utvecklingssamtal, och vice versa. Ett annat problem ir att dessa benimningar
kan ligga 1 vigen t6r méjligheten att identifiera likheter, eller att man per automatik
hinfér vad man har noterat i tva—tre kvartssamtal till en typisk kvartssamtalsegen-
skap. Ett bra exempel ar pastiendet att kvartssamtalet dar en “’kontroll bakat”, dvs.
att primir fokus ligger pa att betrakta vad som har hidnt. Med tillging till bade
kvartssamtal och utvecklingssamtal kan jag inte se att detta skapar en tydlig skiljelin-
je mellan samtalen, dels eftersom kvartssamtalets deltagare sillan nojer sig med att
enbart tala om vad som har hint, dels eftersom det dgnas hel del tid 4t "historien”
aven i ett utvecklingssamtal. I kvarts- och utvecklingssamtalsdiskursen har emellertid
“blickens riktning” tilldelats virdeladdningar dar titta bakat” (per automatik) be-
traktas som ndgot negativt medan “titta framat” (lika automatiskt) betraktas som na-
got positivt. I denna fraga ligger jag mig helt i linje med en ledare i Dagens Nyheter
(2005-11-02) angaende s.k. individuella utvecklingsplaner:

Dessa [IUPer| ska enligt Baylan [skolministern| absolut inte ha karaktiren av
omdoémen, ty da blickar de bakat och planerna ska vara framatsyftande. Men
den som inte vet var han star dr per definition vilse. (Dagens Nyheters Internetupplaga
2005-11-02/Dagens huvudledare; min kurs.)

Som jag dterkommer till i nasta kapitel (Material) har kvartssamtalet och utvecklings-
samtalet sida vid sida mycket mer gemensamt 4n vad de kan beskrivas som skilda
foreteelser. Nir jag vill uttrycka nagot gemensamt f6r dessa samtal, anvinder jag
samlingsnamnet elevsamtal. Ett elevsamtal® dr ett styrdokumentsreglerat, regelbundet
aterkommande samtal (en gang per termin) som i forsta hand giller en enskild elevs
skolgang och utveckling men som ofta dven omfattar t.ex. elevens personlighet och be-
teende mot jaimnariga och ”vuxna” (skolpersonal). Det finns elevsamtal som bara
omfattar elev och lirare (t.ex. pa gymnasiet) och det finns elevsamtal som bara om-
fattar lirare och elevens forilder (t.ex. i férskolan). I grundskolan av idag ar elev-
samtalet nistan alltid ett trepartssamtal (ldrare, elev, forilder). Benimningarna kvarts-
samtal och utvecklingssamtal reserveras for att (vid behov) ange vilken typ av elevsam-
tal som ar under behandling.

9 Benidmningen elevsamtal ir egentligen redan upptaget. Det anvinds t.ex. om ett samtal som liraren
har med eleven zznan utvecklingssamtalet (dér resultatet av det forra bildar underlag f6r det se-
nare), eller om ett samtal som ldraren har med eleven for att t.ex. forebygga mobbning. Dessa
samtal dr varken styrdokumentsreglerade eller regelbundet dterkommande och inkluderas dirfor
inte 1 denna anvindning av bendmningen.
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1.1.6  Risk

Jag anvinder termen risk (eller synonymen potentiell fara) 1 bemirkelsen osakerbetsmio-
ment, dvs. en situation vars utgang dr oviss. Hela elevsamtalet ir med andra ord ett
osikerhetsmoment: Manga elever ir nervésa och kianner obehag (Lindblom Larsson
2002; Lindh & Lindh-Munther 2005). Liraren kanske noterar sidan nervositet och
kan dirfér vara medveten om att vissa fragor kan upplevas som sirskilt farliga. Det
kan finnas samtalsimnen som ar svara eller kinsliga att tala om, som man drar sig
for att ta upp, eller som man befarar att nigon annan ska fora pa tal, samtalsimnen
som samtidigt kan vara nédvindiga att behandla. Sidana risker giller hela samtalet
och sadan potentiell fara dr inte 6ver f6rrin man reser sig upp och limnar rummet.

Risk kan dven avse en specifik talsituation, en risk vars varaktighet och omfattning
bestims av talsituationen i fraga. Under loppet av ett samtal kommer lirare, elev och
torilder flera ganger till talsituationer vars specifika utgang ir oviss, t.ex. dir det finns
en risk att nagot inte dr som det ska. Nir liraren siager ”Pa den har uppgiften har du
svarat fel”, skapas ett potentiellt osdkerhetsmoment eftersom det (i ett elev- och for-
alderperspektiv) ar ovisst vad felet har for betydelse. Tyder det pa att eleven ér onor-
mal? Betyder det att eleven ska gbra om provet? Kommer felet att betraktas som ett
tecken pd att forildrarna inte har engagerat sig tillrickligt mycket (eftersom denna
typ av fel kanske redan har papekats tidigare)? Innebir det att felet kommer utmyn-
na i ett mal som eleven ska jobba mot och trana pa att undvika och som kraver for-
dldrars insatser i form av forhér och dvningar? Dessutom, ju mer sensitivt, allvars-
betonat och varsamt liraren formulerar sig, desto storre osikerhet och desto storre
potentiell fara: ”the delicate and notorious character of an event is constituted by
the very act of talking about it cautiously and discreetly” (Bergmann 1992:154).

Risk kan ocksa forstas som en “medlemskategori” 1 Sacks (1992) bemirkelse. En
central forskningsfraga for Sacks dr hur samhillsmedlemmar ("members”) kategori-
serar olika aktiviteter och hiandelser. I diskursen om kvarts- och utvecklingssamtal
anges en mingd olika risker, savil i offentliga utredningar som i lirares texter och
uttalanden. Foljande kollektion av citat dr bara nagra fa exempel:

[Larare citeras] Pa den forra skolan dir jag arbetade bygede vi upp en gemen-
sam terminologi som alla maste anvinda nir de skrev sina kommentarer. Det
gjorde att vi minskade risken for missforstand. (Skolverket 2001¢:20)

Under utvecklingssamtal maste liraren ibland vdga sidga obehagliga saker och
beritta om nagot negativt. Detta kan skapa en daliga atmosfir som gor att ele-
ver och forildrar sedan har svart att ta till sig samtalets egentliga syfte. (Lundell
1999:10)

Mellanstadielararen tycker ocksa att det latt kan bli konflikter nar man framfor
nagon typ av kritik om en elev. (Reutersten 1999:31)
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Klassforestindaren bor vara medveten om de risker for missuppfattningar och
vantolkningar som ligger i samtalssituationen. (SOU 1977:9:215)

[Forilder citeras| Jag kan inte heller ifragasitta det lidraren sager eller vara kri-
tisk mot skolan i nagot avseende. Risken finns att jag da f6rstér mitt barns for-
troende for skolan och det vill jag forstas inte. (Ica-kuriren nr 11,/2005)

Tva av lirarna betonar vikten av att ha féraldrarna med sig. En av dem sager
att ’det dr A och O”. Det finns annars en risk att man sitter barnen i nagon
slags lojalitetskonflikt, lirarna mot forildrarna. (Reutersten 1999:19)

En annan filla som dr latt att ga i dr att stilla fragan varfér och inte inse kon-
sekvenserna. En varfor-fraga ger litt motparten skuldkinslor och det finns risk
att samtalet av det skilet avstannar. (Sernefalk 2000:7)10

... just ordet 7dr” bor vi undvika nir vi talar om andra. Hur det dr — det vet vi
sa lite om. Risken med att tala om hur saker och ting ar, dr ocksa att férsvara
mojligheten att tillsammans hitta en 16sning. (Buckhoj Lago 2000:139)

Av dessa citat, varav de flesta kommer fran larares och foéraldrars egna erfarenheter,
framgar att elevsamtalet ér ett riskabelt samtal. Om en férilder upplever behovet att
framfora kritik, finns risken 7att jag da forstor mitt barns fortroende for skolan”.
Lirare upplever 7att det latt kan bli konflikter” och ”betonar vikten av att ha forild-
rarna med sig”. Liraren ”bor vara medveten om de risker” som ligger i samtalssitua-
tionen. Det finns ocksa “fillor” nir det giller hur man formulerar sig: ”En varfor-
fraga ger litt motparten skuldkéinslor” och ordet 4r ”bor vi undvika”. En av lirarna
talar om bruket av en “gemensam terminologi” och om hur detta “minskade risken
tor missforstand”. Sjilva formuleringen tyder pa att det handlar om en stindigt befintlig
risk, dessutom att den fortfarande finns dir, om 4n i mindre skala. Att elevsamtalet
ar riskabelt dr inte mitt forskningsresultat, det dr ett faktum och en utgangspunkt.

1.1.7  Strategi

I boken Utvecklingssamtal i skolan: en levande dialog av Ellmin och Josefsson (1995) skri-
ver forfattarna att ”’[o]m det handlar om en elev med problen giller det att ha en stra-
tegi for hur problemet ska framféras” (1995:32). Jag vet inte om Ellmin och Josefs-
son med detta menar att lirare och andra deltagare i elevsamtalet saknar strategier,
for det skulle man i sa fall med enkelhet kunna avfirda, 1 alla fall om man tillater sig

10 Jfr. Buckhoj Lago (2000): ”Fragan *varfér’ kan vara mycket intressant, men manga anser att man
bor undvika att stilla den eftersom den litt leder till f6rsvar” (2000:138).
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att anvinda strategibegreppet dven for saidant som vanligen gar utéver vad t.ex. for-
fattare med ldrarbakgrund girna talar om i termer av “en klar uppfattning om hur
man kan lagga upp och styra samtalet” (Ellmin & Josefsson 1995:32).

Strategi anvands har i bemarkelsen arerkommande tillvigagangssatt. Med strategi avses
inte nodvandigtvis att talaren i fraga har ett utstuderat ”satt att handla och hantera”
redo att tas i bruk f6r att planmassigt mandvrera samtalet 1 en viss riktning, dven om
detta inte dr uteslutet, utan snarare ett aterkommande handlingsmonster som typiskt
infinner sig i en specifik samtalssituation. Med strategi avses heller inte det bdsta eller
mest sofistikerade eller minst ovinliga sittet (etc.) utan att det ar sittet.!! Strategier ar
bade kollektiva och individuella, vildigt ofta vad de flesta minniskor har gemensamt
men ibland nagot unikt. Om man om 15 olika talare, t.ex. de 15 olika personer som i
detta material dr lirare, kan siga att de anvinder nistan exakt samma tillvigagangs-
sitt 1 samma typ av talsituation, £a# detta tyda pa att man har identifierat en strategi
som dessutom kaz ha en typisk “hemvist” 1 (men som ej nédvandigtvis ar unik for)
denna typ av talsituation f6r denna typ av talare i denna typ av samtalsroll i denna
typ av samtal. Om man om en och samma talare kan sdga att han/hon har ett ater-
kommande ”sitt att handla” i en specifik talsituation, kan 7sittet” vara allt fran sla-
ende likt vad dven andra talare gbr i andra samtal (och i liknande talsituationer) till
att det handlar om vad just denna person typiskt gor i just denna talsituation. I det
sistnamnda fallet £an detta tyda pa att man har identifierat en personlig strategi eller
vad som moijligen kan kallas en personlig szil. I detta arbete anvinds strategi i den fo1-
sta (kollektiva) bemirkelsen medan personlig stil reserveras for den enskilda indivi-
dens sirpriglade variant av den strategi som berors.

Om strategi kan man i Nationalencyklopedin!? lisa ”liran om anvindningen av
militira och andra maktmedel for att i kamp med en motstandare na politiska mal”
respektive “langsiktigt Overgripande tillvigagangssitt”.!3 Fran dessa definitionsdelar
ska vissa aspekter betonas medan andra aspekter maste anpassas i friga om strategier i
samtal. En kommunikativ strategi dr t.ex. inte sa mycket ett renodlat “maktmedel”
som det ir ett forsok att na ett kommunikativt mal av nagot slag, allt fran att t.ex. fa
”den andre” att svara ja eller n¢/ pa en sirskild fraga till att t.ex. undvika att hamna i
en potentiellt besvirlig situation. En strategi giller alltsa i bada fallen den nirmaste
framtiden, samtalets utveckling, och har del bade i vad talaren efterstravar (eller val-

T Jag anvinder dirmed strategibegreppet sisom det anvinds inom den forskningsinriktning till
vilken jag ansluter mig, dvs. samtalsforskning i allminhet och samtalsanalys (’conversation ana-
lysis”) i synnerhet (se t.ex. Pomerantz 1988; Weijts, Houtkoop, & Mullen 1993; Norrby 1996;
Couper-Kuhlen & Selting 2001; Gardner 2001; Clayman & Heritage 2002a; Maynard 2003; Se-
edhouse 2004; Oqvist 2005). I samtalsanalytisk litteratur hittar man (mer eller mindre Gvetlap-
pande) alternativ som t.ex. ”device”, “technique”, ”procedure”, ”(ethno-)method”, user routi-
ne”. Jag hivdar inte att dessa konsekvent anvinds entydigt eller att de dr synonymer.

12 Nationalencyklopedins Internet-upplaga.

13 Jfr. Concise Oxford English Dictionary (via Oxford Reference Online): ”a plan designed to
achieve a particular long-term aim”.
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komnar) och vad talaren samtidigt forsoker undvika (eller férekomma). Vidare byg-
ger en strategi ofta (men inte alltid) pa “samarbete snarare an konkurrens, solidaritet
och jamlikhet snarare dn status och hierarki, respekt och hansyn snarare an konfron-
tation och utmaning” (Norrby 1996:174). Det ligger nira till hands att associera stra-
tegibegreppet till att huvudsakligen gilla vad den enskilda individen gor f6r att vinna
fordelar at sig sjilv. Aven om detta kan vara fallet, anvinds kommunikativa strategi-
er ofta for samarbetets och den sociala samvarons skull, de gemensamma fordelar-
nas skull, liksom i vissa fall uppoffrande och osjilviskt enbart f6r ”den andres” skull
(jfr. ”face-saving practices”; Goffman 1967).

I ett begrepp om en “kompetent samtalsdeltagare” ingar forestillningen att tala-
ren har en uppsittning av resurser for att genomfora vanligt forekommande kom-
munikativa projekt!4 (t.ex. att fa en annan talare att limna ifran sig viss information)
eller for att 16sa vanligt férekommande kommunikativa dilemman's (t.ex. att fd en
annan talare att lamna ifran sig viss information wtan att samtidigt valla obebag). Under
sin uppvixttid (och 16pande) formas och aterskapas individen till “kompetent sam-
talsdeltagare” i kontakter med andra personer. I dessa kontakter, som omfattar att
kontinuerligt hamna i (och utsittas for) manga olika aterkommande talsituationer,
overfors (vardags)kulturella normer, virderingar, traditioner, vanor, umgingesregler,
kort sagt typiska 7sitt att gora”, vad Hughes (1971:508) liknar vid en sorts “’social
rhetoric”. Detta leder till en utveckling av och bekantskap med rutiner. ”[I]t is a con-
sequence of social interaction that people develop routines” (Heath & Hindmarsch
2002:99).16 Pa samma sitt 6verfors och tilldgnas kunskaper om rutiner for vad man
inte bor gora 1 olika (tal)situationer. Det dr emellertid viktigt att papeka att individen
inte dr en “judgemental dope” (Garfinkel 1967), dvs. en varelse som till punkt och
pricka alltid gor vad ridande kulturella normer och varderingar féreskriver. Indivi-
den bryter rutiner, leker med rutiner, utmanar rutiner och verkar ibland aktivt for att
ctablera nya rutiner. Man kan likvil tala om kompetens och bekantskap: Vi hamnar i
nya talsituationer som 1 majoriteten av fall har manga likheter med, paminner om
och kinns igen fran #djgare talsituationer och de erfarenheter som vi dar har gjort.
Strategier i samtal dr en del av dessa rutiner, en del av sidant som en “kompetent
samtalsdeltagare” har kunskaper om och bekantskap med, en del av sidant som in-
dividen sjilv (eventuellt) regelbundet anvander och sjilv utsitts for. Detta har tva
viktiga konsekvenser: For det forsta, eftersom ”’[clommunicative activities are sub-
ject to habit” (Linell 2005b:41) kan man inte sdga att en kommunikativ strategi med
nodvindighet ar ett utfall av en medveten (1 stunden grundligt 6verviagd) handling.
Som rutin kan en strategi appliceras rutinmassigt, dvs. utan att talaren sjilv tinker
om 7sittet” 1 termer av "Nu ska jag anvanda den hir strategin for att ...”. For det
andra, som rutin kan en strategi kdnnas igen av andra samtalsdeltagare, men inte

14 Detta begrepp forklaras nirmare i avsnitt 3.5.4, s. 50.
15 Jag aterkommer till detta begrepp i avsnitt 3.5.5, s. 51.
16 Jfr. Linell (1978): ”Minniskans sprakliga beteende uppvisar manga regelbundenbeter ...” (1978:129).
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nédvindigtvis 1 termer av ”’Nu gor hon sadir bara for att ...”. Detta betyder att vad
en talare sdger, £an (men behdver inte) vara en medveten handling och att ’det sag-
da” eller ”det gjorda” dirmed kan uppfattas som en medveten handling oavsett.
Detta innebar ocksa att talare ibland utsatts for strategier som de inte uppfattar som
sadana — vilket i sig betyder att det finns utrymme fo6r kreativitet — och att talare
ibland (ritt eller fel) beskylls eller lovordas for att ha anvint en strategi ("Sadir sdger
du bara for att ...”, etc.).

Garfinkel (1967), vars efnometodologi utgor ett stort intellektuellt bidrag till det per-
spektiv pa samtal som hir appliceras och som kannetecknar s.k. samtalsanalys (’con-
versation analysis”), arbetar efter modellen (och 6vertygelsen om) att en rutin dr en
prestation ("achievement”) och inte nagot som sker per automatik. Detta kan belysas
med foljande exempel: Talare A har som (kommunikativt) mal att talare B ska utféra
en handling (t.ex. svara pa en fraga) men vill samtidigt inte att detta vallar B nagot
obehag. Det finns strategier (dvs. rutiner) for att hantera ett sidant dilemma, men de
fungerar inte per automatik. Milet kriver arbete, ibland saz-arbete, och rutinen ar
saledes en prestation. Det finns inga garantier for att ”detta nagot” kommer att bli
”annu ett exemplar av detta nagot”. Schegloff och Sacks (1973), tva av samtalsanaly-
sens huvudgestalter, studerar olika strategier som samtalsdeltagare anvinder for att
avsluta telefonsamtal och lidgger sig helt i linje med Garfinkels utgangspunkt:!7

. one cannot treat it [the phenomenon of closings] as a routine to be run
through, inevitable in its course once initiated ... [...] Getting to a termination,
therefore, involves work at various points ... (Schegloff & Sacks 1973:324)

Avslutningsvis, det dr rimligt att anta att “experter” (dvs. personer som inom ramen
tor sin profession har till uppgift att kontinuerligt genomfora en sirskild typ av sam-
tal) med tiden utvecklar sirskilda (eller anvinder en sirskild uppsittning av) strategi-
er for sarskilda typer av talsituationer av den anledningen att vissa ”sitt att handla”
av erfarenhet har visat sig vara ”bittre” (eller mer limpliga) an andra.'® Ju mer all-
mint bekant detta samtal dr (som typ av samtal), desto mer rimligt att anta att 6vriga
samtalsdeltagare dven dr bekanta med de strategier som den institutionella represen-
tanten anvander.

17 Fér fordjupning, se dven Schegloffs (1986) artikel The routine as achievement.
I8 Det finns manga samtalsanalytiska studier som visar detta. Jag rekommenderar den intresserade
att lasa antologin Talk at Work: Interaction in institutional settings av Drew & Heritage (1992).
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1.2 Syfte och frigestillningar

Som ett samtal genomsyrat av potentiella faror, problem och dilemman ar det virde-
tullt [syfte:] att analysera och beskriva de strategier som elevsamtalets deltagare an-
vinder for att handskas med dessa risker. Av utrymmesskil har jag begrinsat arbetet
till att gilla tre analytiskt virdefulla talsituationer. Dessa ar:

1 att inleda elevsamtalet;
2 attinleda tal om problem;
3 att avsluta elevsamtalet (6vriga fragor”).

Dessa nedslag utgor nist intill fasta bestandsdelar av ett elevsamtal och ger darfor en
virdefull bild dels av elevsamtalet som samhallelig foreteelse, dels av vad det innebar
att genomfora denna typ av social verksamhet for deltagarna sjilva. 1 nedanstiende av-
snitt forklaras nirmare vad jag tar fasta pa i respektive nedslag.

1.2.1  Att inleda elevsamtalet

Elevsamtalets borjan giller vilket elevsamtal som helst, men pa vilket sitt kan detta
vara ett riskabelt moment? Nedslaget giller hur samtalsdeltagarna gar till viga for att
initiera en verksamhet som potentiellt sett upplevs vara farlig rakt igenom, dvs. hur
man inleder en aktivitet som i sin helbet majligen upplevs obebaglig och hotfull. Elevsamtalets
forsta borjan (for det finns tva) motsvaras ofta av en informell atmosfir dir man
talar om helgen som gitt, om tavlan pa viggen, om den illaluktande soffan i hérnan.
Nigra sekunder (eller minuter) senare sker emellertid en férandring. Fokus flyttas
fran tavla till elev. Risken finns att eleven dr nervos, att man nu inleder ett potentiellt
obehagligt samtal. Fokus giller att studera de strategier som deltagarna anvinder for
att handskas med denna 6vergang och ingang. Ledande frigestallningar ér:

1 Vilka erfarenheter och uppfattningar av elevsamtalet dterspeglas av dessa
strategier (dvs. vad ar det strategierna tycks beméta)?

2 Pi vilket sitt fungerar dessa strategier som medel for att koordinera gemen-
sam entré till elevsamtalets kirnverksamhet?

1.2.2  Attinleda tal om problem

Att tala om problem tycks vara ett ofrankomligt inslag i elevsamtal. Nedslaget hand-
lar inte om en inventering av vilka olika typer av problem som tas upp till behand-
ling. Det handlar heller inte om hur man kommer fram till en 16sning eller vilka 16s-
ningar man kommer fram till. Fokus géller bur samtal om (potentiella) problem fors in (in-
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troduceras) i samtalet. Samtalsdeltagarna kommer till talsituationer dir de behover fora
en negativ aspekt pa tal, t.ex. beritta om ett daligt provresultat. Risken finns att detta
leder till missférstand, att det uppfattas som personlig kritik, att samtalsdeltagarnas
relation tar skada, “att forildrarna i detta kan ldsa in kritik av deras satt att vara for-
aldrar” (Adelswiard et al. 1997:71). Ledande fragestillningar ar:

1 Vad har de strategier som anvinds for att initiera tal om problem att siga om
vad det innebar att ”gora” elevsamtal?

2 Vad i samtalet gor det moijligt for deltagarna att forutse att ett samtalsimne om
problem ir under uppsegling?

1.2.3  Attavsluta elevsamtalet ("6vriga fragor”)

Analysen av elevsamtalets avslutning giller det moment da elev och foéralder (even-
tuellt) erbjuds tillfille att lyfta egna fragor. Detta ir ett potentiellt riskabelt moment,
och av flera olika skal. Ett sadant erbjudande kan leda till att forilder valjer att lyfta
ett problem och att samtalet (som ar tidspressat) darfor skulle kunna dra ut pa tiden.
Det finns dirfor tinkbara motiv till att en lirare skulle vilja paskynda samtalets av-
slutning. De flesta elever och forildrar har inga 6vriga fragor, men detta faktum kan
1 sjalva verket vara ett problem (atminstone for foéralder), f6r hur 16ser man dilem-
mat att framsta som engagerad férilder samtidigt som man inte har en enda fraga att
stalla trots att det har gatt sex manader sedan man senast talade med varandra? Le-
dande fragestillningar ar:

1 Vilka méjligheter erbjuds elev och forilder att lyfta ”6vriga fragor”?

2 Hur l6ser man dilemmat att inte ha ndgra ”6vriga fragor” utan att detta rase-
rar bilden av “engagerad forilder”?

Dessa tre nedslag, som upptar varsitt analyskapitel, ar av olika slag och tar darfor
olika manga sidor och olika angreppssatt i ansprak. Det forsta analyskapitlet (Sanzza-
let inleds) giller de forsta fa sekunderna av samtalets inledningsfas och skulle i denna bemir-
kelse kunna betraktas som ett sarskilt intresse f6r hur man etablerar en verksamhet, i
detta fall vilka strategier som anvinds for att i en och samma stund avsluta samtalets
ankomstfas (dvs. det eventuella tal som férekommer frin det moment dé elev och
forilder trider in i rummet) och etablera elevsamtalets kirnverksamhet. Nista kapi-
tel (Problemmoment) giller de strategier som samtalsdeltagarna anvinder i de samman-
hang da ett problem (av nagot slag) fors pa tal. Detta intresse ar inte knutet till na-
gon specifik samtalsfas: Tal om problem (vad jag kallar problemmoment) kan intriffa
precis var som helst i samtalet. Nedslaget paminner bara i formell mening om det
toregiaende 1 det att fokus giller hur ett problemmoment etableras, men detta fokus
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begransar sig inte till att gilla t.ex. de forsta fa sekunderna av en sidan etablering,
och det tycks finnas fler resurser att tillgd i ett sadant sammanhang. Det tredje och
avslutande analyskapitlet (Samtalet avslutas) giller en sarskild fraga/ svar-sekvens som har
sin typiska hemvist i elevsamtalets avslutning. Det dr mot denna bakgrund kapitlet
har fatt sitt namn, men dven eftersom sekvensen i fraga har en avslutning som kon-
sekvens och dessutom associeras till ett nira forestiende slut. Fokus i detta sam-
manhang giller dels relationen mellan /irarens sdtt att erbjuda méjlighet att lyfta 6vriga
tragor (vad jag kallar forkingningserbjudande) och bur sdttet paverkar moijligheten att ut-
nyttja ett sadant tillfille, dels vilka strategier elev och forilder anvinder i férhallande
till hur de stéller sig till ett saidant erbjudande.

Det ar min overtygelse att dessa tre analysnedslag inte enbart utgor ett virdefullt
bidrag till forskningens kunskapsutveckling gillande mellanminsklig kommunika-
tion utan ocksa har ett stort virde for de personer som direkt berirs av dessa samtal:
Lirare, elever och férildrar. Det har hela tiden varit min férhoppning att avhand-
lingens resultat (och min diskussion av dessa) kan utgora ett betydelsefullt underlag
tor skolpraktikers reflektion.
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2 MATERIAL

Ingress: I detta kapitel beskrivs avhandlingens material, dess slag, dess omfattning,
hur det har samlats in, hur det har hanterats (i forskningsetisk bemirkelse) och hur
det har behandlats under arbetets gang. I appendix redovisas elevsamtalens lingd
och deltagare.!” I samma appendix finns dven berikningar och jimférelser, t.ex. an-
gaende den vanligaste deltagarstrukturen i kvarts- respektive utvecklingssamtal.?® Jag
kommer inte att diskutera denna sammanstillning i nigon utvecklad form.

2.1  Ljudupptagningar

Avhandlingens datamaterial utgbrs av Judupptagningar av kvarts- och utvecklingssamtal.
Inte 1 nagot fall har video anvints, och detta har saval nackdelar som fordelar. Ett
videomaterial dr utan tvivel ett bredare underlag och har en storre detaljrikedom dn
ett material som enbart utgors av ljudupptagningar. Med ett videomaterial har fors-
karen ett underlag som inte bara ér ett stort stod 1 transkriptionsarbetet, t.ex. for att
avgoéra vem som talar (i mun pa vem), utan ocksd, och framfor allt, ett underlag som
fangar samtalsdeltagarnas visuella bidragande, det ”ohorbara” 1 en ljudupptagning,
t.ex. gester, ansiktsuttryck, blickpunkter. Aven om det enligt min bedémning innu
inte finns tillrickligt enkla tekniska hjdlpmedel att hantera ljud- och bildupptagning,
liksom svarigheten att transkribera ett sidant material pa detaljtrogen niva, rader det
inget tvivel om att ljud- och bildmaterial, for analysarbetets och detaljrikedomens skull,
fangar lingt mer dn en mikrofon. For #illganglighetens och naturlighetens skull, emellertid,
finns det nagra viktiga skillnader mellan bara ljud och bide ljud och bild, men det ar
mojligt att dessa raderas ut med tiden. Nir jag genomforde min materialinsamling,
passade jag pa att efter genomford inspelning fraga alla lirare, elever och forildrar
hur de upplevde sjilva det faktum att samtalet spelades in. Aven om man maste ta
dessa svar med en nypa salt (eftersom det ar inspelningens initiativtagare som stiller
tragan), svarade samtliga att de var oberirda av mikrofonens ndrvaro. Nir jag direfter fraga-
de om de hade stillt upp aven i det fall jag hade anvant en videokamera, svarade
nistan samtliga nej. (Bland ”ja-sidgarna” fanns 4-5 elever.) Att samtalet enbart skulle
spelas in med hjilp av en mikrofon var f6r manga, enligt min uppfattning, ett avgo-
rande skil till att man samtyckte till att delta i undersékningen. Min fraga om video-
inspelning var hypotetisk, men samtidigt dr jag smartsamt medveten om vilket arbe-
te som hade kravts for att fa tag pa motsvarande antal samtal med ljud och bild.2!

19 Se 5. 262f, diagram (1)-(2).

20 Se 5. 262f, tabell (1)-(3).

21 Arbetet med att f4 tag pa ljudinspelningar av utvecklingssamtal krivde stor energi och tog ett helt
ar under vilket jag var i kontakt med totalt 87 grundskolor.
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Det finns dirfér en stor skillnad mellan ljudupptagning och videoupptagning i ter-
mer av Zlfginglighet. Samma intryck fick jag dven da saken togs upp pa foérhand. Vid
inspelningstillfillet tillhérde det min rutin att fraga varje elev-forilder-ckipage, dven
om de redan hade samtyckt till inspelning, om de fortfarande stod fast vid sitt be-
slut. Bland de forildrar som hade glomt bort drendet, eller 1 de fall dd t.ex. den ena
torildern hade samtyckt till inspelning medan det var en annan (om inspelningen
oinformerad) forilder som dok upp till samtalet, var en av de forsta fragorna pa vil-
ket satt inspelningen skulle ga till. Hir gallde det alltsa samtycke eller ej ”pa studs”
och upplysningen att det gillde ljud men inte bild tycktes ha varit klart framgangsrik.
Vid ett flertal tillfallen nimnde (i synnerhet) lirare och forildrar att en videokamera
hade varit ansiktshotande, ”man skulle bara ha tinkt pd att den var dar hela tiden”
eller ”pa hur man sag ut”. Dirfor finns det ocksa skillnad nir det giller upplevelsen av
naturlighet. Redan nirvaron av en mikrofon ér utan tvivel ett ovanligt inslag, men en
mikrofon anses (enligt deltagarnas utsagor) vara mer ’anonym” och ”mindre oroan-
de” dn ndrvaron av en videokamera. Nackdelarna respektive fordelarna med enbart
ljudupptagning ar videoupptagningens raka motsats: Ljudupptagningen ir inte lika
detaljrik, den ar lattare att gestalta och aterge 1 form av transkription, den ér littare
att fa tag pa och om man ska ta lirares, elevers och forildrars reaktioner pa allvar,
tycks den fanga en verksamhet som fortfarande upplevs “naturlig”.

2.2 Tva kollektioner: materialets urval

Avhandlingens material kommer frin tvd insamlingstillfillen och kan dirfor sdgas
motsvara #vd olika nedslag i elevsamtalshistorien. Mellan de tva tillfallena har det gatt 11—
12 ar, och diremellan har dessutom en ny laroplan (Lpo94) implementerats.

Den forsta follektionen, kvartssamtalen, har jag med enormt stor tacksamhet och
evig uppskattning fatt ta del av genom professor Viveka Adelswirds forsorg. (Jag
har ocksa haft Viveka som bihandlerade i detta arbete.) Denna kollektion spelades in
aren 1992—-1993 inom ramen for forskningsprojektet Kvartssamtalet som kommunikativ
arena for kontakt, vdrdering och sjalvpresentation?> Projektets syfte var “att beskriva och
analysera en for de flesta bekant, men dnda outforskad del av svenskt samhallsliv
och svenskt skolvisende” (Adelswird et al. 1997:10).22 Tio mellanstadieldrare (6
min, 4 kvinnor) frin olika delar av landet, med spridning fran storre stader till lands-
bygd, ombads att spela in nagra av sina ordinarie kvartssamtal fran drskurs 5. Larar-

22 Projektet, som leddes av Adelswird, startades 1992-07-01 och drevs med hjilp av HSFR-medel.
Inom projektet anstilldes Ann-Carita Evaldsson, Cecilia Wadensjo, Eva Reimers, Christian
Svensson, Susanna Krogius och Gunilla Ekstrém f6r att 16sa vissa deluppgifter.

23 Utdver Adelswird et al. (1997), som har citerats flitigt och banat vig for minga andra atbeten
med olika infallsvinklar, bor dven nimnas Adelswird (1993, 1994a, b, 1995, 1996, 1997a, b),
Adelswird & Nilholm (1994, 1998, 1999, 2000a, b), Adelswird & Svensson (1995), Adelswird,
Nilholm & Silj6 (1997), Evaldsson (1994), Krogius (1995), Svensson (1994).
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na instruerades att vilja ”vanliga” samtal, dvs. “att undvika sidana som pa férhand
kunde tinkas innehalla konflikter eller vara sarskilt svara” (Adelswird 1994a:20).
Antalet samtal per lirare varierade mellan 2 och 6. Inspelningarna genomférdes av
lirarna sjilva. Inte i nagot fall finns ndgon annan nirvarande én ldrare, elev och fo1-
dlder/forildrar (samt eventuellt yngre syskon till eleven). Efter varje samtal f6ljde
individuella intervjuer med elever och foérildrar medan lirarna intervjuades férst nir
de hade genomfért samtliga inspelade samtal.?*

Den andra kollektionen, utvecklingssamtalen, har jag spelat in pa egen hand under
varen och hosten 2004. Eftersom jag har utfort arbetet sjalv, har samtliga utveck-
lingssamtal inhdmtats fran Storstockholmsomradet med en spridning mellan inner-
stad och forstadssamhille. Kontakt etablerades med sex mellanstadielarare (3 min, 3
kvinnor) vid sex olika skolor som 1 sin tur vidarebefordrade ett av mig forfattat in-
formationsbrev till varje elev-med-familj (arskurs 5) angaende samtycke till inspel-
ning. I likhet med det forsta insamlingstillfillet, har lirarna haft mojlighet att for-
hindra inspelning av sidana samtal som de upplever vara kinsliga eller sirskilt svira
(vilket har férekommit). Diremot har jag inte bett lirarna att vilja ut ”vanliga” sam-
tal, men vid min forfragan har heller inget samtal (enligt utsaga) varit “ovanligt”, el-
ler for att citera en liarare, ”Det finns inga ’ovanliga’ utvecklingssamtal”. Nar inspel-
ningarna drog igang, akte jag sjalv ut till respektive skola, fick dirmed mojlighet att
stifta bekantskap med samtliga deltagare och kunde aven studera platsen for samta-
lets genomforande. Precis som i fallet med den forsta kollektionen, har ingen utéver
lirare, elev och forilder/forildrar (samt eventuellt yngre syskon till eleven) varit
nirvarande nir samtalen genomfoérs. Vid en av dessa skolor visade det sig att lira-
rens utvecklingssamtal enbart gillde amnet engelska varpa elev och forildrar skicka-
des in i ett angrinsande rum (dar en annan lirare vintade for genomging av elevens
skolging 1 6vrigt). Dessa samtal (6 st.), som i1 genomsnitt varade i ca.10 minuter, har
jag valt att inte anvinda i detta arbete. Utvecklingssamtalen kommer dirfor fran 5
olika lirare (3 min, 2 kvinnor) och antalet samtal per lirare varierar mellan 5 och 10.

Under tiden som inspelningarna (samtalen) genomférdes, har jag uppehallit mig
antingen i ett angrinsande klassrum, tagit promenader, suttit pa en bank ute pa skol-
garden (om vadret tillit det) eller slagit mig ner i en soffa i “lirarrummet”. I det se-
nare fallet har jag ofta passat pd att tala med andra lirare om vad det innebir att
genomféra utvecklingssamtal. Jag har under denna fas av arbetet spenderat manga
timmar ute pa dessa skolor, triffat manga elever som stallt nyfikna fragor, hjilp ele-
ver med deras lixor, hunnit vixla nagra ord med vintande familjer. En stor del av
avhandlingen har tillkommit 1 den miljé6 som beforskas. Insamlingen har kriavt ett
enormt arbete, men det har ocksa varit oerhort roligt att fa “komma tillbaka”, aven
om dagens skolor skiljer sig pa flera punkter fran hur skolorna sag ut pa min tid.

24 Dessa intervjuer utgdr inte en del av avhandlingens material. Till projektet lades dven 15 kvarts-
samtal som hade spelats in 1990 i samband med en pilotstudie (Adelswird 1994a). Dessa 15
samtal forekommer inte i avhandlingens material.
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Om man betraktar de tva kollektionernas wrvalskriterier, rader det samstimmighet
pa alla omraden, bortsett fran att spridningen ar storre och att antalet samtal ar fler i
den tidigare kollektionen. (A andra sidan ir den senare kollektionen 6 timmar lingre
an den tidigare.) Alla samtalen galler arskurs 5-elever 1 grundskolan. Infor insamling-
en av den senare kollektionen (utvecklingssamtalen) lit jag mig vigledas av de ur-
valskriterier som gillde for den tidigare. Bland dessa urvalskriterier, bortsett fran det
faktum drskurs 5 utgér mittpunkten av elevens grundskoletid, forekom tanken att
elev och foralder (och inte bara larare) redan skulle ha varit med om nédgra samtal
och dirigenom ha fatt vissa erfarenheter av verksamheten. Ett annat motiv var att
undvika dilemmat att vilja for unga respektive for gamla elever. Tanken var att en
elev 1 mellanstadiealder rimligtvis ar mer talfor dn en elev i borjan av sin skolkarriar.
Nir det giller samtal med elever i slutet av grundskolan, omfattar dessa inte alltid
torilders nirvaro. Den forsta kollektionen vagleddes av ett intresse for trepartssamtal,
eleven bade som samtals-dmne och samtals-deltagare, och faktumet att det fanns till-
tille att forma olika slag av allianser dér eleven ibland kunde alliera sig med skolan
(lirare/elev), ibland med foérilder (barn/forilder) och ibland sti ensam mot alliansen
“vuxna” (lirare/forilder).

Ett annat gemensamt urvalskriterium giller bruket av /Zirarserier. Materialets 80
samtal fordelar sig 6ver totalt 15 lirare dar antalet samtal per lirare varierar mellan
2-10, 1 vanligaste fall (60 av samtalen) mellan 4—6 samtal per larare. Pa sa sitt omfat-
tar materialet 15 underavdelningar” (eller lirarserier). Fér varje samtalsutdrag i av-
handlingen anges respektive utdrags serietillhorighet genom elevens (fiktiva) namn,
t.ex. Erik for serie E (se avsnitt 2.8, s. 32).

2.3  Omfattning

Avhandlingens material utgors av 45 kvartssamtal och 35 utvecklingssamtal (totalt
80 samtal) som befolkas av 186 personer varav 15 lirare, 66 elever, 63 mammor och
42 pappor (eventuella smasyskon ¢j inrdknade). Den totala samtalstiden ir drygt 36
timmar (dvs. 1%2 dygn) varav kvartssamtal 15 timmar och utvecklingssamtal 21 tim-
mar. Grovtranskriptioner av dessa upptar 1 264 sidor (varav ca.65 procent 1 typsnitt
10). A ena sidan ir detta ett ganska omfattande material, 4 andra sidan utgér det en
valdigt liten del av en arlig ”’skérd” (2,6 miljoner). Det dr ett privilegium att ha ett
stort material. Nar man hittar nagot som fangar ens uppmirksambhet, finns det stora
mojligheter att materialet omfattar flera exempel av detta. Med ett material av denna
omfattning ar det ocksa ganska litt att identifiera #ypiska egenskaper in vad som hade
varit fallet med (sdg) ett 10-tal samtal. (Detta givetvis i forhallande till vad man stu-
derar och, dirmed, uttalar sig om.) Men ett stort material kriver ocksa ingaende och
talamodsprévande arbete, mycket letande och, ater igen, ett odndligt seglivat tran-
skriptionsarbete. For vissa moment har jag emellertid haft stor anvindning av tek-
niska hjilpmedel (se nedan, avsnitt 2.6, s. 30).
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2.4  Materialets f6r- och nackdelar
2.4.1  Igar kvartssamtal, idag utvecklingssamtal

I foregiaende kapitel argumenterar jag for en 6vervagande likhet mellan kvarts- re-
spektive utvecklingssamtal och varnar for att en enkel klyvning 4 ena sidan leder till
en obefogat betonad differentiering, 4 andra sidan till en respektive homogenisering:
Det finns en risk att kvartssamtal anviands for att tala om och referera till en enhetlig
toreteelse och att utvecklingssamtal anvinds for att tala om en helt annan och i sig en-
hetlig foreteelse. Jag vagar hiavda att det inte gér att dra en enkel skiljelinje, och en-
hetlighet har aldrig funnits. I detta arbete tar jag dirfor ett ganska enkelt grepp om
materialet. Sida vid sida har kvartssamtalet och utvecklingssamtalet mycket mer
gemensamt dn vad de kan beskrivas som skilda foreteelser. Det ska dessutom beto-
nas att detta arbete inte giller vad som antingen enbart giller den ena eller den andra
typen av ett elevsamtal. Detta utesluter emellertid inte att tala om grundliggande
egenskaper som var och inte lingre dr eller som nu dar och aldrig var. Det kan darfor
vara relevant (och intressant) att hir fa ta del av nagra uppenbara skillnader:?

Figur (1): Uppenbara skillnader mellan kvarts- och utvecklingssamtal

‘ Kvartssamtal (45 st.), inspelade 1992/93 Utvecklingssamtal (35 st.), inspelade 2004
Elev deltar i 68,9 % (31) av samtalen Elev deltar i 100 % av samtalen
Mamma?© deltar i 88,9 % (40) av samtalen Mamma deltar i 65,7 % (23) av samtalen
Bada forildrar deltar 1 42,2 % (19) av samtalen | Bada férdldrar deltar i 17,1 % (6) av samtalen
Medellingd (mm.ss): 20.00 Medellingd (mm.ss): 36.11
Kortaste samtal (mm.ss): 10.17 Kortaste samtal (mm.ss): 20.00
Lingsta samtal (mm.ss): 34.13 Lingsta samtal (t.mm.ss): 1.04.31
Median (mm.ss): 18.36 Median (mm.ss): 33.52
Inga skriftliga mal (ddremot munt. ”16ften”) Skriftliga mal formuleras (dven munt. ”16ften”)
Inga jimforelser m. lirarens o. elevens utvird. | Jimforelser sker m. lirarens o. elevens utvird.
Fa skriftliga omdomen frin lirarkollegor Minga skriftliga omdémen frin lirarkollegor
Inget tal om sprakval (sker ej i 4k 5) Tal om sprakval
Inget tal om nationella prov (existerar ej) Tal om nationella prov (som bl.a. gors i dk 5)
Inget tal om dtgirdsprogram (existerar ¢j) Tal om atgirdsprogram férekommer
Inget tal om skriftlig information (existerar ej) Skriftlig information f6rs pa tal (och utdelas)
Sillan hoglasningar frin bladet Ofta hogldsningar fran bladet
Inga underteckningar férekommer I nistan samtliga fall sker underteckningar
Sillan agendapresentationer Agendapresentationer i 65,7 % (23) av samtalen

25 Se 4ven appendix s. 262f: diagram (1)—(2) och tabell (1)—(3).
26 Pappans nirvaro (53,3 % resp. 51,4 %) utgor allts ingen skillnad i materialet, se tabell (3) s. 264.
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Bland uppenbara skillnader finns i férsta hand sadant som har #ilkommit, t.ex. att la-
raren jamfor elevens sjilvutvirdering med sin egen vardering av eleven, att eleverna
i arskurs 5 (sedan liroplan Lpo94) gbr nationella prov,?” att eleverna (eventuellt) vil-
jer ett nytt sprak infor arskurs 6 och att mal formuleras skriftligen. Det ska emeller-
tid betonas att det kravs en viss forsiktighet nir man i detta sammanhang talar om
vad som utgor ez skillnad (vilket 1 sin tur goér det moijligt att rzkna skillnader). I upp-
stallningen ovan raknas t.ex. nationella prov som ez skillnad och tva rader lingre ner
riknas t.ex. mojligheten att fa skriftlig information som (dnnu) ex skillnad. Emeller-
tid, #dr man tittar pa vad dessa olika tva skillnader har for betydelse i relation till samtalets ge-
nomforande, kan det hinda att samtalsdeltagarna talar om nationella proven i 10 minuter medan
de klarar av allt tal om skriftlig information pa 10 sekunder. Nationella proven ir alltsa en
stor skillnad?® medan skriftlig information (hur 4n stor frigan har varit 1 skolpoliti-
ken) har en marginell betydelse. Denna férsiktighet maste tydligt framhallas nir man
avlaser en uppstillning dir t.ex. nationella prov och skriftlig information utgor re-
spektive ez skillnad mellan kvartssamtal och utvecklingssamtal. (Sazfa/ om nationella
proven utgors av att liraren gar igenom elevens resultat vilket ofta d4ven omfattar att
liraren beskriver och férklarar de olika provuppgifterna for forilder. Vad som till-
kommer i tal om nationella proven, ar att liraren vanligen sidger ”Och hir ville dom
[provkonstrukt6rernal veta ifall du kunde rakna ut ...”.2%) Detta betyder ocksé att om
samma kriterier skulle anvindas for vad som kan utgora en /Z&het, viger en uppstall-
ning av 16 “uppenbara skillnader” vildigt litt i jimforelse med en motsvarande upp-
stallning av “uppenbara likheter”. En siadan lista skulle innehalla allt fran att samtalet
genomfors i skolans lokaler, att det leds av lararen, att det féregas av andra samtal,
att elevens huvudsakliga bidrag dr att svara pa fragor (etc.) till likheter som att man
talar om matematik, svenska, engelska, sl6jd, idrott, uppforande, kompisar (etc.) och
skulle kunna goras vildigt lang och vildigt langtrakig. Det finns didrmed stora po-
inger med att kunna tala om kvarts- och utvecklingssamtal (och eventuellt 4ven om

27 For grundskola (irskurserna 5 och 9) och gymnasial utbildning tillhandahéller Skolverket natio-
nella prov i engelska, matematik, svenska och svenska som andrasprak. Proven i arskurs 5 dr
inte obligatoriska, men 1 manga kommuner finns det lokala beslut att proven ska anvindas.
Proven i arskurs 9 dr obligatoriska enligt grundskoleférordningen (1994:1194).

28 Med stor skillnad avses hir egentligen enbart nationella proven som samtalsimne (vilket inte fore-
kom under kvartssamtalstiden). Som ak#vitet, emellertid, har ”’tal om nationella prov” stora lik-
heter med aktiviteten ”tal om (vilket som helst) prov”. Se dven nista fotnot.

29 Detta ir ett bra exempel pa vad som kan kallas en szrategi (vilket i sig forklaras lingre fram). Man
kan tala om en sadan inledning 1 termer av en “ansvarsredovisning”, dvs. att pd detta sitt fram-
hilla vem som dr ytterst ansvarig f6r vad man nu ska tala om: Det ir inte /raren som har utsatt
eleven for provuppgiften i friga utan provkonstruktérerna ("dom”). En sddan ansvarsredovis-
ning har dirmed ocksi som konsekvens att elev och férilder inte kan forvinta sig att liraren
kan motivera (eller ens fullt ut férklara) provuppgiftens tinkta syften. Det ar likvil Jiraren (och
eventuellt en eller flera lirarkollegor) som har rittat proven i fraga och /iraren som nu redogdr
for elevens prestationer. Momentet i sig omfattar dirfor alla de ovriga egenskaper som fore-
kommer i samband med att ldraren gir igenom ett eget eller en lirarkollegas prov. Detta f6rsva-
gar alltsd ”tal om nationella prov” i termer av en skillnad mellan kvarts- och utvecklingssamtal.
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framtida lirare-elev-forilder-samtal) i termer av “nira besliktade varianter” inom ra-
men for en enhetlig social verksamhet, elevsamtal. Pa samma sitt anvander man ju
t.ex. bendmningen ekr £6r var och en unik sammansittning av elev, hur in lik eller
olik han eller hon ir i jimférelse med var och en annan elev.

Skillnaden mellan kvarts- respektive utvecklingssamtal handlar alltsa i stort om
vad man dessutom talar om och gor 1 ett utvecklingssamtal. Hit hor alltsa t.ex. tal om de
nationella proven, men dven att lirare, elev och forilder (men i synnerhet lirare och
elev) formulerar vilka mél som eleven ska arbeta mot under den kommande tiden,
att sa gott som varje utvecklingssamtal inleds med att utvirdera malen fran det forra
samtalet och att eleverna i dagens arskurs 5 gor ett sprakval infor arskurs 6 (vilket

goOr att arskurs 6 har kommit att tillhora ”hégstadiet”, dven om denna benimning

inte 4r formellt gingbar.) Mot denna bakgrund kan man stilla féljande friga: Ar de
uppenbara skillnader som anges i figur (1) av betydelse i forhallande till avhandling-
ens syfte? Svaret ar ett nej. Det handlar oavsett om att inleda samtalet, att tala om
problem och att (eventuellt) erbjudas tillfille att lyfta 6vriga fragor. Nedslagen pa-
verkas inte av de skillnader som onekligen finns. Tvirtom betraktar jag detta materi-
al som en styrka av det skalet att det ger en glimt av skolviasendets nutidshistoria,
och nir det t.ex. handlar om att tala om problem eller att erbjuda nagon néigot, da
ror vi oss pa ett synnerligen trégrorligt plan. Om ett nedslag istillet hade behandlat i
vilken utstrickning man talar om prov(resultat) i kvarts- respektive utvecklingssam-
talen, skulle man vara illa ute om man ndjde sig med att konstatera att samtalsdelta-
garna talar valdigt mycket mer om prov(resultat) idag an vad man gjorde tidigare.

2.4.2 Bara arskurs 5

Materialet giller enbart elever 1 arskurs 5. Det dr darfor rimligt att anta att arbetets
resultat begrinsar sig till att gilla enbart hur kvarts- och utvecklingssamtal genom-
tor(de)s £or just dessa elever i just denna alder (11-12 ar). Detta bekriftas t.ex. av de
faktum som behandlades i féregiende avsnitt, dvs. att t.ex. arskurs 5-elever gor na-
tionella prov (vilket man annars bara gor dven 1 arskurs 9) eller att darskurs 5-elever
oot ett sprakval (vilket inte sker i 6vrigt). Ater igen, detta dr skillnader att ta hinsyn
till ndr man jamfor kvarts- eller utvecklingssamtal sisom de genomférs i grundsko-
lans eller den 6vriga skolgangens olika drskurser, vilket for kvartssamtalens del nu
tyvirr dr en praktisk omdjlighet. Nir det giller nedslag i enlighet med detta arbete,
emellertid, kan jag inte se att det spelar ndgon roll att samtalen enbart kommer fran
arskurs 5-elever. Alla samtal har en inledning, alla samtal omfattar tal om problem
och alla samtal nér ett slut dir elev och/eller fordlder (eventuellt) erbjuds tillfille att
lyfta 6vriga fragor. Vad man daremot kan tinka sig, ar att man t.ex. talar om pro-
blem pa olika satt 1 férhéllande till elevens alder, eller i forhallande till om foréilder
deltar i samtalet eller ¢j. Sddana frigor har jag ingen mojlighet att besvara eftersom
det kraver ett annat material. Nationella provens “nirvaro” i utvecklingssamtalen
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(fran varterminen) kan 1 sjilva verket betraktas som en fordel eftersom detta, rim-
ligtvis, skapar fler problemmoment dn vad som ar fallet f6r en arskurs 3-elev.

2.4.3 Lararserier

Att anvanda samma larare vid dterkommande tillfallen har bade for- och nackdelar.
Den uppenbara nackdelen dr att datamaterialet inte har den variation som mdjligen
vore 6nskvird. Enligt min asikt dr emellertid serieprincipens férdelar 6vervagande,
kanske framfor allt med hansyn till analysarbetet. I ett perspektiv dir liraren betrak-
tas som expert, som representant for institutionen skola, ett perspektiv som omfattar
antagandet att lararen sprakligt forverkligar institutionens r6st” praglad av rutinise-
rade sitt att gora”, ar det rimligt att anta att denna “rost” framtrader mycket tydli-
gare 1 ett material som utgdrs dir en och samma expert aterkommer i samtal med
olika lekmin. Genom att ha en serie av inspelningar med samma lirare, underlittas
arbetet att skilja det rutiniserade fran det tillfalliga, att synliggora det aterkommande
och det sporadiska. Detta dr en ofrinkomlig férdel, men det dr ocksa sant att lirar-
serien ar en konsekvens av hur svart det édr att fa tag pa ett material av detta slag.
Om man istillet hade f6ljt principen att bara anvinda ez samtal per larare, hade det
totala antalet uppgitt till 15 samtal (och inte 80).

2.4.4  Spridning

Det rader inget tvivel om att den foérsta kollektionen (kvartssamtalen), med ldrare
“fran olika delar i landet” (Adelswird 1994a:19) och fran mellanstadieskolor 1 stor-
re stader till mindre skolor” (ibid.:19), har en stérre spridning an den senare kollek-
tionen (utvecklingssamtalen), som kommer fran Storstockholmsomradet. Detta be-
ror dels pa vad som dr mojligt att genomfora nir man dr ensam om insamlingen,
dels pa hur svart det ar att fa tag pa ett material av detta slag (om man inte redan har
ctablerade kontakter, t.ex. 1 form av tidigare samarbete). I mitt fall kom insamlingen
att kriva min fysiska nirvaro och att larare, elever och forildrar fick ett ansikte till
namnet. I ett tidigare forsok (hosten 2003) hade jag bett larare fran olika delar av
landet att (i enlighet med elevers och forildrars samtycke) genomféra inspelningar
med lokalt befintlig utrustning for att direfter, och mot full ersittning for alla utligg,
skicka dessa postledes. Detta resulterade 1 7 samtal, men det var inget framgangsrikt
foretag. Processen krivde oerhort mycket kontaktarbete och samtalen var inte méj-
liga att anvianda pga. sin starkt begrinsade kvalitet. Det finns dirmed en risk att det
rader urvalsmassig obalans mellan de tva kollektionerna.

Angiende spridningen storstad—glesbygd kan man i Skolverksrapporten A#ityder
till skolan 1997 (Skolverket 1998) bl.a. hitta féljande undersékningsresultat:
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Mobbning uppges vara ett storre problem av de elever som bor i stad och tit-
ort an de som bor i glesbygd. (Skolverket 1998:42)

Klass- och gruppstorlekarna ir ocksa en killa till storre missnoje for fordldrar i

storstadsomraden 4n for dem som bor i mindre orter eller i glesbygd. (Skol-
verket 1998:59)

[Angaende viald, hot eller trakasserier] Det ar framforallt lirare i grundskolans
ar 7-9 och i storstider som uppger att de blivit utsatta. (Skolverket 1998:45)

Glesbygdslarare tycker mer dn 6vriga larare att de saknar tillrdckliga kunskaper.
(Skolverket 1998:65)

[Angaende friskolor] Mest negativa ar grundskollirare 1 glesbygd, dir endast en
tredjedel dr positiva, och sympatisérer till (s). (Skolverket 1998:127)

Det finns alltsa uppenbara skillnader, bade i attityder (t.ex. till f6rskola) och 1 forhal-
lande till olika typer av problem (t.ex. mobbning, trakasserier) — varav i alla fall de
senare skillnaderna méjligen skulle aterspegla sig i materialet i samband med att lara-
re, elever och forildrar talar om problem —, men det gar inte av detta sdga att det
finns nagra skillnader 1 arbetssatt, t.ex. hur man genomfor ett utvecklingssamtal. Som
Blossing (2004) antyder, finns det fa studier som entydigt siger nagot om omfatt-
ningen av eventuella skillnader mellan olika skolor i olika delar av landet:

Fa studier grundar sig pa ett urval som ger moijlighet att dra slutsatser om o-
fattningen av olika arbetssitt i bela landets skolor. Méinga ganger dr det endast
mojligt att med sikerhet dra slutsatser till de skolor eller den grupp av elever
och lirare som man har undersokt. (Blossing 2004:19)

Kontentan dr att det inte gar att bedéma om det finns en urvalsmassig obalans mel-
lan materialets tva kollektioner.3? Det dr emellertid min 6vertygelse att sidan even-
tuell obalans dr av ringa betydelse (ater igen) i forhallande till avhandlingens fokus.

30 P4 Skolverkets hemsida [http://www.skolverket.se/] kan man ta del av inspektionsrapporter gil-
lande skolor 1 olika delar av landet. Vid en snabb jimférelse mellan tre skolor (spridning stor-
stad—glesbyed) kan man bl.a. hitta féljande ndr det giller utvecklingssamtal: [GSteborg: Mosse-
bergsskolan| Utvecklingssamtal halls en gang per termin [...] Def finns inget gemensamt sdtt att forbe-
reda samtalen pa. (Utbildningsinspektion i Géteborgs kommun stadsdelen Centrum, Mosse-
bergsskolan, 2005:7; min kurs.); [Tomelilla: grundskola F-6, sirskola 1-6] Utvecklingssamtal
genomfors pd skolorna en giang per termin och pa forskolorna en gang per éar. Det finns ingen
gemensam modell utan varje larare bestimmer sjily om eventuellt underlag. (Utbildningsinspektion i Tome-
lilla kommun, Rektorsomride 2, 2004:6; min kurs.); [Heby: Ostervila skola F-6] Utvecklings-
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Bland utvecklingssamtalen finns samtal fran bide kommunala grundskolor och
friskolor. Upptagningsomradet édr varierat i ett forsok att komma at ett representativt
underlag. Av forskningsetiska skil framgar ingen sidan information av den princip
som hidr anvinds for att beteckna samtalsutdragen. Det kan tilliggas att jag sjilv ej
kunnat konstatera nagra egenskaper som sarskilt skulle kinneteckna ett samtal fran
t.ex. en friskola. Eventuell variation, t.ex. gillande samtalens Overgripande struktur,
nirvarande deltagare, samtalslingd (etc.), giller for hela materialet.

2.5 Etiska 6verviganden och forsiktighetsatgirder

Materialet till denna avhandling har samlats in dels av andra forskare3! (kvartssamta-
len), dels av mig sjilv (utvecklingssamtalen). Aven om jag inte ir ansvarig fér den
tidigare kollektionens insamling, dr det min skyldighet att forklara och framhalla pa
vilket sdtt detta arbete fOljer de etiska principer som har formulerats av Vetenskaps-
radet (2002), Forskningsetiska principer inom humanistisk-samballsvetenskaplig forskning3?
Dessa sammanfattas i fyra grundliggande krav: informationskravet, samtyckeskra-
vet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Nedan anvindning av zsamlingen,
forskningen, studien (etc.) avser materialet i sin helhet, dvs. bada kollektionerna. I annat
fall anges vilken kollektion som avses.

Informationskravet innebar att ” [fjorskaren skall informera de av forskningen berirda om
den aktuella forskningsuppgiftens syfte’ (Vetenskapsradet 2002:7; kurs. i orig.). Samtliga
deltagare har informerats om att studien galler forskning om vad det innebir att del-
ta i och att genomfora elevsamtal. I bada fallen har framhallits ett sdrskilt intresse
tor kommunikativa problem i elevsamtalssituationen, oavsett om de ar lirarens, elevens el-
ler foralderns. Jag har dirmed inte anvant materialet frin den forsta kollektionen
(kvartssamtalen) pa ett annat sitt dn vad det ursprungligen var avsett for.

Samtyckeskravet innebir att ”/d]eltagare i en undersokning har rétt att sjilva bestimma
dver sin medyerkan” (Vetenskapsradet 2002:9; kurs. 1 orig.) Samtliga deltagare (dvs. la-
rare, elev och forilder/forildrar) har samtyckt till att medverka i studien. For ut-
vecklingssamtalens del tillfrigades dven skolledare (rektor). Bakom varje utveck-
lingssamtal finns minst fyra medgivanden (skolledare, lirare, elev, féralder). Om t.ex.
alla utom eleven gav sitt samtycke, spelades samtalet i fraga inte in. Dessutom har
foljande tilligg foljts:

samtal genomfSrs en ging per termin. Tillvdgagangssitten kan variera nagot mellan olika larare. (Ut-
bildningsinspektion i Heby kommun, Ostervéla skola F—6, 2004:8; min kurs.).

31 Se fotnot 22, s. 21.

32 Denna skrift finns tillginglig pa Vetenskapsridets hemsida [http://www.vr.se/]. Faktumet att
kvartssamtalen studerades inom ett forskningsprojekt som drevs av medel fran HSFR (Huma-
nistisk-samhallsvetenskapliga forskningsriadet, vars verksamhet 6vertogs av Vetenskapsridet
den 1 januari 2001) kan betraktas som en garanti for tillgodosedda forskningsetiska krav.
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I vissa fall bor samtycke dessutom inhimtas frin forilder/viardnadshavare

(t.ex. om de undersokta ar under 15 ar och undersokningen ar av etiskt kinslig
karaktir) (Vetenskapsradet 2002:9)

Eftersom samtliga elever dr under 15 ar, har féralders samtycke dven omfattat med-
givande angdende elevens/barnets medverkan i studien.

Konfidentialitetskravet innebar att ”/u/ppgifter om alla i en undersikning ingdende per-
soner skall ges stirsta mijliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sadant
sdtt att obehiriga inte kan ta del av dens” (Vetenskapsradet 2002:12; kurs. 1 orig.). Som
allman princip har samtliga egennamn pa deltagande (och omtalade) personer, saker
och platser anonymiserats. Dessutom har tidsangivelser och uppgifter om slakt-
skapsforhallande anonymiserats. Denna anonymisering omfattar dven de delar av
nationella proven som i annat fall hade gett upplysningar om uppgiftens art eller
svar. (Nationella proven skyddas av sekretess 1 10 ar.) Studiens material férvaras pa
siakert sitt och dr inte tillgangligt f6r obehdriga.

Nyttjandekravet innebar att ”[u]ppgifter insamlade om enskilda personer fir en-
dast anvandas for forskningsindamal” (Vetenskapsradet 2002:14). Detta krav ir
mindre relevant i sammanhanget eftersom studien ¢j giller enskilda personer eller
uppgifter om enskilda personer. Om t.ex. en elevs provresultat kan riknas som sa-
dan uppgift, ar eleven 1 fraga skyddad av konfidentialitetskravet.

2.6 Materialets hantering

I detta avsnitt redog6rs for materialets hantering och arbetsprocessen frian det skede
insamlingen var avklarad. Hanteringen presenteras kronologiskt:

1 Den forsta kollektionen ar inspelad pa (11-12 ar gamla) kassettband. Kvalite-
ten var hiapnadsvickande god, ibland t.o.m. bittre 4n vad en firsk mini-disc
tormar leverera. For att hantera dessa inspelningar med moderna tekniska
hjilpmedel, krivdes en digitalisering, dvs. att man skapar ljudfiler av kassett-
bandsupptagningarna.

2 Digitaliseringsprocessen fran kassettband tar den inspelade tiden i ansprak.
Tillsammans med den tidigare kollektionen foljde aven grovtranskriptioner
(dvs. mer eller mindre skriftspriksanpassade avskrifter). Medan kassettbandet
rullade, kunde jag folja samtalen och gora inledande observationer. Under
denna fas uppstod det intresse som uttrycks 1 mitt syfte, aven om det inte

framstod lika klart och tydligt f6r mig sjilv just da.

3 I takt med att jag stotte pa flera exempel av det som fangade min uppmirk-
samhet (t.ex. hur samtalen inleddes eller hur liraren gick till viga for att fora
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ett problem pa tal), borjade jag markera sekvenser, skriva kommentarer i kan-
ten och samla pa intressanta (vad jag kallade) “kategorier”, vilket motsvarar
lingt fler 4dn de tre nedslag som till sist blev varsitt analyskapitel 1 detta arbete.

4 For utvecklingssamtalens del fanns det alltsa en hel del forberedelser 1 baga-
get. Utvecklingssamtalen har jag grovtranskriberat pa egen hand vilket alltid
har den positiva konsekvensen att man stiftar en mycket virdefull och detalj-
trogen bekantskap med materialet.

5 Precis som i fallet med kvartssamtalen, men denna gang under sjilva grov-
transkriptionernas tillkomst, markerade och kommenterade jag intressanta
avsnitt som 1 sin tur placerades i redan befintliga kategorier (se punkt 3) och i
viss man genererade nya.

Dessa steg motsvarar mitt bandgripliga (manuella) arbete med materialet. Dirutover
har jag, eftersom materialet dr ganska omfattande, haft anledning att anvinda tek-
niska hjilpmedel, vilket inte bara har varit en direkt nédvandighet utan ocksa ett
stort stod i arbetet.

6 Den tekniska hanteringen motsvarar att gora sokningar i transkriptionsfilerna
med hjilp av programvara som hanterar stora konkordanser. Hir har jag bl.a.
anvant gratisprogrammet Sizple Concordance Program (4.0.5)33 men 1 synnerhet
det mer tekniskt avancerade Concordance (3.2).3* Med sokning avses att snabbt
fa reda pd i vilka kontexter sdrskilda uttryck férekommer. I detta arbete har
jag lyckats detektera samtalsavsnitt som gick mig f6rbi i det manuella arbetet.

7 Detta beskriver arbetssittets historiska utveckling, men 1 det 16pande arbetet
har jag alltid jobbat med det manuella och det tekniska 1 ”dialog”.

2.7  Transkription

I detta arbete presenteras ett flertal transkriptioner av relevanta talsegment (samtals-
utdrag). En samtalsanalytikers datamaterial utgors av materialets ljud(-och-bild)upp-
tagningar. Direfter skapas och anvinds transkriptioner (detaljtrogna avskrifter) som
ett sdtt att representera data. Detta dr ingen oviktig distinktion eftersom det finns mer
eller mindre samtalsanalytiskt inspirerade forskare som betraktar sina transkriptioner
som undersokningens datamaterial. FOr en samtalsanalytiker ar och forblir emeller-
tid transkriptionen ett sitt att forsdka azerge (f6r en lispublik) vad som hinder i data

33 Programmet kan laddas ner frin Internet [http://web.bham.ac.uk/a.reed/textworld/scp/].
34 For information om Concordance (demo) se Internet [http://www.concordancesoftware.co.uk/].
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och anvinds for att underlitta hinvisning till olika foreteelser i data (med hjilp av
radnumrering eller pilmarkeringar). Aven om en aldrig si detaljrik transkription inte
kan motsvara ”hur det later pa riktigt”, dr samtalsanalytikerns detaljtrogna represen-
tationer av data en tillndrmelsevis dppen redovisning av det material som gors till féremal
for behandling och analys; gpper i den meningen att andra personer med nagon lds-
vana kan folja resonemanget i det djup analysen tar; dgppen dven 1 den bemirkelsen att
andra personer dirmed tillats och (faktiskt) inbjuds till att komma med berattigade
och (dirmed) vil férankrade invandningar, rekommendationer, kommentarer (etc.).

Flera av de grundliggande konventioner, tecken och symboler som kdnnetecknar
samtalsanalysens transkriptioner har ursprungligen utvecklats av Gail Jefferson, en
nira medarbetare till Harvey Sacks, samtalsanalysens skapare. Dessa konventioner
har i takt med nya uppticker anpassats och utokats av forskarsamhillet. Grundtan-
ken bakom transkriptionernas detaljrikedom ar att ingen detalj redan pa férhand kan
betraktas som ovisentlig. I talad interaktion (i vardagliga eller mer eller mindre for-
mella kontexter) kan i princip allting och vad som helst — beroende pa situation, del-
tagare, talare, tidigare handelser i samtalet, deltagarnas farhiagor och férhoppningar,
motets uttalade syfte(n) (etc.) — anvindas for och uppfattas ha en viss betydelse.

I appendix (s. 259) aterfinns den transkriptionsnyckel som anvinds i detta arbete.

2.8 Utdragens samtalsbeteckning

I detta arbete anvinds foljande princip f6r samtalsbeteckning:

Figur (2): Samtalsbeteckningens uttydning

, Kvarts- L. Larare (M)an | Nirvarande elev/forilder | Elevens kon
Samtalsbeteckning Nr ) ] )
utv.samtal L (K)vinna Elev | Mamma | Pappa | inkl. serie
K1(K):EM Erik K 1 x E M Erik
U15(M):EMP Gustav U 15 ™M) E M P Gustav
K34(M):EP Mina K 34 M) E P Mina
U23(K):EP Hilda U 23 K E P Hilda

For varje samtalsutdrag anges (i tur och ordning) (1) typ av elevsamtal, (2) samtalets
nummer inom respektive kollektion, (3) lirarens kon, (4) samtalets deltagare (utéver
lirare), (5) elevens koén (genom namnet, t.ex. Gustav, Hilda) samt (6) samtalets serie-
tillhorighet (genom namnets initialbokstav, t.ex. Mina = serie M). Elevsamtalen i fi-
gur (2) kommer fran fyra olika serier — E(rik), G(ustav), M(ina) och H(ilda) — vilket
innebir att det 1 detta fall handlar om fyra olika lirare. Kvartssamtalens och utveck-
lingssamtalens numrering har ingen inneb6rd.
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3 TEORI, METOD, TIDIGARE FORSKNING

Ingress: I dessa avsnitt redovisas det teoretiska perspektiv som jag ligger pa samtal,
den metod och (dir hemmahérande) centrala begrepp som appliceras i detta arbete
samt en kortfattad overblick av den tidigare forskningen om elevsamtal.

3.1  Samtal: nagot unikt, ndgot ’nu igen” och nagot skapat

Det finns drygt 6 miljarder ménniskor pad jorden och varje enskild individ 4r en unik
varelse och skiljer sig fran nasta i termer av utseende, dsikter, historia, etc.. Varje en-
skild individ har ddrfor ritten att uppfattas och respekteras som en unik varelse sna-
rare dn som en kopia av nagon annan. Dessutom skiljer sig varje individ fran sig sjily
fran ett skede till nasta; ingen manniska har exakt samma utseende, exakt samma
asikter eller exakt samma historia under ett helt liv, och variationer kan 4dven noteras
hos en och samma individ under en och samma eftermiddag eller frin en minut till
nista. Men samtidigt som det finns en myriad av egenskaper som skiljer oss at och
som gor var och en av oss unik, finns det ocksd massvis med egenskaper som for-
enar och som aterkommer och som kinns igen och som inte uppfattas som “nagot
helt nytt”. Aven om mitt utseende skiljer sig fran ditt, har de flesta av oss ett ansikte
med tva 6gon och en nisa och en mun, en kropp med tva armar och tva ben, ”tio
tir och tio fingrar”. Aven om just min konfiguration av dessa och andra egen-skaper
hos mitt utseende gor att vem som helst med enkelhet kan skilja mig fran min sys-
ter, dr jag 1 vildigt manga aspekter vildigt lik min syster (eller vilken annan manniska
som helst) 1 det faktum att jag har dessa element som delar av mitt utseende.

Jag lagger exakt samma perspektiv pa samtal, bade 1 termer av “respekt” for det
enskilda och i termer av ”6verblick” (det enskilda samtalet som ”’del” av ndgonting
storre): Ett samtal ar en situerad interaktion (dynamiskt, kinsligt for tillfalligheter) znom
en situationsoverskridande praktik (trogrorligt, omfattar habitualiserade, rutiniserade satt
att 16sa aterkommande problem) (Linell 2005a; Hanks 1996; Silverstein 2004).
Handlingar i det enskilda samtalet star i relation till, 4r beroende av och vicker till liv
erfarenheter av handlingar i #digare samtal, eller som Hanks (1996) uttrycker det:

... whatever the trajectory of a discourse in society, it never emerges in a vac-
uum. Rather, it bumps into and channels through social pathways that preexist
it and persist after it has run its course. (Hanks 1996:218)

Minniskor i samtal forvintar sig att ’just detta samtal” inte dr alla andra samtal olikt,
utan (tvirtom) att det har manga av de egenskaper och foljer flera av de ”habituali-
serade, rutiniserade sitt att 16sa aterkommande problem” som de har erfarenheter
av, kunskaper om och kinner igen fran andra, liknande samtal. Det enskilda samta-
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let befinner sig 1 en ”dialog” med tidigare samtal, och delar (eller resultatet) av tidiga-
re samtal (beslut, berittelser, vad man sade till varandra, etc.) kan komma att spela
en viktigt roll (och foras pa tal, aterberattas) i ett samtal har och nu.3> Detta utmyn-
nar i ett sociokulturellt synsitt pa samtal och samtalsdeltagande och saknar den diko-
tomi som rader t.ex. mellan sociologins ”’struktur — agens”. Varje elevsamtal dr bade
ett unikt elevsamtal, produkten av ett lokalt ”hir och nu”, samtidigt som det ingar i
ett langre tidsperspektiv, en sociokulturell praktik med en trogrorlig (om dn forin-
derlig) struktur. Det finns en “dialog” mellan situation och tradition, mellan ”sitt att
handla” hdr och 7’sitt att handla ” 7 andra situationer (Luckmann 1975),36 eller som Sil-
verstein (2004) uttrycker det, “interaction indexically ‘invokes’ sociocultural concep-
tualizations” (2004:622). Detta betyder varken att manniskan har fullstindig hand-
lingsfrihet i varje unikt 6gonblick eller, den andra ytterligheten, att minniskan dr vad
Garfinkel (1967:66ff) kallar en ”judgemental dope”, dvs. att hon i varje handling och
beteende tar blind hinsyn till sociala normer och regler. Faran med det senare per-
spektivet dr uppenbar enligt Heritage (1984b):

What is being eliminated or suppressed in this form of theorizing [dir méinnis-
kan dr helt underkastad sociala strukturer| is the range of contingencies, as intet-
preted by the actor, which may influence the actual outcome of a chain or se-
quence of actions. (Heritage 1984b:111; min kurs.)

”Contingency”, som dr ett centralt begrepp inom etnometodologin (dir samtalsana-
lysen har sina rotter), innebdr att hindelsen (samtalet, métet) alltid “kunde ha tagit
en annan vindning”, alltid “kunde ha gatt pa ett annat sitt” och att det alltid finns
“possible alternative courses of conduct” (Heritage 1984b:112).37 Det hinder att
samtalsdeltagare gor pa annat sitt an vad som moijligen ar forvantat,?® och det hin-
der att samtalsdeltagare aktivt utmanar och ifrdgasitter traditionella samtalsroller el-
ler ett forvantat beteende 1 ett givet socialt ssmmanhang. Det finns en eventualitet att
ta hansyn till och darfor ar det rimligt att anta att dven samtalsdeltagarna sjilva Gver-
viger samtalsutvecklingens eventualiteter, dvs. tillfillen dd de medvetet Gverviger
ifall de ska ”’bidra” till att samtalet tar den eller den fortsittningen.

Detta betyder att nir man studerar ett samtal av en sdrskild tp — ett elevsamtal skil-
jer sig pa méanga olika sitt fran t.ex. en domstolstérhandling eller samtal mellan nira
vanner —, bor detta ske med utgangspunkt fran att samtalet blir vad samtalsdeltagarna gor

35 Ett konkret exempel pa detta ir att elevsamtalen ofta gor tidigare samtal gillande, ”Nir vi hade
samtal i varas sd sa du att ...””, "Hur har det gatt med malen som vi satte upp férra gangen?”.

36 Jfr. Linells (2005:238) uppdelning i ’situationsdialog” och “traditionsdialog”.

37 Dirav samtal som siznerad interaktion. Jfr. avsnitt 3.4.3, s 44.

38 Takttagelser av “annat sitt” forekommer rikligt i samtalsanalytiska studier, t.ex. i form av empiris-
ka redogérelser f6r s.k. ’deviant cases” (jfr. fotnot 84, s. 76). Detta dr t.o.m. vad som konkret
rekommenderas den som tar sig an att genomfora samtalsanalys (se t.ex. Schegloff 1996a).
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det til/ och att detta sker inom ramen for de (mdjligen skiftande) forvintningar, fore-
stallningar och erfarenheter de har om vilken typ av samtal (eller vilken typ av sam-
spel) de star i begrepp att genomféra: Ett elevsamtal dr “talked into being” (Heritage
1984b:290) och, som Garfinkel rekommenderar, varje studie som gor ansprak pa att
analysera materialet i fraga (i mojligaste man) utifran delfagarnas eget perspektiv bor dar-
tor ha som utgangspunkt att any social setting be viewed as self-organizing” (Gat-
finkel 1967:33). Larare, elever och foéraldrar gir (astadkommer) elevsamtal. Ett elev-
samtalet ar inte (och blir inte) ett elevsamtal enbart av det skilet att det har just des-
sa deltagare eller av det skilet att det genomf6rs inom skolans vigear (jfr. Drew &
Heritage 1992a:3).3° Elevsamtalet (liksom alla samtal) dr en prestation som kraver en
viss typ av arbete, en viss typ av samarbete och en viss typ av tillmotesgaende. Detta
perspektiv har dven varit vigledande 1 valet av talaretiketter i avhandlingens samtals-
utdrag: Gunilla*® kallas Ldrare (och inte t.ex. Gunilla eller Medelilders kvinna) eftersom
hon hir framst etablerar sig och etableras som lirare (dvs. stiller fragor till Claudia, re-
dovisar och utvirderar Claudias provresultat, etc.). Claudia kallas E/» (och inte t.ex.
Clandia eller Dotter) av motsvarande skal (dvs. svarar pa fragor, berittar om egna pre-
stationet, etc.). Foljande samtalsutdrag illustrerar hur detta gar till i praktiken:4!

Utdrag (1): Vem ar vem? (fran utvecklingssamtal; U9(K):EM Claudia)

Foregas av samtal om var man ska sitta.
16 Talare A : eh: tDA bdrjar ja me dej som ja bdrjar me a- alla

17 andra. =hur kdnner idu dej ndr du kommer pa samtal
18 sahar?
19 (1.1)

20 Talare B : m-ner|vOs:1. eller lite pirrig-hh.

21 Talare A : olkej. -hh: kan du ringa in va d'e som kdnns pirrit?
22 (.9)

23 Talare A : -mthhp: e du radd att ja skja sdja en massa: -hh=

24 Talare B : :::ma::ae::::::-hh::

25 Talare A : =negativa <tsa::tke:r> eller e're jobbit att va i
26 <tcen::ttrum:: eller> -hh e de fér att man inte
27 riktit <VET:: va som ska saj:as> eller va- va- hu-
28 hur rtén:ker du? =hur resonerar ni hemm:a?

29 (.8)

30 Talare B : m:::::: ja vet inte.

Utdrag (1) dr himtat fran ett utvecklingssamtal med tre deltagare: Talare A, B och C
(varav C sitter tyst). En av dem ir larare, en dr elev och en ar forilder. Varje lasare
av ett sadant talarchiffrerat utdrag bir med sig sina egna erfarenheter och férvint-
ningar och later sig vigledas av dessa for att besvara frigan "Vem dr vem?”. Vi dr

39 Vissa elevsamtal sker t.ex. i elevens hem.
40 Detta och alla andra personnamn ir fingerade.
41 For transkriptionsnyckel, se appendix (s. 259).
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alla ’members”, dvs. ”’a member of common-sense knowledge of his society” (Gar-
tinkel 1968:8) och dirfor, i synnerhet eftersom det dr bekant att utdraget kommer
tran ett utvecklingssamtal (och inget annat samtal), skulle vi f6rmodligen vara Gverens
om att talare A, B och C i tur och ordning ir lirare, elev och forilder. Men vad ar
det som gor det moijligt for oss att svara sa? Pa vilket sitt kan man har tala om att
samtalsdeltagarna gor elevsamtal och didrmed gor sitt (sam)arbete? Ett sitt att svara pa
dessa fragor ir att titta pa vilka samtalsroller som etableras 1 samtalets borjan (fran
vilken detta utdrag dr himtat). Liraren (talare A) ar samtalsledare, gir samtalsledare
genom att tala om egna handlingar, ”TDA bérjar ja ...”, 1 sidana termer att det fram-
gar att handlingen motsvarar vad lararen brukar eller behover gora, dvs. att handlingen
ingar som del av en rutin: ”TDA bérjar ja me dej som ja borjar me a- alla andra”.4?
Eleven (talare B) dr samtalsimne, dnnu ett fall bland alla andra”, gors till (och fogar
sig efter att goras till) samtalsimne genom att bli ”borjad med” som alla andra eller
genom att fa och (att dd) besvara fragor om sig sjalv. Pa fragan "hur kinner Tdu dej
nir du kommer pa samtal sdhidr?” (rad 17-18) svarar eleven “m-ner|vos:T. eller lite
pirrig-hh.” (rad 20) och ombeds direfter att ”ringa in” vad saken giller. Talare C
(forilder), som hela tiden sitter tyst, far ingen motsvarande fraga och inte heller be-
rittar liraren om sitt eget tillstaind. Fragan “Hur kdnner du dig?” giller eleven och
enbart eleven. Detta samtal 4r, kan diarmed antas, ett samtal dir det ar relevant att
tala om elevens (men ingen annans) “hur kinner du dig”. Efter lararens “ringa in”-
fraga foljer en ling paus varpd liraren kommer med en ny fraga (rad 23f) som i sig
innehaller en massa ”svarsforslag” som hir, 1 denna typ av samtal, kan antas vara en
repertoar av rimliga eller vanliga svarsalternativ. (Via ldrarens svarsforslag kan man
alltsa anta att det dr rimligt eller vanligt att elever ér ridda for att liraren har negativa
saker att rapportera, att det dr jobbigt att sta i centrum och att det dr obehagligt att
inte veta vad som ska sigas.) Med denna upprikning av svarsforslag, kan diarmed
liraren antas visa prov pa egna erfarenheter frin andra samtal och etablerar didrmed
sig sjalv som “kompetent utvecklingssamtalsdeltagare” och, narmare bestimt, som
“kompetent samtalsledare for ett utvecklingssamtal”; kompetent eftersom erfarenheter
fran tidigare samtal, materialiserade i form av svarsforslag, gors gillande i detta sam-
tal. Forildern (talare C), slutligen, gor sitt bidrag i sin roll som “kompetent deltagan-
de foralder i ett utvecklingssamtal” genom att e delta i denna Oppningssekvens.
Liraren har inlett samtalet i form av en dialog mellan sig sjilv och eleven, och 1 just
denna fas dr ingen annan narvarande deltagare en kvalificerad® talare. Genom att
inte siga nagot, genom att zufe tillfora tal i en situation dir en vuxen person i sin yr-
kesroll stiller fragan ”Hur kdnner du dig?” till det egna barnet, i sin tur uppfoljd av
ett ”Kan du ringa in?”, tillmétesgar foraldern det outtalade samarbetsvillkoret att
samtalet omfattar den typen av sekvenser och faser dir barnet/eleven far, bér och

42 Dirav just detta samtalets (omtalade) koppling till en situationséverskridande praktik.
43 Kvalificerad i bemirkelsen “har mandat att tala” eller ”4r utvald/utsedd till att delta med tal”.
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”maste” svara pa egen hand. Genom att znze siga nagot 1 just denna sekvens, ’accep-
terar” forildern detta som hdndelse-framfor-mina-6gon vilket 1 sin tur betonar eleven
som primirt samtalsimne. Det dr dessa egenskaper som utgér byggstenarna till ett
elevsamtal och det 4r med dessa medel (som exempel) som gor ett samtal mellan 1a-
rare, elev och forilder till ett elevsamtal. Samma formulering fran Heritage (1984b),
nu 1 sitt sammanhang:

.. 1t 75 within these local sequences of talk, and only there, that these institutions are ulti-
mately and accountably talked into being. (Heritage 1984b:290; kurs. 1 orig.)

For att sammanfatta, varje elevsamtal dr unikt, men detta utesluter inte moéjligheten
att jamfora det (och att identifiera dess likhet) med andra elevsamtal. Lirare, elever
och foraldrar gir elevsamtal genom samarbete — ett samarbete vars villkor varierar
fran ett moment till nasta. Elevsamtalet dr en situerad interaktion (’contingent”) i
dialog med en egen tradition, dvs. dess deltagares forvantningar och erfarenheter.

3.2 Kontext och etnografisk information

Alla ansatser att definiera kontext eller att kartligga kontextens betydelse** har drag
av en omojlighet 6ver sig. Fér den som t.ex. enbart har zuspelningar av talad interak-
tion ar det helt enkelt omaijligt att en gang for alla bestimma exakt vilka kontextuella
aspekter som har (haft) betydelse och vilka aspekter som inte har (haft) betydelse i
interaktionens ”’dir och da”. Goodwin och Duranti (1992) menar att:

... it does not seem possible at the present time to give a single, precise, techni-
cal definition of context, and eventually we might have to accept that such a
definition may not be possible. At the moment the term means quite different
things within alternative research paradigms ... (Goodwin & Duranti 1992:2)

I detta arbete anvinder jag i grund och botten det analytiska perspektiv pa samtals-
data som ar kidnnetecknande fOr samtalsanalys. I korthet innebir detta en ambition
att analysera naturligt férekommande talad interaktion sason den i ett givet moment upp-
fattas och analyseras av samtalsdeltagarna sjalva. Ett operationaliserat kontextbegrepp bor
darfér ha samma perspektiv som sin utgangspunkt: Oavsett vilken typ av kontext
eller vilka kontextuella aspekter som avses, handlar det uteslutande om vad samtals-
deltagarna sjalva uppfattar har (haft) betydelse 1 interaktionens ”hir och nu”. En sa-

44 Med betydelse avses kontextens potential att paverka, influera, strukturera, begrinsa, motivera,
hidmma, bana vig for (etc.) den enskilda deltagarens (sprak)handling hdr och nu”.
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dan kontextdefinition fOrutsitter att samtalsforskaren har kunskaper om hur situa-
tionen upplevs av samtalsdeltagarna, och dirmed har dven denna ansats dragit pa sig
sin egen omojlighet. Det vore t.ex. otillrickligt att bygga ett kontextbegrepp utifran
(for- eller efter)intervjuer med samtalets berorda parter,® bla. eftersom det ar rim-
ligt att anta att det fzzns kontextuella aspekter som har (haft) betydelse men som del-
tagarna sjilva (eller kanske zdgon av deltagarna) antingen inte vill erkdnna (acceptera)
som betydelsefulla*® eller som kan vara svara att minnas (eller forestilla sig) eller
svara att uttrycka i ord. I det omvinda fallet kan man med en sadan ansats riskera att
overvirdera en rad av (omtalat betydelsefulla) aspekter som i sjilva verket har (haft)
en marginell eller ingen betydelse, eller atminstone da de appliceras pa ett annat
samtal med andra deltagare. Det maste till en annan 16sning, en 16sning som kan ta
hinsyn till att det finns vissa kontextuella aspekter som nistan alltid har betydelse
medan andra aspekter av kontext enbart har tillfillig (och kanske t.o.m. enbart mo-
mentan) betydelse.

Det traditionella samtalsanalytiska argumentet lyder att man inte kan bérja sin
analys med att betrakta just detta samtal (just detta samtalsutdrag) i ljuset av "allt vad
vi redan kanner till om kontext” — t.ex. att alder spelar en avgérande roll, att man
och kvinnor har olika samtalsstilar, att minniskors sociala bakgrunder paverkar de-
ras forutsittningar att interagera, etc. — och att darifran, som om dessa parametrar
kunde betraktas 7as given and as inescapably relevant” (Schegloff 1999:577), fordju-
pa analysen 1 fast fOrvissning om att man gor just detta material réttvisa. En vanlig
“lasning” av detta argument dr att samtalsanalytikern darmed har valt att ligga stora
delar av kontext (i traditionell bemarkelse) at sidan for att enbart och helhjartat dgna
sig at sina samtalsinspelningar (data) och transkriptioner (representationer av data).
En sadan samtalsanalytiker, anses det, betraktar féljaktligen samtal som en sorts sjil-
16s, rutinmassig, mekanisk social praktik (Goffman 1981:16f; Moerman 1988: xf).47
For att anvinda ett uttryck fran Bourdieu (1977:81), samtalsanalytiker av detta slag,

45 Dirmed inte sagt att detta ej kan vara virdefullt i en ambition att na en djupare forstielse.

46 Jag har flera ginger haft nojet att delta i diskussioner om utvecklingssamtal/medarbetarsamtal i
arbetslivet med personer som har den typen av ansvar. Flera av dem hivdar t.ex. att det inte
spelar ndgon roll (inte har ndgon betydelse) att det dr ett samtal mellan chef och anstilld. Manga
menar att det handlar om en fullstindigt 6ppen, jimbordig ”dialog”. Nir man i det omvinda
fallet diskuterar samma aspekt med den andra patten, framhalls just detta inbordes férhallande
som en mycket central omstindighet med stor betydelse f6r t.ex. vad man kan (och vill) sdga.
Av detta kan man bl.a. konstatera att kontext kan vara nagot hogst subjektivt och individuellt.

47 Detta har bl.a. att géra med att Harvey Sacks (samtalsanalysens skapare) girna talade om interak-
tion i termer av ett slags ”machinery”: ”... the image I have is of this machinery, where you
would have some standardized gadget that you can stick in here and there and that can work in
a variety of different machines” (Sacks 1992a [1965]:159). Detta, som Schegloff (1992a) och
andra (t.ex. Maynard & Clayman 2003) har papekat, var dock ej avsett att uppfattas bokstavligt:
... this terminology was used metaphorically rather than literally, mainly in the context of lec-
tures to students, where it served a necessary pedagogical function. Sacks was seeking to over-
come the deeply entrenched tendency to view the details of interaction as random or disordetly,
or to dismiss them as mere ‘manners of speaking.”” (Maynard & Clayman 2003:188).
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som utgar fran att allt av betydelse ryms inom samtalet, verkar inom en “occasiona-
list illusion”.#® Schegloffs (1991) rekommendation ir att samtalsanalytikern enbart
bor ta hinsyn till de aspekter av kontext som (f6r det forsta) bevisligen har relevans
tor samtalsdeltagarna sjilva och som (for det andra) bevisligen har nagon typ av pro-
cedurmadssig konsekvens ("procedural consequentiality”) for deltagarnas interaktion:

Even if we can show by analysis of the details of the interaction that some
characterization of the context or the setting in which the talk is going on
(such as “in the hospital”) is relevant for the parties, that they are oriented to
the setting so characterized, there remains another problem, and that is to
show how the context or the setting (the local social structure), i that aspect, is
procedurally consequential to the talk. (Schegloff 1991:52; kurs. i orig.)

Det finns bade en styrka och en svaghet med ett sidant kontextbegrepp. Styrkan ar
att man minimerar risken att ligga sidana aspekter av kontext Gver samtalet som
man bara antar (gissar) har relevans for deltagarna sjialva. Som Maynard (2003) pa-
pekar kan det t.o.m. vara riskabelt att arbeta efter en allt for ’tillitande” definition
av kontext, nimligen risken att dirmed bortse fran deltagarens perspektiv:

... if researchers begin their studies by assuming that vernacular, categorical, or
typological references to a setting or its participants are pervasively relevant,
and that the social structures and institutions embodied by such references are
omnirelevant in their influence on talk and social interaction, it may mean los-
ing analytic grip on the phenomena that participants themselves regard as
prominent. (Maynard 2003:72)

Maynard (2003) menar att om man redan har bestimt sig for vad kontext ar (och dr
for deltagarna), finns det en risk att man bortser fran samtalet soz en emergent och stin-
digt fordnderlig social praktik. Samtidigt som detta dr en styrka — att inte patvinga mate-
rialet vad som eventuellt inte g6r materialet rittvisa — dr en sadan ansats likvil pro-
blematisk. Schegloffs rekommendation om ’bevislig relevans” och ”’bevislig proce-
durmissig konsekvens” handlar om att kunna visa exakt bur och var och pa vilket siit
en given kontextuell aspekt tar sig uttryck, och med “tar sig uttryck” avses moijlighe-
ten att ge exempel fran data, dvs. frin vad inspelningen har lyckats fanga av interak-
tionen. Det dr, menar jag, emellertid uppenbart att en samtalsanalytikers data (in-
spelningar) inte formar fanga alla aspekter av kontext, betydelsefulla eller ej, och nir
det giller den enskilda samtalsdeltagarens egen uppfattning, har man som traditio-

48 Bourdieu (1977): ”... they seek to explain everything that occurs in an experimental or observed
interaction in terms of the experimentally controlled characteristics of the situation” (1977:81).

39



nell samtalsanalytiker enbart tillgang till den typ av uppfattning som materialiserar
sig (antar yttre form) i data, dvs. till dir ”beteendegjord”, dir visad (manifesterad),
dir (om)talad uppfattning. Det borde t.ex. vara av vildigt betydelsefull relevans och
ha en omfattande procedurmissig konsekvens for deltagarna sjilva att samtalet (som
1 mina fall) genomfors pa svenska, men det ar sillan (eller aldrig) som detta kan de-
monstreras genom att peka pa data. Det borde ocksa vara av vildigt stor betydelse i
termer av relevans och procedurmissig konsekvens att samtalsdeltagarna kommer
till samtalet med férkunskaper och forgivettagna antaganden om sprakbruk och sir-
skilda yttrandens anvindning (och meningspotentialer) — det verkar t.ex. inte rimligt
att ett givet yttrande uppfattas som en fraga enbart av det skilet att det har en viss
prosodi eller for att det har sarskilda syntaktiska egenskaper*® — men dessa forkun-
skaper och antaganden kan sillan (eller aldrig) demonstreras genom att peka pa data.

Som framgar av foregaende avsnitt betraktar jag ett samtal — i enlighet med Luck-
mann (1975), Hanks (1996) och Linell (20052) — som en produkt av ett situations-
specifikt ”hir och nu” inom ramen for ett lingre tidsperspektiv. Alla yttranden i ta-
lad interaktion utgor en del av en given kommunikativ verksamhet. Detta implicerar
mycket riktigt att samtalets kontext (och diarmed de/fagarnas kontext) bade handlar om
vad som sker i ett ’hidr och nu” och om vad deltagarna bir med sig av kunskaper,
erfarenheter, forvintningar (etc.) frin andra samtal, andra kommunikativa verksam-
heter. Man kan darfoér bryta ner kontext till olika dimensioner av kontext (jfr. Norrby
1996; Linell 2005a), hir med hidnsyn tagen till varaktighet och férinderlighet. Ett
samtal har darfér dels en (i) y#tre kontext, icke-situationsspecifika aspekter, t.ex. sam-
hallets sociala ordning, samtalsdeltagarnas bekantskap med verksamheten 1 fraga,
deras sociala bakgrunder, kon, dlder etc.; dels en (i) sizuationskontext, mer tidsbegrin-
sade aspekter, t.ex. samtalsdeltagarnas syften, inbordes (a)symmetriska roller, inter-
aktionens grad av formalitet, etc.; dels, slutligen, en (iil) samtalskontext (iven ’ko-
text”), tillfilliga och snabbt forinderliga aspekter, nirmare bestimt vad som sigs i
samtalet och i synnerhet vad som har sagts alldeles nyss. En central samtalsanalytisk
utgangspunkt ar att varje yttrande dr orienterat mot aktuell samtalskontext; det en-
skilda yttrandets betydelse (inneb6rd/mening) formas av omgivande yttranden i
samtalet (Heritage 1997). Varje kommunikativt drag antas vidare vara ’double con-
textual”: Ett yttrande paverkar och paverkas av samtalskontexten (Heritage 1984b).
For de samtal som ingar i materialet kan man som yttre kontext rikna t.ex. att de
genomfors inom ramen for en konsensuskultur, att deltagarna (oftast) utgors av tva—
tre vuxna personer (en lirare samt en eller tvd forildrar) och en 11-12-arig poj-

49T vissa kommunikativa praktiker, t.ex. domstolsférhandlingar och nyhetsintervjuer, uppfattas nis-
tan allt vad en viss talare sdger till en viss annan talare (dklagaren till vittnet, intervjuaren till den
intervjuade) som ndgon typ av fraga (Adelswird, Aronsson, Jénsson & Linell 1987; Heritage &
Greatbatch 1991). Det dr forvintat (utifrin antaganden eller kunskaper om samtalet/aktiviteten
som en sirskild typ av kommunikativ verksamhet) att i stort sett 7allt tal till och frin mig”
kommer att handla om fragor och svar.
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ke/flicka (elev/barn) och att de bygger pa principen om elevers och forildrars infly-
tande (medbestimmande). Som situationskontext kan t.ex. riknas att alla samtal
genomfors inom skolans vigear, att liraren leder samtalet, att eleverna ofta (men
inte alltid) ar nerv6sa’® och att samtalet pendlar mellan faser av ganska institutionell
art’! och faser av mer informell (vardaglig) prigel. Som samtalskontext, slutligen,
riknas t.ex. den spinda férvintan som skapas av en friga, t.ex. "Hur kidnner du dig
nir du ska komma pa samtal?”, en sprakhandling som séker och skapar relevans for
en annan, namligen ett svar.

Kontexterna genererar, tillsammans med yttrandena, en mangd forvintningar,
rittigheter och skyldigheter som styr produktionen och tolkningen av det som
sdags och gors 1 situationen. (Linell 20052:235)

I mitt analysarbete tar jag, inspirerad av styrkan och detaljtrogenheten hos samtals-
analysens kontextdefinition, primir utgangspunkt i den stindigt forinderliga sanstals-
kontexten (ko-texten), men dartill 4r det min ambition att férdjupa de observationer
jag gor genom att betrakta och diskutera dem 1 ett bredare kontextuellt perspektiv.
Jag utgar inte fran, t.ex., att alla elever ar nervosa eller att alla samtalen genomsyras
av konsensusmentalitet, men jag dr samtidig medveten om att elever £an vara nervo-
sa och att konsensusmentalitet £a#z vara en del av vad som kommer till uttryck. Ef-
tersom en avhandling édr ett begrinsat arbete, har jag valt att inte fokusera traditio-
nella sociolingvistiska kontextuella aspekter som social bakgrund, kon, alder (etc.)
for att istallet stalla deltagarnas interaktion i centrum fér min uppmirksamhet. Dir-
emot framgar av varje samtalutdrag respektive deltagares kon (se avsnitt 2.8, s. 32).
Elevsamtalet dr i stor utstrickning dokumentgenererat och “f6rpapprat”, (Hofv-
endahl u.u.), dvs. det mobiliserar och handlar till stora delar om den information
som liraren (och ibland dven eleven) tar med sig till samtalet i form av provresultat,
loggbocker, portfolios, individuella utvecklingsplaner, skriftliga utvarderingar, forbe-
redelsemallar, etc.. I ndstan hilften av utvecklingssamtalen talar samtalsdeltagarna
om nationella proven’? vilket ofta leder till aktiviteter ddr lirare, elev och forilder
tillsammans tittar pa det skriftliga materialet ("Och till den frigan sa fanns da dom
hir svarsalternativen”). Talarna dgnar sig at, refererar till och pekar pa sirskilda de-
taljer 1 ett material som inte liter sig faingas av en inspelning. Fér att komma dessa
aktiviteter narmare, har det varit betydelsefullt att i man av mojlighet ha tillgang till

30 Jfr. Lindh & Lindh-Munther (2005). I en enkit besvarad av 245 elever och intervjuer med nistan
60 elever (i bida fallen arskurs 6) svarar nistan 40 procent att de kdnner sig nervosa infor ut-
vecklingssamtalet. I en intervjustudie av Lindblom Larsson (2002) visar elevernas utsagor ’tyd-
ligt pd en ganska stor nervositet infér samtalen” (2002:40). Jfr. Buckh6j Lago (2000:40). Nervo-
sitet och “rddsla” giller dven lirare och forildrar, jfr. fotnot 72 s. 60.

31 Angdende definitionen av institutionella samtal, se avsnitt 3.6, s. 51.

52 Se fotnot 27, s. 25.
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exakt samma material. Jag dr darfor innerligt tacksam for att Skolverket tillit mig att
granska relevant upplaga av nationella proven’? liksom for att flertalet involverade
lirare har gett mig kopior pa samtalsmallar, underlag f6r utvirderingar, maldoku-
ment, etc. Detta exemplifierar den typen av etnografisk information som kan vara néd-
vandig for att nirmare forsta vad som hinder i ett elevsamtal och att nirmare forsta
vilken kontext som har varit relevant for deltagarna sjilva.5

3.3 Face-work

Av citaten 1 avsnitt 1.1.6 (s. 12) framgar det att elevsamtalet édr ett riskabelt mote.
Likvil maste det medges att det handlar om ganska triviala saker om man t.ex. jim-
for elevsamtalets dilemman med de risker som foljer en manniska under hennes lev-
nad: Samtalet handlar inte om liv och d6d, om férlorade egendomar och djupa fa-
miljekonflikter, om svara sjukdomar och forluster. Hur kommer det sig att samtalet
andad upplevs sa riskabelt? Ett sitt att konkretisera elevsamtalets dilemman ar att be-
trakta samtalet 1 termer av “face-work”. For Goftman (1967) ir interaktion ansikte-
mot-ansikte” ett kontinuerligt samarbete: Deltagarna dgnar normalt en hel del méda
at att ge akt pa vad som kan goras 1 syfte att ingen ska ”forlora ansiktet”. Omvandlat
1 handlingar innebir detta att visa respekt, takt och hovlighet (uppmirksamhet och
intresse) samtidigt som man noga undviker saidant som kan valla obehag (att genera)
eller som kan leda till att ndgon kinner sig krankt (forsitta nagon i en knipa). Detta
arbete kallar Goffman ”face-work™ som i sin tur gar tillbaka pa begreppet “’face”:

Every person lives in a world of social encounters, involving him either in
tace-to-face or mediated contact with other participants. In each of these con-
tacts, he tends to act out what is sometimes called a /ze — that is, a pattern of
verbal and nonverbal acts through which he expresses his view of the situation
and through this his evaluation of the participants, especially himself. [...] The
term face may be defined as the positive social value a person effectively claims
for himself by the line others assume he has taken during a particular contact.
Face is an image of self delineated in terms of approved social attributes ...
(Goftman 1967:5; kurs. i orig.).

Goffman (1967) betonar saledes att ’face” inte dr en privat angeldgenhet: Det hand-
lar inte om nagot som den enskilda individen ensam kan mandévrera i den riktning
som fyller hans/hennes behov. ”Face” ir en social prestation: Ditt jag 4r summan av

33 Vatje upplaga ir i annat fall sekretessbelagd i 10 ar.
34 Jfr. Maynard (2003:73ff) angdende “limited affinity” mellan ett samtalsanalytiskt resp. ett etnogra-
fiskt perspektiv pa kontext.
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vad du gor och vad andra deltagare gor for dig. Respekt och uppmairksamhet, t.ex.,
ar ingenting som man far genom att blott kriava det. Hiri ligger vad som kan vara
riskabelt 1 ett elevsamtal: Om man ”forlorar ansiktet”, 4r man inte sjilv om att ater-
stalla det, och gar det riktigt illa, méter man inget samarbete 6ver huvud taget for att
atgarda saken.

Goffmans perspektiv dr vildigt anvindbart och limpar sig vil att ligea jimte ett
samtalsanalytiskt perspektiv, for hir vinder man blicken bort frin att betrakta delta-
gare 1 termer av vad de rakar vara (t.ex. aklagare, larare, foralder) for att istallet fokuse-
ra vad de gor. Som prestation dr “face” namligen inte nagot givet eller konstant: Un-
der ett och samma samtal kan man plotsligt kianna sig tringd och uppleva tydligt att
man inte vinner nagot gehor (aven om man tycker att man fortjanar det) medan man
1 nista stund kan kidnna sig riktigt vl till mods och trygg i sin samtalsroll. Goffman
ar inte ute efter att beskriva vad talare bir gora, snarare att skapa en begreppsapparat
for att fokusera hur man gor vad man gor ndr man gor det. Vissa handlingar utsatter
“face” for en risk (“face-threatening acts/practices”) och vissa handlingar bir upp,
aterstiller och underhaller “face” (face-saving acts/practices”): ”Face-work serves
to counteract ‘incidents’ — that is, events whose effective symbolic implications
threaten face” (Goffman 1967:12). Att inleda ett elevsamtal, att tala om problem,
eller att bemota ett erbjudande om att forlinga samtalet kan motsvara en ”incident”,
dvs. ett riskabelt hinder som deltagarna tar sig 6ver och bemaistrar genom att samar-
beta om “’face” och ett (trots allt) bevarat/aterskapat face” .53

3.4 Samtalsanalys

I detta arbete appliceras samtalsanalys (’conversation analysis”; CA), skapat av Har-
vey Sacks pa 1960-talet. Detta avsnitt behandlar samtalsanalysens viktigare utgangs-
punkter och begrepp. I analyskapitlen inférs vid behov nya begrepp (med definitio-
ner och referenser), detta for att lidsaren i storsta mojligaste man inte ska behova
bliddra tillbaka till detta avsnitt for att f6rsta vad jag foérsoker siga och gbéra nigon
annanstans. For den som vill bekanta sig nirmare med den samtalsanalytiska meto-
den, rekommenderar jag Heritage (1984b), Silverman (1998) och ten Have (1999).5¢

33 Goffmans teorier har vidareutvecklats av Brown & Levinson (1987), ”politeness theory”. De gor
bl.a. en distinktion mellan ”negative politeness” (att vara direkt och tala klarsprik) och ”positive
politeness” (att betona solidaritet och ndrhet) (jfr. Norrby 1996: “respektstrategier” resp. “’soli-
daritetsstrategier”). Brown & Levinson (1987) har ambitionen att etablera universella monster.
De utgir t.ex. fran antagandet att indirekt sprakbruk (universellt) dr artigare 4n att tala klarsprak.
Detta synsitt har métt kritik (och stimmer inte sd vil 6verens med vad t.ex. forildrar siger om
clevsamtal). Jag foljer inte Brown & Levinson (1987) eftersom de dessutom har en tendens att
betrakta sprikliga yttranden som isolerade foreteelser. (Jfr. Aronsson & Rundstrém 1989: ”Dis-
course is not seen as an ongoing way of life but as something predetermined” (1989:486).

36 Jag rekommenderar dven féljande Internet-resurser [http://www.paultenhave.nl/EMCA.htm]
(Paul ten Have) samt [http://www-staff.lboro.ac.uk/~sscal/index.htm] (Charles Antaki).
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3.4.1 Tre grundliggande antaganden

I boken Garfinkel and Ethnomethodology anger Heritage (1984b) tre grundliggande

samtalsanalytiska antaganden:

The basic outlook of conversation analysis can be briefly summarized in terms
of three fundamental assumptions: (1) interaction is structurally organized; (2)
contributions to interaction are contextually oriented; and (3) these two prop-
erties inhere in the details of interaction so that no order of detail can be dis-
missed, a priori, as disorderly, accidental or irrelevant. (Heritage 1984b:241)

Samtalsbidrag (turer) bildar ett nitverk, de ar starkt interrelaterade, de stakar ut vi-
gen for varandra genom att projicera (peka ut riktningen mot) en viss fortsittning.
Varje tur dr beroende av sin aktuella samtalskontext, dvs. foregaende tur(er), och
varje tur bidrar i viss man till att skapa en ny samtalskontext. De allra flesta turerna i
ett samtal har egenskapen att de daterkopplar till (responderar pa) det hittills sagda.

3.4.2  Ett handlingsperspektiv

Samtalsanalys ar ett fokus pa zalarens kommunikativa handling inom en bandlingssekvens.
En talares yttrande genomfor en handling inom ramen for en lokal handlingskontext
(Goodwin & Heritage 1990). Genom att siga nagot, gor talaren ansprak pa att ha
gort nagot. En handling har ofta ett begrinsat urval av handlingar som accepterade
kandidater till en meningsfull (begriplig) fortsittning. En inledande hilsning (He))
foljs typiskt av en halsning i retur. Ett erbjudande (Behdver du hjilp?) har typiskt ett
stallningstagande som nista handling. I ett samtal 4r majoriteten av turer samman-
linkade till sekvenser (t.ex. hilsning/hilsning-sekvens) Méinga sekvenser omfattar tva
handlingar, andra tre eller flera (Heritage 1984b). Som handling raknas dven skratt,
térindringar i kroppsposition eller ansiktsuttryck och i vissa fall pauser (Vicke-tal”).
Om ett frageyttrande f6ljs av en paus istallet for ett svar, tillskrivs detta ofta en be-
tydelse — tomrummet uppfattas som manifestationen av en handling.

3.43  Ettlokalt perspektiv

Inom samtalsanalysen dr /lokalt ett aterkommande, centralt begrepp och ger uttryck
tor ett sdrskilt perspektiv pa samtalsdata. Den kanske viktigaste egenskapen hos
samtal, dr att varje enskild handling ar sizuerad, dvs. det dr bara 1 relation till handling-
ens specifika kontext som den till fullo kan forstas. En situerad handling ar pa detta
satt alltid inférlivad (embodied), ad hoc, villkorlig och lokal (Suchman 1987).
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3.44 Ett sjilvdefinierande perspektiv

Varje handling i talad interaktion betraktas — dels av 6vriga samtalsdeltagare, dels av
samtalsanalytikern — som talarens manifesterade tolkning av den lokala kontext (tal-
situation) 1 vilken han eller hon befinner sig, ”’a definition of the situation” (Heritage
1984b). Om talare A sdger Vad heter du? och om talare B direfter siger Kristofer, ar
B’s yttrande inte bara ett svar. Det dr en manifesterad tolkning som siger oss foljan-
de: (1) enligt B riktade sig A till B; (2) enligt B var A’s yttrande av det slag som soker
en respons (en handling i retur); (3) enligt B forvintas B leverera sokt respons; (4)
enligt B var sokt respons av det slag som tillfredsstills av en namnuppgift; (5) ut-
ifran vad B sager, far A — liksom samtalsanalytikern — upplysning om hur B har {61-
statt A (ett “kvitto”). Detta beskriver ett fundamentalt perspektiv i ett samtalsanaly-
tiskt arbete: Analysen bygger pa att lita argumentationen ha sin utgangspunkt i del-
tagarnas sitt att respondera pa varandra, ett verktyg som kan kallas f6r responsevidens
(jfr. Hutchby & Wooffitt 1998: ”next-turn proof procedure”).

3.4.5 Ett deltagarperspektiv

En samtalsanalytikers ambition dr att beskriva talad interaktion u#ifrin deltagarnas per-
spektiy — hur deltagarna uppfattar samtalet och sitt samtalsdeltagande. Ett sidant pa-
staende ger l6fte om att analysen tar deltagarnas perspektiv som utgangspunkt, vilket
ocksa ar fallet. Att arbeta sig framat i enlighet med en siadan ambition, emellertid, ar
bara maojligt férutsatt att forskaren (dvs. icke-deltagaren) har den typen av kunskaper
som kan antas vara av relevans dven for deltagarna sjilva. Linken mellan beforskad
deltagare och forskande icke-deltagare motsvaras av en forvintad (atminstone del-
vis) gemensam kunskap som gar tillbaka pa att forskaren och deltagarna (inte sillan)
ar ’medlemmar” av samma kultur och ddrmed har tillgang till en gemensam ”’social
stock of knowledge” (Berger & Luckmann 1967).57 Det hir innebar att jag, som
forskare, forsdker sitta mig in i deltagarens situation, men firsiker — och de villkor
och forutsittningar som betingar forsoket — kvalificerar mig aldrig till det deltagande
som var aktuellt for just dessa deltagare i just denna situation. Det ska alltsa betonas
att forskarens uppgift ir en helt annan dn samtalsdeltagarnas. En forskare letar efter
aterkommande strukturer och tillvigagangssitt i samtalet, och detta i en annan kon-

37 Berger & Luckmann (1967:56) fortydligar: The social stock of knowledge includes knowledge of
my situation and its limits. For instance, I know that I am poor and that, therefore, I cannot ex-
pect to live in a fashionable suburb. This knowledge is, of course, shared both by those who are
poor themselves and those who are in a more privileged situation. Participation in the social
stock of knowledge thus permits the ‘location’ of individuals in society and the ‘handling’ of
them in the appropriate manner. This is not possible for one who does not participate in this
knowledge, such as a foreigner, who may not recognize me as poor at all, perhaps because the
criteria of poverty are quite different in his society — how can I be poor, when I wear shoes and
do not seem to be hungry?”
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text an samtalets egen. Deltagarna befinner sig i samtalets hir och nu”. Deras upp-
gift ar att skapa mening, begriplighet och (kanske) samférstand. Det bor dven klart
framga att forskaren aldrig kan gora explicit ansprak pa deltagarnas faktiska, bakom-
liggande syften eller upplevelser av samtalet och det som dari sker. Diaremot, i enlig-
het med en samtalsanalytiskt trogen datahantering — d.v.s. efter att ha lyssnat pa ak-
tuell sekvens om och om igen och vid flera olika tillfillen samt under denna arbets-
process ha utarbetat en stindigt forfinad transkription — kan forskaren se och lyfta
fram beteenden och moénster som eventuellt kan reduceras till ett begrinsat antal
rutiniserade, aterkommande samtalsstrukturer. Férhoppningsvis resulterar detta i ett
antal hypoteser som giller for interaktion i allmanhet; hypoteser som ligger till grund
for samtalsforskarens f6rsok att tringa in i materialet fOr att pa sa satt forsoka se vad
deltagarna har sett eller ’orienterat sig mot”. Med en siadan beskrivning kan samtals-
analys betraktas som en form av abduktion.®

3.4.6  Ett mikropolitiskt perspektiv

Ett samtal priglas 6msom av samarbete, nirhet, 6ppenhet och konsensus, 6msom
av forskansningar, forsok att forcera samtalet i en riktning som tjdnar egna syften
och olika sitt att forvigra andra deltagare att utfora vissa handlingar. Detta har note-
rats 1 flera samtalsanalytiska studier — ett nyckelord i detta sammanhang ar ”prefe-
rens” (se avsnitt 3.5.2, s. 48) — och det finns i allmidnhet ett stort intresse fOr att nar-
mare fOrsta “how what they [talarna] do provides resources and constraints for
other participants” (Bilmes 1988:173). Samtalsanalys ar i denna bemarkelse ett mzik-
ropolitiskt perspektiv. Denna benamning ér 1 viss man redan upptagen, men det tycks
finnas flera beréringspunkter:

Micropolitics is about power and how people use it to influence others and to
protect themselves. It is about conflict and how people compete with each
other to get what they want. It is about cooperation and how people build
support among themselves to achieve their ends. It is about what people in all
social settings think about and have strong feelings about, but what is so often
unspoken and not easily observed. (Blase 1991:1)

38 Hir anvinds abduktion i Peirces (1902) bemirkelse: “Upon finding himself confronted with a
phenomenon unlike what he would have expected under the circumstances, he looks over its
features and notices some remarkable character or relation among them, which he at once rec-
ognizes as being characteristic of some conception with which his mind is already stored, so
that a theory is suggested which would exp/ain (that is render necessary) that which is surprising
in the phenomena” (1902:774). Annorlunda uttryckt: (1) En egendomlig omstindighet, C, ob-
serveras. (2) Om A vore sant, skulle C vara en sjilvklarhet. (3) Det finns ddrmed anledning att
anta att A dr sant. Peirce kallar ocksa slutledningsformen f6r ”presumption” och kommenterar
den bl.a. som “reasoning to the best explanation”.
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3.5 Nagra viktiga begrepp

I dessa avsnitt forklaras nagra centrala begrepp for detta arbete.

3.5.1 Yttrandepar ("adjacency pair”)

En av samtalsanalysens grundliggande upptickter ar att vissa handlingar kommer i

par, tex. [yttrande som genomfor hdlsning — yttrande som genomfor hdilsning i retur]
(Heritage 1984b):

Many conversational actions occur within the framework of such a pair link-
age, varying from the relatively ‘ritualized’” exchanges of ‘Hello’” and ‘Goodbye’
to more complicatedly paired actions such as question-answer, request-grant/
rejection, invitation-acceptance/refusal, and so on. (Heritage 1984b:245f)

Ett sadant par kallas y#randepar ("adjacency pair”’; Sacks 1992d; Schegloff & Sacks
1973) och har foljande egenskaper:

(1) A sequence of two utterances, which are
(2) adjacent, [ndrliggande]
(3) produced by different speakers,
(4) ordered as a first part [forstaled) and second part [andraled], and
(5) typed, so that a first part requires a particular second
part (or range of second parts).

Heritage (1984b:246)

Mellan férstaled och andraled rader villkorlig relevans (’conditional relevance”) vilket
innebar att ett forstaled gor ett andraled relevant som nésta handling. Detta innebir 1 sin
tur att ett (eventuellt) uteblivet andraled betraktas av deltagarna sjilva som en mark-
bar franvaro ("noticeable absence”) (Hutchby & Wooffitt 1998), dvs. féregiaende tala-
re tillskriver ofta sidan avsaknad en viss innebdrd; tystnaden dr ”someone’s silence”
(Schegloff & Sacks 1973:294), ”post-turn silences will be understood as the product
of one participant ‘declining’ to speak” (Robinson 2001:641). Sidan tystnad tillskrivs
ofta innebérder som t.ex. ovillighet, ouppmirksamhet, dsiktsskillnad, etc..”Social
nature abhors an empty slot” (Goffman 1972:81).5°

9 Jfr. fotnot 141, s. 122.
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3.5.2  Preferens ("preference”)

Preferens-begreppet utgor en av samtalsanalysens hornstenar och hér samman med
begreppet om yttrandepar (se toregaende avsnitt). Det finns vissa forstaled som ska-
par relevans enbart fOr ett specifikt andraled. En hilsning, t.ex., skapar relevans for en
hilsning i retur. Men det finns dven forstaled som skapar relevans for en begrinsad
uppsattning av alternatiy till ett andraled. Detta giller t.ex. nir fOrstaledet motsvarar ett
torslag (’Ska vi g pa restaurang ikvill?”) som gor vilket som helst val av respons ur
den begrinsade uppsittningen {bifall (dvs. svar av ja-typ); avslag (dvs. svar av nej-
typ)} till en relevant nista handling. Preferens anvinds £6r att hinvisa till den asymmetri
som rader inom uppsittningen: Bland alternativen finns det oftast ett specifiks alter-
nativ som prefereras medan 6vriga alternativ ar disprefererade (Heritage 1984b), eller
som Levinson (1983) uttrycker det, ”there is a ranking operating over the alternati-
ves such that there is at least one preferred and one dispreferred category of respon-
se” (1983: 307). Det ska betonas att preferens inte har nagot att gora med talarnas
psykologiska motiv (vad talarna personligen foredrar) utan snarare om (4 ena sidan)
torstaledets grammatiska egenskaper och (a andra sidan) vilken handling forstaledet
genomfor och hur denna férhaller sig till de handlingar som utgor alternativ till en
respons (Heritage 1984b; Hutchby & Wooffitt 1998). Dirmed kan man tala om tva
olika typer av preferens: En respons idr prefererad mot bakgrund av hur responsen
forhéller sig till den handling som forstaledet genomfér och/eller mot bakgrund av
hur responsen foérhaller sig till forstaledets grammatiska egenskaper. Detta forklaras
niarmare av Raymond (2003) i foljande passage:

A speaker can ask: ‘Can you give me a ride home?’ In terms of its action-type
preference, such a request prefers granting. In addition, the polarity of such a
FPP [first pair part; forstaled] prefers a “yes.” Thus, in such a request, both the
action-type preference and the polarity of the interrogative align in preferring a
“yes.” However, speakers can “reverse” the polarity of their utterances, as in
“You can’t give me a ride home can you?” While the request embodied in such
a turn still prefers granting, its polarity prefers, or anticipates, a “no.” (Ray-
mond 2003:943)

Med andra ord, formuleringen ”Detta X prefererar ett Y som respons” innebir att Y
(som handling och/eller yttrande) Zgger i linje med X (som handling och/eller yttran-
de). Preferens innebir alltsa att X stakar ut vigen f6r Y (men inte f6r Z eller andra
alternativ). Ett yttrande har antingen affirmativ eller negativ polaritet, t.ex. skillnaden
mellan ”Du vill ha dgg till frukost?”” och ”Du vill inte ha dgg till frukost?”. Det forsta
yttrandet har omarkerad (och saledes affirmativ) polaritet och prefererar (eller ”f61-
utsitter” till viss del att den andra talaren kommer med) ett svar av ja-typ. I det se-
nare fallet giller det omvinda i samtliga bemirkelser. Som Raymond (2003) behand-
lar, kan alltsa ett forstaled skapa preferens i tva olika riktningar (vilket kan forsitta
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nista talare i ett kommunikativt dilemma).%® Detta skulle motsvara vad Schegloff
(u.u.) kallar ”cross-cutting preferences”.

Sahir langt har preferens behandlats med utgangspunkt fran yttrandeparets for-
staled. Man kan emellertid dven tala om preferens med fokus pa andraledet (respon-
sen). Prefererade och disprefererade responser utfoérs namligen ofta pa olika sitt.
Medan en prefererad respons oftast kommer i direkt anslutning till yttrandeparets
torstaled, kan man hos disprefererade responser ofta iaktta foljande egenskaper:

(a) delays: (i) by pause before delivery, (ii) by the use of a preface (see (b)), (iii)
by displacement over a number of turns via use of repair initiators or inser-
tion sequences

(b) prefaces: (i) the use of markers or announcers of dispreferreds like Uh and
Well, ¢ (ii) the production of token agreements before disagreements, (iii)
the use of appreciations if relevant (for offers, invitations, suggestions,
advice), (iv) the use of apologies if relevant (for requests, invitations, etc),
(v) the use of qualifiers (e.g. I don’t know for sure, but ...), (vi) hesitation in
various forms, including self-editing

(c) accounts: carefully formulated explanations for why the (dispreferred) act is
being done

(d) declination component: of a form suited to the nature of the first part of the
pair, but characteristically indirect or mitigated

Levinson (1983:334f)

En talare kan dirmed gora sin respons i enlighet med vad som kinnetecknar t.ex. en
disprefererad respons, oavsett forstaledets egenskaper och oavsett hur den respon-
denrande talaren uppfattar forstaledet (Schegloff 1988).

Bortsett fran forstaledets grammatiska egenskaper, hur kan en samtalsdeltagare
veta vilken typ av respons som ir prefererad respektive disprefererad? Detta gar till-
baka pa vardagskulturella normer och rutiner. En prefererad respons ér en respons
varmed talaren inte forsitter sig sjilv eller den andre i en ansiktshotande situation:

... preferred format responses to requests, offers, invitations and assessments
are uniformly affiliative actions which are supportive of social solidarity, while
dispreferred format responses are largely destructive of social solidarity. (Heri-
tage 1984b:268)

0 Angiende kommunikativa dilemman, se avsnitt 3.5.5, s. 51.
61 For svenskans del har t.ex. Lindstrom (1999) visat hur ett responsinledande krusigt ja kan proji-
cera en fortsittning dir talaren visar att han/hon bara delvis haller med.
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Detta innebar, som Pomerantz (1984) har visat, att om en talare uttrycker sig nedla-
tande om sig sjilv, prefereras att nista talare visar att han eller hon inte haller med.
Preferens dr i mangt och mycket [p]lainly issues of ‘face” (Heritage 1984b:268).6

3.5.3 Projicering ("projection”)

Med projicering avses att en given handling ofta ger en féraning om nista, dvs. vilken

handling som diarmed dr att foérvinta sig.®3 Detta giller inte bara yttrandepar utan

ocksa i fallet da en handling utférd av en given talare projicerar t.ex. samma talares

rimliga nista handling. Ett yttrande kan t.ex. vara ’designed [...] to project ‘more to
o

come.” (Schegloff 1996¢:61). I detta arbete anvinds projicering i enlighet med fél-
jande definition frin Auer (2002): 64

By projection I mean the fact that an individual action or part of it foreshadows an-
other. In order to understand what is projected, interactants need some kind of
knowledge about how actions (or action components) are typically (i.e., qua
types) sequenced ... (Auer 2002:1; min kurs.)

3.54 Kommunikativt projekt

Ett samtal kan beskrivas som en mer eller mindre sammanhingande kedja av ”’pro-
blem” som talarna l6ser och tar sig forbi i form av samarbete. Varje sidan talsitua-
tion kan betraktas som ett kommunikativa projekt, en benimning som kommer fran

Linell (1998):

A communicative project aims at solving a communicative ‘problem’ of some
kind; problems of establishing an interpretation or a shared understanding o
something, of having something “done through language” |...], of creating a
communicative fact (that something has been said, made known and possibly
understood). A communicative problem can be understood as a coordination
problem ... [...] A project is always to sozze extent intended or ‘projected’ before
it is carried out. (Linell 1998:218)

62 Rekommenderad vidare lisning angiende preferens: Pomerantz (1984), Bilmes (1988), Schegloff
(1988), Boyle (2000), Raymond (2003).

63 Man bér emellertid komma ihag att projicering och garanti ir tva vitt skilda saker.

64 For vidare lisning, se t.ex. Schegloff (1972, 1992b, 1996¢), Sacks, Schegloff & Jefferson (1974),
Ford & Thompson (1996), Fox, Hayashi & Jasperson (1996), Auer (2002). Jfr. ”sequential im-
plicativeness” (Sacks & Schegloff 1973; Jefferson 1978).
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Med problem avses hir alltsa en talsituation som krdver koordinerat samarbete. Ett kom-
munikativt projekt ar darfor per definition ett socialt fenomen: Det kan inte genom-
toras eller fullbordas av en enskild talare utan involverar alltid nigon annan talare
(eller flera andra talare) (Linell 1998). Ett kommunikativt projekt dr t.ex. att fa en
viss person att lamna ifran sig specifik information. I ett sadant fall utgors projektet
av (minst) tvdi kommunikativa handlingar, dvs. en friga och ett svar, dirmed ett
“problem” som kriver minst tva personers koordinerade samarbete for att fullfoljas.

3.5.5 Kommunikativt dilemma

Kommunikativt dilemma, som inte ska férvixlas med “kommunikativt problem” (se
foregiende avsnitt), reserveras for en talsituation som i ndgon man paminner om en
paradox. Benimningen kommer frin Adelswird (1998) som framfor allt anvinder
formuleringen “moral dilemma”. Dilemmat kannetecknas av att talaren hamnar i en
valsituation dar inget alternativ egentligen ar tillfredsstillande. En likare kan t.ex.
hamna 1 situationen att antingen sdga som det dr (och didrmed méjligen orsaka dngs-
lan och oro) eller att inte siga som det dr (och dirmed mojligen forlinga osikerhet
och annan typ av oro) (Linell, Adelsward, Sachs, Bredmar & Lindstedt 2002). Ett
elevsamtal tycks vara fullt av sidana dilemman. Om liraren behéver stilla en fraga
som t.ex. giller ifall férildrarna hjilper Cecilia (eleven) med att lisa laxor, kan detta
uppfattas som en sorts kontroll ifall férildrarna ir goda férildrar”. A andra sidan,
om ldraren inte stiller frigan kommer man inte 4t det problem som liraren har iakt-
tagit hos Cecilia (vilket i sin tur kan sla tillbaka pa liraren i framtida moten). Ett lik-
nande dilemma rapporteras av flera foraldrar 1 olika studier om elevsamtal. Om fo1-
dlder vill stilla en fraga angaende skolan, kan detta (i motsatt riktning) ldsas in som
kritik av liraren vilket i sin tur kan sla tillbaka pa eleven. A andra sidan kommer man
alltsa inte at vad forildern ser som ett mojligt problem. Ett kommunikativt dilemma
ar en talsituation dar vilken vig man dn viljer kan ha negativa konsekvenser.

3.6 Om vardagliga och institutionella samtal

Minniskor mots i samtal i en rad olika sammanhang: Samtal uppstar runt koksbor-
det, Over staketet, under taxiresan, 1 anstillningsintervjun, pa bussen, hos frisren,
listan kan gbras odndligt ling. Samtal anvands for att informera, reklamera, reforme-
ra, for skipa rittvisa, skapa forvirring, for att Overtala, baktala, umgas, for att knyta
eller bryta kontakter. Interaktion férekommer pa alla nivaer i samhillet och 1 alla
sammanhang dir minniskor har med varandra att géra. I samtalsforskningen brukar
man skilja pa samtalsformer pa basis av en forestallning om olika &ommunikativa gen-
rer (Bakhtin 1986; Luckmann 1989). Fairclough (1992) anvinder genre-begreppet i
termer av ett relativt stabilt “anvindarsystem”; en uppsittning konventioner och ru-
tiner inbegripna i en given social verksamhet, t.ex. ett vardagligt (informellt) samtal,
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en anstéllningsintervju, en vetenskaplig artikel etc.. Bakhtin (1986) talar om “spheres
of communication” och att en talare maste behirska en genre till fullo for att upple-
va “kommunikativ frihet”:

Many people who have an excellent command of a language often feel quite
helpless in certain spheres of communication precisely because they do not
have a practical command of the generic forms used in the given spheres. /.../
... this is entirely a matter of the inability to command a repertoire of genres of
social conversation. (Bakhtin 1986:80)

Detta arbete handlar om samtal som 1 viss bemirkelse placerar sig i mitt emellan ett
vardagligt (informellt) samtal och ett institutionellt (formellt) samtal, nigot som ater-
speglas i tidigare studier dir elevsamtalet har betecknats som t.ex. “den formalisera-
de personliga kontakten” (Alingfeldt 1975) eller “ett institutionaliserat personligt
samtal” (Adelswird et al. 1997). Vardagliga samtal kinnetecknas ofta av att talarna
ror sig ganska fritt frain dmne till amne. Samtalet har en utpraglat social funktion och
1 manga fall handlar det om ett sitt att umgas; man talar for att ldra kinna varandra,
for att dela med sig av sig sjilv, fOr att tala om erfarenheter man har gjort eller tan-
kar om framtiden. Ett institutionellt samtal, diremot, har ofta féljande egenskaper:

e specifik aktivitet med ett i forvdg bestimt syfte (det finns ofta nagot slags
dagordning, och sammantriffandet dr alltsa inte slumpartat eller planlost);

e rutiniserade satt att realisera syftet (eller syftena);

e Kklara (komplementira och icke-symmetriska) roller (alltsi normalt expert
resp lekman) med skilda rattigheter och skyldigheter knutna till sig;

e cna parten, experten, har oftast sin samtalsroll som en del av sin yrkesutov-
ning;

e aktivitetstypen dr social erkdnd och har oftast nigot slags benimning eller
beskrivning i vardagsspraket (folk vet att det finns sadana aktiviteter som “att
ga till doktorn”, “att konsultera advokat”, 7att delta i en domstolsférhand-
ling” etc).

Linell (1990:21)65

Elevsamtalet ingar i denna kategori, en familj av genrer (férvisso med vissa gemen-
samma drag) som i sin art och beskrivning pa flera sitt avviker fran det informella,
vardagliga samtalets karaktir. Men institutionella samtal varierar i termer av ”institu-
tionalitet”. Ett elevsamtal ligger t.ex. ganska langt ifran en domstolsférhandling me-

65 Se dven Drew & Heritage (1992).
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dan det har storre likheter med t.ex. ett samtal mellan barnmorska och blivande
mamma pa modravardscentralen. I bada fallen finns i forvag bestimda syften, en
agenda, en asymmetrisk fordelning av rittigheter och skyldigheter, men i bada fallen
rader ocksa en mindre formell ton dn vad som ir fallet i en domstolsférhandling el-
ler t.ex. ett polisforhor. Institutionella samtal kidnnetecknas dessutom ofta av att ha
av olika faser som skiljer sig at 1 grader av institutionalitet (Aronsson, Jénsson & Li-
nell 1987). I ett elevsamtal blandas agendaorienterade delsyften med samtal om pri-
vata intressen, skamt och skratt pa ett svirgenomtringligt satt. Elevsamtalet faller
mitt emellan det formella och det vardagliga, dven om varken elev eller férilder har
samma rittigheter som lararen (t.ex. vad det giller att stilla fragor).

3.7 Tidigare forskning

Det finns manga tidigare arbeten om skolans kvarts- och utvecklingssamtal, dock ett
vildigt begransat antal som ligger i nirheten av mitt sitt att arbeta (med samtalsdata)
och det perspektiv som jag ligger pa elevsamtal. Dessa studier har nimligen tre kin-
netecknande egenskaper:66

1. Den 6verviagande delen av tidigare forskning dr 1 majoriteten av fall utférd
av lararkandidater, lararutbildare, verksamma lirare eller fore detta ldrare.
Som en konsekvens betraktas samtalets mojligheter, problem och genom-
torande ofta (men inte enbart) utifrin Jirarens perspektiv (eller /irarens £o1-
s6k att anta ett elev- eller forilderperspektiv).o7

2. Det finns ett aterkommande tema i dessa arbeten: Ett mycket vanligt an-
greppssatt dr att matcha elevsamtalets genomférande mot de styrdoku-
ment, betinkanden, férordningar (etc.) som reglerar samtalets innehall och
syften.8

3. Aven om dessa arbeten inte sillan giller ett sarskilt intresse for elevsamta-
lets genomférande, dr det valdigt sallan datamaterialet utgors av inspelade
elevsamtal. Sittet att komma at elevsamtalets genomférande gar istillet via
intervjuer och enkiter.

66 Diremot har dessa studier varit till enormt stor hjilp nir det giller att skafffa sig en bild av hur
elevsamtalet uppfattas bland ldrare, elever och férildrar.

67 Se t.ex. Adolfsson (2003), Andersson (1999), Andersson (2002), Andersson & Jarl (2004), Arons-
son (2002), Frennesson (2004), Gagnert & Kerdnen (2005), Hiltunen (2001), Lundell (1999),
Oldbring (2001), Persson (2003), Reutersten (1999), Sernefalk (2000).

68 Se t.ex. Alingfeldt 1975; Johansson & Wahlberg Orving 1993; Andersson 1999; Reutersten 1999;
Sernefalk 2000; Oldbring 2001; Andersson 2003; Huitfeldt 2003; Persson 2003; Frennesson
2004.
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Detta har minst tre viktiga konsekvenser. For det forsta innebir det att vi idag vet
valdigt lite om hur elevsamtalen ser ut i realiteten medan vi har blivit experter pa vad
berbérda parter anser och vad som anges i liroplaner och grundskoleférordningar.
Elevsamtalet ir, eller battre, forvantas vara vad elever, lirare och foraldrar berdttar
och vad Skolverket, Myndigheten for skolutveckling, Utbildnings- och kulturdepar-
tementet (etc.) skriver.

For det andra, eftersom de flesta forfattare har, har haft eller haller pa att odla
sina rotter 1 en lararpraktik, tenderar forskningsresultaten inte sallan dra 4t det not-
mativa hallet, dvs. hur det korrekta samtalet ska férberedas, genomféras och f6ljas
upp, betraktat 1 synnerhet ur ett lirarperspektiv. Fragor som t.ex. ber6r de mekanis-
mer som paverkar elevens samtalsbidragande, hur foraldrar eventuellt invintar och
lyssnar efter indikationer pa att samtalet haller pa att ta slut, hur talare initierar tal
om problem, hur det gar till i samband med radgivning, eller hur fiar en moralisk,
underordnad dimension som gor alla deltagare (och inte bara eleven) till foremal f6r
bedémning, har darfor svart att uppna status som forskningsfragor.

For det tredje finns det ett starkt utvirderande inslag i praktiken att matcha ater-
berittat (upplevt) innehall (genomférande, etc.) mot styrdokumentens anvisningar —
ett angreppssitt som pa ett negativt sitt sluter tanken kring ”teori—praktik” och som
himmar ett (I mojligaste man) forutsittningslost forhallningssitt. Det bor dven pa-
pekas att det finns ett flertal (ej pa forskning grundade) arbeten med karaktiren av
bruksanvisning och som behandlar elevsamtalet fran férberedelse till uppfoljning
(t.ex. Ellmin & Josefsson 1995; Buckhoj Lago 2000).

Elevsamtalets framvixt genom historien har studerats av Evaldsson (1994) som
visar att kvartssamtalet har sina rétter i efterkrigstidens ideologiomsvingning och
térindrade minniskosyn. Forlegat var nu tankemonstret om barnet som ett visen
med fasta karaktirsegenskaper: Barnet blev istillet utvecklingsbart och skolans nya
huvuduppgift, fran att ha handlat om kunskapsférmedling, har sedan dess 1 tillta-
gande styrka kommit att handla om personlighetsutveckling, dvs. att ge eleven forut-
sattningar for att kunna vaxa och utvecklas.

Bland tidigare studier om elevsamtalets samtalssituation bor frimst nimnas ett fler-
tal studier av Adelswird (t.ex. Adelsward 1993, 1994a, b, 1997b; Adelswird & Nil-
holm 2000a; Adelswird & Svensson 1995; Adelswird, Evaldsson & Reimers 1997)
samt tva studentuppsatser (Krogius 1995; Svensson 1994). Dessa arbeten giller i
samtliga fall kvartssamtal och behandlar amnen som (1) identitetsforhandlingar 1
samtalssituationen, (2) kvartssamtalets struktur och (3) innehall, (4) hur lirare intro-
ducerar tal om problem och (5) kvartssamtalets dilemman. I boken Sanztal mellan hem
och skola (Adelswird et al. 1997) poingteras hur den allminna bilden av samtal (som
probleml&sare) bygger pa en missvisande forestillning om samtal som en oproble-
matisk foreteelse. Elevsamtalet ar, i strid med denna bild, en arena f6r flera kommu-
nikativa dilemman, t.ex. att skola och hem kan ha olika férvintningar om samtalets
syfte, att det finns en skér hem-skola-relation och en framtid som inte bor dventy-
ras, eller att talet om eleven 1 realiteten ofta uppfattas som en diskussion om t.ex.
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Vett (ifragasatt) sunt forildraskap”. I fraga om tidigare forskning ar det dessa studier
som dr av storst betydelse i1 detta arbete. Narmast till hands ligger Adelsward och
Svensson (1995) som har studerat lirares “problemintroduktioner” i1 kvartssamtal.
(Jag aterkommer till detta 1 kapitel 5.)

Som angrinsande studier kan namnas tva arbeten om utvecklingssamtal (medar-
betarsamtal) utanfér skolans virld (Forsstrém 2000; Lindgren 2001). Dessa har bada
ett material som bestar av bla. inspelade samtal. Forsstrém (2000) analyserar makt
och dominas och tittar bl.a. pa garderingar i samband med tal om problem. (Jag ater-
kommer till denna studie i ett senare sammanhang.)
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4 SAMTALET INLEDS

Inledningen har som mil att skapa trygghet i samtalet.

Buckhéj Lago (2000:101)
4.1 Inledning

Som férsta nedslag vill jag nirmare analysera hur elevsamtalet 6ppnas, dvs. vilka
sprakliga handlingar och rutiner som férekommer nir man ska etablera och starta
verksambeten elevsamtal. Eftersom elevsamitalet som mite ofta inleds och avslutas med att
man talar om dmnen av privat art, t.ex. om kommande semester eller om livet som
smibarnsforalder, for att daremellan behandla Amnen av mer institutionell art, dvs.
amnen om elevens skolgang och sociala situation, kan elevsamtalets borjan tolkas pa
tva olika sitt. Antingen tinker man sig den frin det moment da lirare, elev och for-
alder for forsta gangen ser varandra — da mdte uppstar — och da tal om nagot tar vid,
eller sa tinker man sig borjan fran det moment da samtalsdeltagarna inleder tal om
elevens skolgang och sociala skolsituation. For att tydliggéra denna skillnad, kan
man tala om elevsamtalets ankomstfas, dar talarna siger hej till varandra, talar om hel-
gen som gitt, om vadret (etc.) och elevsamtalets znledningsfas, dvs. den fas frin och
med vilken talarna borjar dgna sig at elevsamtalets formella syften.

Skillnaden mellan att prata om helgen som gatt och om elevens skolgang, ir inte
bara en distinktion mellan olika typer av znnehdll. 1 dessa och liknande samtal handlar
det om tva olika typer av deltagande, t.ex. vad som dr méjligt att sdga och gora. I an-
komistfasen ar det t.ex. ganska vanligt att man skdmtar och skrattar och att man deltar
och bidrar till samtal pa lika villkor. Dess karaktar ar i det nirmaste “dialogisk™ och
jaimbordig (jfr. Svensson 1994). Aven om just skimt och skratt ocksi férekommer
flitigt 1 senare samtalsfaser, dr det ett kinnetecknande inslag just i elevsamtalets an-
komst- och avskedsfas.®® Det gar inte att peka ut nagon sirskild deltagare som sam-
talsledare: Vilken som helst av deltagarna kan pa eget initiativ inleda nya samtalsam-
nen. Fran och med det tillfalle da elevsamtalets in/edningsfas tar vid, emellertid, ar des-
sa mojligheter dramatiskt forindrade. Den 11-arige Gustav ar inte lingre ett bam
som berittar om sin fotbollstrdning. Han dr nu en ekr (om an barn #il] nagon) som
istallet forvintas tala om sina styrkor och svagheter i matematik. Ett liknande skifte
giller ocksa lirare och foralder. Skillnaden blir dven valdigt tydlig om man istallet
fokuserar elevsamtalets syften: Rimligtvis skulle ingen pa allvar hdvda att man hade
haft ett elevsamtal om samtalsdeltagarna enbart hade dgnat sig at att tala om hemre-
novering och forilderns nya jobb. Annorlunda uttryckt, samtal i ankomstfasen ar

9140 % av elevsamtalen (n=32) férekommer skratt innan samtal om elevens skolging tar vid.
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“inte pa riktigt”. Man kan darfor tala om elevsamtalets kdrmwverksambet, tydlig for
Gustav, for hans forialdrar och f6r hans lirare — forvintad, formodad och forestalld
av alla — utan att f6r den skull férpassa ankomstfasen till nagot oviktigt.”0 Darfor
hor det till en av lararens uppgifter, som forvintad verkstillare av elevsamtalets fasta
moment, att fran sjilva mdtets inledning forr eller senare astadkomma en 6vergang
fran den ena typen av verksamhet (det privata och det informella) till den andra (det
institutionella och syftesorienterade), eller bittre, frin den ena typen av verklighet till
den andra. Det ir sjalva inledningen av denna andra verklighet, zn/edningsfasens borjan,
som jag i detta kapitel avser nirmare analysera.

Men varfor dr det ett intressant nedslag? Manga kinner obehag och olustkinslor
infor elevsamtalet (Johansson & Wahlberg Orving 1993; Skolverket 1999b; Buckhoj
Lago 2000; Oldbring 2001; Lindblom Larsson 2002; Andersson 2003; Lindh &
Lindh-Munther 2005).7! I mitt material finns det tecken pa att manga elever ar ner-
vosa. Det ska talas om provresultat och uppférande. Inte sillan kommer eleverna till
samtalen i vetskap om att det finns en obehaglig incident som eventuellt kommer att
tas upp till behandling, kanske dessutom nagot som eleven inte har berattat for sina
forildrar. Vad sedan en elev ma uppleva obehagligt, kan i betraktarens 6ga anses
vara aldrig sa oskyldigt eller bagatellartat. Ofta giller obehagligheten sjdlva moétet, att
std i centrum for ett helt samtal. Nervositet, ridsla och obehag giller dven foraldrar
och lirare. Det har konstaterats i tidigare arbeten” och jag hade sjilv tillfélle att ob-
servera det nir jag genomférde mina inspelningar. Infor ett av samtalen som finns
med 1 materialet, t.ex., sade liraren att hon hoppades att pappan inte skulle komma
eftersom han hade sa valdigt latt for att bli arg. Pappan kom som ensam forilder.
Hos forildrar kunde jag ofta registrera en sorts stress eller upprivenhet infér samta-
let och en littnad efterit, en uppenbar kontrast. Det finns férdldrar som vet med sig
att de borde ha ignat sitt barns skolging mer engagemang.”3 Utvecklingsmal, ofta
faststillda dven med forilders underskrift, forbinder foraldrar till ett ansvar, ’hem-

70 Angdende kirnverksamhet i institutionella samtal, se Linell (1990). Vad elevsamtalets kirnverk-
sambhet faktiskt innebir, skiljer sig rimligtvis frin skola till skola, fran ldrare till larare och fran en
tid till en annan. Med dagens utvecklingssamtal skulle avstimningen av gamla mal och formule-
ringen av nya mojligen kunna betraktas som ”vad som minst kravs”.

71 Se fotnot 50, s. 41.

72 Jfr. Skolverket (1999b): ”Den gamla respekten, i betydelsen ’ridslan’ for liraren, finns hos oss
torildrar idag liksom den fanns hos vara férildrar. Minnen fran var egen skoltid paverkar vara
attityder till dagens skola” (1999b:21), vidare ”Det finns manga ganger en ’rddsla’ hos persona-
len ocksd infér motet med barnens foérildrar, inte si mycket grundad pa ’respekt’ utan som
mera bottnar i en slags osikerhet” (ibid.:23). Se dven t.ex. Andersson (2003): ”Det fanns en stor
ridsla och en stor osdkerhet hos lirarna gentemot férildrarna till de barn som hade skolsvarig-
heter” (2003:100); Oldbring (2001): ”Osikerhet eller ridsla finns hos méanga fordldrar. De ir
ridda f6r att den eventuella kritik de har mot skolan kommer att slas tillbaka mot barnen”
(2001:11); Johansson & W. Orving (1993): ”Inledningsvis menar liraren att hon tidigare alltid
kint respekt infor forildrar, en respekt grinsande till ridsla” (1993:152). Jfr. fotnot 50 s. 41.

73 Jfr. fotnot 109, s. 103.
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mets insatser”; ett ansvar som i samtalet kan bli till f6remal f6r uppfoljning och be-
doémning.

Det tycks ocksa finnas en allmin uppfattning om elevsamtalet som ett forum for
“bestraffningar”, en ”sanningens minut” med en anstrykning av ”domedag”, om in
bara pa det satt detta kommer till uttryck i form av skimtsamma kommentarer. Det
hir dr ett tema som deltagarna i mitt material girna aterkommer till, sirskilt i samta-
lets ankomstfas. I den har bilden ar liraren bade botgérare och bédel medan elev
och forildrar dr syndare och offer. En av forildrarna sager t.ex. att samtalet ar ”som
att ga till tandldkaren” (U13), en annan pastar att "Det hdr dr det roligaste Henrik
vet” (U18). Ibland antar dven forilder rollen som “bédelns tjdnare”, t.ex. da en
mamma, angaende sin dotter, skaimtsamt undrar om hon nu ska fa hora vad som ger
henne anledning att ’ga hem och basa upp froken” (K7). En av lirarna vilkomnar
elev och foraldrar med kommentaren ”Nu kommer stygga liraren hiar” (U17) och
vid ett annat tillfalle, med anledning av att eleven fyller dr, "Ska vi se om det blir
nagra presenter hir da” (U14). Detta dr en bild som man skidmtar om 1 ankomstfa-
sen; ett tema som man inte kan bortse ifrdn utan snarare bor se som ett bidrag till
forstaelsen av vad det innebdr att genomféra och delta 1 dessa samtal. Som ett po-
tentiellt farligt samtal, dr det darfor intressant att titta nirmare pa hur lirare, elever
och forildrar gir till viga nir de ”sitter ribban” for elevsamtalets karaktir, vad de
siager for att hantera kanske egen och férmodad nervositet hos ”den andre” och vad
de gor for att minimera denna potentiella farlighet.

En av poingerna med att gora en skillnad mellan elevsamtalets ankomstfas och
inledningsfas, ir att det dirmed dr analytiskt enkelt att hantera de samtal déir delta-
garna gar direkt in 1 sjilva kidrnverksamheten, en variant som emellertid inte kdnne-
tecknar ett elevsamtal. Elevsamtalets ankomstfas — den delen av ett elevsamtal som
toregar vad jag hir vill fokusera — omfattar dven att lirare, elev och foérilder etablerar
sin samndrvaro (jfr. Robinson 1998; Robinson & Stivers 2001).74 Detta dr vad som
sker da elev och forilder (knackar pa dorren och) trider in i rummet. Dirpa foljer
tre vanligt forekommande moment, nimligen att liraren hilsar vilkommen (), att
elev och forilder ombeds att sitta sig till bords (b) (ofta enligt en férutbestimd pla-
cering’’) samt att samtal uppstir om nagot av privat natur (¢) vilket ofta omfattar
skrattsalvor. Det dr mot denna bakgrund som det sker en 6vergang till elevsamtalets
karnverksamhet, en Overgang som genomfors fOr att uppfattas soz Overgang (d).
Foljande utdrag ar ganska representativt for en sadan 6vergang. (Inledningen till var-
je separat moment ar markerat.)

74T Robinson (1998) och Robinson & Stivers (2001), som bida behandlar interaktion mellan likare
och patient, analyseras “activity transitions” frin patientens anamnes till det moment dir ldka-
rens undersékning tar vid.

75 T materialet finns det flera exempel pa hur liraren strukturerar var elev och foérilder ska sitta. Om
elev eller forilder sitter pa fel plats, sdger liraren till och férklarar varfér. Den vanligaste varian-
ten tycks vara att eleven sitter mellan lirare och forilder/forildrar.
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Utdrag (1): U24(K):EP Hampus

1 a/bL : valkomna, valkom(na), =bara sld er ner::.

2 | (1.5) ((stol flyttas))

3 a E : (tackar)

4 (1.9)

5 P : ta av dej jackan. (-) s' blir du var:m.

6 (.4) ((ljud fran dragkedja))

7 E : Jjavet. (-) hmf:: ja brukar allti gbra (sahar).
8 P : ((harklar sig))

9 E : -hh thm::::}

10 (1.7)

11 P -hh:::ja(ha) (-) ((hostar)) hmf:::::

12 c L de va nastan bara (.5) hem & van:t+da (da for) & komma
13 titbaka igen.

14 (.6)

15 L mml::

16 P -mt [ja:

17 E hmf:::::: (-) na

18 (.8)

19 E ja hrar rintqe (fatt)
20 L na- |:hh:|
21 P ja.- =passa pa a kdka lite go:dis.
22 L SHH:::$
23 P |:eller thur?
24 (-)
25 P She he [hes
26 L -adh en 1man::da? nad en ti:sda.
27 P mja::: ((knarrigt))
28 (+)
29 L vicken tur Td[u har da.

30 P vi fus:kar lite.

31 c L SHH::: hh hh hhS

32 (1.1)

33 d L DA: SKA VI S(E,

34 E [e de min?

35 p [::m

36 (.6)

37 L de e din: de. (-) pretcpis.

38 P hmhm ( (hostar)) (-) -mff
39 (.5)
40 L e'ru nertvos Hampus?
41 E na
42 (.4)
43 L na-hh (.4) kej. -hh::::: (-) ska vi ta fram dina
44 gamla tmd:1 ocksa.

I utdrag (1) sker det en férindring i och med lirarens yttrande ”DA: SKA VI SE,”
(rad 33). Detta yttrande, som kan anta olika utseenden, fungerar som en signal med
betydelsen ”Nu bérjar vi”’, en signal som dirmed dven bir pa betydelsen ”Nu har

62



det som vi hittills dgnat oss at kommit till sitt slut”. Samtidigt 4r denna borjan, som
jag kommer att demonstrera, bara borjan av en borjan. Den som dr bekant med
samtalsanalys dr ocksa van vid att moéta olika typer av Sppningsanalyser i bade
svenska och utlindska arbeten. I sin avhandling The First Five Seconds: The Order of
Conversational Openings, analyserar Schegloff (1967; 2004) de forsta sekunderna 1 500
telefonsamtal f6r att visa hur samtalsdeltagarna koordinerar sin samtalsentré, t.ex.
vilka rutiner som mottagaren anvander for att fa uppringaren att presentera sig vid
namn. Syftet med den hir typen av studier ar inte att meddela ldsaren hur folk gor
nir de borjar ett telefonsamtal, utan syftet dr sprunget ur samtalsanalysens sliktskap
med det grundliggande intresset inom etnometodologisk forskning. Nar Garfinkel
myntade begreppet etnometodologi, inspirerades han av redan befintliga begrepp som
t.ex. “ethnobotany” och ”ethnophysiology” (Garfinkel 1968:7) som anvinds for att
referera till vanliga mdnniskors (inte botanikerns eller fysiologens) system att indela
och kartlagga olika vixter och organismer (Psathas 2004:20). Den bakomliggande
tanken dr att alla kompetenta samhillsmedlemmar dr utrustade med en metodik
(sitt att forsta och organisera”) som de anvinder for att analysera och begripliggora
sociala fenomen. Diarfor motsvarar ethometodologi studiet av de metoder som van-
liga minniskor anvinder fOr att analysera vardagliga aktiviteter och hur dessa analy-
ser inkorporeras i vanliga manniskors handlingssitt. Den mest framtridande formen
av etnometodologiskt arbete dr samtalsanalysen (Heritage 1984b:233) som mot den-
na bakgrund handlar om att studera de praktiker och metoder som samtalsdeltagare
anvinder fOr att producera, etablera och uppratthalla meningsfulla samtal.

Detta innebir féljande: For att samtalsdeltagarna sjilva ska uppleva att det som de
haller pa med ir en begriplig aktivitet, igenkdnnbar som t.ex. ett elevsamtal, kan man
forvanta sig att det finns mer eller mindre rutiniserade metoder och urskiljbara sitt
som samtalsdeltagare anvinder fOr att visa varandra Vi {gir nu in i; befinner oss nu
i; limnar nu} detta”. Detta visande-vad-vi-hiller-pa-med och visande-vad-vi-ska-till-att-gira
genomsyrar talad interaktion i allmanhet men ar sarskilt relevant i de samtalstyper
dir en institutionell verksamhet flitas samman eller varieras med dmnen av mer in-
formell art, och till denna kategori hor alltsa elevsamtalet.

I likhet med de flesta studier med rétter 1 etnometodologi och samtalsanalys, ar
det ett centralt antagande i mitt arbete att samtalsdeltagare i princip kan forlita sig pa
olika forvintningar som hirleder sig fran sociala konventioner om sprakanvindning;
att de kan utga fran att andra manniskor kommer att bete sig pa ett sitt dir det som
anses (eller bor) vara relevant har visad (eller manifesterad) relevans pa ett igenkdannbart
satt. Det dr darfor det ar virdefullt att titta pa det nya momentets borjan, i synnerhet
om det ror sig om nagot potentiellt farligt, for det ar just 1 borjan av ett nytt, relevant
moment som sjilva visandet dger rum, eller annorlunda uttryckt, det ar just 1 Gver-
gangen fran den ena typen av verklighet till den andra som metoden fo6r visandet
anvinds och, férhoppningsvis, blir igenkidnd. Bortsett fran detta finns det ett intres-
se f6r metoden som sadan, "Hur genomfér man *med detta-som-jag-visar vill jag upp-
mirksamma dig pa detta’”, liksom ett intresse for hur den besvaras, "Hur genom-
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tor man *med detta-som-jag-visar har du ett kvitto pa att jag dr redo for vad du avser
gora’®”, for precis som alla andra metoder som anvinds for att 16sa ett ofta fore-
kommande (potentiellt) problem, handlar det om att vissa metoder vinner féretride
framfor andra och att “vinnande koncept” med tiden kommer att utgéra en del av
en rutin; ett “typiskt sdtt att gbéra” som i sin tur har potential att siga oss nagot om
situationen som sadan och hur samtalsdeltagarna férhaller sig till den, till varandra
och till den agenda som bit for bit antar yttre form genom samtalsbidragande.

Vad jag kommer att demonstrera i detta kapitel, dr att verksamhetsférandrande
yttranden, som t.ex. ’da ska vi se”, bara utgdr borjan av en verksambetsforandrande se-
kvens som 1 sin helhet anvinds fOr att initiera, beskriva och férbereda 6vriga deltaga-
re pa ett nytt, relevant moment. Sekvensen, vars olika handlingar elaboreras i kapit-
let, motsvarar samtalsdeltagarnas entrékoordinering och ger samtidigt en bild av hur
deltagarna, infor varandra, visar hur elevsamtalet ska forstas.

Totalt handlar det om #e vanligt forekommande element, (1) en anrop/svar-sekvens,
(2) elevsamtalets “’vanliggérande” samt (3) en inledande friga/svar-sekvens. Det har
inte varit min ambition att skapa en uttommande lista av alla olika rutiner och hand-
lingar. Det ir inte heller varje enskilt samtal som har samtliga dessa tre element.

4.2  Dags att borja — jag dr redo

Mot denna bakgrund ar det nu limpligt att ga till materialet, och det forsta jag vill
demonstrera, dr den metod som man valdigt ofta (n=56) stoter pa nir en lirare pa
ett konkret sitt vill introducera elevsamtalets kirnverksamhet. Som samtalsutdragen
nedan kommer att visa, har elevsamtalet i nistan samtliga fall bade sin fysiska och
identifierade inledning fran och med det 6gonblick da liraren producerar vad som i
detta skede kan kallas en wmarkerad inledning. En markerad inledning innebir att ytt-
randet 4dr gjort for att uppmirksammas. Detta sker genom att forse yttrandet med
olika egenskaper som for tanken till att uppmarksamhet efterfrigas. I detta arbete
iakttas fyra sadana egenskaper, nimligen yttrandets (i) position, (ii) form, (iii) refe-
rentialitet och (iv) framstillningssitt. For att illustrera dessa egenskaper ackompanje-
ras de forsta tvd utdragen av en ljudbild dir lararens markerade inledning fokuseras:

Utdrag (2): K1(K):EM Erik (FO = forskare)

1 L : (vi) tar de precis °som de blir.

2 (.5)

3 M : ja:, (-) (eh) man e'nte tvan ve sant har.

4 L -mff nd, & de e'nte s viktit rtheller.

5 M : nd:t, nd:, toh nej, de (-) spelar ingen roll.
6 (.3)

7 —-L : -pt JA:::: E::rikhh:::::

8 (.3)

9 E : °hh:°mm

R
o
=

|:blir du oroli?

(@)
=



Signalsekvens (1): utdrag (2), rad 7 gratonad

Signalsekvens (2): utdrag (2), rad 7

Utdrag (3): U33(M):EP Johannes
Firegas av topikerna véder och vinterddctk.

18 E (oj) va Tl[é:g en har stolen e.

19 L (bra)

20 P ja.

21 E -hh:[::::::::::::

22 L ja de e lite gzlik[a.

23 P ja

24 E : shhs

25 (1.5) ((L? hanterar papper))

26 - L : -hh::: (-) okej Johannes, nu sk'vi prata litegramnna
27 >om dej.

Signalsekvens (3): utdrag (3), rad 26f gratonad
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Signalsekvens (4): utdrag (3), rad 26f

-hh::::::::: o:: kej:: Jo:hamnes, n:u: sk'vi prata li:te::gramna >om dej.

Mellan utdrag (2) och (3) har det gatt ca. 12 ar. Det fOrsta utdraget dr himtat fran ett
kvartssamtal och det andra fran ett utvecklingssamtal. I bada fallen levererar lidrarna
en markerad inledning vilket gar till pa foljande sitt.

For det forsta, yttrandet dyker upp efter en paus. Detta syns framfér allt i utdrag
(3) dir pausen dr 1,5 sekunder ling vilket dven demonstreras i signalsekvens (3). I
och med att lirarens markering féregas av en paus, kan yttrandet markera inledning-
en av nagonting nytt, t.ex. ett nytt samtalsimne (Jefferson 1993). For det andra, ytt-
randet 4r inte en respons till ett foéregaende yttrande. Det hor inte samman med t.ex.
en fraga eller nagonting liknande. P4 sa sitt framstar yttrandet, om én i efterhand,
som en del av nagonting nytt; det varslar om och har sin relevans nir det sitts i sam-
band med ”det som komma skall”.

Yttrandet har f6r det andra ett sirskild utseende. I utdragen (2) och (3) anvinds
formen [{ja; okej} + objekt/vokativ] och utgérs alltsd av tva delar. Den forsta delen
bildar grupp tillsammans med uttryck som t.ex. sd(dar) (ja), {nu; da} ska vi se, jaha, dd
(sa) (etc.) och brukar kallas {61 diskursmarkirer (Schitfrin 1987).76 Dessa férekommer
flitigt 1 bade tal och skrift och anvinds bl.a. for att markera ett yttrandes férhallande
till ett annat, ”darfor anser jag att”, eller, som har, for att signalera och initiera ett to-
pikskifte (Schiffrin 1987, 2001; Beach 1995a, b; Jefferson 1993). Den andra delen
bestir av en wokativ, hir ett personnamn, vilket dirmed férgrundar och férebadar
nagot av central betydelse for den topik som ar under uppsegling (jfr. SAG 1999).77

For det tredje, yttrandet upekar ndgon av deltagarna genom referens. Nar objek-
tet i formen [{ja; okej} + objekt/vokativ] motsvarar ett personnamn och/eller pet-
sonligt pronomen med referens till nirvarande person(er) — jamfor utdrag (2) ja
Erik” med den tidnkbara varianten ”ja du (Erik)” —, och nir formen inte hor sam-
man med ett yttrande 1 det féregiaende, dr det sannolikt att yttrandet bade anvinds
och kinns igen som borjan pa en ny topik eller som ett kritiskt samtalsbidrag med
sdrskild relevans for just denna/dessa deltagare (Auer 2002). Eftersom elevsamtalet

76 Angiende diskursmarkorer i svenskt talsprik, se Ottesjé (2005).
771 Svenska Akademiens Grammatik (1999:2:755f) anvinds termen samtalsreglerande signal och ges en

multifunktionell beskrivning, diribland a#t uppmirksamma lyssnaren. Dirmed genomfér yttrandet
samma som en s.k. vokativfras, t.ex. (1999:4:791tt) ”Du?’, ”Du Johan!”, N4, Marcus Larsson,”.
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ytterst handlar om eleven och dd bade elev och férilder vet att kiarnverksamheten
forr eller senare kommer att initieras, ar det sannolikt att samtalet har bade sin signa-
lerade och igenkinda inledning i det skede da (i forsta hand) eleven dberopas eller (i
andra hand) da referens sker till elev och forilder betraktad som grupp.”®

Yttrandet har for det fjarde en stark betoning (emfas). Detta syns sarskilt i utdrag
(2) och illustreras tydligt i signalssekvens (1). Med betoning sker ofta framhivning;
det betonade forgrundas och kan darfér (men maste inte) anvandas och kinnas igen
som en aktualisering av nagot slag. For det andra, yttrandet foregas av en inandning,
en s.k. ”pre-turn inbreath” (Schegloff 1996¢).7® I utdrag (3) gor liraren en djup och
utdragen inandning innan formen produceras. Pa sa sitt kan inandningen underritta
ovriga deltagare om att det som foljer inte nédvindigtvis dr en fortsittning av det
féregiende utan snarare nigot som skiljer det féregiende fran ”nu” och nigot som
darfor kan fora tanken till att gilla nagonting nytt (Schegloff 1996¢, 2000; Couper-
Kuhlen 2001; Lindstrom 2002b).

Notera fortsittningen till formen [{ja; okej} + (referens)] i utdrag (2), ’nu ska vi
prata litegranna om dej” (rad 26f), som anger dndamalet f6r den kommande aktivite-
ten, att tala om eleven. Eftersom ”prata om dig” utgor hela syftet med elevsamtalet, ar
det ett starkt beldgg i analysarbetet att just denna form anvinds som ”preludium”,
igenkdnnbar som ”preludium” hos bade elev och forilder.80

Nir elev och forilder méter denna form, med samtliga eller niagra av ovan be-
skrivna egenskaper, dr det rimligt att anta att den kdnns igen som kirnverksamhe-
tens inledning. En paus skiljer det féregiaende frin det forestaende. Liraren drar en
djup inandning. Med betonad och utdragen framstillning pakallar liraren elevens
uppmirksamhet. Samtalet har startat. Nagra fler exempel pd detta nedan:

Utdrag (4): U17(M):EMP Greger
46 L : de valqdit (-) tr:evlit.
N

47 E :

48 P ml:m: 1

49 S L : -mhh:: (-) 1JA >hdér ni< did ska vi gdra sarhar,

50 (.5) ((L hanterar papper))

51 E : mmn:

52 L : -mt dels ska (-) ni fa kika pd::: dom nationella=
53 L : =rproven,

78 Jfr. utdrag (4), s. 67.

79 Schegloff (1996¢) skriver bl.a. féljande om pre-turn inbreath”: It is tempting to dismiss breath-
ing as merely a physiological prerequisite to talking, but this distracts from a variety of orderly
practices which can inform the ‘doing of breathing’ in ways which achieve different outcomes
for the turn’s construction and hearing” (1996¢:105).

80 Jfr. utdrag (5), denna sida, och utdrag (7), s. 68.
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Utdrag (5): K2(K):EMP Einar
82 L : de va jobbtit & ga thit id[a tycker ja for de va-

83 M ja:1 (+) irda va de pulsit.
84 (.3)

85 P : mm: [2T

86 E Shmf: $

87 (.5)

88 - L : -hh e-JA: DU EINAR.

89 (.7)

Utdrag (6): K9(M):EMP Rut
1 L : JAhhmf::::: Rut.=
: |:n‘[l'l't: : T]

2 M

3 - L : =da ska vi se. hmf:::
4 (.4)

5 L : -mpthh:q::

6 E : [ml'n:T:l

Utdrag (7): U30(M):EP Jennifer

29 L : men de va val:idit bra att du kunde komma pa

30 utvecklingssamita:let.

31 E ah:1 shrhs$

32 L e pgpp[a tycker ja.

33 P Sehh:::::::: hre hes

34 E -hh:p::::::

35 L e va jattebra.

36 P : -mff

37 (.5) ((L hanterar papper))

38 - L : -hh:: (.5) olkej. nu ska vi titta litegramn pa din (-)
39 pa din skolsituation da Jennifer,

40 E ah[:T (+) hh::esrsorssssrsese:

41 L hur de ser u:t & sd ska du fa berdtta litegrann va=
42 L =du tycker & sadar:i,=

43 E —ahmm: 1

Utdrag (8): K36(M):EMP Martin

1 L -hh:: (.4) welcome.

2 (.5)

3 M : Shh:::ja$ (-) -hh:::::

4 (.5)

5 L : to the party holl ja pa a saj (m[en de e vé'tl] a) ta i.
6 M? : SHH: :hh:::$

7 (1.4)

8 - L : Jjah:a du Martin de va ett tag sen.

9 YS : mm:t:; ((”joller”)) <« Yngre Syskon
10 E ah:

11 L som vi traffades pa de har sattet.
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Utdrag (9): U15(M) EMP Gustav

4 M na, for visst istdr vi pd sexton foértifem?=
5 L : =ja-ah=

6 M : =ah.

7 (.5)

8 L : d'e sa ratt sa.

9 (1.9)

10 L : °d'e sa ratt sa.

11 (2.1)
12 - L : br:::tA::,
13 (-)
14 - L : 1da:: sd. hmf:: ((hanterar papper)) (-) -mthh da ska vi
15 kika litegrann pa nationella ipro:ven,
16 (.5)
17 E : ja
18 L : ‘'plann annat.
19 E : mm:1

Vad man ser i dessa samtalsutdrag, ir en kollektion av startsignaler med formen
[{ja(ha) (du); okej} + (referens)] alternativt, som i utdrag (9), enbart ”1d4 sa”, som
dessutom foregéds av ett utdraget och kraftigt betonat ”br:::TA::]”. For att samman-
fatta vad jag ovan har behandlat: Lirarens startsignal tycks anvindas for att genom-
tora féljande:

1. att markera slutet pa foregaende verksamhet;

Eftersom yttrandet inte utgor en respons till féregaende yttranden, tycks det anvin-
das som en ”privatsamtalets stoppsignal”’, dvs. som ankomstfasens dndpunkt. Den-
na markering forstirks da formen féregds av en paus, t.ex. utdrag (7)—(9), och fo1-
starkning sker dessutom 1 4n hogre grad da yttrandet foregas av en djup inandning,
se utdrag (3) och (7). P detta sitt gors elevsamtalet till en verksamhet med sin egen

inramning samtidigt som foregaende verksamhet (ankomstfasen) markeras som av-
klarad.

2. att projicera och delvis znitiera ny verksamhet;

Liraren genomfor harmed ett zopikskifte (eller skiffe av topikal aspekd). Ett topikskifte
innebidr inte nédviandigtvis att man Gvergar till ett tidigare obehandlat imne utan
istallet att man gar fran nagot till ndgot annat. Projiceringen forstirks av framatrik-
tade tidsadverbiella yttrandedelar, {nu da} ska vi |...], t.ex. i utdrag (7: rad 38f) och
utdrag (9: rad 14f), med den dubbla innebirden att 4 ena sidan signalera ’da var det
dar |det foregaende| avklarat” och 4 andra sidan att inrikta sig pa ett ’nu dr det dags
att ta tag i det har [nagot forestaende]”.
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3. att sika uppmdrksambet hos relevant mottagare infér ny verksamhet

Genom att nimna eleven vid namn, se utdrag (5), (6) och (8), har liraren valt ut ele-
ven som sarskilt relevant involyerad deltagare £6r ett stundande moment. Det hir innebar
inte att fordldern i samma stund nédvandigtvis forvintas inta en passiv, enbart av-
lyssnande roll. Det finns snarare olika aktivitetsgrader av deltagande och att vissa
deltagare, genom urval, dr “primirt aktiverade aktorer” medan Gvriga deltagare
mycket val kan forvintas vara aktiva, om 4n i en annan roll. I elevsamtalen tycks re-
ferens till eleven vara en sarskilt effektiv teknik att initiera kdrnverksamheten, liksom
andra delmoment inom ramen for denna, och behéver inte sa mycket handla om ett
satt fOr lararen att peka ut elev som huvudsaklig mottagare som att det handlar om
att anvinda eleven som resurs for att mobilisera “ritt” typ av atagande infOr just detta
stundande moment.

4. att underrdtta relevant mottagare att projiceringen galler sarskild typ av ny verksambet.

Yttrandet har en ganska institutionell, starkt uppgiftsrelaterad (agendaorienterad) pra-
gel, och dn mer sa om man tar hinsyn till att det ndstan uteslutande ér liraren som
har kontroll 6ver och ansvarar for i vilken ordning saker och ting behandlas i dessa
samtal. Det ar ganska rimligt att tinka sig att bade elev och forilder forvantar sig att
det tillhor ldrarens ansvar att leda samtalet och att det dr liraren som (enligt elev och
forilder) avgor var grinserna ska forliggas mellan olika samtalsmoment. Man kan
dirfor forvinta sig att denna typ av yttrande utférs av experten, dvs. fran institutio-
nens representant (lararen) snarare dn av lekmannen (elev eller forilder).

Utover dessa egenskaper tillkommer tva tidigare obehandlade aspekter:
5. att hos relevant mottagare sika tecken pa beredskap infér ny verksambhet.

I nistan alla fall f6ljs ldrarens yttrande av respons fran eleven, t.ex. som i utdrag (2:
rad 10) ”°hh:°mm:” eller som i utdrag (6: rad 4) ”mm:1”, vilket ar vart att uppmirk-
samma eftersom yttrandet 1 sig, 1 traditionell grammatisk bemirkelse, inte dr ett re-
sponssokande yttrande. Aven om elevens respons ir att betrakta som s.k. winimal
respons och som siadan utan egentligt innehall,8! utfér den i detta sammanhang ett
ganska viktigt interaktionellt arbete. (Jag aterkommer till detta senare i avsnittet.)

81 Minimala responser (eller uppbackningar: mm, jaha, nd, precis) brukar inte betraktas som genuina
turer; de anses inte bidra med nédgot substantiellt till samtalets utveckling och bedéms ha mer av
en falarstidjande funktion. De dyker ofta upp mitt under pigiende turer, men i synnerhet i nira
anslutning till ”fullbordade” turer och ackompanjeras ofta av sina icke-verbala motsvarigheter
(t.ex. nickningar) fOr att visa att man uppmirksammar vad som sigs (se t.ex. Linell 1998.)

70



0.  att signalera att sokt beredskap giller sarskild typ av beredskap

Med utgangspunkt fran punkt 5 giller sokt zecken-pd-beredskap inte vilken beredskap
som helst; det handlar om en beredskap pa en sirskild typ av ny verksamhet som
kommer att kriva en sirskild typ av arbetsinsats. Samtalsdeltagarnas mojlighet att
associera till ’ritt” typ av projicerad verksamheten beror t.ex. pa samtalets art, deras
torkunskaper om samtalets dandamal, och, kanske viktigast, var i samtalet man for
tillfillet befinner sig. Karnverksamhetens initiering, t.ex., kommer tidigt och ligger 1
luften fran det 6gonblick da elev och férilder trider in i rummet. Momentet dir nya
mal ska formuleras, diremot, har (och forvintas ha) 1 ett elevsamtal en ganska sen
position i samtalet.

Utdrag (4)—(9) demonstrerar en ganska tydlig signalering. Yttrandet skapar inte bara
en grans mellan tva olika topiker. Det anvinds ocksa som ett varsel (ett forebadan-
de) om att den nya topiken dr av en mer dndamalsenlig, institutionell och agendaori-
enterad art. Som ett institutionellt och didrmed rutiniserat satt att paborja vad jag, som
representant for skolan, avser att ta tag i forst, kriver momentet en viss typ av relevant
samarbete fran relevant mottagare. Det dr darfor dags att titta pd hur detta samarbe-
te manifesterar sig i elevsamtalets inledning: Elevens respons.

Elevsamtalet omfattar en serie av olika faser och moment varav majoriteten ofta
regleras av en pa férhand antagen samtalsagenda. Aven om denna pa vissa fa punk-
ter kan skilja sig nagot fran skola till skola, inberaknat variationer olika lirare emel-
lan, har den sin frimsta utgangspunkt i styrdokumentens anvisningar om elevsamta-
lets innehall och syfte. Utover agendans preformulerade bestindsdelar, tillkommer
moment som inte behandlas i styrdokumenten och som enbart i enstaka fall utgor
separata punkter i skolans (styrdokumentbaserade) ’samtalsmall”. Dessa moment ar
t.ex. att etablera samnarvaro, att ofta tala och skoja om nagot vardagligt innan kéirn-
verksamheten tar vid, eller, i anslutning till tal om sl6jddmnet, att tala om hemliga
julklappar till syskon eller forildrar, kort sagt, samtalsmoment av vardaglig, informell
art som dyker upp som ”mjukstarter” eller “kélvatten” till moment av institutionell,
dokumentrelaterad och andamalspraglad art. Dessa moment, sammantagna, skiljer
sig inte at enbart i termer av vad som sigs, vad som behandlas, utan ocksa i termer av
den utmirkande arbetsinsats som varje enskilt moment kriver av respektive sam-
talsdeltagare for att na sin fullbordan. Skillnaden mellan ett givet moment och det
som direkt foljer, kan i denna bemirkelse handla enbart om skillnader 1 arbetsfor-
delning och skillnader 1 momentspecifika forvintningar. I ett moment som t.ex. da
elev och foralder trider in i rummet, finns det en typisk arbetsfoérdelning i utbytet av
hilsningsfraser: Lidraren hilsar vilkommen (till skolan) medan elev och forilder
tackar och levererar halsning i retur. Varje moment bar siledes pa sina egna mo-
mentspecifika férvintningar och dirmed vad som inte ar att f6érvinta sig. (Det finns
tex. ingen forestillning om att eleven ska hilsa liraren vilkommen.) Nir sa vil-
komstmomentet Overgir till ett annat moment, kan det vara aktuellt att etablera en
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ny typ av inramning som projicerar en ny typ av arbetsférdelning och som vicker till
liv en ny uppsittning av forviantningar om samtalsbidragande. Om detta dr en del av
det interaktionella arbete som kan tillskrivas lirarens markerade inledning (signalytt-
randet), dvs. att etablera en ny inramning som bar pa denna information, ir den re-
spons som foljer ett slags “kvitto” pa att ’sok mottagare” (eleven) ar redo.

Man kan tilligga att lirarens signalyttrande, da det i majoriteten av fall inte inklu-
derar information om exakt vilken typ av beredskap som ir relevant, nirmare tycks
fungerar som en ledtrad om ndgon typ av aktivitet 4n som en garanti for en specifik
aktivitet. Resten ligger inom ramen for mottagarens “’bista gissning”. Det ar alltsa
rimligt att anta att ju mer bekant mottagaren ir med samtalets andamal, dess mo-
ment och proceduren i allminhet, desto mer ar lirarens ledtraden en tillrackligt tyd-
lig signal for att féra tanken till ’ritt féraning” om det kommande. Om man till det-
ta ligger signalférekomstens position(er) i samtalet, dr det troligt att forsza térekomst
just anvands for att markera var och att kirnverksamheten tar vid.

For elevsamtalen finns det alltsd en agenda som forr eller senare initieras, och
som forvdntas bli initierad forr eller senare, 1 nira anslutning till métets borjan. Vad
jag vill demonstrera i detta avsnitt, ar att samtalsdeltagarna 6msesidigt orienterar sig
mot denna initiering; ldraren genom att avisera entrén till elevsamtalets kdrnverksam-
het [—], eleven genom att zisa sin beredskap [»]:

Utdrag (10): K5(K):EM Elsa

6 —-L : -hh JA:: du Elsa.

7 (.6)

8 PE : mm:t

9 (.4)
10 L : -pthh:: (-) 'NU fragar vi som vanlit,

Utdrag (11): K6(K):EMP Ernst

30 - L : -HH:: JA ERNST,
31 »E : $jahhr::$ -hh::
32 L : [N: :U kommer spanningen.

Utdrag (12): K1(K):EM Erik — frin utdrag (2)

7 - L : -pt JA:::: E::rikhh:::::
8 (.3)

9 P»E °hh:°mm[:

10 L : pblir du oroli?

Utdrag (13): U30(M):EP Jennifer — fran utdrag (7)

38 - L : -hh:: (.5) olkej. nu ska vi titta litegrann pa din (-)
39 pa din skolsituation da Jennifer,

40 » E ah[:T (+) hh:::sesorsrssrsrne:

41 - L hur de ser u:t & sd ska du fa beradtta litegrann va=
42 L : =du tycker a sadar:1,=

43 p» E : =ahmm:
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Utdrag (14): U17(M):EMP Greger — fran utdrag (4)

49 - L : JA >hér ni< dd ska vi gbra sahar,

50 (.5)

51 » E nmmr:

52 L : |:dgls ska (-) ni fa kika pa:: dom nationella proven,

Elevens respons vittnar om en beredskap (beredvillighet) och dirmed om bekant-
skap med samtalets nirmaste utveckling. Pa sa sitt far liraren “klartecken” att fort-
siatta och vigen ligger 6ppen for liraren att ga vidare in i elevsamtalets kiarnverk-
samhet. I samtalsanalytiska studier gar detta klartecken ibland under benimningen
”go-ahead response” (Schegloff 1996b:8), dvs. en respons som férmedlar att talaren
kan fortsitta. I ett senare verk anvander Schegloff istillet benamningen ’clearance
cue answer” (Schegloff 2004). Utifran elevens va/ av klartecken, kan liraren ofta av-
lisa hur eleven typbestimmer det samtalsmoment som sannolikt dr under uppseg-
ling.82 I utdrag (11) svarar t.ex. eleven med ”$§jahh::$” foljt av en djup inandning,
som om han plotsligt 6verrumplades av samtalets 7allvarliga vindning”. Mojligen
orienterar sig liraren mot denna respons och bygger vidare pa temat med det har-
monierande tilligget ”N::U kommer spanningen”, i sa fall rimligtvis i syfte att av-
dramatisera. Samma sak kan sigas om utdrag (12), dven om elevens ganska lagmalda
klartecken (°hh: °mm:) i just detta fall snarare ger intrycket av radsla, dvs. att liraren
eventuellt orienterar sig mot just denna respons i valet av sin fortsittning, ”blir du
oroli?”. Det finns alltsa skil att ndgot nyansera responsens i termer av &lartecken, dvs.
att det mojligen inte handlar sa mycket om ett sjalvsikert “gront ljus” som att signa-
lera att man atminstone ar #//rackligt férberedd pa och inférstidd med vad momen-
tet innebdr, oavsett om det innebir ridsla och obehag,.

I utdrag (13) moter man en lirare som dr vid varje topikskifte konkretiserar vad
kommande topik galler. Signalyttrandet 4r dirmed elaborerat i bemirkelsen att det ar
explicit vad signalen giller samt att yttrandet motsvarar en ganska omfattande tur.
Under produktionen av denna tur upptrader tva markerade ”vilopunkter”, i bada fal-
len projicerade som ett tillfalligt uppehall” genom lirarens fortsattningsintonation
(vilket markeras med kommatecken). Med markerade vilopunkter avses att yttrandede-
larna tycks vara producerade for att foljas av en respons frin eleven. Elevens bada
responser upptrader i nira anslutning till lirarens vilopunkter utan att f6r den delen
infinna sig 1 direkt anslutning. Det ir ingen kamp om utrymmet utan istillet tycks
det handla om ett smidigt samarbete dir liraren skapar pragmatiskt, prosodiskt och
syntaktiskt projicerade uppehall som eleven identifierar och anvinder som limpliga
utrymmen for responser. I forstone kan det verka som liraren inte alls sGker nagot

82 Schegloff (2004) talar om ”val” som om det stod talaren helt fritt att vilja vilken typ som helst av
“klartecken”. For en ung elev, liksom f6r ldrare och forilder, kan elevsamtalet framsta konstlat,
obehagligt och hotfullt. Aven om eleven, infor sitt klartecken, befinner sig i en momentspecifik
valsituation, kan responsen vara ett uttryck for elevens uppfattning av bela sin situation. Ur ett
samtalsanalytiskt perspektiv, dr det ddrfér intressant att ta lika stor hinsyn till framstillningssitt.
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kvitto pa beredskap hos eleven; att liraren utan nagra problem hade kunnat fortsitta
frain den ena yttrandedelen till den andra utan att de 6verbryggades av elevens re-
spons. A andra sidan férekommer eleven genom “anrop” i bada yttrandedelarna, i
forsta fallet i form av elevens namn, ”Jennifer” (rad 39), och 1 andra fallet i form av
tilltal, har med pronomenet du i tva férekomster (rad 41 och 42).

I utdrag (14) anvinder liraren signalvarianten ”JA >hor ni<” (rad 49) direkt £oljt
av den forstirkande aviseringen ’da ska vi gora sahir”. Aven i detta fall handlar det
om ett prosodiskt projicerat tillfalligt uppehall”, likaledes pragmatiskt eftersom ytt-
randet skapar en forvintan om att fa 7sahdr” utvecklat. Efter yttrandet foljer en
paus (rad 50) som i sin tur foljs av en respons fran eleven. Vad exemplet visar, ar att
fastin referens i detta fall sker till bade elev och forilder (hor ni), dr det eleven som
responderar. Tva saker om detta. Det dr rimligt att anta att lirarens signalyttrandet
framst giller eleven, vilket skulle kunna férklara hur det kommer sig att yttrandet, da
det omfattar referens, 1 majoriteten av fall inkluderar elevens namn. (Formodligen
tittar liraren pd eleven.) Det dr eleven samtalet handlar om och det ér eleven som 1 £6¢-
sta hand bor kdnna sig berérd. For det andra, det finns ocksa anledning att tro att en
sadan “ordning” ar bekant samtalsdeltagarna, nagot som stods av nedan tva utdrag:

Utdrag (15): U22(K):EM Hedda

9 L : DA sgkavi lse[:.

10 M -mff (-) mm:¢=
11 - L : =HED1DAS tur va're.

12 (.4)

13 P E : mm:p

14 (.4)

Utdrag (16): K9(M):EMP Rut - férlingning av utdrag (6)
1 -L : m[[m ]Rut.=
. P

2 M

3 - L : =da ska vi se. hmf:::

4 (.4)

5 L : -mpthh:q:: (-) &verst pd lappen sa star de=
6 PE |:n‘lrl'l:T:|

7 L : =ja trivs i skolan. hh

Utdrag (15) och (16) uppvisar ndgra detaljer som kan vara av eventuellt intresse,
nimligen (i) att mamman (rad 10 resp. rad 2) producerar en respons i elevens re-
sponsposition, (ii) att liraren efter denna respons nimner eleven vid namn varpa (iii)
cleven responderar. Det tycks alltsa som om det finns en nivaskillnad f6r bered-
skapskvittots avsindare och att liraren kan manovrera forekomsten av “ritt typ av
kvitto fran fel typ av avsindare”, hiar genom att nimna relevant mottagare vid namn.

Utdragen 1 ovanstaende kollektion kan nu sammanfattas enligt foljande:
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1 Liraren anvinder signalyttrande :  Ja Erik {di ska vi se}
2 Respons/”beredskapskvitto” ges :  mm:}
3 Liraren fortsitter t Overst pa lappen sa star det ...

Lirarens forsta yttrande, sekvensens firsfa position, omfattar elevens namn. Detta
yttrande foljs av elevens respons/beredskapskvitto, varpd liraren fortsitter in i
karnverksamheten. Sambandet mellan tilltal och respons har noterats i tidigare sam-
talsanatlytisk forskning. Hos Sacks (1992c), exempelvis, hittar man féljande sekvens:

Citerat samtalsutdrag (1): Sacks (1992¢:665)
Dan:  Well, Roger uh

Roger:  Hm?

Dan:  — introduced a kind of topic when he uh . ..

Utdraget férekommer i ett sammanhang dir Sacks behandlar vad han kallar ”next-
speaker selection techniques”, och han skriver:

... the most commonplace sort of technique for selecting a next speaker in-
volves the use of address terms [tilltalsord] and address positions [tidig posi-
tion enligt ovan sekvens] in an utterance. For example, {Name,} {pause} {ut-
terance}. There are lots of grounds for saying that that’s a way of directing an
utterance to somebody. For one, it works even if you don’t intend it that way
[som i detta fall]. The sheer occurrence of a possible address term in a possible
address position will itself work to get somebody to speak. (Sacks 1992¢:665)

Detta hinder dven i elevsamtalet. Hir ldser liraren elevens namn fran ett papper:

Utdrag (17): U16(M):EM Gina

4 L : Gina.

5 ()

6 L : 1tdarr haqr vi dej.= ((hanterar papper))

7 P E |:l'rll'n: T]

8 L : =-hh::: da ska vi gbra sathdr att (-) dels ska du fa
9 kika pa dina egna nationella iprov,

En annan referens dr Lerner (2003), som ytterligare fordjupar forstaelsen av vad se-
kvensen tycks handla om:

Pre-positioned terms of address are regularly employed as a device to establish

or verify the availability of a recipient in situations where this may be problem-
atic. (Lerner 2003:184; min emfas)
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Vad Lerner (2003) noterar, ir att signalyttranden — eller yttranden som borjar med
att tilltala mottagaren — kan forklaras som en strategi som anvands for att kontrolle-
ra en annan persons Z#/lganglighet (mojlighet att interagera). Detta kan vara aktuellt 1
sammanhang dir tillginglighet i nagon mening dr problematiskt (eller #dgjligen pro-
blematiskt), t.ex. i samtal med mer dn tva samtalsdeltagare eller dir samtalsdeltagar-
na inte kan se varandra. Detta kan jimféras med ett exempel fran Auer (2002), en
studie om olika tekniker att genomfora “action projection’:83

Citerat samtalsutdrag (2): Auer 2002:31; Big Brother 1-5-77
1 - Sbr: <<f>JURgens?
2 - Jrg: <<f>ja->
3 Sbr: <<fswas MACHST dus>?
4 Jrg: (-)<<f>FENsterputzen (.)im SCHLAFzimmers.
5 Sbr: (--)ach SO.

Sabrina och Jirgen kan inte se varandra men kinner till varandras nirvaro. For att
kontrollera Jirgens #/lganglighet-till-samtal, som inte kan tas for given, producerar Sab-
rina ett signalyttrande (forsta pilmarkeringen). Genom Jirgens respons (andra pil-
markeringen) ér tillganglicheten bekriftad varpa Sabrina kan fortsitta med nasta ak-
tivitet, hir att fraga vad Jurgen haller pa med. Om man jimfér denna sekvens med
ett elevsamtal, dr det inte friga om att kontrollera tillginglighet i samma bemarkelse;
samtalsdeltagarna har varandra framfér 6gonen. Ett signalyttrande i ett elevsamtal
tycks darfor snarare handla om att markera aktivitetsgranser och séka beredskap.

Att ldrarens signalyttrande gor en respons relevant, betyder inte att en respons
nédvindigtvis infinner sig. Nedan tva exempel pa detta:34

Utdrag (18): U34(M):EM Jonas

52 E mff

53 L : [OTIG:J J ONAS. =nu ska vi prata lite om=

54 L : —[Tdej 'ra: :| eh om din situation i sko:lan:t. hmf:::::
55 E (hostar) )

56 (.9)

57 - L : -mt de blir val spannande?

58 (-)

5 »E : mm.

60 (.5)

61 L : mm:1p.

83 Ang. “action projection”, se iven Schegloff (1980).

84 Btt av de viktigaste analytiska verktygen ir att beakta dven de fall som verkar gi emot ménstret
eller forefaller avvikande i ndgon bemirkelse, s.k. ”deviant cases”. Sidana avvikelser vederligger
inte noédvandigtvis det angivna monstret utan kan, utifrin sina unika egenskaper, istillet tjina
som ytterligare ett sitt att bestyrka monstrets dkthet (Heritage 1988). Utdragen (18) och (19)
kan i denna bemairkelse betraktas som “beredskapskvittots” avvikande fall.

76



Utdrag (19): K2:EMP Einar — tidigare utdrag (5)
82 L : de va jobbtit & ga thit id[a tycker ja for de va-

83 M ja:1 (+) irda va de pulsit.
84 (.3)

85 P : mm: [3T

86 E Shmf$

87 (.5)

88 - L : -hh e-JA: DU EINAR.

89 (.7)

90 - L : de e ju tDEJ vi ska prata om 1fbrst & framst.

91 » E : Jja:1

I utdrag (18) och (19) foljs lirarens signalyttrande av en lang paus och inte, som i
tidigare fall, av en respons fran eleven. Det ska noteras att med respons avses hir ver-
bal respons. Eleven kan respondera pd annat sitt 4n med tal, t.ex. genom att nicka
med huvudet. Oavsett om detta ar fallet eller ej, verkar liraren vara ute efter ett
verbalt beredskapskvitto, detta eftersom liraren i bada fallen repeterar sitt signalytt-
rande varpa eleven kommer med en verbal respons. Detta understryker antagandet
att elevens (verbala) respons har en stor betydelse i sammanhanget. Nar den znze £6-
rekommer, har liraren inget verbalt underlag pa hur eleven stiller sig till att inleda
elevsamtalets kirnverksamhet. Det verkar alltsa snarare handla om att fa ’hora av”
eleven 1 detta skede (och att anvinda elevens respons som ett sitt att kartlagga hur
cleven forhaller sig till elevsamtalet som verksamhet) dn att responsen enbart skulle
vara en biprodukt av att liraren drar igang samtalet.

For att sammanfatta, elevens respons ar ett viktigt steg 1 elevsamtalets introduk-
tion. Samspelet mellan ldrarens signalyttrande och elevens respons visar hur lirare
och elev tillsammans koordinerar sin entré till elevsamtalets kdrnverksamhet. Signal-
yttrande och respons utgor delar av ett kommunikativt projekt som anvinds for att
astadkomma en ingang till elevsamtalets kirnverksamhet. Elevens respons utgdr ut-
gangspunkt for lirarens dirpa direkt foljande samtalsbidrag, t.ex. genom att skimta
om stundens allvar ("N:U kommer spanningen”) eller genom att férhéra sig om
elevens nervositet (’blir du oroli?”).

Tillsammans bildar ldrarens signalyttrande och elevens beredskapsrespons ett ytt-
randepar,S — inledningsfasens férsta moment — i detta fall en s.k. anrop/ svar-sekvens
summons—answer sequence”), en benimning som ursprungligen har anvants for

85 Angiende yttrandepar, se avsnitt 3.5.1, s. 47. I detta fall ror det sig om en s.k. “summons—answer
sequence”, en bendmning som ursprungligen anvindes for att férklara sambandet mellan en te-
lefonsignal och svarande persons forsta yttrande. I sin avhandling noterar Schegloff (1967) att
ett telefonsamtal inte botjar med den uppringda personens fOrsta yttrande, utan med telefonens
ringsignal. Ringsignalen “sdger” Ndgon dnskar tala med ndagon. Uttrycket ”summons—answer se-
quence” anviands ofta om de yttrandepar vars fOrstaled dr ett forsok att pdkalla uppmirksamhet
och vars andraled tillmotesgar detta f6rsok och didrmed signalerar klartecken f6r samtalets fort-
satta utveckling.
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att forklara sambandet mellan en telefonsignal och den svarande personens forsta
yttrande (Schegloff 1967). I sin avhandling noterar Schegloft (1967) att ett telefon-
samtal inte borjar med den uppringda personens férsta yttrande, utan med telefo-
nens ringsignal. Ringsignalen “siger” Nagon onskar tala med nagon. Benamningen an-
rop/svar-sekvens anvinds i allminhet f6r de yttrandepar vars forstaled ar ett f6rsok
att pakalla uppmirksamhet och vars andraled tillmétesgar detta f6rsék och ddrmed
signalerar klartecken for samtalets fortsatta utveckling. Signalyttrandet (anropet) gor
responsen (svaret), per konvention, rutin och vana, till en relevant fortsittning; ett
yttrandepar som i denna kontext fungerar som s.k. forsekvens ("pre-sequence”)3¢ och
som sadan bereder mark for den aktivitet som dirpa féljer — kirnverksamhetens
forsta topik, som i det typiska fallet handlar om elevens trivsel i skolan (i allméinhet).
Som jag kommer att visa 1 nista avsnitt, féregas denna topik emellertid av dnnu en
“forsekvens”, denna gang utan att omfatta nagon annan talare dn liraren. Det dr hir,
mitt i elevsamtalets ovanlighet, som vanligheten blir ett tema.

4.3  Ett vanligt samtal

Foregiende avsnitt sammanfaller 1 en anrop/svar-sekvens (“summons—answer se-
quence”),87 dvs. en forsekvens som anvinds for att mobilisera mottagarens upp-
mirksamhet och samarbete infér en kommunikativ aktivitet (Schegloff 2002). For-
sekvensen dr dirmed ett slags forberedande arbete, dvs. sidant som utfors i syfte att
underlitta det egentlign arbetet. Fastan lararens signalyttrande markerar den position i
det pagidende samtalet fran och med vilken kdrnverksamheten tar vid, dr signalytt-
randet 1 sig, tillsammans med en eventuell respons, inte en del av kirnverksamhetens
syfte; som del av en forsekvens anvinds signalyttrandet for att varsko om och for att
torbereda for kirnverksamhet och 1 denna bemirkelse vigleda elev och forilder in i
en annan typ av verklighet. I detta avsnitt behandlas vad som sker efter denna for-
sekvens och dirmed det tredje elementet i en typisk inledningsfas.

86 En forsekvens ("pre-sequence”) dr ett interaktionsformat som inbjuder till och sikerstiller nigon
typ av samarbete i en kommande aktivitet, t.ex. [A: Far jag friga dig en sak? — B: Ja] (Sacks
1992; Schegloff 1980). Den bestir, som exemplet, av minst tvd delar som tillsammans utgdr ett
yttrandepar (hir en friga/svar-sekvens). Genom att initiera en forsekvens, kan A underséka om
B dr beredvillig att ga vidare till ndsta handling, t.ex. att svara pd en fraga, inleda en samtalsfas,
avsluta ett samtal. En genomférd férsekvens, dir B har visat tecken pa samarbete, sikerstiller
att aktiviteten i friga kan fullf6ljas. Som foérsekvens kan dven riknas interaktionsformat av ty-
pen [A: Du? — B: Ja] eftersom B’s respons “displays a readiness to attend to further, as yet un-
specified action” (Goodwin, Goodwin & Olsher 2002:62). Talare A’s Du? kan med andra ord
betraktas som en “attention-getting device” (Schegloff 1968). Schegloff (1980) ser dnnu en niva
och noterar att en del forsekvenser ("preliminaries”) inte f6ljs av den aktivitet som ddrmed pro-
jiceras utan av dnnu en férsekvens (“preliminaries to preliminaries” eller ”pre-pres”).

87 Se fotnot 85, s. 77.
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Efter fullbordad férsekvens har liraren fri vig att introducera ett samtalsimne av
andamalsenlig art, vilket kan se ut enligt f6ljande:

Utdrag (20): K9(M):EMP Rut - férlingning av utdrag (6) och (16)
1 aL : JAhhmf::::: ]Rut.:
: [mm: )

2 M

3 alL : =da ska vi se. hmf:::

4 (.4)

5 - L : -mpthh:q:: (-) &verst pd lappen sa star de=
6 s E [mm:T]

7 - L : Jja trivs i skolan. hh (-) var har du satt tkryss:e
8 rda:r da?

9 (.5)

10 E : n:::8s::(-)tan °ja.

11 (.4)

12 L : nastan ja ja.

I utdrag (20) foljs lirarens anrop (2) och elevens svar (s5) av en fraga som handlar om
elevens trivsel i skolan (pilmarkerade rader). Samtalsdeltagarna befinner sig nu pa
andra sidan, dvs. inom elevsamtalets kdrnverksamhet. Aven om samtalsimnen av
mer vardaglig, informell art fortfarande kan férekomma, gor de nu det i anslutning
till agendaorienterade samtalsimnen och inte som fristiende punkter. I den man ett
samtalsimne handlar om elevens skolgang och skolprestationer (i allmin eller speci-
fik bemirkelse), ska jag kalla dmnet for ett kdmwerksambetsprojekt (forkortat KP). 1
detta avseende ir utdrag (20) ett exempel pa den typen av inledning dir lararen gar
direkt fran forsekvens till elevsamtalets forsta KP, hidanefter KP-1.88 Samma sak
giller dven for féljande samtalsutdrag:

Utdrag (21): K20(M):EM Frida

1 al : jatha: Frida,

2 s E : hmf::

3 (.4)

4 L : -mt (-) hur e de med (.7) -hh skolan. skolarbetet
5 - tycker du.

6 (.6)

7 E : bra.

8 (.4)

9

E : sé[gér.
L : e e bra.

Hir, precis som i utdrag (20), gar liraren direkt fran genomford forsekvens till KP-1

R
o

som denna ging handlar om skolan/skolarbetet. Ingenting mer behévs egentligen:

88 Med kdrmverksambetens firsta projekt (KP-1) avses inte ett specifikt samtalsimne utan enbart att det
ir elevsamtalet forsta kommunikativa projekt.
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Intridet till kirnverksamheten ar signalerad och igenkind, ramen for elevsamtalet ar
etablerad och den forsta topiken realiseras. Hur rimligt férfarandet dn kan verka, ar
det emellertid mycket vanligt (n=46 eller 82,1 % av de elevsamtal vars kirnverksam-
het inleds med ett signalyttrande) att forsekvensen foljs av ett eller flera yttranden
som tycks anvindas for att ytterligare bereda vig for kirnverksamhetens etablering.
Nedan ett exempel pa detta:

Utdrag (22): K1(K):EM Erik — férlingning av utdrag (2) och (12)

7 a L : -pt JA:::: E::rikhh:::::

8 (.3)

9 s E : °hh: °mm|::

10 la->L : blir du oroli?

11 (.4)

12 1b - E na-hh

13 M Shh: : [hes men ja fragar ju all:ti (.6) hur re're?
14 L na:

15 M -hh

l6 2a - L d'e som (-) vanlit ganska BRA?

17 2b - E : Jja-ah

18 (.7)

19 3 L : men ja fragar ju all:ti (.6) Kommentar: Hir har
19 KP-1 - hur re're? . . .
20 (.3) \ radbrytning gjorts for
21 I, : hur trivs du? att framhava utdragets
22 (.3) egenskaper. Se radnt.
23 E : mja: bra.

I utdrag (22) initieras KP-1 ("hur E’re?”) pa rad 19. Till skillnad fran utdrag (20) och
(21), dar lirarna gir direkt frin en anrop/svar-sekvens till KP-1, kan man i detta ut-
drag se att KP-1 (bortsett frin en inledande anrop/svar-sekvens) foregas dels av tvd
yttrandepar (la—1b resp. 2a—2b), dels av (vad som tills vidare kan kallas) en ”for-
klaring” eller “motivering” till KP-1 (3), ”men ja fragar ju all:ti ...” (rad 19). Hur kan
man forklara detta? Varfor fragar liraren (i det forsta yttrandeparet) om eleven blir
orolig? Varfor far eleven dnnu en fraga (i det andra yttrandeparet) dir liraren undrar
om allting 4r som vanligt? Rimligtvis intresserar sig inte lararen for elevens orolighet
av vilken anledning som helst. Frageyttrandet infinner sig flera ganger i mitt material
(n=13)3 och di frigan stills, svarar eleven med svag majoritet (n==8) att han/hon
inte dr orolig eller nervés. Om dessa 13 elever hade motsvarat ett representativt un-
derlag (vilket jag inte kan bedéma), vore det alltsa mojligt att hivda att nédstan 40
procent av eleverna (5/13) ir nervosa.? Dirutéver tillkommer de elever som ar oro-

89 Kvartssamtal n=1 (2,2 %) respektive utvecklingssamtal n=12 (34,2 %).
90 Jfr. Lindh & Lindh-Munther (2005), fotnot 50 (s. 41), vars studie visar att nistan 40 % av elever-
na dr nervosa infor utvecklingssamtalet.
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liga men som valjer ett annat svar vid forfragan. Eleven i just detta utdrag ar en av
kandidaterna. Responsens framstallningssitt (s), ett tyst visande som 6vergar till ett
lagmilt ”mm?”, ger intryck av obehag. (Andelen obekymrade elever som pastar sig vara
oroliga dr rimligtvis obetydlig medan det omvinda fallet formodligen ir ganska van-
ligt.) Detta faktum ar lararna sikert medvetna om varfor en av uppgifterna 1 elev-
samtalets inledningsfas tycks vara att orientera sig mot det potentiella faktum att
eleven dar nervos. Detta framhiver alltsa betydelsen av en werbal/ respons i an-
rop/svat-sekvensen. I de fall eleven svarar att han eller hon idr nervos, eller t.ex. i de
fall di elevens svar i anrop/svar-sekvensen kan tyda pa att eleven dr nervos, blir det-
ta ofta till féremal fOr en avdramatiserande sekvens. , t.ex. enligt f6ljande samtalsutdrag:

Utdrag (23): U12(K):EM Camilla

11 L : -hh va:lkomna.

12 (.3)

13 E tack.

14 L ja. hu [r kdnmer du dej nar du ska komma pa samtal?

15 M tack.

16 (.5)

17 E : mn:a-hh (-) sada(r).

18 L Sédé.:::::[:r (mm)

19 E assa (-) ( ) lite pirrit. $hh rheh$

20 L 1:ite=

21 L =pi [rrit. e] h kany kan du ringa t1in: va de e som e=
22 M Sehehe$ { :|

23 E Sheh$

24 L =pirrit? =e de aeh:: att eh: >nu handlar de bara om<
25 mej::1, ja ska va i fokus s'ra himla $<15ng|::e:¢>$,=
26 M $langes$=
27 L =r$°hh hh° -hh rellqjer e de liksom att] -hh:: ah ja e=
28 M =L$jahh H|:A heh heh :| HEH heh$ -hh:::::

29 E Shehehehe$

30 L : =att (-) ath Mia ((ldraren)) ska sdja att $ja ja marker
31 >du kan inte de: & du kan inte de & du kan inte< 1de::
32 eller eh -hh e de nat (du) eh som i tjejgruppen som e
33 jobbit? kan du liksom ringa tinp: de?

34 E : -hh men de e att ma'=
35 E : =ska s'ara (-) att eh va heter'e man ska prata om (.5)
36 hela assd att (.3) ah (.4) m'n eh i s- centrum & s'ar.
37 L : ah:y

38 (.6)

39 - L : adee: juni ju'nte va:na vid. =ja menar -hh (-) vi

40 sitter- nu e d'ju bara du.

41 E SHH: : [heh hehes

42 L lissom d'e ju dej [: de handlar omy =vi sitter=
43 M Sheh he heh hh$

44 - L =har for [din s] kull sa ja menar de re inge konstit.=
45 M -hhija
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46 L : =ni e ju'nte >va:na vid & va i ce< i klassrummet sa e

47 vi tjusex sfom <de:lar pad y- pa yqtan va:i>

48 M som ska del- ah: [pé uppmé] rksamheten ah: :
49 E : Shh::::$

50 - L : sa:t -hh:: (-) s'att d d'e: >de e (val) inge< konstit.
51 (-) -hh: ja ténkte att >vi skulle bdrja me=a titta< (-)
52 va vi skrev fdrra gangen,

53 E : mm

54 L : & sen sa ska vi ((fortsatter ge disposition))

(Lararens ”vi:lkomna” och elevens ”tack” (rad 11-13) motsvarar tidigare behandlad
torsekvens. En vilkomsthilsning kidnns intuitivt igen som en vanlig anropsmetod i
institutionella samtal. Det dr antagligen och lika intuitivt ganska sillsynt med sent
positionerade vilkomsthalsningar 1 vardagliga, informella samtal. I mitt material an-
vinds valkomsthilsning som signalyttrande 1 16,25 procent (n=13) av samtalen.)?!

Ovanstiaende utdrag ger exempel pa hur lirare kan dgna stor energi at att definie-
ra och neutralisera elevens nervositet. Efter det att eleven har sagt att det kinns "lite
pirrit” (rad 19), inleder liraren ett omfattande kommunikativt projekt som gar ut pa
att klargbra och 7ringa in” problemet (rad 21f). Hir kan det vara intressant att note-
ra att lararen inte nojer sig med att fraga ’kan du ringa fin: va de e som e pirrit?”
(rad 21-24), utan dessutom erbjuder eleven tre stycken s.k. ”candidate answers”
(Pomerantz 1988) namligen (i) att std i samtalets centrum, (i) att lararen har negativa
saker att siga samt (iii) att eleven har det jobbigt i "tjejgruppen”. Med dessa presumtiva
svarsalternativ, serverade i direkt ansiutning till fragan, foregriper liraren elevens eget svar och ger
ddrfor en bild av vad liraren sjaly rimligtvis bedomer som “vanliga anledningar till oro”. (Be-
démningen grundar sig rimligtvis dven pa vad liraren redan kinner till om eleven,
t.ex. att eleven ar blyg och att det darfér kan vara jobbigt att delta i elevsamtalet.)
Detta tyder pa att det finns en medvetenhet om elevers #p av oro, att oro ir vanligt
térekommande och (med utgangspunkt frin att drendet tas upp) att det dr viktigt att
torhora sig om elevens eventuella oro 1 elevsamtalets inledningstas.

Utdragets pilmarkerade rader (39, 44 och 50) refererar till de instanser dir liraren
tycks dgna sig at ett forsvarstal 4 elevens vignar. Det ar i denna bemirkelse naturligt
att oroa sig for det som man inte ar van vid (rad 39), att eleven rakar sta i fokus, ’de
Te inge konstit” eftersom samtalet dr ”f6r din skull” (rad 44) och, slutligen, eleven ér
naturligtvis inte van vid att sta i centrum utan figurerar oftast #//sammans med sina
klasskamrater, ”>de e (val) inge< konstit” (rad 50). Den konstiga kinslan ar inget
konstigt utan snarare ett tecken pa att eleven upplever situationen pa ett naturligt,
rimligt, normalt sitt. Eftersom situationen, enligt lirarens beskrivning, bér uppfattas
som normal, har liraren placerat in eleven i ett bredare sammanhang — det normala,
vanliga, naturliga, okonstlade elevsamtalet.

91 Kvartssamtal n=7 (15,5 %) respektive utvecklingssamtal n=6 (17,1 %). Jfr. utdrag (27), s. 85.
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Ater till utdrag (22) och samtalets fortsittning efter ”blir du oroli? — ”ni-hh:

Utdrag (22): K1(K):EM Erik — fortsdttning
17 - L : d'e som (-) vanlit ganska BRA?
18 E : ja-ah

Strax efter det att eleven har svarat att han inte dr orolig kommer liraren med ytt-
randet ’d’e som () vanlit ganska BRA?” vilket i sammanhanget later ungefir som
ett elaborerat svarsalternativ med fokus pa situationens vanlighet. Yttrandet fungerar
som en fraga, s.k. B-event (Labov & Fanshel 1977; Hofvendahl 2000),%> och elevens
respons (7ja-ah”) bekriftar att det foreslagna sakfoérhallandet (vanligheten) dr en
adekvat beskrivning. Det ska noteras att det dr /iraren som lanserar “vanligheten”
som iamne, som en egenskap mojlig att uttala sig om 1 anslutning till elevens icke-
orolighet och dirmed som limplig karakterisering av elevens situationsuppfattning. I
ljuset av det féregiende yttrandet (’blir du oroli?””) verkar liraren vara engagerad i
foretaget att avdramatisera elevens eventuella kidnslor av obehag, ett intryck som
vaxer sig dn starkare i och med nista yttrande:

Utdrag (22): K1(K):EM Erik — fortsdttning

17 L : d'e som (-) vanlit ganska BRA?

18 E : ja-ah

19 (.7)

20 - L : men ja fradgar ju all:ti (.6) ... ((fradga stalls))

Yttrandet “men ja fragar ju all:ti” ingar som ett preludium till en fraga, "hur E’re?”
som kort dirpa foljs av "hur trivs du?”),” och utlovar tva saker: (1) att kommande
aktivitet ar en fraga samt (2) att fragan, enligt lararen, a//tid stills. Sammantaget fun-
gerar yttrandet som en ”script formulation” (Edwards 1994, 1995), dvs. ett yttrande
med vilket talaren anger att en viss aktivitet (t.ex. en provtagning) eller kommunika-
tivt projekt (en sirskild fraga) dr i enlighet med ett typiskt, vanligt forfaringssitt och
saledes ingar som del 1 en rutin.% I detta fall antyds dirmed att frigan varken ar sir-
skilt amnad for just denna elev eller sarskilt relevant att stalla till just denna elev. Fra-
gan giller samtliga elever — ”’Jag gor inte detta eftersom jag just nu rakar ha med dig
att gbra” — och dr darfor typisk, normal och vanlig. Konsekvensen ar att fragan, re-
dan innan den stills, gors ofarlig och normal.

92 Nir en talare uttalar sig om nigot som mottagaren har férstahandskinnedom om, t.ex. ”Du har
varit 1 Spanien”, uppfattas ofta talarens yttrande som en friga, iven om det till formen ir ett pa-
stdende. Ett sidant yttrande kallar Labov & Fanshel (1977) £6r ”B-event”. Jimfér dven SAG
(1999) angaende fragor med s.k. deklarativ syntax (1999:4:677).

93 Den senare frigeformuleringen (hur trivs du?) bér férmodligen uppfattas som en precisering av
den férra frageformuleringen (hur E’re?).

94 Jfr. Bredmar (1999) som konstaterar att barnmorskor (i MVC-samtal) ofta gér pa samma sitt.
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Sammantaget handlar det om olika medel genom vilka elevsamtalet kategoriseras
som en “vanlig”, ~ofarlig” foreteelse. Om eleven ir orolig, far eleven, som i utdrag
(23), veta att oro ar en normal reaktion —” de e: ju ni ju'nte va:na vid. =ja menar hh
() vi sitter- nu e d’ju bara du.”. Om eleven inte ir orolig, kan liraren, som i utdrag
(22), konstatera att allting (dirmed) dr som vanligt. Oavsett vad eleven svarar, kan
alltsa situationens grad av vanlighet tas upp till behandling, kommenteras och fast-
stallas. Som en tredje variant forekommer ”script formulations” ("men ja frigar ju

all:ti”) som inledning till en forestdende aktivitet. Nedan nagra ytterligare exempel:

Utdrag (24): K5(K):EM Elsa — férlingning av utdrag (10)

6 aL : -hh JA:: du Elsa.

7 (.6)

8 s E : mm:p

9 (.4)

10 - L : -pthh:: (-) tNU fragar vi som vanlit, (.7) va sdjer'u
11 om sko:larbetet °hdr nu'ra?

12 (1.1)

13 E : mm (-) °ah ja vet'nte.

Utdrag (25): U14(M):EM Gabrielle

33 L : men d'e felen som vi (-) ska titta pa sd vi (.5) -hh
34 kan se om vi kan ld:ra oss nanting darifran.

35 (.5) ((L flyttar en gardin))

36 M : omde tv (nara) .

37 L : [zm de nu va nara.

38 (.7)

39 alL : -hh {MEN-hh:: Gabrielle::

40 (.4)

41 s E ml:m

42 L j'tanker bdrja me dej: (1.6) som vi allti har=

43 - L : =bdérjat, (.3) tri:vsel i fem A.:, (-) sko:lan och (.5)
44 TAN:KAR infdr (.7) nds:ta lastar nar ni (.7) mm:::
45 delas in i andra (-) konstellationer iGEN.

Utdrag (26): U24(K):EP Hampus — férlingning av utdrag (1)
39 L : JA.

40 (.3)

41 - L : ja tankte sdhar:i (.4) hh (-) som vi brukar lagga upp
42 dom att r1forst ska vi titta igl:enom lit -mhh: -: de=
43 P -mff::::: hmf: =
44 L :[Harrpus ha]r fyllt i:,=

45 P =thmf::::::/ Hampus=

46 L =hur Jhan tycker'e grar iy alla aminen,

47 E [lil']rmn]

48 ()

49 L : -hh: & sen lite va ja: tycker & sa ska vi prata lite
50 om de:1, ... ((fortsatter))
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Utdrag (27): K30(M):EMP Ulrik

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

1

N oUW

aL
s P
s M

- L

L

E

L

S L

E

L

ni e valkomna hi:t:1

ah tack.

() tack.

(.6)

-hh:: vi kan vAl BORja me & titta lite <all:mént> som
vi brukar gbra, -hh:::

(1.2)

pa dej Ulrik-hh:hmf:::

(-) tror du ja har nat ont & sdja om dej? hmf::

(.3)

vet inte.

Utdrag (28): K4(K):EM Ester

( ) -hh:::

(1.6)

ska vi se. hh:: (om) vi (-) vi bdrjar som vanlit Ester.
(.3)

mm hmf :

(.4)

a fradgar hur eh (-) laget e. (-) i klass:en.

Utdrag (29): K39(M):M Isak

1
2
3

- L

(°play ja°) (.5) (°just de°) ah ja brukar (-) fraga (-)
<forst hur> -hh::::: om d'e nat specitellt allsa. hur
han (-) ttri:vs & s'har Isak.

Utdrag (30): U23(K):EP Hilda

31
32
33
34
35
36
37
38

L

a'ru nervos?

(.6)

lite.=

=li:te. >du behdver inte va nervds. d'e ingen fara<.
(.3)

Shh::::$

de ska ga <de gar till nastan som de brukar godra. -m[ahi

I kollektionen ovan demonstreras lirarens vanliggérande av elevsamtalet vilket kan

sammanfattas pa féljande satt:

Vanliggorande i elevsamtalets inledningsfas

Utdrag (24: rad 10)

. pthh: () INU fragar vi som vanlif ...

Utdrag (25: rad 42f)

: (ja) tinker botja me dej (1.6) som vi all:ti har borjat)

L arare

1 arare
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Utdrag (26: rad 41f)

Larare : ja tinkte sahir:1 (4) hh () som vi brukar ligea upp dom att ...

Utdrag (27: rad 16f)

Larare : ‘hh: vi kan val BC)Rja me 4 titta lite <all:mint> ‘som vi brukar g('jral
Utdrag (28: rad 3)

Ldrare : ska vi se. hh:: (om) vi () \vi borjar som vanlit Ester)

Utdrag (29: rad 1f)

Lirare : (%just de°) ah [ja brukar () frdgd () <forst hur> ...

Utdrag (30: rad 37)

Liérare : de ska ga <de gar till nastan ‘som de brukar gé')ra.|

Dessa utdrag illustrerar ett mycket vanligt monster 1 samband med elevsamtalets in-
ledning. Liraren gor samtalet vanligt genom att beskriva samtalet — och samtalets
niarmaste utveckling (KP-1) — som en vanlig foreteelse. Detta dr vad som sker ge-
nom att anvinda inledningar i stil med ”fNU fragar vi som vanlit”, ”vi bdrjar som
vanlit Ester” eller ”<de gar till ndstan som de brukar gora”. Att tillskriva situationen
egenskaper som ofarlig, vanlig och bruklig, ir inte bara ett sitt for lararen att avdrama-
tisera och bryta udden av elevens nervositet utan ocksa ett sitt for liraren att legiti-
mera sig s7dly och den aktivitet som darmed preannonseras (KP-1): Om nista aktivi-
tet tillhor rutinen, kan inte lararen lastas for att initiera den dven 1 detta elevsamtal.

Viktigare dr att poingtera vad som dirmed redan dr antytt, nimligen att samtalets
inledande aktivitet, t.ex. fragan “Hur trivs du (i skolan)?”, genom lirarens 6ppning
inte ska forstas som sarskilt riktad till eller sarskilt anpassad for just denna elev. ”Du
ar inte unik 1 det hir sammanhanget”. Lirarna idr sannolikt medvetna om elevers oro
over att sta 1 centrum i samtalet. Att gora situationen vanlig, kan pa detta sitt nagot
underlatta elevens forhallningssatt och bidragande till samtalet och dess olika delar.
Dessutom, frigan om trivsel skulle kunna uppfattas som en forsekvens till att skolan
har noterat nigonting (olimpligt) hos eleven och att detta nu ska stillas 1 relation till
hur eleven “egentligen trivs”. Genom att “vanliggora” fragan, emellertid, forhindras
elev och/eller forilder att géra denna tinkbara uttydning: ”Det finns ingen annan
(fortickt) anledning varfor jag stiller just den hir fragan dn att det rakar vara det sitt
pa vilket jag alltid borjar mina elevsamtal”.

Hittills har bara berdrts elevens orolighet. Nir jag genomférde inspelningarna av
utvecklingssamtalen och hade tillfille att umgas med samtliga parter, fick jag manga
ganger intrycket att aven fordldrar och lirare kunde kidnna sig nervésa. Man skulle
dirfér kunna anta att lirarens vanliggérande inte bara riktar sig till eleven, dven om
det ar eleven som ytligt sett ar yttrandets mottagare: Det dr inte allting som sags 7/
cleven som enbart sdgs fir eleven (eller f6r elevens skull).
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I nistan samtliga utdrag anvinder ldraren pronomenet ”vi” i sin 6ppning, dvs. la-
raren siger ’som vz brukar ligga upp dom” och ”nu fragar »7 som vanligt” och inte
tex. nu fragar jag ..”. Pronomenet »; fungerar pa lite olika sitt.% I just det hir
sammanhanget tycks liraren anvinda 27 for att “involvera” eleven (och kanske dven
torildern) i en verksamhet som primart ligger i lirarens hiander. Eleven inkorporeras
som delaktig person i forestaende aktivitet. Over yttrandet vilar en sorts vigledning
in 1 ett kommunikativt projekt dir ldrare och elev dr gemensamt delaktiga och har ett
gemensamt ansvar. Medan signalyttrandet gor eleven uppmairksam, kan liraren pa
det hir sittet ytterligare knyta eleven till den forestdende aktiviteten.

Inledningen till KP-1 dr dven en inledning till elevsamtalets kidrnverksamhet i sin
helhet. Det som sigs om den forestiende aktiviteten, kan ge en foraning om hur
samtalet i sin helhet kommer att fortlépa. Att inleda KP-1 i termer av vanlighet och
ofarlighet, dr att hos mottagarna (elev och férilder) skapa en férvintan om att dessa
egenskaper aven kommer att gilla f6r hela samtalet. Pa det hir sittet kan lirarens
inledning uppfattas definiera hela verksambeten; det som inleds pa ett vanligt, igenkint
sitt, och i synnerhet handlingen att sitta det/a samtal i samband med tidigare samtal,
”vi borjar som vanlit Ester”, kan ses som ett ”smakprov’” och en forsta antydan om
vilken #yp av samtal man befinner sig i och sjilva formen f6r dess genomfdrande.

Dirmed har ldraren banat vag fér KP-1 vars genomférande motsvarar det tredje
och sista elementet i elevsamtalets etablering.

4.4  Den stora fraigan — det lilla svaret

Séhir langt har elevsamtalet tagit sig forbi en inledande anrop/svar-sekvens, liraren
har méjligen bildat sig en uppfattning angiende elevens eventuella nervositet (och
har i sa fall kanske bett eleven att ”ringa in” vad nervositeten giller). Om eleven ir
nervos, har liraren kanske sagt att nervositet och oro ar helt normalt eftersom sam-
talssituationen 4r onormal och liraren har kanske dessutom talat om f6r elev och
torilder att samtalet dr ett vanligt (onormalt) samtal och att de nu star infér ett mo-
ment som motsvarar vad man brukar gora 1 elevsamtalet. Fram till detta moment har
elevsamtalen i materialet sinsemellan stora likheter. Man hittar anrop/svar-sekvenser
lika ofta i ett kvartssamtal som 1 ett utvecklingssamtal och i bada fallen ser man ofta
att lararen “vanliggor” elevsamtalet i ett tidigt skede. I detta avsnitt kommer jag att
behandla inledningsfasens tredje moment, annu ett yttrandepar, men 1 detta fall kan
man ofta iaktta tvd kinnetecknande skillnader mellan kvartssamtal och utvecklings-

95 Jfr. Adelswird et al. (1997): “Istillet for att siga ’du maste 6va’ siger da liraren *vi méste trina
det dir litegrann’. Genom att anvinda ’vi’ istillet f6r ’du’ reduceras kravet pa eleven och 6ver-
tors delvis pa liraren sjilv.” (1997:61). I sammanhangen ovan tycks ”vi” anvindas i en omvind
bemirkelse: Eleven utgdr en del av ldrarrollen i samtalet. Se dven utdrag (25) och (20), s. 84. Jfr.
fotnot 35, s. 34.

9 For svenskans del, se t.ex. Jan Lindstrém (1993) och Charlotte Engblom (2004).
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samtal. Yttrandeparet giller f6rvisso bada varianterna, men i manga fall tar utveck-

lingssamtalet en annan vig innan det (eventuellt) staller deltagarna infor detta tredje

moment. I 65,7 procent (n=23) av utvecklingssamtalen i materialet presenterar lira-

ren forst en samtalets agenda, t.ex. enligt foljande:

Utdrag (31): U20(K):EM Hugo — AGENDAPRESENTATION

1

W oo JO0 Ul WDIN

B P WWWWWwWwWwWwwwwNhDDDNDMDNDMMDMMDMMMMNMRFRRARPRPRrPRPRPRPPREPRRER
NPRPOWOJONNUITE WNRFEPFOWVUOLIOANUIDdWNEOWVOIO UK WNDREO

oo
oo

L

M? :

L

=

[ v I o s s IC N 3 R o N 3 -

[ oy O - I e 5 I

[ o Y o 5 Y o O 3 O o 3

H =

hej: hej:. valkommen.
(. )

(hej.)=

=° a lkomm: ten®

(1.1) ((stol flyttas

'mthh:::::::: () dd s:ka vi s:e:-eh::::.
(1.0) ((stol flyttas))

kdnns de 1BRA H[Zgo?

-hh" e e o
)
|:d'ar ju knappt=
=hunni' hem & Tvénl::t du.
SHH::::::hrm hm hms$
$n(h)a(h)as

SHH: : :$=
=-mff:::: I:hmf:: -

-hh:: |:: HH

-hh ah d'e lite sk&:nt & va forst=
=tocksd (sa man-) (-) kan man va le:di sen.=
=ah.
Lin () an.
()
-hh::: :: O] ja tankte att=
mff
=vi ska bdrja me & kir:ka p]é. eh::::izocne
-mff:

-hh:::=
=dom hd:r litegrann eh:::m:: ((knarrigt))

varje am:tne, =du ska fa& b'ratta h[g;] du tycker'e gar=
=1 varje amne:1,
|:-hh sen har v[él j]g lite=
f
=ja kanske vill saja ocksa:1,
|:-hh: :: (-) >& sen titta lite pa va< estetlararna=

=har sagt:1,
(+)



43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83

(3 I o - I - I Y 3 Y O =

(il 3|

(2 I i

SrPEHP=EH [ 3 I B

=

(m

I S

L

lhur dom: tycker'e gir:1,
(+)

|:-hh: :: >sen sante att vi sku tpitta pd<q (ma::len=
Qﬂn::::::]
=som du sattl:e upp] forr:a arret,=

=mm. =

=hur de har gatt pme doym: ,
-mff:

(.3)

(.4)
‘hrhe::::0::
kanske. (-) om vl:rjr.mh] ittar naira
(.3)
-hh::=
=Mm: 1

1& sen: [ka rqu fa beratta lite< all:mant=

=shur du tycker'e ser ut< a ifall du har

nara fxd:ger & sé] dar=
hmf[i;::ﬁ:::
o1
)

=ta u[iﬁ é] diskutera-©.

(-)

mm. °va brac.

(.4)
mm: 1
()
-mff: [ ((L hanterar papper))
‘mthh:::::: (.5) da tbdrrjar vi tycker ja=
=pd en: r1grang:.
( (hostar))
(.6)
-mthh:::: ... ((fortsatter))

Av utrymmesskal kommer jag bara att anvinda utdrag (31) som exempel pa hur li-

raren i ett utvecklingssamtal ofta ger en disposition for samtalet. Denna inleds gans-

ka typiskt med lidrarens ”1jo ja tinkte att vi ska borja me 4 ...”” (rad 24f) varpa liraren

riknar upp agendan f6r samtalet, i detta fall (1) gd igenom varje amne, (2) eleven be-

rittar hur det gar, (3) liraren sager vad hon vill ha sagt, (4) titta pa vad estetlirarna

har sagt, (5) folja upp tidigare mal, (6) eleven berittar allmidnt om hur det ser ut samt
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(7) torilder far mojlighet att lyfta egna fragor.”” I utdrag (31) vill jag sarskilt sla ner
pa foljande iakttagelse: Efter det att liraren har redovisat samtalets agenda — en fas
som tar slut pa rad 71 — sdger hon ”da tborjar vi tycker ja pa en: Tgang:.” (rad 79f).
Av detta yttrande ska man alltsa fOrsta att sjilva redogorelsen for samtalets agenda
(enligt lararens uppfattning) inte utgor en del av elevsamtalets kiarnverksamhet. I den
man ldraren ger en disposition, dr detta (i enlighet med lirarens perspektiv) att upp-
fatta som ett forberedande moment: Man har inte borjat an.

Det finns dven en annan skillnad: Utvecklingssamtalet ar ett forpapprat samtal (se
Hofvendahl u.u.), dvs. det mobiliserar en uppsjé av olika dokument som t.ex. sam-
talsmallar, lirarkollegors skriftliga omdémen, (nationella/diagnostiska) prov, ifyllda
frageformular, teckningar, skriftliga arbeten, portfoliomappar, etc.. Som konsekvens
har utvecklingssamtalet ofta dnnu en typ av inledande/f6rberedande sekvens, nimli-
gen foljande korta avstimning:

Utdrag (32): U5(M):EM Bernard

11 L : eh:: (.6) tdu (-) har haft (-) portfolion hemmia?
12 ()

13 E : -mhh (-) ( )

14 L : jatterbra.

15 ()

16 L : har du kolla' i den ockptsa?

17 M [a.h:T

18 (.6)

19 L : perfekt.

Utdrag (33): U8(K):EM Conrad

7 L. : -hh Tv[ﬁlrko tna.

8 M -ja:::

9 (.4)

10 E mm: 1

11 M tra(-)ckq-hh:::::

12 L [E(l-ja ):|

13 L : eh:: har du ndn san har lapp me 1dej?
14 (2.4)

15 M : namen Conrad var e tDEN::?

16 (1.0)

17 L : thoppila.=

18 M : (>den thar ja<)/(svi thar ju<) T'TALT glémt 1BORT.

Det har sammantaget tillkommit nigra inledande moment 1 utvecklingssamtalet.
Dispositionsredogorelser kan eventuellt betraktas som en konsekvens av att samtalet
har blivit lingre och att man ska hinna med fler uppgifter (t.ex. stimma av gamla

97 Jfr. fotnot 173, s. 161.
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mal och formulera nya). Samtidigt har alltsa formen £6r samtalet forindrats en aning.
Aven om det finns flera kvartssamtal i materialet som bygger pa att eleven pa for-
hand har fyllt i ett frageformulir, tycks detta inte ha varit en allmidnt vedertagen
princip. I ett utvecklingssamtal, diremot, framstar detta formulir nastan som en for-
utsattning £6r samtalets genomfoérande.?®

Hirifran vinder jag tillbaka till vad kvartssamtalet och utvecklingssamtalet har
gemensamt. Jag har valt att kalla detta tredje moment, ett yttrandepar, f6r ”Den sto-
ra fragan — det lilla svaret”, detta eftersom yttrandeparet i majoriteten av fall utgors
av en vildigt allmint hallen (stor) fraga som i sin tur méter ett valdigt kortfattat, ofta
tyst (litet) svar, t.ex. enligt f6ljande kollektion:

Utdrag (34): K1(K):EM Erik — fotlingning av utdrag (2) och (22)

19 - L : men ja fradgar ju all:ti (.6) hur re're?
20 (.3)

21 - L : hur trivs du?

22 (.3)

23 P E : mja:t bra:r.

24 (.6)

25 L : -mt () d',e'tre?=

26 E =-ja:

27 L inga problem?

28 E na-eh.

Utdrag (35): K21(M):EMP Fredrik

7 L : -hh ja: >Fredrik<, (.7) va tycker'u om (.9) livet i
8 skolan?

9 (.4)

10 M : Shmf: [$

11 » E : ( ) bra.
12 (.5)

13 M : Shh:f:S$

14 L : |:d'e bra?

15 (.5)

16 E : ja.

17 (.6)

18 L : ha:

19 (1.7)

20 L : BAra bra?

21 (1.3)

22 E : ja:r (hh::::::)=
23 L : =ja-tha.

98 Tirarens avstimning kan ha dramatiska féljder: Att formuliret saknas kan innebira att samtalet
avbryts: ”Om papperet inte dr med till samtalet blir det inget utvecklingssamtal! Det har hint att
hon [liraren] har skickat hem férildrar och barn da de kommit utan.” (Nilsson 1999:25).

91



Utdrag (36): U31(M):EM Joel

5

O 0o J 0

10
11
12
13
14
15
16

39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61

10
11
12
13
14
15
16
17
18
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- L
-
—

—

E
L

S L
E

S L
S L

E

- L

—

> E

-mthh forst tankte ja bdrja & héra litegrann sdhdr rent
socia:1t (-) eh hu- hur'u kdmner me (.5) klasskamrater
d hur'u kdnner (de) i: (.7) -mt: (.4) med eh (-) ja,
trivsel: &: sadar.

(-)

mja (-) t1trivs.

shmfs

(-)

du trivs bra?

(-)

mm.

mm: 1 .

Utdrag (37): U14(M):EM Gabrielle — forlangning av utdrag (25)

-hh 1{MEN-hh:: Gabrielle:1
(.4)

m
|:rjn'té'u’lker bdrja me dej: (1.6) som vi allti har=

=bdrjat, (.3) tri:vsel i fem A.:, (-) sko:lan och (.5)
TAN:KAR infdr (.7) nds:ta lastar nar ni (.7) mm:::
delas in i andra (-) konstellationer iGEN.

(1.0)

-hh JA, (.7) nu kom (v'in-) ah:.

(.4)

$ehh::$ (.3) eh:::::: <ja trivs val bra:1>.

(1.7)

ah::hmf::

(2.2)

°de gb:r -ja°.

(.6)

n:anting som du kdnner att >ah de har< trivs inte ja
sa (.6) rbra: me?

(
g..g...[e...r
som du tycker ah de hdr vill ja (.5) °ta upp°.

n-°a-ej:::::°1 (-) °inget (-) rspectiellte.

Utdrag (38): K5(K):EM Elsa — férlingning av utdrag (10) och (24)

-pthh:: (-) 1NU fragar vi som vanlit, (.7) va sajer'u
om sko:larbetet °°har nu'ra?
(1.3)
mm °ah ja vet'nte°.
(.4)
jo::::: hur'u trivrs i k]lgss:ren a sa.
Seh:s
(.7)

mm°ja° d'e val °bra°.



19 (.3)

20 L : rd'e bra:?
21 ()

22 E : mm:1

23 (.3)

24 L : mm::1

Mot bakgrund av denna kollektion kan man gora foljande nedslag: Elevsamtalets
torsta karnverksamhetsrelaterade kommunikativa projekt giller typiskt nagot vildigt
allmant, t.ex. hur trivs du?” eller va tycker’'u om (.9) livet 1 skolan?”. Projektet
motsvaras av en friga/svar-sckvens som manifesteras som kirnverksamhetens forsza
moment (36: ”forst tinkte ja borja 4 ...”%; 37: 7y’tanker bérja me dej: (1.6) som vi allti
har boérjat ...”). Att kalla momentet £0r kdrnverksambetens forsta kommunikativa projekt
(KP-1) gar alltsa helt tillbaka pa deltagarnas (lirarens) eget perspektiv. Momentet
manifesteras dven som ett vanligt moment (34: “men ja fragar ju all:ti”’; 38: ”TNU
fragar vi som vanlit”). Detta aterkommer inte 1 elevsamtalets senare kommunikativa
projekt och det finns sillan nagra motsvarigheter. (Det hinder t.ex. inte att liraren
sager t.ex. inte "Nu fragar jag som vanligt, hur gar det i engelskan?” eller ”Jag tinkte
sluta med dig som jag slutar med alla andra, har du nagot som du vill fragar”.) Nir
man betraktar frageyttrandet i detalj kan man vildigt ofta hitta turinterna pauser.
Detta skulle kunna tyda pa att lararen ger frageyttrandet en varsam framstillning vil-
ket 1 sin tur kan uppfattas (av elev och forilder) som om liraren valde att ndrma sig
karnverksamheten med forsiktighet.?? Det finns flera tinkbara och (méjligen) sam-
verkande anledningar till att den forsta fragan 4r allmint hallen. Ett vardagligt samtal
inleds vanligen pa detta sitt och det bor hir paminnas om att elevsamtalet i tidigare
forskning har liknats vid ett “institutionaliserat personligt samtal” (Adelswird et al.
1997): Man fragar Hur dr det med dig? eller Hur stdr det /7 eller Hur dr liget? och det
brukar ofta sigas att sidana fragor anvinds fOr att sitta iging ett samtal, som en
“uppvarmning”. Det finns samtidigt krav pa lirarna att géra samtalet till en "6ppen
dialog” dir alla parter ges mojlighet att fa saga och lyfta det som behover diskuteras
och komma fram, och ”’samtalets 6ppenhet” kan dérfoér vara viktig att géra publik
pa ett tidigt stadium. Det dr ocksa mojligt att lararen, atminstone i samtalets inled-
ning, vill limna moijligheten 6ppen for elev och forilder att ta initiativ till samtalet
och att detta darfor ar tillfillet att komma med den information som liraren inte re-
dan har om eleven. Den allminna, 6ppna fragan kan dven vara ett sitt att ge eleven
en chans att ta stallning till ndgot innan liraren ger sin syn pa saken.!% I nigra sam-
tal tycks den inledande fragan anvindas som ett “test” for att se vad eleven siger da
eleven far vara den som (eventuellt) ”sdger det forst”, t.ex. som ett sitt att initiera tal
om ett (potentiellt) problem som i foljande fall:

9 Detta perspektiv dterkommer i analyskapitlet om problemmoment. Angéende turinterna pauser
(och pauser i allminhet), se avsnitt 5.4.1(s. 122) samt fotnot 141 (s. 122).
100 Jfr. perspektivelicitering, avsnitt 5.8, s. 149.
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Utdrag (39): U31(M):EM Joel — forlingning av utdrag (36)
Lararen har "hur’u kdnner me (.5) klasskanrater” och eleven har svarat att han trivs.
13 L : du trivs bra?

14 (-)

15 E : mm

16 L : mm::1

17 (1.4)

18 - L : -mth (.3) eh:::m: (.7) du har ingen direkt bds:tis i
19 klass:en sadar va?

20 (.4)

I detta fall verkar liraren ha anvint den inledande frigan som ett sitt att ge eleven
en chans att fa lyfta ett (potentiellt) problem. Eleven svarar emellertid att han trivs
varpa liraren kommer med en mer preciserad fraga (dir problemet gors explicit).
Denna anvindning finns, men momentets frageyttrande tycks i majoriteten av fall
anvindas enbart for att ytterligare initiera elevsamtalet som social verksamhet. Fol-
jande samtalsutdrag kan anvandas som stod for ett sidant argument:

Utdrag (40): K20(M):EM Frida — férlingning av utdrag (21)
Léraren bar fragat "hur e de med (.7) hb skolan. skolarbetet tycker du?”

7 E bra.

8 (.4)

9 E : sé[gér.

10 L e e |bra.

11 (.7)

12 L : sadar?

13 ()

14 E : mm.

15 ()

16 - L : mmthm?

17 (.6)

18 L : -hh (-) nar'u sajer sdda:r va menar du da?
19 (3.0)

20 E : de har blivit (.3) 1li(-)te samre pa $ip(h)rove(t)s.
21 (.3)

22 L : °de har blivit lite samre pad prov°.

23 ()

24 - L : aThé.?

Pa lirarens fraga svarar eleven forst ’bra.” men ligger direfter till ett ”saddr.”101 vil-
ket eleven ombeds att elaborera. Lirarens responser (rad 16 och 24) visar emellertid
att han tar emot elevens 7saddr’-svar som en nyher (Heritage 1984a; Maynard

101y, Jefferson (1980): “trouble-premonitory response to inquiry”. Se dven s. 115.
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2003).192 Det finns heller ingenting av samtalets fortsittning som gor det rimligt att
anta att lirarens inledande fraga just var ett sitt att locka fram vad eleven eventuellt
initierar genom sitt ’saddr’-svar. Den inledande fragan tycks huvudsakligen anvin-
das for att etablera elevsamtalet som social verksambhet.

Nar man istéllet tittar pa elevens respons till dessa inledande frigor, kan man bl.a.
iaktta att responsen oftast kommer efter en lingre paus. Detta skulle kunna tyda pa
att fragan (enligt eleven) dr av en art som kriver forsiktighet, eller dtminstone visad
forsiktighet. I elevens perspektiv ar det inte heller uppenbart vad liraren (eventuellt)
ar ute efter. Fragor om t.ex. trivsel eller "livet 1 skolan” ticker in i princip allt som
dir finns att siga. Men mojligheten finns att liraren likvil dr ute efter ett specifiks svar
och fragor av detta slag ar (ater igen) inte sallan ett satt att narma sig ett bekant eller
potentiellt problem (Bergmann 1992). I elevens perspektiv finns det med andra ord
en moijlighet att lirarens fraga bygger pa misstanken om ett befintligt ’dilemma”.
Det har gatt kanske ett halvir sedan det senaste samtalet, och det ar ganska rimligt
att eleven under denna tid har varit med om sadant — kanske en aldrig s oskyldig
’incident” — som ldraren eventuellt betraktar som ett bekymmer. Ska svaret anvin-
das som underlag f6r vad som darefter f6ljer? Nar det galler utvecklingssamtal, har
eleven ofta besvarat samma typ av fragor i sitt frageformuldr. Hur kommer det sig
att fraigan nu dyker upp igen? Ser liraren ett problem som jag sjilv inte ar medveten
om? Elevens respons ir ofta lagmald och halvt viskande. Man hor ett tyst och for-
siktigt ”bra” och detta motsvarar ofta allt vad eleven siger. Men fragor av detta slag
tycks inte anvindas sdrskilt for elever med sarskilda problem och liraren vill alltsa
ofta lata gora gillande att fragan dr just van/ig och en fraga som man dessutom stiller
till alla elever.

Elevens respons motsvarar nastan alltid ett ”bra” (eller motsvarande), vad som i
samtalsanalytiska studier kallas {6t “inga problem”-respons (’no-problem’-response”;
Heritage 1998; Houtkoop-Steenstra 2000; Stivers & Heritage 2001; Beach, Easter,
Good & Pigeron 2005). En ”inga problem”-respons anvinds for att visa att det inte
finns nagon anledning att ga nirmare in pa saken och, didrmed, att man kan ga vida-
re till ndsta drende. Man kan 1 detta sammanhang géra foljande parallell: I sin fére-
lasning Ewveryone has to lie (Sacks 1992b) talar Sacks bl.a. om ett valdigt rutinmassigt
yttrandepar, nimligen det som inleds med ett "How are your”. Alla ljuger, menar
Sacks, i den bemairkelsen att man nistan alltid svarar ”bra”, dven di det inte alls 4r
bra, och dven om det kanske t.o.m. finns synliga bevis pa att det ar langt ifran bra:

If you stand around, say, in a hospital, you’ll perfectly well find that people
who look like they’re just about to die — and may be just about to die — will be
sitting, say, in a wheelchair in the hall or inte the dayroom, their doctor comes
up to them, says “How are you?” and they say “Fine.” The issue is, is this in-

102 Jfr. analys av utdrag (6), s. 115. Se dven fotnot 135, s. 115.
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teraction he’s beginning a doctor—patient interaction or is it just a somebody
who’s passing you in the hall, who knows you, who is your doctor but isn’t at
this moment your doctor. That is to say, people belong to many categories;
some of them provide that, in general, if you see this person you greet them
and no more. [...] So there would be some persons who you meet, for whom
[“Lousy” (etc.)] is always out, others for whom [“Lousy” (etc.)] is out some-
times, etc. (Sacks 1992b:562).

Samma fenomen gar att 6verfora till ett elevsamtal. Samtalets inledningsfas anvinds inte
och betraktas inte som ett tillfille att lyfta problem, detta dven i de fall da det senare visar sig att
problem (och fanske t.o.m. stora problem) foreligger. Fraga/svar-seckvensen initieras ofta
under tiden som ldraren bliddrar 1 papper (dvs. dd liraren gor ”térberedelser f6r an-
nat”). I dessa fall har alltsa lidraren en del av sin uppmairksamhet riktad bort fran ele-
ven vilket i sin tur innebar att liraren inte faller inom kategorin (och rimligtvis inte
heller uppfattas som) “intresserad fragestillare”. I sidana fall framgar det att liraren
forvantar sig en “inga problem”-respons, eller annorlunda uttryckt, ”inga problem”-
responsen gors darmed till en prefererad respons. Samtidigt ska det betonas att re-
sponsen ofta kommer efter en paus, vilket avviker fran monstret for en prefererad
respons. Detta kan eventuellt analyseras som ett uttryck for elevens tvekan: Det ar
inte sakert vad liraren ir ute efter; det ar inte sakert att frageyttrandet bara ar en all-
min (mer eller mindre oengagerad) fraga.

Preferens uttrycks dven i liararens uppfoljande frigor. I flera av utdragen inom
ovan kollektion féljer liraren upp med fragor som t.ex. "BAra bra?”, “inga pro-
blem?”; ”du trivs bra?”. Dessa fragor, som utgar fran ett sakférhallande dir allting ar
som det ska vara, ir vildigt ofta av ja/nej-typ och har en tydlig preferens f6r en af-
firmatiy respons, dvs. att nista talare (eleven) haller med.

Sammantaget hanteras sekvensen av bade lirare och elev som en ”passage”, dvs.
inte som ett moment dir man stannar upp for att lyfta och utveckla eventuella pro-
blem utan snarare som en ’transit” mellan ”samtal om allminna, vardagliga saker”
till “kirnverksamhet pa riktigt”. Man skulle dirmed kunna siga att elevsamtalets
etablering tycks kriva ndgra ”16sa skott” innan man tar tag i drenden som eventuellt
kraver mer ingdende penetrering. Oavsett om det gar bra eller daligt f6r eleven, oav-
sett om eleven trivs eller ej, dr nistan allting (ytligt sett) uteslutande ”bra” i detta
skede av elevsamtalet. Detta utmynnar i en allmin hypotes att yttrandeparet [Hur
trivs du? — ”inga problem”-respons] utgor en del av det ”spel” som forsiggar mel-
lan ldrare och elev i syfte att etablera elevsamtalet som social verksamhet. Om ele-
ven vill fora ett problem pa tal, dr det 1 alla fall inte Adr som man tar upp problemet
till diskussion.
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4.5 Slutsatser

Detta kapitel inleddes med ett kort citat fran Buckhoj Lago (2000). Citatet fore-
kommer i féljande sammanhang:

Ett kort samtal om ndgot neutralt innan vi kommer in pa kirnfragorna i ut-
vecklingssamtalet dr en bra inledning. Inledningen har som mal att skapa trygghet i
samtalet. For en ledare for ett trepartssamtal dr det ocksa viktigt att under den-
na stund fa kontakt med alla, inbegripa alla i samtalet, sa att alla kinner delak-
tighet. (Buckhoj Lago 2000:101; min kurs.)

Den ”inledning” som Buckhdj Lago talar om giller alltsé i sjilva verket vad jag har
kallat elevsamtalets ankomstfas, dvs. da larare, elev och forildrar talar om vardagliga
saker (t.ex. helgen som gitt, om fotbollstrining, etc.). Vad jag har visat i detta ana-
lyskapitel, dr att elevsamtalets znledningsfas tycks anvindas 1 ett liknande syfte. Trygg-
het skapas genom att pakalla elevens uppmirksamhet infér ett moment som kom-
mer att kriva elevens beredvillighet och samarbete, trygghet skapas genom att tala
om elevsamtalet i termer av “vanlighet”, trygghet skapas genom att stilla en friga
som 4r sa pass allmin att det ricker med ett kort ”bra” for att ta sig f6rbi momentet.
Inledningsfasen dr en ”passage” mellan ”vilkomna hit” och ”samtal pa riktigt”.

I detta kapitel har bl.a. konstaterats foljande:

(1) Skillnaden mellan elevsamtalets ankomstfas och inledningsfas ér inte bara en
skillnad 1 termer av innehall utan ocksa 1 termer av deltagande, dvs. vad som ir moj-
ligt att siga och gora. Ankomstfasen priglas av skimt och skratt och dess karaktar ar
1 det narmaste “dialogisk™ (jfr. Svensson 1994). Skimt bygger ofta pa att man skojar
om verksamheten. Elevsamtalet dr t.ex. ”som att ga till tandldkaren”, liraren siger
”Nu kommer stygga lararen har”, etc..

(2) Inledningsfasen initieras av lirarens anrop i en anrop/svar-sekvens. Detta mot-
svaras av yttranden som t.ex. ’da ska vi se,” men 1 synnerhet av yttranden med for-
men [{ja; okej} + objekt/vokativ], t.ex. ”’Ja Johanna”, ”Okej Stefan”. Yttrandet an-
vinds fOr att () markera slutet pa féregiende verksambhet, (if) projicera och delvis
initiera ny verksambhet, (iii) sOka uppmirksamhet hos relevant mottagare infér ny
verksamhet, (iv) underritta relevant mottagare att projiceringen géller sarskild typ av
ny verksambhet, (v) hos relevant mottagare stka tecken pa beredskap infér ny verk-
samhet samt (vi) signalera att sokt beredskap giller sirskild typ av beredskap. I
sammanfattning: Yttrandet kan forklaras som en strategi som anvinds for att kon-
trollera en annan persons tillganglichet och beredskap i ett framtida moment.
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(3) Lirarens anrop foljs av elevens svar (och fullbordar dirmed en anrop/svat-se-
kvens). Elevens respons vittnar om en beredskap (beredvillighet) och dirmed om
bekantskap med samtalets nirmaste utveckling. Pa sa sitt far liraren klartecken att
fortsitta och vagen ligger 6ppen for liraren att ga vidare in i elevsamtalets kirnverk-
samhet. Det finns eventuellt belagg for att liraren primirt dr ute efter ett verbalt be-
redskapskvitto, vilket understryker antagandet att elevens respons har en stor bety-
delse 1 sammanhanget. Ett rimligt antagande ar att det handlar om att fa ’hora av”
eleven 1 detta skede (och att anvinda elevens respons som ett sitt att kartlagga hur
eleven forhéller sig till elevsamtalet som verksamhet). Av elevens respons kan t.ex.
framga om eleven (potentiellt) dr nervos.

(4) Om eleven ir nervés, kan liraren be eleven att férklara nirmare vad nervositeten
beror pa. I kapitlet har bl.a. redovisats exempel pa hur liraren kommer med svarsal-
ternativ till en sadan forklaring. Dessa alternativ ger en bild av vad lararen sjilv rim-
ligtvis bedomer som vanliga anledningar till oro och nervositet, diribland att elever
ar ridda for att liraren har negativa saker att rapportera, att det dr jobbigt att sté i
centrum och att det ar obehagligt att inte veta vad som ska sagas.

(5) Liraren gor samtalet ”vanligt” genom att beskriva samtalet som en vanlig forete-
else. Detta sker t.ex. genom att anvanda frageinledande delyttranden ("nu fragar vi
som vanligt”, ”’vi borjar som vanligt Ester”) eller att knyta vissa kommentarer till ett
framtida moment ("<de gar till nistan som de brukar gora”). Att tillskriva situatio-
nen egenskaper som ofarlig, vanlig och bruklig har som konsekvens att samtalet av-
dramatiseras. Narmast forestiende moment tillhor rutinen, den ska inte ska forstds

som sarskilt riktad till eller sarskilt anpassad for just denna elev.

(6) Liraren anvander ofta pronomenet ¢z 1 ett avdramatiserande syfte, t.ex. ’som vi
brukar ligga upp dom” eller ”nu fragar vi som vanligt” (jfr. Adelswird et al. 1997).
Dirigenom involveras eleven som relevant (aktiv) deltagare. Forestiende kommuni-
kativt projekt bygger pa delaktighet och gemensamt ansvar.

(7) Elevsamtalets forsta kommunikativa projekt giller typiskt nagot vildigt allmint,
t.ex. "Hur trivs du?” eller ”Vad tycker du om livet i skolan?”. Projektet motsvaras av
en friga/svar-sekvens som manifesteras som elevsamtalets forsza moment (“Forst
tinkte jag borja med att ...”, ’Jag tinker borja med dig som vi alltid har borjat ...”).
Momentet manifesteras dven som ett van/igt moment ("Men jag fragar ju alltid ...”,
”Nu fragar vi som vanligt ...”). Elevens respons motsvarar nistan alltid en ”inga
problem”-respons som anvinds for att visa att det inte finns nagon anledning att ga
nirmare in pa saken och, dirmed, att man kan ga vidare till ndsta drende.
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5 PROBLEMMOMENT

... jag blev vildigt konfunderad ndr lirarinnan vid forsta ~ut-
vecklingssamtalet” sa till mig att Alexa var vildigt duktig och
intresserad men det gick liiiite trégt med ldsningen. [..] man
maste lyssna noggrant nir niagon anvinder ordet ”lite” efter-
som lingden av i-et fordndrar ordets betydelse radikalt. Ju ling-

re iii desto farligare och mer negativt 4r det.

Bengts, Bruno och Falkenmark (2004:58)

5.1 Inledning

Pa Myndigheten f6r skolutvecklings hemsida finns det information om skolans ut-
vecklingssamtal, bl.a. ”Fragor och svar” sammanstillda (pa begiran av Skolverket)
av Elevorganisationen i Sverige och Sveriges elevrad (SVEA).10 Nedan ett svar pa
fragan “Hur g6r vi sa att det inte bara blir tomt snack?”:

Se till att diskutera atgiarder om det dr ndgot som ir fel. Om du t.ex. kommer
daligt 6verens med din matteldrare eller nagon i din franskagrupp mdste ni pra-
ta om vad som kan géras for att forbattra det, inte bara siga att det ar daligt.
Samtalen dr en plats dir losningar pa sidana saker ska skapas! (Frain Myndigheten
tor skolutvecklings hemsida; min kurs.)

Fragan ”Hur ska samtalet ga till?”” besvaras bl.a. enligt f6ljande:

Det ar viktigt att ni 4r pa samma niva, annars kommer ni kanske inte siga de
dir sakerna som egentligen verkligen borde komma fram. N7 maste se till att alla
vagar prata om kdnsliga saker om det skulle behivas. (ibid.; min kurs.)

Utvecklingssamtalet tecknas hirmed som ett forum dar problem och “kinsliga sa-
ker” ska foras fram och atgirdas. Samma sak giller kvartssamtalet: I Lgr80 star det
t.ex. att ’[f]ragor om konflikter, deras orsaker och 16sningar skall lyftas fram i samtal
och diskussioner” (Lgr80:18), vidare att ’[d]et kan vara av stor betydelse att skillna-
der i normer och uppfattningar i olika frigor blir diskuterade mellan skola och for-

103 1060104: http:/ /www.skolutveckling.se/| (se Utvecklingsteman > Utvecklingssamtal).
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dldrar sa att man kan Overbrygga eventuella motsittningar” (Lgr80:24).104 I dagsak-
tuell liroplan hittar man formuleringen att ”[lararen skall] 6ppet redovisa och disku-
tera skiljaktiga virderingar, uppfattningar och problem” (Lpo94:11). Detta har som
konsekvens att ”samtalet har en kritisk udd” (Skolverket 2001d:2) och likvil har det
hivdats och hivdas det alltjamt att larare saknar kunskaper om och traning i att han-
tera sadana situationer (Skolverket 1999a, 2001c; Oldbring 2001; Andersson & Jarl
2004; Frennesson 2004). Tal om problem ir darfor ett stindigt centralt amne i fraga
om elevsamtalet och dess genomférande. I detta kapitel anvander jag benimningen
problemmoment £6r de situationer i elevsamtalet da samtalsdeltagarna berdr ett pro-
blem av nagot slag.!% Ett specifikt nedslag star i primir fokus: Hur samtalsdeltagar-
na (oftast liraren) smitierar ett sadant moment. Ett yttrande som zuitierar ett pro-
blemmoment och omfattar problemet kommer har att kallas problemyttrande. Det ir
emellertid viktigt att iaktta foljande: Att lirare eventuellt saknar professionella (Gver-
vigda) medel att hantera ett problemmoment innebir inte att problem /n#e hanteras
eller att de saknar strategier. Tvirtom, i problemyttranden kan man notera vissa (mer
eller mindre personligt fargade) aterkommande strategier. Syftet med detta kapitel ar
att redogora for dessa samt att analysera vilken “verklighet” (vilket kommunikativt
dilemma, socialt risktagande) som dessa strategier dirmed kan antas bemdta.

Det finns ett zempo 1 elevsamtalet. Med tempo avser jag den /ledighet (smidighet)!06
med vilken det-som-man-talar-om avhandlas. Att tempot finns dar édr tydligt eftersom
ledigheten varierar fran ett moment till ndsta. Den enklaste férklaringen tycks vara
att det ena momentet handlar om nédgot positivt, t.ex. hur bra det har gatt for eleven
1 ett visst prov, medan nista moment handlar om nagot negativt, t.ex. att eleven har
en “attityd som stOr arbetet 1 klassrummet”. Det férsta momentet har ofta ett smidi-
gare tempo i termer av problemfria yttranden (ofta helt utan omstarter) och ett val-
komnande mottagande fran elev/forilder i form av returnerande tackord, muntet-
het och berémmande, glidjefulla kommentarer som ”Det var ju kul att héra”. I det
senare fallet dr tempot ett annat. Ledigheten dr borta, det finns fler och lingre pau-
ser, det tar langre tid och det dr svarare att siga vad man vill siga, talarna tycks ha
svart att hitta de ritta orden vilket ofta leder till omstarter och omformuleringar,
framstillningen stapplar sig framat, vilkomnandet édr ofta ersatt av tystnad och nar

104 7fr. SOU 1980:21: ”Det ir viktigt att man vid dessa tillfillen bearbetar motsittningar och kon-
flikter och soker finna fredliga 16sningar. Framfér allt dr det viktigt for barnet att se hur vuxna
beatrbetar och lser problem.” (s. 66).

105 Angiende denna benimning, i engelsksprikig samtalsanalytisk litteratur hittar man t.ex. motsva-
righeter som “troubles-talk” (Jefferson 1980) eller ”troubles-telling” (Jefferson & Lee 1992). Jag
viljer problemmoment tramfor tinkbara (men enligt min mening nagot klumpiga) alternativ som
t.ex. tal om problem, problem(sam)tal eller besvir(sam)tal. Detta innebir inte att jag betraktar
sekvenser-dir-problem-férs-pa-tal-och-hanteras (problemmoment) som isolerade, momentana
foreteelser som entydigt kan avskiljas frin omgivande tal. I normalfallet (och i synnerhet i var-
dagliga samtal) leder ett samtalsimne Over till ndsta utan att det med exakthet kan avgéras var
det ena dmnet tar slut och var nista tar vid, jfr. citat (s. 170) frin Schegloff & Sacks (1973:305).

106 Jfr. engelskans “fluency”.
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mottagaren siger nagot, handlar det ofta om forvaning, undran eller ett tyst (eller
minimalt) mottagande. Det ar nir samtalsimnet giller ett problem som tempot dras
ner och ledigheten férsvinner, eller som Linell och Bredmar (1996) uttrycker det:107

... predelicate sequences [tal som foregar initieringen av nagot potentiellt kdinsligf]
often involve such features as hesitations (filled and unfilled pauses), aban-
doned utterance attempts and renewed turn beginnings, self-repairs, topicless
introductory turns (let’s see then), and so on. (Linell & Bredmar 1996:351f)

Det idr ocksa i dessa moment dir samspelet mellan ldrare, elev och forilder framtri-
der som tydligast, dels eftersom deltagarnas relation kan aventyras, men ocksa, och
just dirfor, eftersom dessa moment mobiliserar och synlige6r aterkommande strate-
gier som anvinds for att hantera problemen i fraga. En granskning av problemytt-
randen och problemmoment har darfor ett stort analytiskt varde 1 ambitionen att
nirma sig elevsamtalet i dess helhet. I detta kapitel har det inte varit min ambition
att inventera vad lirare, elever och féraldrar definierar som problem. Inte heller hand-
lar det om hur problemen upplevs eller hur man kommer fram till olika l6sningar eller
vilka 16sningar man kommer fram till. Med problen avses i allminhet vad (oftast) la-
raren talar om i termer av problem (fel, bekymmer, svart, etc.)!9 och i synnerhet vad
samtalsdeltagarna lyfter fram och gir till “kansligt amne”. Angdende den senare
aspekten har foljande definition fran Linell och Bredmar (1996) varit vigledande:

A sensitive, or interactionally delicate, topic may be defined as one that cannot be
addressed directly or explicitly by the speaker without endangering the interac-
tional harmony of the encounter ... (Linell & Bredmar 1996:347f)

Innan jag tar mig an kapitlets syfte, vill jag férst ge en bakgrund for att framhalla
och precisera det perspektiv som jag ligger pa problemmoment och i detta samband
referera till tidigare forskning av relevans.

107 Aven interaktionens icke-verbala sida har ett tempo. Sudnow (1967:120f) noterar att nir kirurger
kommer f6r att leverera ett daligt besked, stiger de in i vintrummet pa ett andaktsfullt sitt. Nar
de istillet kommer med en god nyhet, har de ofta raskare ging och ler mot sina mottagare.

108 Jfr. Adelswird & Svensson (1995): ”sidant som liraren uppfattar och formulerar som brister
eller fel hos eleven” (1995:4).
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5.2 Problemen i fokus

Elevsamtalet dr en problemfokuserad verksamhet, och detta i tva bemirkelser. A ena
sidan bokstavligt: Det dr problemen (“missarna”) eller de potentiella problemen som
hamnar i fokus ndr man t.ex. talar om ett provresultat, tvda exempel nedan:

Utdrag (1): U2(M):EMP Boel

569 L : HAR=

570 P : =hm [f: T

571 L skulle man -hh: lyssna pd ett radioprogram,

572 ()

573 L : fylla i svar,

574 ()

575 - L : -hh B[:lel har:l inga (.3) f[gl (-) ] pa den delen.
576 M 1hm? o: kej.

577 M : na.

Utdrag (2): K20(M):EM Frida

220 L : vi har haft ett par stycken rattstavnings: (.6)prov dar,
221 (-)

222 L : coch® -hh: férsta hade du ju:::: (-) trettinie av
223 <f6rti poang> pd & de andra <foértitva av fortitvas,
224 (.8)

225 - L : sa de va alltsa

226 M : mm::

227 > L |:ett enda litet fel pa dom.

Istillet for att sdga “Boel har alla ritt”, verkar yttranden som i utdrag (1), ”Boel har
inga (.3) fel ...”, ligga narmare till hands som utlatande (eller virdering) nir ett prov-
resultat redovisas. Samma sak med ett yttrande enligt utdrag (2), ’sa de va alltsa [...]
ett enda litet fel pd dom”, vilket hamnar framfér ett alternativ som t.ex. ”’Sa det var
nistan alla ritt” nar liraren kommenterar tva prov dir eleven har sammanlagt 81 ritt
av 82 mojliga.

Elevsamtalet dr dven problemfokuserat i bemirkelsen att det tycks fungera som
ett “problemraffineringsverk”. Elevsamtalets kanske allra viktigaste friaga, det centra-
la kirnprojektet, tycks vara om eleven, trots férekomsten av eventuella problem, kan
betraktas som normal och bortom all fara. Nastan oavsett samtalsimne, nimligen,
aterkommer deltagarna, och frimst liraren, till att tala om det “vanliga”, det ’nor-
mala” och det ”ofarliga”. Dessa tillskrivningar har alla den gemensamma effekten att
de bryter udden av nagot problematiskt, eller snarare nagot mdjligen problematiskt.
Deltagarna kommer till samtalet med en varierande ansamling av problem och nir
samtalet limnas har dessa renats, filtrerats och transmogrifierats till utmaningar,
tecken pa att allt 4r normalt eller inga problem. Detta kan emellertid ge ett falskt in-
tryck av hur lirare, elever och férildrar banterar ett problemmoment: Att elevsamta-
let dr en problemfokuserad verksamhet, innebir inte att deltagarnas problembantering
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ar en fokuserad foreteelse i bemarkelsen 7stills i centrum med koncentrerad upp-
mirksamhet och med samlat intresse”. Att tala om problem ar problematiskt 1 flera
olika bemirkelser. A ena sidan ir problem besvirliga att tala om av det skilet att sa-
ken-i-fraga galler nagot otrevligt (icke 6nskvirt), 1 synnerhet om problemet har sin
grund i sjalva relationen mellan samtalsdeltagarna. Ett problem behéver vidare inte
betyda att alla dr intresserade av att hitta en 16sning, dven om alla anser att det ar ett
problem och i 6vrigt dr villiga att tala om det. I det omvinda fallet handlar det inte
bara om ndgot otrevligt; det kan ocksa vara problematiskt att fa andra att 6ver hu-
vud taget betrakta saken-i-friga som ett problem. Att féra problem pa tal kan ocksa
skapa problem, si att ett helt annat (kanske virre) problem uppstar eller sa att ett
gammalt problem blir aktuellt pa nytt (och kanske t.o.m. forvarras). Om lararen stal-
ler en friga angiende hur mycket tid och engagemang forildrarna dgnar sitt barns
lixlasning, “riskerar liraren att forildrarna i detta kan ldsa in kritik av deras sitt att
vara forildrar” (Adelswird et al. 1997:71). Nir samtalet giller amnen som t.ex. las-
och skrivsvarigheter, hinger det en friga om ansvar i luften, dven om ansvarsfrigan
méjligen aldrig berdrs pa det wttalade planet. Ar det eleven som har medfédda, svar-
overkomliga problem (dyslexi)? Handlar det om att féraldrarna inte engagerar sig
tillrickligt mycket!? eller kan det vara lirarens undervisningsmetoder och pedago-
giska modeller som inte fungerar?!10 I samtal om problem ligger sidana potentiella
tolkningar under ytan och utgor kontinuerligt en del av det underlag som samtalsdel-
tagarna har for att stilla prognos om samtalets vidare utveckling. Vissa samtalsim-
nen och kommunikativa projekt kan uppfattas bana vig for en potentiellt farlig (an-
siktshotande) utveckling och kan kriva “kommunikativ navigering” (indirekta for-
muleringar, férskonande uttryck, stegvis nirmande) f6r att undvikas eller (atminsto-
ne) formildras. Lirare kan ibland, av vilvilja, linda in kritik.” (Skolvitlden 8/2005).
A andra sidan kan det vara problematiskt att gora ett problem till ett saztalsinme-
mdjligt-att-tala-om. Medan det 1 normalfallet 4r okomplicerat att initiera och eventuellt
férdjupa sig 1 samtalsimnen om sddant som dr positivt och berémvirt, féregas topi-
ker och kommunikativa projekt om problem ofta av ganska invecklade férsekvenser
och turinledningar som genomsyras av varsamhet, tvekan, osikerhet och, kort sagt,
en orientering mot olika dimensioner av “’face-work™ (jfr. Linell & Bredmar 1996).

109 Under arbetet med avhandlingen har jag haft minga ingiende samtal med verksamma eller fore
detta verksamma ldrare. Flera av dem nidmner just forildrarnas bristande engagemang som elev-
samtalets huvudsakliga problem. Jfr. Skolverkets (1999a) Nationella kvalitetsgranskningar 1998:
”Samtidigt har vi pad méanga hdll métt en viss oférstaelse f6r forildrars brist pa engagemang for
skolan och fér sina barn. Férdldrar uppfattas msom som alltfér upptagna av sin egen karridr
och med for lite tid f6r sina barn, 6msom som ointresserade av sina barns studier.” (1999a:88).
Angiende den risk som kan vara férenad med att kritisera en ldrare, jfr. Oldbring (2001): ”Osi-
kerhet eller riddsla finns hos minga forildrar. De dr rddda for att den eventuella kritik de har
mot skolan kommer att slas tillbaka mot barnen ...” (2001:11). Jfr. dven Skolverket (1998): ”Av
de forildrar som uppger att de har forsokt paverka/forindra skolan dr det 14 procent som me-
nar att de inte kan framféra kritik till skolan utan att det drabbar deras barn.” (1998:46).

110
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Dirmed kan elev och forilder, precis som jag da jag arbetade med mina transkrip-
tioner, ofta fa en foraning om att ett poentiel/lt problem ir under uppsegling.

I andra fall tycks det handla om att problemet f6rst maste erkdnnas innan det gar
att tala om och atgirda (jfr. Adelswird et al. 1997). Detta giller ofta sidana problem
som tidigare aldrig har berorts, varken i det aktuella samtalet eller i tidigare samtal.
Elever och forildrar dr inte alltid samarbetsvilliga pa den punkten.!'! Man kan i det-
ta sammanhang i viss man likna elevsamtalet vid en “nyhetsférmedling”: Vad liraren
har att beritta, kommer ibland som en nyhet f6r féraldrarna medan eleven kanske
redan kinner till vad saken giller. Ett problem kan déirfér iscensitta en asymmetrisk
rollférdelning mellan (i) den som vet och som diarmed kan befaras fora saken pa tal
(vanligen liraren), (ii) den som vet men helst ser att saken inte fors pa tal (vanligen
eleven) och (iii) den som inte vet och som gjligen (men inte alltid) uppskattar att fa
veta (vanligen forilder). Elevsamtalet kan i detta perspektiv vara ett forum for olika
typer av avsléjanden. I ett sidant lige hamnar liraren i ett dilemma: A ena sidan syf-
tar elevsamtalet till ett informations- och nyhetsutbyte mellan hem och skola vilket
utovar tryck pa liraren att redovisa vad skolan har observerat nir det giller elevens
skolging, diribland negativa aspekter. A andra sidan kan detta krav, att “6ppet re-
dovisa och diskutera skiljaktiga virderingar, uppfattningar och problem” (Lpo94:11),
leda till att relationen och foértroendet mellan lirare och elev (och forilder) far sig en
torn med konsekvenser for framtida samarbete, eller som Maynard (2003) uttrycker
det, ”’[sJometimes it is not the nature of the news so much as it is the handling of
the news that is consequential for relationships.” (2003:29).112

Nir ett problem zzte kommer som en nyhet, verkar det vara littare att introducera
och etablera som samtalsimne, t.ex. genom referens till ett féregaende samtal: Vi
talade forra gingen om att du hade bekymmer med matematiken. Hur har det gatt
med det, tycker du?”. Aven om det har gitt ett halvar sedan forra samtalet, ir pro-
blemet offzciellt och dirfor, 1 nagon bemairkelse, tillgdngligt och relativt litt att aterin-
féra. Detta giller i synnerhet elevsamtalen av idag (utvecklingssamtal) dir att elevens
utveckling (daribland problem, svarigheter, bekymmer) dokumenteras och ofta for-

11 Angdende forildrar, se Reutersten (1999): “En lagstadielirare berittar att forildrarna kan upp-
fatta [problemet| enbart som klagomadl fran ldrarens sida. Hon anser att det finns en del f6rild-
rar ’som faktiskt inte 4r sd samarbetsvilliga. De vill inte se ndgra fel’.”” (1999:31).

112 Maynard (2003) aterger flera exempel dir patienter (och forildrar till patienter) i likare—patient-
samtal forfirar sig just Over det sitt pa vilket ett besked framfors, t.ex. ett negativt provresultat.
I skolsammanhang skulle méjligen f6ljande fall kunna vara dnnu ett sidant exempel: I Alsterdal
(uw.u) berittar en lirare med egna ord om ett kinsligt telefonsamtal, vad ldraren kallar “ett av
mina mest férberedda telefonsamtal under min tid som ldrare” (11). Hir citeras beskedets form
(enligt forfattaren) och den reaktion som féljde: ”- Hej, det dr Johanna fran skolan. Jag behéver
prata mig dig om en sak som giller Pelle. Jag har upptickt att han inte torkar sig ndr han har va-
rit pd toaletten och nu bérjar de andra barnen reagera pd att han luktar illa. Hur kan vi hjilpas it
for att komma till ritta med det hir? [Nytt stycke] [Mamman]| reagerade pa simsta mojliga sitt,
som en personlig krinkning, blev upprérd och avslutade samtalet med att hon skulle be sin man
dka hem till mig och “prata allvar” efter jobbet och ta med sig ett basebolltrd.” (ibid.).
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vandlas till mal som i sin tur utgér underlag till nasta samtal. Nir det nya samtalet
ager rum, kan lararen initiera ett problemmoment genom att referera till féregaende
samtal. Podngen dr alltsa att dokumenterade problem tycks vara mindre komplicerade
att gora till samtalsimne 4n tidigare obehandlade (nya) problem.

Tal om problem (och problembantering) i elevsamtal ar ett nistan outforskat omrade.!!3
Den enda studie som gar att hitta dr en artikel av Adelswird och Svensson (1995)
som bl.a. avhandlar vad de kallar ”problemintroduktioner”.!14 Forfattarna gor flera
viktiga iakttagelser, men studien baserar sig pa (nist intill helt) skriftspriksnormera-
de transkriptioner, t.ex. som i f6ljande fall:

Citerat samtalsutdrag (1): Adelswird och Svensson (1995:6)
37 L: Matematik. Det ar vdl det amne som det ar lite
svarigheter 1i.

I samtalsutdraget har férfattarna kursiverat adverben zi/ och /ite i ett sammanhang
dir de poangterar att problemet “introduceras med modifieringar och nedtoningar”
(Adelswird & Svensson 1995:6).115 Hir anvander jag exemplet for att demonstrera
foljande: Samtalsutdragen i Adelswird & Svensson (1995) foljer en enkel transkrip-
tionsprincip och ger ingen information om framstillningssitt (intonation, pauser i
talflodet, tvekljud, omstarter, etc.). Diarmed gar forfattarna, liksom ldsarna, miste om
de detaljer 1 interaktionen som utgdr underlag f6r en férdjupad tolkning av materia-
let. Nir exakt samma talsegment istillet transkriberas enligt de konventioner som jag
anvinder i detta arbete, fir det féljande utseende:

Utdrag (3): K38(M) EM Ivar

159 L matemarti:k,

160 (1.8) ((klickljud frén penna?))

161 L : d'e val de am:ne so ]_

162 ? -mff

163 L : =eh:::::::::m:: e 1- lite:: >svariheter i<.
164 (2.4)

Med en transkription enligt utdrag (3) kan analysen fordjupas. Man kan nu t.ex. no-
tera att liraren, innan han uttalar nyckelordet ”svariheter” — det ord i beskedet med
vilket det explicit framgar att ldraren talar om ett problem —, utfér (i) ett avsevirt

113 Diremot finns det flera arbeten (frimst om utvecklingssamtal) dir lirare ger uttryck for hur
svart (eller ”’kinsligt”) det kan vara att tala om problem, t.ex. Lundell (1999), Reutersten (1999),
Oldbring (2001), Skolverket (1999b, 1999¢, 2001c), Andersson (1999), Hiltunen (2001), An-
dersson (2002), Adolfsson (2003), Andersson (2003), O. Nilsson (2005). Ingen av dessa texter
knyter samtalsdeltagarnas problemhantering till exempel fran autentiska samtalsdata. Det hand-
lar i samtliga fall om uttalanden och uppfattningar (frin intervjuer, enkiter eller egen text).

114 Resultaten aterkommer i Adelswird et al. (1997).

15 For en fordjupning angdende adverb i samtal, se J. Nilsson (2005).
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utdraget tvekljud ("eh::iim:”), (i) en omstart (om dn minimal: l- lite::”) samt (iif)
ett betonat, férmildrande /e med en aning f6rdréjning pa ordets slutvokal (“lite::”).
Fran och med ”svariheter” gir talet raskare. Utifran ett deltagarperspektiv ger detta
intrycket att liraren, eftersom det hela verkar vara svart att siga, har initierat nagot
som kommer att beréra ett problem av nagot slag, for i annat fall hade man ju kun-
nat anta att liraren bara hade sagt vad han in vill sdga. Eftersom bl.a. syntaxen ger
att det saknas komponenter ("d’e e vil de am:ne som e 22?”), verkar det som om la-
raren soker efter ett ord, och ju lingre tid det tar, desto viktigare verkar sjilva anled-
ningen att siga nagot med limpliga ord vara. Lirarens “eh::iiim::”, som inte har
nagon motsvarighet i Adelswird och Svensson (1995), kan inte pa férhand antas
sakna betydelse for elev och foralder. Tvartom, “eh:::iiim::” betonar att lararen star
infor (och vzsar ”star infor”) ett potentiellt problem.!1¢ Utdraget avslutas med en vil-
digt ling paus (rad 164) efter vilken liraren fortsitter tala (dven om det inte syns hir)
och det finns alltsa ingen verbal respons frin elev eller forilder: Beskedet foljs av
tystnad.!''7 Dessa detaljer erbjuder méjligheten att na en mer nyanserad och férdju-
pad tolkning av skeendet samtidigt som sjilva representationen ger lisaren bittre
mojligheter att gora sig en forestillning av hur talet utspelar sig ”dar och da”. Av
detta skil beh6vs det mer detaljerade analyser av elevsamtalets problemmoment.

Vidare, nir Adelswird och Svensson (1995) talar om problem-zutroduktioner ver-
kar de avse sjilva det yttrande dir problemet (explicit eller implicit) fors pa tal. Vad
jag kommer att demonstrera, dr att yttrande(t) som omfattar problemets omnim-
nande inte sillan féregas av andra handlingar och foreteelser som tillsammans signa-
lerar att nagonting potentiellt problematiskt (en negativ aspekt av nigot slag) ar un-
der uppsegling. Med andra ord, jag vill ofta placera problemmomentets begynnelse i
en tidigare position och betraktar dirmed problemets omndmnande som en del av en
(ofta) mer omfattande sekvens.

Styrkan hos Adelswird och Svensson (1995) finns i de flera viktiga iakttagelser
som de gor. Artikeln 1 sig inleds med féljande citat fran en intervju med en av de la-
rare som figurerar i materialets kvartssamtal:

Det ar alltid svart att tala om att “’ditt barn hinger inte med i matten” och ar
det sd att barnet ar ointresserat dessutom sa ar det jattekansligt tycker jag, man
maste tinka sig enormt noga for pa vilket sitt man sdger det. (Lirare citerad 1
Adelswird & Svensson 1995:4)118

116 T enlighet med Silverman & Perikyld (1990) kan lirarens “eh::iiim::” analyseras som en “pre-
delicate perturbation”. (Jag aterkommer till detta pa s. 108.)

17 Jfr. Linell & Bredmar (1996) angiende “postkeyterm pauses™ “a pause after the keyword(s) may
also be heard as an attempt to let the intimidating information sink in” (1996:355).

118 Det 4r ganska litt att hitta liknande liraruttalanden i andra arbeten, t.ex. ”Hur ska man kunna
informera utan att anklaga och utan att sara? Hur ska man fa forildrarna att inse att barnen har

gjort fel utan att attackera dem?” (Andersson 2003:9), ”Det ir inte sikert att fordldrarna uppfat-
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Mot denna bakgrund kan strategin att t.ex. antyda problemet rimligtvis ligga nira till
hands. I den sammanfattande diskussionen skriver Adelswird och Svensson (1995):

En slutsats man skulle kunna dra av detta ar att problem sopas under mattan
och forsvinner. Detta ar dock lingt ifran hela sanningen. Implicithet och indi-
rekthet dr ett inslag i var kultur ... [...] Inget sdger att fordldrar och elever inte
uppfattar lirarens antydningar ... (Adelswird & Svensson 1995:13)

Med andra ord, i den man ldrare, elev och forilder har liknande virderingssystem, ar
det mojligt att budskapet giar fram, att man foérstar vad som egentligen avses, utan att
man behover tala om problemet i explicit bemirkelse. I detta samband goér emellertid

Adelswird och Svensson (1995) féljande viktiga poing:

Problem uppstar kanske forst nir samtalsdeltagare fran olika kulturer mots.
Det ir inte sakert att t.ex. invandrarféraldrar ritt kan tolka lirarnas subtila an-
tydningar om problem. (Adelswird & Svensson 1995:13f)

Samtidigt som detta dr en viktig podng, bor det betonas att inlindningar, antydningar
och indirekthet ofta leder till missforstind aven bland talare som har (eller som pa
goda grunder kan antas ha) ett liknande varderingssystem. I Skolverket (1999c¢) cite-
ras en lirare som tycks tala om otydlighetens dilemma i mer generella termer:

Det jag lirt mig av utvecklingssamtalen dr att forsdka vara dnnu tydligare un-
der samtalen. Det hinder att foraldrar siger: ”Skont att det inte var nagra pro-
blem”, fast man tycker att man just pratat om problemen. (Lirare citerad 1
Skolverket 1999¢:10)

Sa, dven om foraldrar med t.ex. invandrarbakgrund (utan tvekan) dr sirskilt utsatta,
verkar problemet (missforstind pga. antydningar och inlindningar) vara generellt.

Medan forskning om problemhantering i elevsamtal dr nirmast obefintlig, finns
det ganska manga studier om problemhantering i andra typer av institutionella sam-
tal, 1 forsta hand likare—patient-samtal. I detta kapitel har jag i synnerhet haft an-
vindning av féljande arbeten (och dirifran lanade begrepp):

Silverman och Perakyld (1990) studerar hur samtalsdeltagare hanterar s.k. ”delica-
te issues” 1 aidsradgivningssamtal. Forfattarna fokuserar pauser i talflédet, 1 synnerhet

tar de problem som man som ldrare vill lyfta fram.” (Skolverket 1999¢:10), ”Det svéra ir ju ba-
lansgingen, att inte vara for rak sa barnet blir ledset och att samtidigt vara tydlig. Det gir ju inte
att bara sdga att allt ordnar sig, man mdste varna i tid.” (Skolverket 2001c¢:48). ”Att vara drlig
och verkligen beritta som det dr, dr nog det svaraste som finns ...” (Buckh6j Lago 2000:46).
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siadana som foregar de(t) nyckelord varmed nagot potentiellt problematiskt eller
kansligt fors pa tal. De kallar en sddan paus for en ’pre-delicate perturbation™:

We will refer to pauses as part of a class of phenomena that we will call persur-
bations. Perturbations may mark items that members perceive to be delicate. |[...]
Where the only sequential or interactional explanation for a pause is the deli-
cacy of the item that follows it, we will refer to it as a pre-delicate perturbation.
(Silverman & Perikyld 1990:296; kurs. i orig.)

Ett exempel nedan (PF = ”patient’s fiancée”):

Citerat samtalsutdrag (2): Silverman och Perikyla (1990:296)
1 PF: we know that er HIV virus can be passed through (0.5) the
2 semen

Forfattarna sjilva angaende detta utdrag:

.. we get the usual pause before the production of the sexually delicate item
(‘semen’). More importantly [..] we find a perturbation before the disease is
mentioned (‘er HIV virus’). (Silverman & Perikyla 1990:296)

Alltsa, forfattarna viljer att sarskilt uppmarksamma pauser, men som ”perturbation”
(storning, problem, upphakning) raknar de 1 6vrigt “any disturbed speech in a turn
at talk, where the disturbance may be a pause, a hesitation, a change of intonation, a
‘repair’ or body movement” (Silverman & Perikyld 1990:298). Utdrag (3) (s. 105)

kan siledes analyseras pa foljande sitt:

Figur (3): Potentiella ”pre-delicate perturbations”

159 L : matemati:k,

160 ((klickljud fré&n penna?))
161 L :/d'eval de am:ne somm e :|=

162 ? -mff

L : =eh:::::::::m:: e 1- lite::| [>svAriheter i<

163

164 / (2.4)

PAUS TVEKAN ("hesitation”) REPARATION (repair”)  KANSLIGT UTTRYCK (“delicate item”)
eller PAUSFYLLNAD eller UPPHAKNING

N— -
———

STORNINGAR/UPPHAKNINGAR (”perturbations”)
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Hur kan man dé forsta dessa stoérningar och upphakningar? Silverman och Perakyld
(1990) arbetar fran féljande perspektiv:

We must stress that what we are seeing here should not be seen as difficulties in
communication. Conversely, this represents elegant interactional work in
which both parties subtly attend to the local consequences of the labels they
use to describe people and, by implication, themselves. (Silverman & Perikyla
1990:307; kurs. i orig.)

Man far dirmed ett perspektiv dér tal om kansliga saker betraktas som en sorts “de-
licate issue management”; genom att vzsa forandrat tempo, visa tvekan och visa olika
typer av framstillningsdilemman, utfor talaren det interaktionella arbetet att etablera en
samtalskontext anpassad och férberedande for tal om potentiellt kinsliga saker.

I en senare artikel (om HIV-radgivningssamtal) anvinder Silverman (1994) ter-
men “expressive caution”!!? och skriver konkret om “’the management of patients’
moral character” (1994:427). Silverman lutar sig pa en artikel av Bergmann (1992),
bade 1 perspektiv och 1 utgangspunkt:120

By describing something with cantion and discretion, this “something” is turned into a matter
which is in need of being formulated cantiously and discreetly. Viewed sociologically,
there is not first an embarrassing, delicate, morally dubious event or improper
behavior about which people then speak with caution and discretion; instead,
the delicate and notorious character of an event is constituted by the very act of talking abont
1t cautionsly and discreetly. (Bergmann 1992:154; min kurs.)

Annorlunda uttryckt, en analys av problemmoment i samtal har sin utgingspunkt i
tva centrala antaganden: (1) med problens avses sadant som deltagarna gir problema-
tiskt (dvs. framhaller som problem genom att tala om, beskriva och presentera saken-
i-fraga som ett problem); (2) nir en talare borjar tala om, beskriva och presentera 7d-
got-annu-¢j-explicit-uttalat pa ett varsamt sitt (Cwith caution”), kan Ovriga deltagare
gora sig en forestallning om vilken typ av lokal samtalskontext de befinner sig i och
vad som dirmed ar (eller kan vara) att vinta, dvs. en kontext dar tal om negativa

aspekter, déliga nyheter eller ndgot kinsligt 4r under uppsegling (Schegloff 1988).

119 Jfr. Drew & Heritage (1992a:45), ”professional cautiousness”. Se dven Linell & Bredmar (1996),
”indirectness”: "We use ndirectness (of expression) as a cover term for various kinds of ‘expres-
sive caution’ (cf. Silverman, 1994), defined as any type of deviation from a straightforward
(‘bald-on-record’), immediate (e.g., nondeferred), explicit, and unambiguous expression of the
things and issues meant (including their implications).” (1996:348).

120 Jfr. Silverman (1994): ... a sociology of embarrassment can only fail if it depends on the ana-
lyst’s assumption that certain situations are intrinsically ‘embarrassing’ (or delicate)” (1994:442).
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Detta senare antagande, att 6vriga deltagare kan gora sig en forestillning om vad
(t.ex. vilken typ av information) som ir att vinta, dterfinns i Maynards (1996, 2003)
begrepp “forecasting” 1 lakare—patient-samtal.!?! Forecasting” anvands pa tva sitt.
A ena sidan, 7[it] is a strategy for delivering bad news” (Maynard 1996:109),122 dvs.
vad en talare gor (verbalt och icke-verbalt) for att forbereda 6vriga samtalsdeltagare pa
att nagot negativt ir under uppsegling. A andra sidan avses en mottagares mojlighet
att forutse (pa forhand berakna, antecipera) vilken typ av besked som (av allt att
doma) ar att vainta. Med hédnvisning till Sudnow (1967)!23 skriver t.ex. Maynard att
’the sheer arrival of a particular type of person in some setting can forecast what
they are bringing as news” (2003:37). Firutseende, den senare bemirkelsen, maste for-
stas som nagot stindigt pagiende i samtal. Talare registrerar, bevakar ("monitor”
och tolkar kontinuerligt andra deltagares beteende och handlingar och anvinder det
hittills sagda och visade som underlag for att stilla prognos om vad som ar rimligt
att vanta (Pollner 1979; Woodall & Folger 1985; Greatbatch 1992; LeBaron &
Streck 2000). Farutseende sker oavsett aktuell talare sa 6nskar eller ¢j. Vad Maynard
(1996, 2003) tar fasta pa ar att firberedelse kan vara en medveten talarstrategi i sam-
band med tal om nagot kansligt, dvs. istallet for att talaren slingrar sig eller kommer
med undanflykter (’stalling”) och istillet f6r att sdga rakt ut vad talaren har att siga
(’being blunt”), kan talaren (verbalt och icke-verbalt) forbereda Gvriga samtalsdeltaga-
re pa det som komma skall, kort sagt, vad som avses med uttrycket “att badda for
budskapet”.1?* Maynard betonar emellertid f6ljande:

... exactly how participants perform and respond to [forecasting strategies] is a
topic needing further investigation for the reason that one person’s or one cul-
ture’s stalling or bluntness might be another’s forecast. (Maynard 2003:58)

Maynard framhaller ddrmed att det kan finnas savil individuella som kulturella skill-
nader att ta hiansyn till. I detta samband papekar han dven att ”forecasting” (1 bada
bemairkelserna) forutsitter vissa forkunskaper med hansyn tagen till den aktuella si-
tuationen och till det férhallande som rader mellan talarna (Maynard 2003).

Bland ”’vocal forecasting strategies” raknar Maynard (2003) upp t.ex. talarens satt
att znleda tal om nagot negativt. Med inledning ("preface”) avses har t.ex. att forst be
om ursakt eller att borja med att sdga t.ex. ”Jag har nagot trakigt att beritta” varpa

21 Jfr. Auer (2002), ”foreshadowing”, se citat (s. 50).

122 Jfr. Maynard (2003): ”Forecasting may be a strategy for delivering bad news...” (2003:35).

123 Jfr. fotnot 107, s. 101.

124 Ang. ”being blunt”, jfr. Brown & Levinson (1987), ”’bald on record”, ”an FTA [face-threatening
act] with maximum efficiency” (1987:60; jfr. Linell & Bredmar (1996; se fotnot 119, s. 109)). Se
dven Adelswird (1993): ”Samtal kan ocksa anvindas i mindre hedervirda syften. ”Tala ut” kan
bli en tickmantel f6r ’klimma 4t”, férment ”6ppenhet” kan vara brutalitet. Manga minskliga
relationer bestdr darfor att kontrahenterna snfe dr helt Sppna mot varandra.” (1993:12).
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talaren fortsitter 6ver till saken-i-fraga. 1 en annan studie, Freese och Maynard (1988),
iakttas att tal om problem ofta har vissa prosodiska kinnetecken. Forfattarna kon-
staterar att “there are systematic differences in the prosody of good and bad news
deliveries and responses” (1988:216) och att ”participants use prosody as a semiotic
resource for converging on a shared evaluative orientation toward an item of news”
(ibid.:2106; jtr. Couper-Kuhlen & Selting 1996; Schegloff 1998; Beach 2002). Dirmed
ar steget inte langt till Silverman & Perikyld (1990), som bland “pre-delicate pertur-
bations” bl.a. inrdknar ’a change of intonation” (1990:298). Man kan dirmed vidga
innebérden av znledning till att gilla mer dn enbart yttranden som t.ex. ”Jag har nagot
trakigt att beritta” (eller motsvarande). Annorlunda uttryckt, ett férindrat tempo, en
torandrad intonation (prosodi), storningar och upphakningar, indirekthet,!?s ursikter

>

och ”pre-announcements”!?¢ som ”’Jag har nagot trakigt...” ar allthopa olika (mer
eller mindre explicita) tecken!?’ pa att talaren befinner sig i en situation som kraver
(visad) eftertanke och planering (de ritta orden), en situation som kriver att ovriga
samtalsdeltagare forst blir upplysta om hur talaren forhaller sig sjilv till det dnnu ej
uttalade (”Jag ir ledsen ...”) och, sammantaget, som kriver en ny (och bryter mot en
toregiende) lokal kontext. Talaren gor ddrmed det dnnu ¢ uttalade till nagot delikat, varsiar
om nagot negativt och mobiliserar dvriga talares beredskap by the very act of talking about it
cautiously and discreetly” (Bergmann 1992:154).

Det finns daven andra strategier att nirma sig ett problem, t.ex. genom att fa ’den
andre” (nagon tilltalad) att vara den som ##talar problemet forst. Det kan finnas flera
syften med detta, t.ex. att talaren diarmed slipper utféra en potentiell ansiktshotande
handling. Ett annat syfte kan vara att dirmed fa ”den andre” att erkdnna problemet.
Hur gar da detta till? Bergmann (1992) behandlar en strategi kallad “fishing” eller,
som Pomerantz (1980) dven kallar det, ’my side telling”.1?8 Strategin 16ser dilemmat
att locka fram en viss typ av information utan att samtidigt fraga efter den.!?® Den
gar till pa foljande sitt: Talare A antar (eller vet) att talare B har viss information.
Istallet for att efterfraga eller uppmana B att limna ifran sig informationen, framgar
det (explicit eller implicit) av A’s yttrande att han/hon hat begransad tillging (’limited
access”) till nagot, t.ex. 1 termer av kunskap eller minne eller nagot som man har for-
sokt genomfora. Ett exempel vore ett yttrande som ”’Jag har fragat honom, men han
ville inte beratta”, ett annat ”’Jag kommer inte riktigt thag hur det var med det dar”,
eller, for att ldna ett exempel fran Couper-Kuhlen (2001:12; fran ett telefonsamtal),

125 Se fotnot 119, s. 109.

126 Terasaki (2004).

127 Jfr. Schegloff (1988), “giving of clues”, se dven nista fotnot.

128 Pomerantz (1980:187; jfr. Bergmann 1992) kallar dven strategin “information-eliciting telling”.

129 Jfr. Schegloff (1988): ”There is, it appears, a practice by which bearers of bad news can bring its
recipients to be the first to articulate it. This appears to involve the giving of clues — sometimes
as slight as that the news is bad (or that much plus the ‘topic’), sometimes all the pieces of in-

formation that add up to the bad news without actually summing them, sometimes the news it-
self but ambiguously formulated.” (1988:444).

111



“I’'ve been Ttryin’ t'get you, but () I hant- haven’t caught you at ho:me” vilket ”may
be designed to create an opportunity for her interlocutor to provide information
about why she has been unable to reach him” (Couper-Kuhlen 2001:12). Talare A
har dirmed skapat en kontext ”casting the recipient into the position of speaking”
(Bergmann 1992:142) och har didrmed inbjudit talare B till att limna ifran sig infor-
mationen ’so to speak, ‘voluntarily”” (ibid.:142). Bergmann (1992), som analyserar
likares ’my side tellings” i intagningsintervjuer for psykiatrisk vard, for diskussionen
att strategin kan motsvara ett f6rsok att fa den potentiella patienten att erkdnna och
dirutéver som en lie-detecting device”.

Bergmann (1992) beskriver dven ett annat sitt att nirma sig ett problem, namli-
gen bruket av “litotes formulations”. Lifotes ar en stilistisk figur varigenom en talare
(eller skribent) framstiller saken-i-fraga pa ett skenbart reducerande sitt, ofta genom
att negera motsatsen, dvs. istéllet for att sdga “Det har gick daligt” eller "Begreppet
mangkulturell 4r problematiskt”, kan en talare vilja att uttrycka saken t.ex. ”Det hir
gick znte bra” eller ”Begreppet mangkulturell ar znte problemfrit?”’. Bergmann skriver:

.. a speaker’s avoidance of a more direct or explicit description creates the
possibility that the co-interactant will be the first to introduce such a descrip-
tion and, by doing so, show openness and honesty. (Bergmann 1992:149)

Denna ”possibility” ir ofta en verklighet 1 ett elevsamtal, t.ex. som i f6ljande tva fall:

Utdrag (4): K9(M):EMP Rut
642 L : sen (-) & skriva tsnygot [de va'nte s& 13tt.|
643 E : -hh:: nd ja s- (-) ja kan °nastan inte de.

Utdrag (5): U20(K):EM Hugo
Pa rad 290 refererar liraren till elevens sjilvutvardering dér musiken bar fatt 8 (av 10).
285 L : musi:ken da?

286 (.3)

287 E : -hh: de e KUL eftersom att vi s:pelar instrumen:t nu.
288 (1.4)

289 E : da:ah (.9) e're liksom: (1.1) man la:r sej mycke mer.
290 L : °ja° (-) men den har en aitta som intresse. =hur skulle
291 man kunna h&j:a den? =va &r de som [inte e s&hir super--
292 E : =-hh (.3) de a:r att-hh (1.6) de ar f::::::::6::r ehm
293 man borde ha:: van- (-) man borde liksom (-) som (.4)
294 eltbas, >da borde man ha:::< (.3) vanstergitarrer.

Bergmann (1992) skriver att en talare som anvinder ett litotetiskt uttryckssatt “dis-
plays a certain kind of caution and defensiveness” (1992:150). Talaren undviker att
nimna saken-i-fraga 1 termer av ett problem och visar dirmed att det kan finnas an-
ledning att gora sa:
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In using a litotes, a speaker may indicate that there is something “special,”
something “peculiar” in the referred-to object which motivated the indirect
manner of its denomination. (Bergmann 1992:150)

I detta sammanhang bor dven nimnas vad Maynard (1991, 1992, 2003) kallar “per-
spective display series”, en sekvens som, enligt Maynard, dr vanlig i likare—patient-
samtal, t.ex. da samtalet kommer in pa ”the delivery of diagnostic news” (1991:449).
Sekvensen inleds med att talare A (likaren) fragar hur talare B (patienten/patientens
torildrar) uppfattar situationen, t.ex. ’I just wanted to know from you how you see
Judy at this time” eller "How’s Bobby doing?”.130 Talare B svarar och sekvensen av-
slutas med att talare A ger sin syn pa saken. Det ir sekvensens forstz komponent, vad
jag kommer att kalla perspektivelicitering (’perspective-display invitation”), som hir ar
av storst intresse. Yttranden som t.ex. "Hur ser du pa saken?”, ”Vad siger du om
matten?” eller "Hur gar det i engelskan?” (etc.) ar alla forsok att elicitera (dvs. pa ett
varsamt sitt locka fram) den tilltalade personens perspektiv vilket ger honom/henne
chansen att vara den som forst for nagot pa tal, t.ex. ett problem:

Clinical use of this series derives from a generic conversational strategy for
giving one’s own report or assessment in a cautious manner by initially solicit-

ing another party’s opinion. (Maynard 2003:42)

Med andra ord, en perspektivelicitering kan foéranleda antagandet att fragestillaren (efter
att B har svarat) kommer att ge sz syn pa saken. Eftersom strategin i sig kan anvan-
das for att fOra nagot pa tal ’in a cautious manner”, och eftersom Ovriga talare kan
vara bekanta med strategin som sadan, £an en perspektivelicitering uppfattas av 6v-
riga samtalsdeltagare som ett preludium till ett problemmoment. Annorlunda ut-
tryck, en samtalsdeltagare som far frigan ”Vad siger du om matten da?” kan uppfat-
ta att ett potentiellt problemmoment dr under uppsegling och att dezta ir tillfallet att
visa 6ppenhet och arlighet. Ett smakprov pa att perspektiveliciteringar ofta anvands
pa detta sitt finns 1 utdrag (5) dér liraren siger "mufsi:ken da?”. I detta fall kommer
eleven med en positiv utvirdering. Det dr emellertid uppenbart att lirarens elicite-
ring hade ndgot annat i sikte. Pa rad 290 kommer niamligen en precisering, “men den
har en 47tta som intresse.”, ett faktum som eleven ombeds forklara. Notera dven att
elevens forsta respons(del) (rad 287f) f6ljs av en lang paus. Vad eleven sdger hir kan
inte uppfattas eller analyseras som (syntaktiskt, prosodiskt eller pragmatiskt) ~ofull-
stindigt”. Det dr alltsd inte fallet att elevens respons projicerar ’det kommer mer”.
Diremot, genom att liraren znte tar ordet efter denna respons, visar liraren (interak-
tionellt) att ’det bor komma mer” och diarmed att elevens forsta respons inte har

130 Bida exempelyttranden kommer fran Maynard (1992:335 resp. 339).
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“gjort jobbet” fullt ut. Att dven eleven uppfattar detta syns av det faktum att eleven
ater tar till orda (rad 289) och ger sig pa en elaborerad respons. Efter denna elabore-
rade respons(del) dr liraren tillbaka (rad 290) med en tur som fOrst har ett lagmiilt,
minimalt ”%ja®” och direfter fortsittningen ”men den har en aftta som intresse.” dar
den adversativa konjunktionen men skapar en brytning mot det féregiende. (Ater
igen visar alltsd liraren att dven elevens elaborerade respons ’missar malet”.) Lira-
ren vill veta hur det kommer sig att eleven har satt en atta (pa en tiogradig skala)
som utvardering. Genom att inleda tal om dmnet musik med en perspektivelicite-
ring, kan liraren uppfattas (och dirmed analyseras) visa att ”det finns nagot hir”
som lararen betraktar som — eller av ndgon anledning viljer att nirma sig som — ett
(potentiellt) problem.!3!

Det bér av allt det som ovan har nimnts framga tydligt att Goffmans begrepp
om ”’face” och hur ”face-work” yttrar sig i mellanminskligt samspel dr av central
betydelse i1 detta sammanhang: “Face-work serves to counteract ‘incidents’ — that is,
events whose effective symbolic implications threaten face” (Goffman 1967:12).
Som ”incident” kan raknas att fora pa tal och diskutera ett problem, i synnerhet med
den person som “dger” problemet, och detta 1 dubbel bemarkelse. Som elevsamta-
lets primidra “problembudbirare” hamnar liraren 1 en ganska komplicerad situation.
”Face-work” kan betraktas som lararens sprakligt materialiserade anstrangningar att,
a ena sidan, undga att sara eleven (handlingar fir elever) och, a andra sidan, undga att
framstilla sig sjilv som en person som attackerar, klagar och kritiserar (handlingar
for lararen sjily). ”Det svara ir ju balansgangen” (larare citerad i Skolverket 2001c:48).
Liraren kan i denna bemirkelse antas ha flera anledningar att agna en hel del energi
at ”face-saving practices”, och, som Goffman (1967) uttrycker det, ”[tjo study face-
saving is to study the traffic rules of social interaction” (1967:12). Jag kommer inte
l6pande att referera till detta perspektiv, men “face-work” ligger 1 botten och utgor
en del av forklaringen till hur det kommer sig att man hittar si mycket varsamhet i
(t.ex.) ett elevsamtal. Samtidigt finns det en annan eller atminstone nagot fordjupad
innebord av ’face-work™ 1 det perspektiv som jag ligger pa “’tal om problem”, nam-
ligen den som nas via Silverman, Bergmann, Linell och Bredmar och (i viss man)
Maynard enligt ovan: Genom att tala om nagot pa ett kinsligt sitt, gor man ~’nagot”
till ett kdnsligt amne. “Face-work™ utgor en del, men sizter kan dven motsvara en
strategi att fa ’den andre” att gora vad han/hon annars (moéijligen) inte hade gjort.

5.3  Olika initieringsformer

I detta avsnitt vill jag kortfattat demonstrera att problemmoment intrader i elevsam-
talet pd olika sitt (och av olika samtalsdeltagare), t.ex. i form av en respons:!32

131 Jag dterkommer till detta i avsnitt 5.8, s. 149.
132 fr. utdrag (17), s. 128,
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Utdrag (6): K20(M):EM Frida — INITIERING I FORM AV RESPONS (SVAR)

4 L : -mt () hur e de med (.7) -hh skolan. skolarbetet
5 tycker du.

6 (.6)

7 E bra.

8 (.4)

9 - E : Sé[(di"a'r.

10 L : e e |bra.

11 (.7)

12 L : sadar?

13 ()

14 E : mm.

15 ()

16 L : mmrhm?

17 (.6)

18 L : -hh (-) ndr'u sajer sada:r va menar du da?
19 (3.0)

20 E : de har blivit (.3) 1li(-)te samre pa $|p(h)rove(t)S$.
21 (.3)

22 L : °de har blivit lite samre pad prov°.

23 ()

24 L : atha?

Elevens ”sadir”-respons (rad 9) indikerar att det kan finnas ett problem av nagot
slag. I sjalva verket kan en sadan respons betraktas som vad talaren (hir eleven) er-
bjnder som “’relevant nedslag”: Genom att saga “’sadir”, ger eleven ifran sig nagot
som ldraren 1 sin tur har mojlighet att underséka nidrmare. En sidan respons mot-
svarar vad Jefferson (1980) kallar “’trouble-premonitory response to inquiry”, dvs.
ett svar, pa en fraga av typen “Hur ar det med ... 2,133 som ”f6rvarnar” om att det
finns nagonting som foranleder ett ’saddr” och férhindrar ett alternativt svar som
t.ex. ’bara bra” (jfr. elevens inledande ”bra”, rad 7), annorlunda uttryckt, det férvar-
nar om att nagonting inte dr som det ska. Denna indikation uppmarksammas av la-
raren som (pa rad 18) ber eleven att forklara vad hon menar med 7saddr”.134 Det
finns ingen anledning att misstdnka att liraren pa férhand kinde till detta problem
(och att fragan som inleder utdraget dirmed skulle motsvara en perspektivelicite-
ring), detta eftersom ldraren tar emot beskedet som en #yher ’mmThm?”, rad 16,
respektive “athar”, rad 24).135 Nir ett problemyttrande motsvaras av en respons, ir

133 Angdende fragor av detta slag, se ’topic initial elicitors” (Button 1987).

134 Denna (verbala) forfrigan foregis dessutom av en minimal respons (rad 16) och en ling paus
(rad 17). Detta kan mdjligen analyseras som lirarens forsok att ge eleven tillfille att elaborera
sin “’sadit”-respons pi eget initiativ (se fotnot 135, s. 115, angdende “newsmark”).

135 Se samtalsanalytisk litteratur angdende “newsmarks” (Heritage 1984a; Maynard 2003:99ff; Tera-
saki 2004:175), dvs. "freestanding but query-intoned objects (‘really?’), and syntactical queries
(‘did she?’) that both receive an announcement [elevens “sddér”] as news and promote devel-
opment or elaboration of that news” (Maynard 2003:102). Ett fristiende uttryck som “jahar”,
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det i elevsamtalet oftast eleven som stir for responsen (och dirmed problemmo-
mentets initiering).

Problemmoment intrider dven i form av ett frageyttrande, t.ex. enligt f6ljande
samtalsutdrag:

Utdrag (7): K42(K):EM Lena — INITIERING I FORM AV FRAGEYTTRANDE
Ldraren redogor for tva olika lisfardighetsprov som eleverna har genomfort pa tid.

321 L : fyra a tjuge laste du pd (d&) hade <a(-)tta> uta' tie,
322 -hh & sista hade du (-) tie av tie pa.

323 (.4)

324 E : hade ja?

325 L : mm:

326 (1.0)

327 M jaha:1:y

328 E |:den har'nte ja fatt ti ba:ka.

329 L -hh de har du'nte fatt ti [baka men ja har ( )

330 - M jaha -hh:: va- den har=

331 - M =1ti:den da, v- ellrer e- e're nat ] tsnitt da eh:=
332 L -hh JA D'E MERA MA-

333 - M =sd arttq man ser- ar hon- eh (.3) ar hon tsnabb pa de=
B L Lo

335 o M =att ll:'g':Tsa (a-)

336 L -hh:: hon e gansk- hon e <norma:lsnabbs>.=

337 M =jarthpa?

338 L [(a) :VRE hal:ften om ja sajer.

339 M mm: 1

I detta fall kommer samtalsdeltagarna in i ett problemmoment i och med den friga
som mamman stiller (rad 330f). Liraren redogor f6r tva prov som eleverna har ge-
nomfoért pa tid. Liraren redovisar tid och resultat ("fyra a tjuge”; ”<4()tta> uta’
tie”, etc.) men kommenterar inte vad dessa resultat har att sdiga om Lenas (elevens)
prestationer. Mamman undrar om Lena dr ”Tsnabb pa de att 1d:1sa”, en friga som
rimligtvis giller om Lena har #//rickliga fardigheter eller om hennes tillstind kraver
nagon sirskild atgird. Annorlunda uttryckt, mammans fraga har att géra med om
det foreligger problem eller ¢j. Hon initierar ddrmed ett potentiellt (men ej nédvin-
digtvis) kinsligt kommunikativt projekt. Jamfor samtalsutdrag nedan:

7jasd?”, "mhm?” (etc.) ’confirms an answer as an action that has involved the transmission of
information from an informed to an uninformed party” (Heritage 1984a:310). Det ska emeller-
tid pdpekas att en talare kan (och kan ha olika skil att) géra sin respons som en “newsmark”
dven dé informationen i fraga /nfe kommer som en nyhet, t.ex. for att dolja att denna informa-
tion redan dr bekant. I en sidan situation kan ett féregdende frageyttrande mdoijligen liknas vid
en perspektivelicitering. Jag har emellertid valt att enbart gbra en sidan analys i de fall ddr det
inte férekommer nagra nyhetsmarkérer och dar frigestillaren (liraren) i f6ljande tur ger sin syn
pé saken (vilket ofta r6jer faktumet att frigestillaren har viss information redan pa férhand; ta-
laren déljer hirmed inte nagonting).
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Utdrag (8): U10(K):EP Christian — INITIERING I FORM AV FRAGEYTTRANDE
Uttrycket "'ditt kryss” (rad 385f) dr en referens till elevens sjilvutvirdering.

381 L : -hh to:kej. dad tdnkte ja bdrja me tri:vsel. -hh f6r ja-
382 dar e ja all:ti lite forsi [kti a sé.] dar for de kan=
383 P ((hostar) )

384 L : =all:ti finnas sa:ker som inte har kommit till min

385 L : kinn:edom forran vi sitter sdhar a de- dar e de <ditt
386 kryss> som regerar sa att saja. -hh:::: du trivs bra
387 (-) me j- i sko:lan a me klass:en & sadar?

388 E : hmm:

389 L : mm:7. va skont.

Lararen stiller en fraga till eleven. I detta fall handlar det om en s.k. flerledad fraga:
Till frageyttrandet ”’du trivs bra (*) me j- i sko:lan 4 me klass:en 4 saddr?” hor dven
de led (eller deluttryck) som tillsammans leder fram till (och t.ex. preciserar eller ger
en bakgrund till) ”du trivs bra ... [etc.]”.13¢ Christian (eleven) ska alltsa fOrsta fragan
mot bakgrund av att liraren alltid dr “lite f6rsikti” (rad 382), rimligtvis i bemarkelsen
att trivsel &an vara en kinslig fraga; det kan “finnas sa:ker som inte har kommit till
min kidnn:edom” (rad 384f). Genom att prata om trivsel (och frigor om trivsel) 1
termer av ndgot som kriver firsiktighet, gors fragan till ett potentiellt kinsligt dmne
(Bergmann 1992) och dirmed initieras ett potentiellt problemmoment.!37 Nir ett
problemyttrande motsvaras av ett frageyttrande, kommer det typiskt (som i dessa
fall) antingen fran forilder eller fran liraren. Frageyttranden fran foérilder riktar sig
typiskt till liraren medan frageyttranden fran liraren typiskt riktar sig till eleven.

Ett problemmoment kan dven initieras ”’monologiskt”, dvs. utan att omfatta se-
kvenser av fragor och svar , t.ex. genom att inga 1 en redogorelse for ett provresultat:

Utdrag (9): U4(M):EP Bodil — INITIERING INOM RAMEN FOR REDOGORELSE

576 L : eh (-) sa har vi matten.

577 (1.5) ((L bladdrar))

578 L : -mthh (-) eh::

579 (1.1) ((L bladdrar))

580 L : har skulle man (-) lara sej om ménster & figurer &
581 matt.

582 (.6)

136 Med flerledad fraga avses ”(a) en tur som (b) bestir av minst tva led vilka (c) utgor delar av en
gemensam kommunikativ handling och (d) déir minst ett led har funktionen av frageyttrande
markerat genom ett eller flera formella drag” (Hofvendahl 2000:39; jtr. Lindholm 2003; Linell,
Hofvendahl & Lindholm 2003).

137 Denna lirare anvinder liknande framstillningssitt 4ven i samtal med andra elever och forildrar,
tex. enligt foljande (hér skriftspraksnormerat): ”|Lirare:] Trivsel. Dir dr jag alltid lite forsiktig.
Hur kinns det?”, eller ”[Larare:] D4 ska vi se. Da har jag 1 bor- jag siger alltid lite forsiktigt hér i
bérjan nir det giller trivsel f6r jag har sett- jag har satt en bit ner ddr och sen har jag satt ett fri-
getecken dirfor det kan alltid finnas saker som inte jag vet. Hur dr det?”
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583 L : -hh (.4) eh: (.4) de gir bra eh: de mes:ta.
584 ltre (-) fel hir)

585 ()

586 L : & de e ingen fara pa taket for de.
587 (.3)

588 L : -h[h

589 E °(na)°

Liraren redogor for ett provresultat i matematik. Till skillnad fran utdrag (7), dir en
lirare redogo6r f6r ett prov utan att kommentera elevens resultat 1 termer av t.ex. till-
rickliga firdigheter, kommer hir en sorts utlatande (virdering) fran rad 583. Liraren
sager att ”de gir bra”, ligger till ett nagot mindre positivt ’de mes:ta.” som om for
att bana vig for ett ’de- de e tre () fel hir.” (Observera mikropausen innan det po-
tentiellt kdnsliga ordet “fel”, en ”pre-delicate perturbation” som kan jimféras med
citerat samtalsutdrag (2)138 dar patientens partner siger "HIV virus can be passed
through (0.5) the semen”.) Efter dnnu en mikropaus lagger lararen till ytterligare en
virdering: ”’a de e ingen fara pa taket for de.” (rad 586). Problemmomentet dr dir-
med ett faktum, om 4n i detta fall valdigt snabbt avklarat och lika snabbt ”hanterat™:
For det forsta, liraren nirmar sig redogorelsens negativa aspekt stegvis: (a) ’de gar
bra”, (b) ”de mes:ta.”, (c) ’de- de e tre () fel hir.”.13 Aven om det inte verkar rim-
ligt att havda att steg (a) och (b) enbart anvinds for att ”bana vag for” (dvs. gora det
littare, mindre kinsligt, mindre ansiktshotande (etc.) for elev och forilder att ta
emot beskedet 1) steg (c), har steg (c) likvil en sen position i lirarens resultatredogorel-
se och, vilket dr betydelsefullt, féregas av ett positivt besked. Beskedet i (c) kommer
1 tit anslutning till en positiv virdering, kommer dirfor inte som en fristdende virde-
ring och intrider dirfér sammantaget 1 ett ”positivt tocken” (’de mes:ta” dr bra.”).
Steg (b) anvands som en svag nedtoning av “de gir bra” och dirmed som en firbere-
delse ("torecasting”; Maynard 2003) av en negativ aspekt av ndgot slag. For det andra,
det finns alltsd en pre-delikat stirning (’pre-delicate perturbation”), i detta fall en mik-
ropaus, i det negativa beskedet ’tre () fel har”’; liraren ger beskedet en kinslig fram-
stillning. For det tredje, genom att avsluta sin resultatredogdrelse med virderingen
’a de e ingen fara pa taket for de.” (rad 580), bekriftar liraren att eleverna 16per ris-
ken att znte befinna sig bortom “fara pa taket”, annorlunda uttryckt, liraren bekraftar
dirmed att “fara” dr ett potentiellt faktum. Virderingens relevans — betydelsen av att
siga “de e ingen fara pa taket” — bygger pa misstanken eller risken dir ndgot inte ar
som det ska. Sammantaget, genom att tala om, genom att framstilla och genom att
hantera ’tre () fel” enligt ovan, initierar lararen ett potentiellt problemmoment. Nar
problemyttrandet motsvaras av en redogorelse, kan yttrandet komma fran vilken
som helst samtalsdeltagare. I majoriteten av fall 4r det emellertid lararen som redo-

138 Se s. 108.
139 Jag dterkommer lingre fram till uttrycket “eh” som ett potentiellt (férberedande) led i en sidan
stegvis framstillning. Hir nojer jag mig med att observera de steg som anges.
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gor for olika saker i elevsamtalet och dirmed oftast liraren som star f6r dessa pro-
blemyttranden.

Det fjirde och sista sittet motsvaras av vad som har demonstrerats tidigare,!40
nimligen att problemmomentet initieras (och intriader i samtalet) som egen, mer el-
ler mindre fristaende topik:

Utdrag (10): K38(M) EM Ivar — INITIERING I FORM AV INITIERAD TOPIK

140 L : f£f6r du hdller'nte pd me <is:hockey> va utan de e
141 fortboll

142 E : [m:n::aé::—hh

143 L na:.=

144 E : =m:hmf (-) laguppstallningarna i sis:ta matcherna
145 (-)

146 L .

147 E [a(h [ )

148 M ((hostar)) =

149 L =ah: j [ust ja: ] -) vi far=

150 M SEHH he$

151 L =1hoppas att vi hll: :I 1me: de(n

152 M Shm$

153 L =innan vi slutar femm:an h[ar sa

154 E : hh:::ja::

155 (.5)

156 L : kan vi bdrja me ndt ann:at sen. $hh: [ : ha ah:1$
157 M SHH:: he he he$
158 (-)

159 - L : -hhi::ipi::i::: (-)9 matemarti:k,

160 M -hh::-hh::

161 (1.8) ((klickljud frén penna?))

162 L : d'e val de am:ne so :|_

163 ? -mff

164 L : =eh:::::::::m:: e 1- lite:: >svariheter i<.

165 (2.4)

I utdrag (10) syns tydligt att samtalsdeltagarna gar fran ett amne till ett annat. I ut-
dragets borjan talar man om idrott (som skolimne) och topiken avslutas, som i
manga andra fall, med att liraren skojar med eleven. (Av allt att déma har Ivar (ele-
ven) lagt ner en hel del energi pé att ordna med laguppstillningar i fotbollen. Lira-
ren skojar med eleven genom att sdga vi far Thoppas att vi hinner Tme: de(n) innan
vi slutar femm:an hir ...” (rad 149f), vilket lockar till skratt.) Fran rad 159 initieras en
ny topik, hir genom lirarens yttrande “matemafti:k”, en topikalisering ddr dmnet
nomineras genom att ange topikens nyckelord. Direkt efter detta foljer kommenta-
ren (eller virderingen) att matematik dr det amne som det dr l- lite:: >svariheter

140 Se utdrag (3), s. 105.
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1<.”, och problemmomentet ar ett faktum. Nir ett problemyttrande motsvaras av en
ny topik, kan yttrandet komma fran vilken som helst samtalsdeltagare, dven om sa-
dana yttranden i majoriteten av fall kommer fran liraren.

Jag har med detta visat att problemmoment inte enbart kommer i form av t.ex.
utlatanden (varderingar) och att de inte enbart initieras av liraren, tva antaganden
som 1 férstone kan ligga nira till hands. I tidigare forskning har man uteslutande fo-
kuserat /irarens ”problemintroduktioner”. I manga fall handlar det t.ex. om férilders
fragor (som grundar sig pa misstanken eller risken att nagot inte ar som det ska). Jag
har dven visat att problemmoment t.ex. initieras i form av en elevrespons till en lira-
res (av allt att doma) ”intet ont anande” fraga. Det skulle t.ex. rimligtvis anses oan-
svarigt om en ldrare znfe ber en elev att elaborera en ”’sadar”’-respons till en "Hur ar
det?”-fraga. At “samtalet har kritisk udd” (Skolverket 2001d:2) ar inte enbart en "lararpro-
dnkt”. Dessutom, aven om ldraren stir for majoriteten av problemyttranden, ska det-
ta betraktas 1 ljuset av att det ar /iraren, inte elev och inte féralder, som har 7/ uppgift
att initiera en topik om t.ex. ”svarigheter i matematik™.

I de nirmast foljande avsnitten tar jag fasta pa nagra olika kannetecken i samband
med problemmoment i elevsamtal. Jag har valt en framstallning dar jag demonstre-
rar och analyserar problemmomentet (och problemyttranden) “inifrin och ut”, dvs.
fran en ganska detaljnira niva (med fokus pa talframstillning och ordval i de 6gon-
blick da kinsliga uttryck fors pa tal) till en mer 6vergripande niva (med fokus pa
t.ex. de handlingar som leder fram till problemmomentets faktum). Kapitlet avslutas
med att jamfora problemmomentet med sekvenser diar ndgot positivt fors pa tal
(positiva omddmen, goda nyheter).

5.4  Pre-delikata stérningar och férmildrande bestimningar

Problemyttranden framstar problematiska. De omfattar pre-delikata storningar (pre-
delicate perturbations”) — t.ex. omstarter (’du e- du e ...”), tvekljud ("eh”) och pau-
set — och formildringar, dvs. ord och uttryckssitt som forsvagar den potentiella kins-

lighet som finns i ett besked om att eleven t.ex. dr “osdker”, “okoncentrerad”, ”’pa
grinsen”. Foljande (och andra) utdrag anvinds for att illustrera dessa egenskaper:

Utdrag (11): U9(K):EM Claudia

911 L : -hh:: de HA:R e ju din bild

912 (.5)

913 E ml:ren

914 L h utav hur de e:t, (-) -hh:: eh:: o(-)ch eh::m (.7)=
915 L : =ja 1TRO::R att om du hade <fitt den hir i fy:ran,

916 (.3)

917 E : mm

918 L : sa hade du haft (.5) li:te har i alla fall.

919 E : ah.

920 (.6)
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921
922
923
924
925

E

- L

E

tror ja $(h)9(-)cks[:é.$
o rm®
foér ja upplevde att du v- du va::: valdit (.4) eh::::m
(.8) <10:1SAker> pa om du tankte ratt.
mm: .

Utdrag (12): U11(K):EM Cecilia
Utdraget m/edf med att lararen forklarar en provuppgift. Duplo (rad 979) dr en sorts lego.

975
976
977
978
979
980
981
982
983
984

L

E

de handla(de) litegrann om de hdr me rum:suppfattning.=
kan man rakna tut (-) va de hir blir tre:dimensionellt
de dom har ri:tat pa- pa rbil:den.=

=m=

=(ja o-) om man nu tanker att de vore du:ploklossar
eller va de nu (an e han) bor i va. -hh:::::: (-) &
da- dar- da:r eh::: har du lite svart & rakna ut <hur
de gars.

(.6)

mm.

Utdrag (13): U5(M):EM Bernard

568
569
570
571
572
573
574
575
576
577
578
579
580
581

598
599
600
601
602
603
604
605
606
607
608

L

- L
- L

L

a viss:'a fragerna va: lite lu:iria sd. =dom -hh: (-)
°eh°® dom e ganska <li::knande> svaren man kan satta in.
(.3)

°.ja

1a de gar jattebra.

(.3)

-hh eh::: (.3) & de syn:s ju da att Bernard tha:r
foérstaelsen.=

[ hh men eh (.4) °eh°® li::te sadar till & <fran pas>=
=(.3) laxerna a darfér ar <skr1ftspraket> ocksa lite
annorlﬂizia ]h an eh va du faktist forstar.

(.9)

Utdrag (14): U6(M):EM Bjorn

SEN SA NAS:TA, (-) ((harklar sig)) di l3ste han en
faktatext om isbjdrnen.

(.4)

de gar (ju) |jattebra, =d'e'nte ett enda fel pa den.
(.7)

eh:: (1.9) <1li::te tveksamt> pa den har for att

mm.

(.4)

dé[z ] -hh rakna ja fel.

(.3)
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Utdrag (15): K22(M):MP Fritz
Mamman har @/ﬁ sagt att Fritz (som ¢f dr ndarvarande) inte riktigt [mj sig lik”.

21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

826
827
828
829
830
831
832
833
834
835
836

H B =w0H

I i

L

(e R

=B

nu::::: reagerar han inte rikitit pa samma 1sa(-) [[t;t;.z

=du marker'e ocksa j[a:T () mm:::1 mm:::t mm:::1
ja::1 de gbr ja (alltsa:) och=

=eh:m:: han: e val li:te -hh (.8) >v'ska man saja< (.4)

eh:::::::::::hh: lite mer okoncentrerad kgn[;];e :| pa:=

=(-) uppgiften [n(TI:.lu).

(.3)
mMn: : 1

>de vill sa(ja) att< jobba.
(.4)

Utdrag (16): U2(M):EMP Boel

‘hh:::r: (-)q matten,
[ )]
($hh$) -hh (-) Ja.
-mt eh: (.3) mdn:ster a figurer a=
=matt ar'e mycke har kring, -hh (.4) °ehm°® (.5) lite
sédélr pa grantsen.

d[e ] gatt <hygglit> me- men- men inte sadar=

_strglande.
(.7) ((L bladdrar))

Inom denna kollektion hittar man vissa aterkommande egenskaper som redovisas

och analyseras separat i fyra f6ljande underavsnitt.

54.1

Pauser

Till att bérja med kan man i ndstan samtliga utdrag inom kollektionen hitta en eller

flera turinterna pauser'! som direkt féregir respektive potentiellt kinsligt uttryck:

141 I samtalsanalyUsk terminologi finns det (dtminstone) tre olika slag av tystnad: “lapse”,
”pause” (Nofsinger 1991) som i tur och ordning innebir [lapse:] den tystnad “which occurs

3 9>

gap” och

during and after a TRP [tystnad fr.o.m. det 6gonblicket da talaren, pa syntaktiska, prosodiska
och pragmatiska grunder, har fullbordat sin tur|, when the current speaker has not selected a
next speaker, no listener has self-selected, and current speaker elects not to continue” (1991:94),
”the silence between the end of one turn and some listener self-selecting for the next
turn” (ibid.:94f) samt [pause:] “a silence within a participant’s turn, a silence that is attributable
to that person” (ibid.:95). Med turintern paus avses tystnad 1 sistnimnd bemirkelse, “’silence dur-
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Pre-delikata panser

Utdrag (11 : rad 923f)

Lirare : ... forja upplevde att du v- du va:: vildit eh::m <TO:TSAker>
Utdrag (13: rad 577)

Larare: ‘hh men eh °eh® li::te sadar till 4 <frin ...

Utdrag (14: rad 603)

Lirare: eh:: <li::te tveksamt> pa den hir ...

Utdrag (15: rad 25f)

Larare: ... vil li:te *hh >v’ska man sija< eh:::::hh: lite mer okoncentrerad ...
Utdrag (16: rad 830f)

Larare: ‘hh °ehm® lite sadar pa granfsen.

I samtliga fall handlar det om en ganska ling paus (ibland flera), minst fyra tiondels-
sekunder ling, som hir inte kan analyseras annat 4n i termer av ’the delicacy of the
item that follows it” (Silverman & Perdkyld 1990:296):142 Utifran vad som dr moijligt
att siga om utdragen (och de inspelningar varifran transkriptionerna ér gjorda), finns
det t.ex. inga parallella ("konflikterande”) aktiviteter som stor eller stjiler uppmark-
samhet fran liraren i de respektive 6gonblick problemyttrandet realiseras.'#? I utdrag
(11), (15) och (16) finns det tva pauser mellan vilka liraren kommer antingen med
ett (utdraget eller ligmalt) “ehm” eller ett hastigt, metakommunikativt ”>v’ska man
sdja<, 1 bada fallen alltsd ett innehéllslost (men inte betydelsel6st) element vilket yt-
terligare skjuter upp realiseringen av det potentiellt kansliga uttrycket i fraga.

Pauser i talflodet A2z (men maste inte) indikera att talaren star infor ett potentiellt
kinsligt moment — ett negativt virderat ord, ett negativt besked (dalig nyhet), en po-
tentiellt kanslig topik. Detta syns nidr man studerar detaljerna i ovan kollektion och
samma sak har belagts i tidigare forskning (Silverman & Perikyld 1990; Linell &
Bredmar 1996). Pauser och andra typer av storningar dr emellertid vildigt vanligt
térekommande i talad interaktion. De utgor en del av vad det innebir att delta 1 ett
samtal. Det finns manga pauser som inte ir annat dn just neutrala pauser i talflodet,
som inte uppfattas som nagot annat dn tillfilliga uppehall varpa samtalet dter tar vid.
Diremot kan man siga att talad interaktion dven omfattar talsituationer som ar eller
g6rs ’pauskinsliga”, dvs. situationer dir férekomsten av en eventuell paus girna till-
skrivs en innebord eller betraktas som en indikation pa nagonting. Ett exempel pi

ing the course of [the current speaker’s] turn [...] related to a variety of factors, from being mo-
mentarily distracted to searching for the right word” (ibid.:95). Jfr. ”someone’s silence”, s. 47.

142 Med 7delicate item” (mitt fortydligande) avses potentiellt kinsliga uttryck (jfr. ~hiv-virus” eller
“sperma” frin Silverman & Perikyld (1990)) i form av enskilda ord (*<1O:1SAker>"), flerordsut-
tryck (till 4 <frin”, ’pa granTsen”), samt bestammning(ar) till dessa ("liz:te (mer)”, "lizte (saddr)”).

143 T manga fall kan man t.ex. héra att liraren, samtidigt som han/hon talar, bliddrar i ett pappers-
material. I sidana situationer hinder det ofta att liraren gbr uppehall i ett pdgaende yttrande f6r
att dter ta vid (eller paborja ett nytt yttrande) nir det sékta underlaget (etc.) dr funnet.
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en sadan situation dr da en fraga inte fOljs av ett svar utan istillet av en paus.!# Ett
annat exempel, som har bla. ir fallet, ar da talaren bar paborjat sin tur, eller har sig-
nalerat via en “’pre-turn inbreath”!45 att han/hon stir i begrepp att pdbirja en tur. En
talare som inleder sin tur med att sdga” *hh (4) °ehm® (.5)” (16: rad 830) kan av dvriga del-
tagare uppfattas befinna sig i en talsituation som forhindrar en ledig framstéllning, och lediga fram-
stéillningar kan i sin tur associeras till ett oproblematiskt samtalsbidrag, dvs. till sadant som dr
“enkelt att siga”. Detta giller 1 synnerhet om det dven finns andra indikationer som
stodjer en sadan uppfattning, t.ex. ett utdraget “eh:::” som ytterligare gor att flodet
och ledigheten bryts. Samma sak giller en redan paboérjad tur dér talaren t.ex. siger
’tor ja upplevde att du v- du va:: valdit (4) eh::im (.8)” (11: rad 923f), som bl.a. pa
syntaktiska grunder saknar ett eller flera element for att na sin avslutning. Som kon-
sekvens skapas dirmed (for att lana en musikterm) en férhallning”, dvs. en sorts
“syntaktisk dissonans” som inte slipper taget om Ovriga talare forrin det-som-saknas
liggs till. Med andra ord, en paus som intrader efter ett talsegment som t.ex. ”for ja
upplevde att du v- du va:: vildit” infinner sig i en ”pauskinslig” position vilket in-
nebir att pausen potentiellt sett inte dr ett godtyckligt uppehall i talflédet: Pausen
gor det mojligt att forutse (“forecast”) ett potentiellt problemmoment och darfor
kan pauser i ’pauskinslig” position motsvara (eller inga som del i vad som motsva-
rar) en forberedande strategi. Denna analys bekriftar resultaten hos Linell och Bred-
mar (1996). En paus kan vara ett forsiktigt satt att nirma sig ett kinsligt amne:

Pauses, if consciously planned, may express cautiousness and guardedness in
approaching the sensitive topic. Nondeliberate pausing, too, may indicate
some resistance toward introducing face-threatening topical aspects directly.
Both of course lead to deferring the direct expression of sensitive aspects. (Li-
nell & Bredmar 1996:354)

Annorlunda uttryckt, en paus dr inte nédvindigtvis enbart en paus (taluppehall): Pau-
ser kan (beroende pa situation) anvindas och uppfattas som “nagot annat”.

5.4.2  Omstarter och upphakningar

Problemyttranden genomsyras aven av omstarter (eller tillfalligt Gvergivna uttrycks-
konstruktioner) och till synes stapplande framstillningar:

144 Angiende “pre-turn inbreath”, se fotnot 79, s. 67. Jfr. “someone’s silence”, s. 47. Det finns
manga samtalsanalytiska studier som visar att pauser, beroende pa lingd, position och situation,
kan anvindas fOr att utféra olika handlingar. Talare A kan t.ex. lita férekomsten av en paus
(som konsekvens av att sjilv ej bidra med tal) markera att det finns en férvintan om att talare B
ska fortsdtta tala, t.ex. komma med en forklaring (Heritage 1988:134; se citat pa s. 194).

145 Se fotnot 79, s. 67.
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Pre-delikata omstarter och upphakningar

Utdrag (11: rad 923f)

Lirare: ... for ja upplevde att vildit (4) eh::zm (.8) <1O:1SAker> ...
Utdrag (12: rad 980f)

Larare: hh:uu: () a eh::: har du lite svart 4 rikna ut <hur de gar>.
Utdrag (15: rad 25f)

Larare: ... vil ﬂi:te hh (.8) >v’ska man sija< (4) eh:::hh: lite‘ mer okoncentrerad ...
Utdrag (16: rad 833f)

Lirare: de har gatt <hygglit> ‘me— men- men| inte sadar strilande.

I samband med potentiellt kinsliga samtalsimnen, negativa virderingar eller poten-
tiella problem kan man vildigt ofta notera att talaren 6verger paborjade tur- eller
uttrycksinledningar och gor nya ansatser, reviderar (eller “tar tillbaka”) delar av det
som sagts eller ”stakar sig’” igenom yttrandena, och detta galler i synnerhet de delar
av ett yttrande som mer eller mindre direkt féregar ett potentiellt kinsligt uttryck.
Det ska hir framhallas att ingen av ldrarna i materialet lider av talrubbningar i be-
mirkelsen varaktiga brister i talférmédgan. Varje samtalsforskare (liksom varje upp-
mirksam talare) vet emellertid att naturligt f6rekommande talad interaktion genom-
syras av taluppehall och av olika typer av redigeringar. Detta ar samtalets naturliga
tillstaind och samtalsdeltagare tar sig framat utan att fasta nagon storre uppmirk-
samhet vid sadana storningar och upphakningar: “literate well formedness is not a
necessary or even typical property of spontaneous spoken discourse” (O’Connell &
Kowal 2004:459). Ater igen, medan det finns omstarter och upphakningar som inte
uppfattas indikera nigot speciellt, finns det ocksa omstarter och upphakningar som
under vissa forutsittningar kan projicera (och dirmed forbereda pa) ett problem-
moment. Precis som i fallet med pauser — som a ena sidan kan forekomma och upp-
fattas som helt neutrala taluppehall och 4 andra sidan som indikationer pa vilken typ
av handling talaren i fraga star i begrepp att utféra — kan man siga att den lokala
kontexten (de ackompanjerande egenskaperna) kan blockera moijligheten att en om-
start eller en upphakning uppfattas (och ”passerar’”) som ’neutral férekomst” for att
som konsekvens ge foretride at storningens alternativa meningspotential. Ett exem-
pel pa detta dr ett yttrande som tex. “eh:m:: han: e vil liite ‘hh (.8) >v’ska man
sdja< (4) ehuizhhe lite mer okoncentrerad kanske” (15: rad 25f) dir ldraren bry-
ter en paborjad konstruktion (Chan: e vil li:te”) som sia smaningom, via metakom-
mentaren ”>v’ska man sdja<”, leder fram till omstarten och fortsittningen ”lite mer
okoncentrerad kanske”. Denna omstart férekommer inte i ett ledigt talfléde utan
omgirdas och infiltreras av andra typer av storningar, 1 detta fall det férmildrande

kar till att projicera ett problemmoment som ett potentiellt relevant “nasta faktum”.
Upphakningar, omstarter och 6ppet deklarerade, metakommunikativa redigeringar
(’>v’ska man sija<”) dr inte unikt for liraren utan ett vildigt vanligt monster i sam-
band med att vilken som helst talare i elevsamtalet initierar ett problemmoment.
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5.4.3 Paustyllnader

Som 7storning” riknas dven pausfylinader (jfr. Linell & Bredmar), dvs. de mycket van-
ligt térekommande samtalsobjekt som hir transkriberas ”eh” eller “ehm”. I ovan
kollektion hittar man detta objekt direkt fére en pre-delikat paus och/eller direkt
tére problemyttrandets potentiellt kinsliga uttryck:

Pre-delikata pausfylinader

Utdrag (11: rad 923f)

Lérare : ... f6r ja upplevde att du v- du va:: vildit (.4) (.8) <TO:TSAker>
Utdrag (12: rad 980f)

Larare : hhuce (9) a dd- dar- dar har du lite svart a rikna ut <hur de gar>.
Utdrag (13: rad 577)

Larare : ‘hh men eh (.4) liz:te sadar till 4 <frin ...

Utdrag (14: rad 603)

Ldrare (1.9) <li::te tveksamt> pad den har ...

Utdrag (15: rad 25f)

Lérare : ..vallite hh (.8) >v’ska man sdja< (.4) |eh::::hhi lite mer okoncentrerad ..
Utdrag (16: rad 830f)

Lérare : ‘hh (4) (.5) lite sadar pa grinfsen.

Pauspyllnad (tilled pause”, filler”) dr egentligen en ganska olimplig benimning ef-
tersom det finns en risk att man dirmed tror att den “ersitter” en paus (och egentli-
gen skulle ha varit en paus om pausen inte hade blivit ”fylld”) eller att dess primira
anvindning motsvarar ett sitt att undvika och férhindra férekomsten av en paus
(O’Connell & Kowal 2004).146 Likvil anvinder jag benimningen pausfyllnad for att
ligga det internationellt etablerade filled pause” sa nira som méjligt.

Det finns valdigt manga studier om pausfyllnader och uppfattningarna gar isir.
Det ir inte min avsikt att bidra till denna debatt (annat dn indirekt), men féljande
citat fran Clark och Fox Tree (2002) sammanfattar huvuddragen:

In one view, they are symptoms of certain problems in speaking. In a second
view, they are non-linguistic signals for dealing with certain problems in speaking.
And in a third view, they are /Znguistic signals — in particular, words of English
[eller svenska for jamforelsens skull]. (Clark & Fox Tree 2002:75)

146 Tnom vissa sprikvetenskapliga grenar, t.ex. psykolingvistiken, talar man dven om “partially filled
pauses”. Till denna grupp riknas svenska motsvarigheter som t.ex. ”du vet”, ”liksom”, all(t)sa”
2% I >

(jfr. engelskans 7well”, ”y’see”, I mean”, ”y’know”). Dessa uttryck, menar Garman (1990), ”are
used, in certain contexts, as devices for maintaining production” (1990:117).
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Clark och Fox Tree (2002) talar foljaktligen om pausfyllnaden som en interjektion,
ett synsatt som i sin tur starkt kritiseras av O’Connell och Kowal (2004). Maclay och
Osgood (1959) betraktar pausfyllnaden som en strategisk resurs, nimligen som en
”floor holding device”, dvs. vad talaren siger for att inte limna ifran sig talutrym-
met. F6r Goffman (1981) motsvarar en pausfyllnad vad han kallar “response cry”.
Hit hoér ”natural expressions” som t.ex. (for svenskans del) ”Ojda”, "Hoppsan”,
”Aha”, dvs. ”’signs meant to be taken to index directly the state of the transmitter”
(1981:116). Vad ar det dd en pausfyllnad ”index directly”’? Goffman svarar:

... filled pauses occur when the speaker needs time to think through an issue,
or to find words to encode a thought already arrived at, or to choose from an
array of encodings already brought to mind; and so also when his [talarens] in-
tent is to insure that listeners obtain the impression, warranted or not, that any
of the above is the case. (Goffman 1981:293)

Ett ”eh” skulle alltsa betyda ungefir ”Vinta lite, jag maste {tdnka; hitta ett ord; vilja
ritt ord}”.147 Enligt traditionellt synsitt har pausfyllnaden med netvositet, osikerhet
och talplaneringsproblem att géra och i férlingningen av detta perspektiv har den
fatt en negativ virdeladdning “’to the effect that it makes a speaker look ‘weak’ and
‘not prepared” (O’Connell & Kowal 2004:468). Enligt min Gvertygelse, som utgar
fran vad lirare, elever och forildrar skriver och sidger med egna ord, rader det inga
tvivel om att elevsamtalets problemmoment kan foéranleda nervositet och osiakerhet.
Det ir i normalfallet besvirligt och riskabelt att tala om problem av det skilet att
sadana féretag kan ha oanade foljder. Men det dr ocksa min Overtygelse att fére-
komster av pausfyllnad dven kan féranledas av andra orsaker och att den (bland 6v-
riga samtalsdeltagare) pa motsvarande sitt kan uppfattas ha en annan innebérd. Det
finns nidmligen ingenting som utesluter att férekomster av pausfyllnad inte har si
mycket med nervositet och osikerhet att géra som det kan handla om en verbalt
materialiserad kommunikativ strategi for att 16sa ett vanligt forekommande problem,

147 Det finns en studie om den amerikansk-engelska varianten ”uh”, Schachter et al. (1991), som tar
just denna “’vad-jag-siger-medan-jag-funderar”-betydelse som utgingspunkt. For att undersdka
detta spelade man in universitetsférelisningar. Om pausfyllnaden indikerar en betinketid i valet
av ord eller uttryckssitt, ”it should follow that the more options at a choice point, the greater
the likelihood that a speaker will say #4” (ibid.:362). Forfattarna menar att vissa universitetsim-
nen utsitter talaren for fler valmoment 4n andra. ”In the pure sciences, we maintain, there are
relative few options” (ibid.:362). Som exempel anges formeln E=mc?, it cannot be ¢ or ¢4 it is
mc? and that is it” (ibid.:362). Studiens resultat bekriftar antagandet, ”humanists use far more
filled pauses in their lectures than do scientists” (ibid.:367). Schachter et al. betonar dock att
studien kan vara missvisande och de diskuterar flera olika alternativa forklaringar. De noterar
tex. att ’a concern with facts is hardly the exclusive province of the sciences” och fortsitter
”[tlhe year 1492 is quite as much of a fact, in the common-sense use of the term, as is the freez-
ing point of helium” (ibid.:360).
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att forbereda mottagaren pa en dalig nybet. Paustyllnaden ”eh” motsvarar ocksa ett vildigt
vanligt objekt i initialfasen av en disprefererad respons.!48 Som exempel kan féljande

utdrag anvindas, dar /raren gor en disprefererad respons som om han menade allvar:'%°

Utdrag (17): U15(M):EMP Gustav — att skimta ”som-om” allvarlig
Fran slutet av samtalet.

1443 E m-m:: (.3) bara en fraga,

1444 (-)

1445 L j[.g. !

1446 E (eh) gick ja vidare ti sexan elle::r (-) stanna=
1447 E =J [a kvar pa femman?

1448 M Shmhm he he ha hm$

1449 L -hh eh:::::: (-) du far va kvar i femman ett ar till.
1450 E $ok (h) ej-heh$

1451 L sk[a vi kéra pa de?

1452 M Shm hm hm hm he hm$

1453 E SHH: S

1454 (.3)

1455 P SH I:E heh heh heh$

1456 E ($na&-HHS) -hh::

Skamtet /nleds av eleven, och att det handlar om (och uppfattas som) ett skaimt be-
kriftas av att mamman (pa rad 1448) borjar skratta, detta redan innan eleven har av-
slutat sin tur. Direfter kommer lirarens respons som (efter inandning) inleds med
en utdragen pausfyllnad som 1 sin tur foljs av en kort paus. Detta format anvinds
ofta 1 samband med att talaren utfér en disprefererad respons, t.ex. som i detta fallet
dar lirarens tur fortsiatter med beskedet ’du fir va kvar i femman ett ar till.”. Man
kan dirmed sdga att lirarens samtalsbidrag, med tanke pa att eleven har initierat ett
skamt, inte bara foljer formatet for en disprefererad respons utan dessutom foljer
formatet 7att f6ra en verkligen menad potentiellt kinslig sak pa tal”. Dirmed far la-
rarens respons, bade som respons till ett skimt och som dnnu ett bidrag till skimtet,
en extra skjuts och betoning vilket 1 sig (om man sa vill) “uppgraderar” skamtet. Av
sammanhanget, t.ex. att detta utdrag dr himtat fran samtalets avslutning, framgar det
tydligt att lirarens respons zufe kan vara “verkligen menad” och turen f6ljs darfor av
elevens ”$ok(h)ej-heh$” (med skratt pa rosten) och darefter av skrattsalvor aven
fran mamma och pappa. I utdrag (11)—(16) férekommer pausfyllnaden emellertid
inte inom ramen for en respons, men anvindningen tycks vara densamma, dvs. tala-
ren utfér en (i allmidn bemirkelse) disprefererad handling “marked by various

148 1fr. disprefererad respons, se avsnitt 3.5.2, s. 48.

149 Jfr. Schegloff (1988), “practice-based preference”, dvs. att talare kan vilja att gora sin respons
”as a dispreferred” (1988:453). Strategin dr alltsi densamma: Genom att siga “eh”, forbereds
andra talare pd att handlingen dr (eller kan vara) en disprefererad handling. Detta fungerar lika
vil 1 skimtsammanhang som 1 ”skarpt lige”.
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kinds of structural complexity” (Levinson 1983:307; fetstil i orig.). Hir nedan tva
jamforbara utdrag ("renodlade exempel”) som understryker pausfyllnadens anvind-
ning och pre-delikata position 1 samband med problemmoment:

Utdrag (18): U3(M):EM Benjamin
Men "den HAR” (rad 513) avses en provuppgift.

507 E : fast de e jobbit & rdkna i brak.

508 (.4)

509 L tAR'E de?

510 E : mm

511 L ah -hh vi ska trdna mer pd de ocksd.=
512 E? : (mm)

513 - L : -hh (-) eh: (1.7) den HAR blev (-) svar.
514 (1.0)

Utdrag (19): U31(M):EM Joel

13 L : du trivs bra?

14 (-)

15 E : mm

16 L : mm::t

17 (1.4)

18 - L : -mth (.3) eh:::m: (.7) du har ingen direkt bas:tis i
19 klass:en sadar va?

20 (.4)

Min podng ir féljande: Precis som 1 fallet med pauser (icke-tal) och precis som i fal-
let med omstarter och upphakningar — egenskaper hos talad interaktion som i det
ena fallet sker naturligt och uppfattas som helt ’virdeneutrala” foreteelser och i nis-
ta fall kan anvindas (och uppfattas) som en projicering gillande samtalets nirmaste
utveckling — kan paustyllnadens globala och (i synnerhet) lokala kontext!5% blockera
en “virdeneutral” inneb6érd. Annorlunda uttryckt, om forutsittningarna ir de ritta,
kan ett ”eh” anvindas och uppfattas som en indikation pa att talaren stir i begrepp
att fora en ’negativ aspekt” pa tal, dvs. stir i begrepp att genomféra en disprefere-
rad och dirmed potentiellt ”ansiktshotande” handling (’face-threatening act”). Vad
man hir ser, dr ett uttryck for talarens “face-work”, dvs. vad talaren (liraren) gor “’to
counteract ‘incidents™ (Goffman 1967:12) och som ”incident” riknas helt sikert att
tala om problem. Ett ”eh”, hivdar jag, kan alltsa motsvara vad Maynard (2003) kal-
lar ”forecasting” och i denna mening motsvara en strategi: It is as if bad news requi-
res forecasting, while good news does not” (2003:178). En pausfyllnad kan anvindas

150 Med global kontext avses hir samtalstyp och de delverksamheter som konstituterar samtalsty-
pen i fraga. Det dr rimligt att fGrvinta sig problemmoment i ett elevsamtal. En sadan férvintan
gOr att vissa sprakliga resurser, t.ex. pausfyllnaden, vicker forestillningen till liv om en rimlig
delverksamhet (t.ex. att tala om problem). Med lokal kontext avses, som tidigare, bade vad tala-
ren i Ovrigt sdger (eller gor) och vad man har dgnat sig 1 det alldeles foregiende.
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tor att 16sa problemet “att forvarna om och (dirmed) férbereda mottagaren pa en
dalig nyhet (eller motsvarande)” med den innebérden att det darmed skapas en bry#-
ning mellan vad man (fram tills nu) har dgnat sig 4t och vad man (hirefter) zanker
dgna sig at. Med brytning kan dven avses (som illustrerats) att forvarna om och for-
bereda pa en disprefererad respons. En paustyllnad kan med andra ord anvindas
som en sorts diskursmarkor (Swerts 1998).151 Detta skulle 1 sd fall innebéra att tala-
ren (hdr ldraren) projicerar ett besked som en sirskild #p av besked, nirmare be-
stamt som ef7 potentiellt kdnsligt besked.>> Man kan av detta siga att talarens ’eh” dnd-
rar forutsittningarna och skapar en kontext som limpar sig f6r omnidmnandet av
potentiellt kinsliga saker. Genom att siga ”eh” visar talaren "Nu kommer det nagot
som jag inte kan siga ritt ut eftersom det ror sig om nagot (potentiellt) kansligt (el-
ler potentiellt ’ansiktshotande”)”. Med andra ord, att férbereda mottagaren pa en
dalig nyhet kan motsvara att etablera en kontext som limpar sig for ett sadant
kommunikativt projekt. Ett ’eh”, i synnerhet om det forekommer tillsammans med
pauser, tar talaren en bit pa vigen mot ett sadant mal. Det finns spar av st6d f6r det-
ta resonemang i en studie av Rose (1998) som menar att pausfyllnader kan anvindas
for att, som han uttrycker det, ’soften the blow” (1998:39). ”FPs [filled pauses| are
used by speakers to mitigate undesirable effects of the message” (ibid.:49).

Avslutningsvis kan det sigas att dessa pausfyllnader ir av ett annat slag 4n de som
O’Connell och Kowal (2005) behandlar: it is our hypothesis that they [filled pauses]
are not even typically followed by silent pauses” (2005:560).

5.4.4 Formildrande bestimningar

Pre-delikata formildringar

Utdrag (12: rad 980f)

Larare : ‘hhuce (9) a4 dd- dér- dair eh:: har du svart a rakna ut <hur de gar>.
Utdrag (13: rad 577)

Ladrare : hh men eh (4) °eh® dll 4 <frin ...

Utdrag (13: rad 578f)

Larare : ... a darfor ar <skriftspriket> ocksa annotlunda ...

Utdrag (14: rad 603)

Larare : eh: (1.9) tveksamt> pa den har ...

Utdrag (15: rad 25f)

Lérare : ..val hh (.8) >v’ska man sdja< (.4) eh::::hh: litg mer okoncentrerad ..
Utdrag (16: rad 830f)

Laérare : hh (4) °chm® (.5) [lite sadad pa grintsen.

51 Angiende diskursmarkérer, se hur detta begrepp forklaras pa s. 66.
152 Detta skulle allts4 ligea i nirheten av vad Terasaki (2004) kallar ”pre-announcement” (férannon-
sering), vilket giller uttryck som t.ex. ”Oh guess what”, ”"Hey we got good news”, etc..
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Av denna analys ska det klart framga att lirarens problemyttranden valdigt ofta om-
fattar formildrande, forsvagande modifieringsuttryck (’lite” etc.). Just 7lite” framstar
hir som ett mycket centralt nyckelord. Detta till den grad att det ofta ricker med att
hitta férekomster av lite” (eller ’litegrann(a)”’) for att detektera ett problemyttran-
de. Vad man dessutom kan notera, ir att talaren giarna betonar och ibland aven for-
linger ”’lite”. Modifieringen ska dirmed uppfattas ha en ”extra observerbar” inne-
bord: Det ar inte bara “lite” tveksamt utan verk/igen ’liz:te” tveksamt.

En moijligen intressant observation ar att dessa formwildrande modifieringar infinner sig
sent (och ofta sist) i allt vad som foregdr problemmomentets potentiellt kénsliga uttryck. Problem-
yttrandets format kan darmed illustreras enligt féljande:

Figur (4): Problemyttrandets format

PRE-DELIKATA STORNINGAR

A
- TN

[(HH) + (P) + (PF) + INL + (PF) + (P) + (M) + POT.KANSLIGT UTTR/

' v v v

INANDNING PAUSFYLLNAD PAUSFYLLNAD MODIFIERING

PAUS INLEDNING PAUS FORTSATTNING

Ly (OMSTARTER OCH UPPHAKNINGAR)

Forklaring: Denna illustration besktiver ingen nédvindig ordning utan redovisar vad som ofta ir
fallet i samband med att ett problem (eller motsvarande) fors pa tal. Som formatet anger bestir ett
problemyttrande som minst av att talaren inleder ett siadant yttrande (INL) och direfter fullfofjer det
(FORTSATTNING). Vad jag visar i detta kapitel, emellertid, ir att problemyttranden i det typiska
fallet har ett annat utseende eftersom de i majoriteten av fall dven omfattar andra element. Dessa
element bor emellertid behandlas som #/filliga vartér de har placerats inom parentes. En inandning
kan projicera att talaren star i begrepp att siga nagot (se fotnot 79, s. 67), men inandningar forldggs
inte alltid i bétjan av ett problemyttrande. Det ska dven betonas att pauser och pausfyllnader 4 ena
sidan kan férekomma fler ganger 4n vad formatet anger, 4 andra sidan att ordningsféljden kan vara
en annan, t.ex. att en (eventuell) inandning f6ljs av en pausfyllnad som i sin tur f6ljs av en paus.

Som figur (4) visar, infinner sig modifieringar (M) i nira anslutning till problemytt-
randets potentiellt kinsliga uttryck, detta som om en modifiering vore det sista tala-
ren hade att tillgripa fOr att ytterligare bryta udden av problemmomentets kinslighet.
Detta kan forklaras syntaktiskt: Bestamningar till huvudord infinner sig oftast i nira
anslutning till huvudordet. Det heter t.ex. ”Jag har markt att du har /ite problens?” och
inte ”Jag har mirkt att lite du har problem” (vilket inte vore korrekt svenska) eller
’Jag har markt lite att du har problem” (vilket helt férindrar betydelsen eftersom /ie
hir blir en bestimning till wdrk?). Som en konsekvens innebir detta att en modifie-
ring kan uppfattas som problemyttrandets ’peak-moment”, dvs. som det skede i
problemyttrandet dir talaren rimligtvis befinner sig alldeles infor problemmomentets poten-
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tiellt kdnsliga uttryck. Detta kan undersokas nidrmare genom att studera tva samtalsut-
drag dar ett ’lite” 7nfe har en sidan fortsittning, t.ex. som i féljande fall:

Utdrag (20): K22(M):MP Fritz

25 L : =eh:m:: han: e val 1li:te -hh (.8) >v'ska man sdja< (.4)
26 eh:::::::::::hh: lite mer okoncentrerad kan ske :| pa:=
27 M |:ll'ln‘l: 1
28 L : =(-) uppgiften r(nu).
29 M |:\'l‘ll'l'l: 1
Fokuserat: [1] eh:m:: han: e vil li:te hh (.8) [peak-moment]

[2] >v’ska man sdja< (.4) [meta/ersittning]

[3] eh:uiihhe lite mer okoncentrerad [fortsdttning + PKU]

Utdrag (21): U27(M):EP Jasmine

88 L : ja vet (de'ar varit) ten: s- som sdg lite-ehm (.3)
89 -mthh lite: va heter de (.4) -mthh::: lite vilsen ut
90 ett tag ida i sko:lan & (de va ju) (.8) Jasmine A.
Fokuserat: [1] ja vet (de’ar varit) Ten: s- som sag lite-ehm (.3)  [peak-moment]

[1] ‘mthh lite: [nytt peak-moment]

[2] va heter de (.4) [meta/ersittning]

[3] ‘mthh:: lite vilsen ut ett tag ida [fortsdttning + PKU]

Utifrin dessa tva samtalsutdrag kan man gora tva viktiga observationer. For det for-
sta, 1 bada fallen inleder talaren (liraren) ett problemyttrande — ddr man ser flera oli-
ka storningar — som nar fram till det férmildrande nyckelordet “lite”, en position
som hir betraktas som problemyttrandets ’peak-moment” [1]. Ddrmed avses att
talaren har natt en position som projicerar ett potentiellt kdnsligt uttryck (PKU) som forsta
och direkt ndsta moment: Bestimningen “lite” saknar ett huvudord vilket skapar en for-
vantan, och zalaren har dirmed sagt allt som kan sdgas forutom sjilva det potentiellt kénsliga
uttrycket. 1 utdrag (21) liagger liraren till ” 'mthh lite:” (rad 89) vilket skapar ett nytt
”peak-moment” fast med samma projicering och férvintan. Observationen giller att
yttrandet ndr (och omfattar) sitt ”peak-moment” men att det inte f6ljs av ett poten-
tiellt kinsligt uttryck. Istillet kommer en metakommentar, t.ex. ”va heter de” (som, i
nagon mening, tillfilligt “ersitter” det potentiellt kdnsliga uttrycket) [2], vilket 1 sin
tur f6ljs av problemyttrandets fortsittning (som dven omfattar det potentiellt kinsli-
ga uttrycket) [3]. For det andra, i problemyttrandets fortsittning [3] aterkommer ett
’lite”, t.ex. “lite vilsen” (som foéregds antingen av en pausfyllnad eller en inandning).
Observationen giller just detta faktum: ”lite” infinner sig pa nytt nir talaren ater tar
upp yttrandet och fullbordar det. Utifran dessa observationer kan man konstatera
foljande: Ett problemyttrande kan omfatta det potentiellt kinsliga uttryckets fram-
torstillda bestimning (/ite) tor att ddrefter géra halt, tex. fOr att talaren behover
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overviga en lamplig fortsittning. Detta innebir inte nédvandigtvis att 7lite” (som
det uttrycktes tidigare) motsvarar “det sista talaren har att tillgripa for att ytterligare
bryta udden av problemmomentets kinslighet”, utan snarare allt vad talaren kan siga
utan att det samtidigt ar for sent att gora halt. Annorlunda uttryckt, ett “lite” 4r inte bara
en mycket vanligt férekommande férmildrande bestimning till problemyttrandets
potentiellt kinsliga uttryck, det dr ocksa en mycket vanligt férekommande (och méj-
ligen limplig) anhaltsposition for att tillimpa en sista “’redigering”. Vidare, att "lite”
aterkommer 1 problemyttrandets fortsattning kan inte motiveras syntaktiskt. Det
hade nimligen gatt alldeles utmirkt att sdga — fOr att efterlikna utdrag (21) — t.ex. 7ja
vet (de’ar varit) fen: s- som sag lite-ehm (.3) ‘mthh lite: va heter de (4) mthh:: vil-
sen ut ett tag ida”, dvs. dir man utesluter “lite” direkt framfér huvudordet vilsen”.
Detta féranleder hypotesen (och ”brukarregeln”) att formildrande bestimmningar till poten-
tiellt kdnsliga huvudord forekommer principiellt i direkt ansiutning till huvndordet, i annat fall
upprepas bestamningen.'> Annorlunda uttryckt, ett potentiellt kinsligt uttryck levereras
principiellt aldrig ensamt: Ska det sidgas/Nar det sigs, sigs det med “lite”. Ett "lite”
anvinds dirmed som ett nexus mellan det potentiellt kinsliga uttrycket och pro-
blemyttrandet i 6vrigt. Detta betyder ocksa att en annan talare kan ”ta 6ver” for att
pa egen hand ”’svara f6r” problemmomentets kinslighet, t.ex. enligt féljande:

Utdrag (22) K29(M) EMP Umberto

66 laser du igenom ndr du har skrivit en skiss till
67 ex|empel?

68 (.6)

69 - E : iblann-nhh::. inte all:ti. de e lite-

70 - L : du tycker d'e ratt sd trd:lit &- & lasa de man har
71 skrivit [SJalv] ell-

72 E :

73 (-)

74 L : ah.

Utdrag (23): K41(M) EP Ingvar

177 E : de dar e in:te bra.

178 (.4)

179 L : wva::?

180 E : de dar e in:te °bra.

181 (.9)

182 - L : nd engelska eh::: e 1li- (eh:::::::)

183 P [mm td'e ju de som du har=
184 P : =prob [lgm me.

185 L ja:::1 ah:p:1

186 E : [mm

133 Jfr. utdrag (11: rad 923f): ”f6r ja upplevde att du v- du va:: vildit (4) eh:zzm (.8) <1O:1SAker>
pa om du tinkte ratt.” dir “vildit” (som inte dr en férmildrande bestimning) /nze aterkommer.
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187 (-)
188 L : helt klart.

Tva saker om dessa utdrag: For det forsta, de visar eventuellf att “lite” kan betraktas
som ett “peak-moment” 1 bemarkelsen att en annan talare (B), 1 detta moment, kan
ta vid innan den foOrsta talaren hinner realisera problemyttrandets potentiellt kinsliga
uttryck. Detta dr inget som jag sarskilt vill betona utan snarare vad jag vill framhalla
som en mojligen intressant hypotes. For det andra, vad utdragen definitivt visar, ar
att forutseende (“forecasting”) dr en moijlighet, detta genom applicera responsevi-
dens.!3* I bada utdragen hittar man nidmligen foljande egenskap: Talare A (forsta pil-
markeringen) initierar ett potentiellt problemyttrande som, mojligen visentligt eller
ovisentligt, hinner na ett ”lite” (atminstone paborjat) innan talare B (andra pilmar-
keringen) tar vid for att fullborda problemmomentets initiering. Det ar hir virt att
betona att talare A aldrig hinner realisera det potentiella problemet i explicita termer.
Det antyds, diremot, av sammanhanget — t.ex. ”iblann-nhh::.”” (22: rad 69) — att tala-
re A har paborjat ett problemyttrande.

5.4.5 Sammanfattning

Problemyttranden har inte en “ledig framstillning”. Innan talaren realiserar momen-
tets potentiellt kinsliga uttryck (t.ex. ”<1O:1SAker>") kan man vildigt ofta hitta
“signs of guardedness” (Linell & Bredmar 1996), dvs. pauser, omstarter, upphak-
ningar, pausfyllnader och férmildrande bestimningar. Dessa férekommer ofta till-
sammans vilket sammantaget indikerar (och projicerar) att yttrandet ar ett problem-
yttrande. Forutseende (“forecasting”) dr darmed en rimlighet: Talarens yttrande har de egenska-
per som gor det majligt att forutse samtalets utveckling, vilket syns i utdrag (22) och (23).

I ovanstaende avsnitt har bl.a. ber6rts talarens nervositet och osiakerhet. En larare
haller upp mot 40-50 elevsamtal per ar (och kanske dnnu fler dn sd). Det verkar dir-
for inte rimligt att anta att en lirare skulle bli nervés och osiker sa fort han/hon ska
fora ett problem pa tal, vilket inte utesluter att det fortfarande kan vara obehagligt
att behova tala om dem. Jag ser istillet dessa kidnnetecken som uttryck for en strate-
gi, namligen vad lararen gor for att ((o)medvetet) forbereda elev och forilder pa ett
negativt besked. Genom att anvanda pauser, upphakningar (etc.) etablerar lararen en
kontext som associeras till (och limpar sig f6r) aktiviteten att tala om problem. Det-
ta dr det kommunikativa projektet gar ut pa, och som Chafe (1980) uttrycker det,
“pauses, false starts, afterthoughts, and repetitions do not hinder that goal, but are
steps on the way to achieving it” (1980:170).

154 Angdende responsevidens ("next turn proof procedure”), se avsnitt 3.4.4, s. 45.
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5.5 Propositionella attityder

Elevsamtalets deltagare ger nastan alltid problemyttrandet en garderande inramning. 1
foregiende avsnitt har jag visat att det ar ganska vanligt att yttrandet omfattar for-
mildrande bestimningar (t.ex. ”lite”’) och férmildrande satsadverbial (t.ex. “kanske”,

2> I

”nog”, ’val”, etc.). Foljande samtalsutdrag kan sammanfatta detta:

Utdrag (24): K22(M) MP Fritz — fran utdrag (15), s. 122

25 L eh:m:: han: e val li:te -hh (.8) >v'ska man saja< (.4)
26 eh:::::::::::hh: lite mer okoncentrerad kanrske 4 pa:=
27 M [mm :|

28 L =(-) uppgiften (nu).

29 M |:l'rll'n:T

30 (.3)

Detta utdrag har nistan samtliga de egenskaper som kinnetecknar ett problemytt-
rande. Utover pauser (0,8 respektive 0,4), pausfyllnader ("eh:m::” och ”eh:::::ithh:”)
och metakommentaren (”>v’ska man s3ja<”) hittar man aven férmildrande bestaim-
ningar ("li:te” och ”lite”) och férmildrande modala satsadverbial ("vdl” och “’kan-
ske”). (Notera att om man hade uteslutit dessa egenskaper, hade aterstoden varit
”Han dr mer okoncentrerad pa uppgiften (nu)”, vilket potentiellt hade varit ganska
ansiktshotande.) Modala satsadverbial som t.ex. ’kanske”, “nog”, ”’vil” kan betrak-
tas som uttryck for en gardering eftersom de ger en bild av “talarens bedémning av de
sakforhallande som satsen beskriver” (SAG 1999:4:84). Med gardering avses 1 allmin-
het att talaren dr varsam i sitt ansprak vad giller pastaendets giltighet. I detta avsnitt
fokuseras en annan typ av gardering an den som kommer till stind genom att an-
vinda modala satsadverbial.

I logiken brukar man siga att pastienden (propositioner) som t.ex. ’Du har pro-
blem 1 matte” inbegriper ett giltighetsansprak som gor pastiendet ekvivalent (fullt
jamforligt) med 7 Det dr sant att du har problem i matte” (Urmson 1952; Goldman
1999). Detta dr vad andra deltagare i samtalet "hor”, vad de férvintar sig att talaren
gOr ansprak pa 7 termer av sanning och vad de utgar ifran att talaren skulle acceptera som
ansprik vid nidrmare férfraigan. Samma sak giller f6r alla pastaienden som hivdar ett
givet sakférhallande, t.ex. ”Jag ar klar med min avhandling” (<> ”Det dr sant att jag ir
klar med min avhandling”).155 For att uttrycka det vildigt enkelt: Det kortare pasta-
endets meningsinnehall kan antas znbegripa meningsinnehallet hos det lingre pastaendet.
I semantiken anvinds ibland termen “entailment” fOr att tala om vad ett pdstdaende in-
begriper utan att omfattas av (Saeed 1997).156 Alltsa, detta utgor ett ’standardvarde” hos

135 Tnom logiken kallas detta fér ekvivalensprincipen (eller redundanstesen). Symbolen <> anvinds for att
beteckna “ekvivalens; har samma sanningsvirde”.

156 Saced (1997) fortydligar: ”The claim is that there are fixed truth relations between sentences
which hold regardless of the empirical truth of the sentences” (1997:90; fetstil i orig.).
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enkla, omodifierade pastienden och giller utan att talaren beh6ver sdga ”Det dr sant
att ...” (darav redundans, se fotnot 155, s. 135). Om en talare dairemot 6nskar eller har
anledning att hiva ett sidant ”standardvirde”, kan talaren antingen (som ovan) an-
vinda garderande satsadverbial (t.ex. ”Du har nog problem i matte”), eller, som jag
vill fokusera i detta avsnitt, lata pastaendet foregas av en s.k. propositionell attityd. Det-
ta enligt vad som sker i foljande samtalsutdrag:

Utdrag (25): U12(K):EM Camilla — upplevde lite

1240 L : ja: upplevde de lite i fyran att du va pa vag a bli
1241 1li(-)te:: skarrad &ver att do- eh ja, de an- >dom andra
1242 drog ifrd:n dej.

Utdrag (26): U11(K):EM Cecilia — tror och upplever

171 L : f'r att ja tror att -hh >ja tror att man mdste anda m-
172 m- man mast'(ju) anda ta de har pa< all:ivar li:te for
173 (de-) f£&:r eh:::m (.6) ja-eh: (-) du- irbland kan ja
174 uppleva att du re lite trott.

Utdrag (27): U10(K):EP Christian — kan kidnna och fir en kinsla

949 L : -hh >HAR KAN JA KANNA att de'ar gatt lite fort< far ja
950 en kinsla av.

951 (.9)

952 E : mm:1

953 (.5)

954 L : kan de rva sa?

955 E : mm:1

956 L : mm:t

En propositionell attityd anger hur en person (talaren, en omtalad person, etc.) mentalt
torhaller sig till vad som pastas (DeLancey 2002; Crane 2003), t.ex. enligt f6ljande:!37

Figur (5): Propositionella attityder

ATTITYD PROPOSITION ATTITYD
A A — A
- Y I N I
Jag tror att man maste ta det hir pa allvar.
Har kan jag kdnna att  det har gitt lite fort far jag en kdnsla av.

Ibland kan jag uppleva  att  du ar lite trott.

157 Jft. verbum dicendi, dvs. som anger talhandling (t.ex. ”Hon pdstod att ...”, ”Da siger du att ...”) resp.
verbum sentiendi, dvs. som anger kinslohandling eller -tillstind (t.ex. "Han dnskar att ...”, ’Jag

kdanner att ...”). Reisigl & Wodak (2001) menar att dessa former bla. anvinds nir en talare vill
formildra pastdendet eller gora det mindre tydligt hur talaren sjalv forhaller sig till saken.
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En propositionell attityd ar alltsa vilket som helst mentalt tillstind som kan uttryckas
i formatet [Agent W (att) proposition] eller [proposition ¥ Agent].

Problemyttranden i elevsamtalet uttrycks vildigt ofta med propositionella attity-
der, men lirare, elever och forildrar undviker nistan konsekvent varianter som t.ex.
”Jag {vet; har mirkt; har sett} att” fOr att istillet anvinda “’Jag {upplever; kinner;
tror} att”. Den moijligen uppenbara skillnaden mellan dessa tvd varianter, dr att de
forra verbuttrycken framhaller attityder som uttrycker olika styrkegrader av (siker)
kunskap eller (oemotsiglig) erfarenhet vilket i sin tur gor att propositionen kan vara
svar att tillbakavisa, medan de senare verbuttrycken framhaller en attityd baserad pa
vad talaren kinner eller antar (etc.) vilket medfor att propositionen ér littare att be-
strida och samtidigt erbjuder storre utrymme for férhandling. De senare uttrycken
kan med andra ord betraktas som en gardering for eventualiteten att elev och/eller
torilder inte kommer att halla med om pastiendet. Urmson (1952), som anvinder
benidmningen “parenthetical verbs” f6r 7 {#ycker; kanner; vet; onskar; antar} att ...” och
alla andra verb som kan ta en att-sats, skriver just att ’the whole point of some pa-
renthetical verbs is to modify or to weaken the claim to truth which would be impli-
ed by a simple assertion” (1952:484). Det ar samtidigt viktigt att gora en skillnad
mellan attityd och proposition. Nir attityden uttrycks med {vet; har mirkt; har sett}, ix
bade attityd och proposition svara att bestrida. Nir attityden uttrycks med {upplever;
kdnner; tror}, dr propositionen genast littare att gora invindningar mot medan attity-
den fortfarande kan sta fast.!38 Detta syns tydligt t.ex. i f6ljande samtalsutdrag:

Utdrag (28): K21(M):EMP Fredrik — lirare har (bara) en kinsla

170 a L : ja har en kdnsla av a' iblan:d att de kan va sa att du:
171 liksom vill: skynda t1pa: for att eh::

172 (1.1)

173 P ar'e lite ta:vling o[m de dar assa eller:-

174 L l::1i::::: (.3) tegramna kanpske=
175 P [:h :
176 L =tdvling a[tt an ska vara-eh: me.

177 P : -ja

178 (.7)

179 L : framme i tate [n sa att sajja. mm.

180 P ah just de.

181 (.9)

182 L : mm.

183 (.8)

184 L li:tegranna av de.

185 (.3)

138 Forsstrém (2000) har noterat liknande garderingar i utvecklingssamtal mellan chef och anstilld.
Diremot forbises skillnaden mellan a##ityd och proposition. Detta framgir ndr Forsstrém (2000)
skriver ’[i] de senare fallen [angdende #ror, kdnner, upplever] gar det knappast att bestrida sjilva
yttrandet dven om den lyssnande parten inte haller med om det som sdgs.” (2000:37). Som jag
visar i utdrag (28) dr det mojligt att bestrida propositionen medan attityden star fast.
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186 P : -mm

187 b L : tror ja.

188 (1.3)

189 c¢ L : finns dar Fredrik seller va sdjer du sjalv<?

190 (1.6)

191 E : (vadd?)-S$hh::::heh$

192 L : kamner du a- (-) kdnner du inte de dar=
193 L : =litegramn att du °m:::::° (-) vill: jaga pa li:tegrann
194 sa'att du eh: (-) kdnner att du e (-) bland dom fdrsta.
195 (.6)

196 dE : e-nd:(me vadd) -hh |ni:te de kamner (ja) $(h)i(h)n(te)s
197 (.3) tycker ja.

198 (.5)

199 L : de tycker du'nte.

200 (-)

201 E : hna-eh.=

202 L : =na:t

203 (1.4)

204 e L : -hhnd d'e bara en: kansla som <tja hE§r> da i] sa=
205 P : ( )

206 L : =fall. mm:1

Utdraget inleds med att liraren initierar ett problemmoment (a) som har formen av
en propositionell attityd, har ”ja har en kinsla av a’ iblan:d att”. Pappan undrar om
det r6r sig om en tavling, vilket liraren bekriftar med ett utdraget “l:i:::::(.3)tegranna
kanske tdvling” och senare "li:tegranna av de.”. Direfter ligger liraren till ” tror ja.”
(b), dvs. dnnu en garderande attityd till vad som har pastatts. Nu vill ldraren veta hur
cleven (Fredrik) stiller sig till detta pastiende (c), men Fredrik haller inte med (d).
Lirarens kinsla fortas inte av detta faktum, dven om det nu ror sig om ’bara en:
kinsla som <7ja har> da” (e). I detta fall kan man alltsd siga att garderingen visade
sig vara lamplig: Eleven bestrider propositionen (inte attityden) och liraren “kom-
mer undan med” att likval fd ha sin kinsla.

Jag vill tydligt framhdlla att propositionella attityder i form av ”Jag {upplever; kdin-
ner; tror} att” — eller varianter som t.ex. ”Jag {kan uppleva, kan kdnna, har en kdnsla av}
att” — inte enbart giller ldraren, 4ven om det (ater igen) dr liraren som star for dessa
yttranden i majoriteten av fall. Nedan tva exempel fran forilder:

Utdrag (29): U23(K):EP Hilda — pappa kan kinna
Ldraren har nyss stéllt fragan ”Ar det ninting som ni har funderat hemma pa?”.

1222 P : NA:: de enda ja kan kdnna -hh:: men de kanske

1223 finns en tan:ke me de & eh: d'e bara for att ja'nt'e
1224 tva:n vi' de, =de e- d'e faktist teng:elskan & glosorna
1225 i engelskan.

1226 L mm: 1=

1227 P =-hh: som ja inte kdnner mej bekva:m me, =men d'e ju-

1228
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Utdrag (30): K22(M):MP Fritz — mamma upplever litegrann
Fordldrarna bar precis fitt fragan 'V ad tror ni om hur Frits tycker att det dr i skolan?”. Mam-
man svarar att hon tror att Fritz trivs men ldgger dérefter till foljande:

9 M : -hh: (.6) >>sen kan ja val saja i & for sej ja

10 upplever litegramn att han e<< inne i en (.7)

11 -mthh (-) 1li:te sadn har °ehm::::::::mm° (.9) -hh::
12 <inte deprestision:speritord> >ska vi'n] te sdja< men=
13 L? hmf::::::::0:

14 M : =han e li:te:- >han e inte riktit sej lik Fritz<.

Det ska betonas hir att pastienden med propositionella attityder oftast har formatet
[Agent W (att) proposition], dvs. att talaren forst siger ”Jag upplever” eller ”’Jag kinner”
eller ”Jag har en kinsla” fOr att dareffer realisera propositionen, t.ex. enligt f6ljande:

Propositionella attityder

Utdrag (25: rad 1240) PROPOSITIONER (summerade)
ja: upplevde de lite i fyran att + potentiellt problem  Camilla var lite skarrad.
Utdrag (26: rad 173f)

itbland kan ja uppleva att + potentiellt problem  Cecilia ir lite trott.

Utdrag (27: rad 949)

>HAR KAN JA KANNA att + potentiellt problem  Det har gitt lite {6r fort.
Utdrag (28: rad 170)

ja har en kinsla av a’ iblan:d att  + potentiellt problem  Fredrik vill ”skynda pa”.
Utdrag (29: rad 1222)

de enda ja kan kidnna + potentiellt problem  Glosor 1 engelska ar talsprak.
Utdrag (30: rad 9f)
ja upplever litegrann att + potentiellt problem  Fritz ir inte riktigt sig lik.

Det dr darmed rimligt att anta att problemmoment av detta slag kan forutses, tor det
ir 1 majoriteten av fall inte goda nyheter eller goda resultat som man upplever eller
kanner eller tror nagot om; man upplever och kdnner potentiella problem. Nir t.ex. liraren
sager ’Jag upplever att...”, dr det rimligt att anta att yttrandet ar ett problemyttrande,
eller som Urmson (1952) uttrycker det, ”[tJo some extent, both by accident and by

design, our manner, intonation, and choice of words betray our attitude and prepares onr
hearers” (1952:484; min kurs.).
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5.6 Ibland

Frekvensadverbial som t.ex. offa, genomgdende, pa torsdagarna, varje dag (etc.) anvinds
for att ange ”med vilken tithet en aktion upprepas” (SAG 1999:3:534)15° och fore-
kommer flitigt 1 elevsamtalen. Den frimsta varianten dr “ibland” som i elevsamtalet
har sin ”naturliga hemvist” i samband med problemmoment, t.ex. enligt f6ljande:

Utdrag (31): K29(M):EMP Umberto - tidigare utdrag (22), s. 133

66 L : 1laser du igenom nar du har skrivit en skiss till
67 ex|empel?

68 (.6)

69 —~ E : iblamn-nhh::. inte all:ti. de e lite-

70 L : du tycker d e ratt sa tra:lit &- 4 ldsa de man har
71 skrivit rsjalvqy ell-

72 E [ah:: ]

73 ()

74 L : ah.

I detta fall forekommer ”ibland” som en respons. Jag vill nu gora féljande observa-
tion angdaende adverbialet ”ibland”, dven om flera av de egenskaper som jag har vill
fora pa tal inte enbart giller just detta frekvensadverbial. Ett ”ibland” anvinds (pre-
cis som eleven siger) 1 bemarkelsen “inte alltid”. Nir ett ”ibland” kommer som re-
spons, som t.ex. i utdrag (31), betyder det ungefar ’Ja, det stimmer, fast enbart 1 viss
omfattning”. Ett ”ibland” sdger alltsd att ndgot 4r men att det a4r 1 begrinsad bemiir-
kelse. Man kan darmed tinka sig en linje vars tva extremer utgors av 4 ena sidan ett
ar alltid” och 4 andra sidan ett ”ar aldrig”. Ett ”ibland” ldgger sig nagonstans i mit-
ten pd en siadan linje och aldrig i samma position som nagon av de tva extremerna.
Detta dr en ganska basal observation, men jag gor den for att nu gora féljande: Nar
liraren 1 utdrag (31) staller fragan ”laser du igenom nir du har skrivit en skiss till ex-
lempel?”, dr det enkelt att forestilla sig vilka svarsalternativ som tydligt visar (eller
kan tyda pa) att problem foreligger och vilka alternativ som tydligt visar (eller kan
tyda pd) att problem znze foreligger. Lirarens frageyttrande ir en frageformulering av
propositionen ”Du lidser igenom ndr du har skrivit en skiss”, vilket dven motsvarar
ett av de svarsalternativ som tydligt hade visat att problem ej féreligger. Annorlunda
uttryckt, lirarens frageyttrande har positiv polaritet och utgar fran det sakforhallande
dir allting 4r som det ska vara: Det efterfragade sakférhallandet kommer fran nirhe-
ten av extremen “ar alltid”, dvs. att eleven (ofta, i majoriteten av fall, allra oftast, all-
tid) laser igenom sina skisser. Nar ldrarens fraga i sin tur foljs av ett ”ibland”, for-
dndras positionen och det omtalade sakforhallandet avligsnar sig genast fran nirhe-

159 Med aktion avses en handling ("Pelle #ittar pa teve.”), hindelse ("Blixten s/og ner i antennen”) eller
ett tillstind ("Pelle hatar askvider”). Frekvensadverbial giller en tidsbegrinsad aktion som upp-
repas (med viss tithet). Man kan t.ex. inte siga "Mannen dog offa”.
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ten av 7dr alltid” och r6r sig 1 riktning mot 7ir aldrig”. Podngen dr alltsa att ezt
ibland” gor att ett dnskvdrt eller befarat lige far begransad giltighet. 1 utdrag (31) ar det ett
onskvirt sakforhallande som far begrinsad giltighet: Det dr 6nskvirt att eleven alltid
liser igenom egen text innan den limnas in for rittning. I just detta sammanhang
tyder ”ibland” znfe pa ”som det ska vara”, men det ar inte lika illa som nir eleven
aldrig liser igenom sin text. Men ett ”ibland” kan dven forflytta det omtalade sakla-
get i den andra riktningen, dvs. frin ett potentiellt farligt lige ("Det hir gir for
fort”) till ett mindre farligt lige ("Ibland gar det for fort”). Ett ”ibland” kan darfor
anvindas dels for att tala om befarade saker som mindre farliga, dels fOr att tala om
onskvirda saker 1 termer av ”ibland men inte alltid”, t.ex. enligt f6ljande:

Utdrag (32): U8(K):EM Conrad

Mamman har stéillt en fraga om bur Conrad dr ndr han talar infor klassen.

1525 L : -hh: >ja kdnner mej< li:te (-) runidrande Sver de.
1526 - =iblann: sa-

1527 M mm[: )

1528 L : sa ttro:r ja att de a:r sd att -hh::::::: (.4) den
1529 L : den har stora gruppen e lite hamm:ande f&r Conrad
1530 - ibland. =att hl:la“r.l?1 inte rik:l tit <va:rgars.

1531 M : HEHE

1532 (-)

1533 M : na::e::

I detta fall férekommer ”ibland” i tvd olika ”spar”. Det forsta “ibland” (rad 15206)
infinner sig inom ramen f6r en propositionell attityd (iblann: sa- sa ftro:r ja att ...”)160
medan den andra férekomsten (rad 1530) anger frekvensen (titheten”) angaende
hur ofta Conrad himmas av ”’den hir stora gruppen”. I bada fallen har ”ibland” en
tormildrande verkan: Lararen #ror detta ibland (men inte ofta eller alltid) och Conrad
hammas av den stora gruppen ibland (men inte ofta eller alltid). Ett ”ibland” kan alltsa
anvindas dels for att formildra talarens “ja tycker”-attityd, t.ex. enligt foljande:

Utdrag (33): UZO(K) EM Hugo

613 L IBLANN: [ycker ja- skulle' r]u kanske beh6va tan:ka=
614 E : -mff::::: hmf::::: tycker ja skulle du
615 L =p'a va lite mer [<ly: : Thé_Sr] d> nar'e galler dina=

616 E -mff:::::

617 L : =<tkom::pisar>. -hh:::

618 (.6)

Lirarens inledande "IBLANN::” utgbr en del av en propositionell attityd och kom-
mer déirfor inte att behandlas narmare i detta avsnitt. (I detta sammanhang kan man

160 Se féregiende avsnitt.
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emellertid notera att liraren anvinder “ibland” for att ange hur ofta hon tycker vad
hon senare pastar. Hon 6verger emellertid denna inledning ("IBLANN:: tycker ja- )
mot ersittaren ’skulle’ru kanske behéva ...”. Detta dr dirmed ett exempel pa vad jag
tidigare har hivdat, nimligen att larare, elever och forildrar garna undviker att ut-
trycka sig i termer av vad de vez, fycker, anser, har sett (etc.). Vad man ocksa kan notera,
ar att liraren kraftigt betonar ”ibland” vilket dr ganska kdnnetecknade.) ’Ibland” an-
vinds dven som en resurs for att f6rmildra sjalva pastaendet (eller virderingen):

Utdrag (34): U11(K):EM Cecilia

1081 L : Jja ttro:r att ibland sa- sa: gar (de-) eh: irbland gar
1082 de li:te for for t tro'ja.

1083 E : [ah HH

1084 (1.8)

Utdrag (35): K23(M):EMP Folke

47 L : Folke & ja blir eh::::: (-) lite:: sura pa varann
48 iblan:d: 1 —eh.

49 E? |:n‘ll'nT:|

50 (-)

51 L : eh- iblan:d:1 sajer ja. <de e in:te> sa ofta.

52 (.3)

53 L : -ndhh:: men ndn tgang hander ju.=

54 E : =mm:.

Utdrag (36): U7(K):EP Carl

58 L : Jja tror att du <IBLAN:D ar li:te (1.1) raviskdrmad.
59 (.6)

60 I, : s3 assa -hh::: iBIAND e du no' 1li- (.3) far 1JA en
61 kdnsla av att du e lite inne i din etgen va:rld.

Som dessa utdrag visar, vilket dven giller for tidigare utdrag inom detta avsnitt, kan
man se att talaren (lararen) ger ”ibland” en framskjuten position i tva bemirkelser:
For det forsta dr ”ibland” ett vanligt propositionsinitialt element vilket innebdr att
det utgdr pastaendets forsta ord eller har en tidig position inom pastdendet. I utdrag
(34), tex., inleder liraren ett yttrande (7ja ftro:r att ibland sa-”) dir “ibland” utgor
det forsta ordet ndr man skiljer yttrandet fran dess propositionella attityd (Vja Ttro:r
att ...”). Ldraren avbryter pastaendets framstillning och efter dnnu ett avbrutet ”sa:
gar (de-)” inleds en ny pastaendekonstruktion dir “ibland” utgér det forsta elemen-
tet. Detta dr emellertid inget genomgaende drag: Talaren kan alltid ligea till ett
’ibland” som en avslutning, t.ex. som i utdrag (32: rad 1530) och utdrag (35: rad 48).
Desto mer av “framskjuten position” i en andra bemirkelse: Vad utdragen har
gemensamt, dr att talaren (elev eller lirare) ofta ger “ibland” en kraftig betonig bade
1 termer av intonation och styrka. Precis som i fallet med den f6rmildrande bestim-
ningen “lite”, ar det rimligt att anta att ’ibland” ska uppfattas ha en ”extra observer-
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bar” innebord: Det ir inte enbart ett konstaterat 7bland som Carl (eleven) ér avskir-
mad. Carl dr avskdrmad ”<IBLAN:D”, just som Cecilia ”iTbland” jobbar lite for
fort eller att Folke och ldraren ”iblan:d:?” blir sura pa varandra. Ibland dr ett
”ibland” inte tillrickligt férmildrande. I utdrag (35) reviderar liraren sitt ”ibland”
genom att lagea till ”eh- iblan:d:7 sdjer ja. <de e in:te> sa ofta.”. I detta fall kom la-
raren att uppfatta sitt eget ”ibland” som alldeles f6r ndra “ofta”. Till sist ligger han
till ”men nan Tgang hander ju.”. For att sammanfatta, ett ’ibland” dr ibland ”inte sa
farligt”, ibland inte tillrackligt ofarligt och ibland i princip och oftast bra, men inte
alltid”. For alla anvindningarna av ”ibland” giller att det aldrig r6r som om ett be-
stindigt problem eller ett problem som man stindigt upplever (eller kinner). Berom
har en mer bestindig giltighet. Det heter inte ”ibland ar du duktig” om inte yttrandet
har en fortsittning eller ett sammanhang som kan kasta ljus 6ver anvindningen. Ett
’ibland” infinner sig oftast i samband med problem, och eftersom ”ibland” ofta ut-
gor ett tidigt element i ett yttrande, ar detta ytterligare ett ’tecken” pa vad talaren
star 1 begrepp att gora.

5.7 Positiv inledning

I foregaende avsnitt (5.3 — 5.6) har jag analyserat i detalj vad som hinder i sjalva de
yttranden varigenom ett problemmoment initieras. Frain och med detta avsnitt dr det
dags att betrakta problemmomentets initiering utifran ett bredare perspektiv. Nir jag
tidigare har ber6rt Maynards (2003) begrepp “forecasting”, har detta gillt sirskilda
yttrandens framstillningssitt och talarens ordval. Men “f6érutseende” och ”forbere-
delse” dr i manga fall mojligt redan innan det potentiella problemet 6ver huvud taget
berors. Ett mycket vanligt monster, som aven Adelswird et al. (1997) noterar, ar att
liraren, innan problemet omtalas, forst siger nagonting positivt:

Utdrag (37): K21(M):EMP Fredrik — jobbar snabbt a bra, ndstan for snabbt

165 + L : fb6r &vrit nir'e giller & arbeta i 0.A.n s& funkar de ju
166 + valdit bra. -hh du jobbar snabbt och (.4) -hh bra.

167 (.3)

168 - L : ibland kanske rent av (.7) ndstan f&r snabbt.

169 (2.0)

170 - L : Jja har en kdnsla av a' iblan:d att de kan va sa att du:
171 - liksom vill: skynda t1pa: for att eh::

172 (1.1)

173 P : a're lite ta:vling o[m de dar assa eller:-

174 L l::i::::: (.3) tegranna kanpske=
175 P [:h :
176 L =tavling a[tt an ska vara-eh: me.

177 P : -ja

178 (.7)

179 L framme i tatem sd att sdy;ja. mm.

180 P |:ah just de.
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I utdrag (37) borjar liraren med att ge eleven berém (+). Sjilva inledningen ”f6r 6v-
rit” ger intrycket att liraren gor en summering av OA-imnena, ett ganska vanligt sitt
att ta sig framat i elevsamtalet fran ett skolimne till nista. (En dmnesinledning borjar
vanligen ”Om vi tittar pd engelskan...”. Utdrag (37) ir en ganska typisk avslutning,
dar lararen, inte sillan, g6r nagon sorts Overgripande virdering.) Fyra saker att ta
fasta pa: Aven om yttrandet rent ytligt sett dr ett berém, har framstillningen flera
viktiga egenskaper som gor att nagonting inte star ritt till. (Detta utdrag ar dnnu ett
exempel dir en potentiell probleminitiering tycks “ligga i luften” fran forsta borjan. 1
min grovtranskription har jag markerat rad 165 och 166 och skrivit kommentaren
”Problem pa gang”. Markeringen ir alltsa gjord innan jag hor fortsittningen.) Till att
borja med har rad 166 en egenskap som kianns igen fran avsnitt 5.4.1 (s. 122): Det
finns en ganska lang turintern paus som skiljer omdémet ”bra” fran turen i Gvrigt.
Detta dr anmarkningsvirt eftersom berém, vilket demonstreras i avsnitt 5.9 (s. 158),
vanligen inte omfattar nagra pauser. Den som alltsd ar van vid hur ett problemyttrande
vanligen gestaltar sig, dir turinterna (och i synnerhet pre-delikata) pauser ir ett ty-
piskt kinnetecken, £az (men maste inte) sitta lirarens framstillning i samband med
ett potentiellt problem. For det andra, berom brukar komma i ”’kaskader”, dvs. lara-
ren berommer eleven flera ginger och varje gang pé ett nytt sitt. Nar monstret ar ett
annat, kan yttrandet eventuellt vara nagot annat dn bara berém. I utdrag (37) an-
vinds omdomet “bra” tva ganger varav den senare forekomsten alltsa infinner sig
efter en (pre-delikatliknande) paus. Elevens arbete i OA fungerar “vildit bra” och
eleven jobbar ”snabbt och (.4) bra.”. Repetitionen av ”bra” blir i detta sammanhang
till ett bara bra da ett ”dkta” berdm ofta dr varierat och betraktat utifran flera olika
perspektiv. For det tredje, iraren liter inte glad (vilket lirare ofta gor nir berébmmet ar
7dkta”). Detta syns inte i transkriptionen, men lararen talar ganska ”forsiktigt”, som
om det berémmande omdémet i sjilva verket var besvirligt att ligga fram. For det
fjarde, berom foljs ganska vanligen av en respons: Nir liraren ger eleven ett positivt
omdome, foljer ofta ett kvitto” dar antingen elev eller foralder returnerar med en
minimal respons eller ett (férdlders) ”Jaha, det var ju roligt att héra”, ”Va bra, da”,
etc.. I utdrag (37) kommer ingen respons. Responsens avsaknad kan eventuellt f6r-
stas mot bakgrund av att bade elev och forilder har forutsett ett potentiellt problem
under uppsegling. Pa rad 168 fortsitter liraren, turen har en “’ibland”-inledning foljt
av ett “kanske rent av”’ och direfter en pre-delikat paus. Problemyttrandet ar ett fak-
tum och nu far eleven ta emot negativ kritik (-) f6r vad som tidigare var till f6remal
for berém, nimligen sin snabba arbetstakt. Rad 168 t6ljs av en lang paus (2 sekun-
der) varpa ldraren ater tar vid for att ytterligare bryta ner ”snabbt och (.4) bra” till att
nu snarare vara en negativ yttring, namligen att eleven har ett behov av att ”skynda
1pa:” (rad 171). VVad jag vill betona, dr att utdragets inledande berim hor thop med vad liraren
ddrefter gor. Vad mans ser, dr inte en slumpmissig ”nu berém” och ”nu kritik”. Vad
man ser, ar en strategi fOr att initiera ett problemmoment. Lararen anvander ett be-
rém som en ljuv (men i sjilva verket bitterljuv) ”forritt” som forhoppningsvis gor
den verkligen bittra “huvudritten” littare att smilta. Annu ett exempel:
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Utdrag (38): U6(M):EM Bjorn — snill 4 schysst a4 bra, men tavlingsinriktad

447 + L : -hh eh: rsen tycker manga att eh du liksom e-eh: snall
448 + a schysst & bra:1, (.8) -mt a d'e ju jattekul & hoéra.
449 M -m

450 - L -hh men sen <jus:t da ndr de e (i) i:drottens>, (-)=
451 - L =-hrh 7 sd d're mdng::1a dd som kdnner att (-) du e=
452 E |:\'l‘ll'n:|

453 - L : =en av dom som e sadar (-) roerhdrt tavlings:inriktad.
454 (.3)

455 L (vi'ar)/(ja'r) pratat om de forut.

456 M mm -+ hm

457 E [mm

Aven hir kan man notera flera egenskaper som med enkelhet kan associeras till ett
potentiellt problem, detta (iter igen) dven om ldraren rent ytligt sett ger (eller snarare
térmedlar) ett positivt omdéme. Till att borja med, utdraget inleds (efter en inand-
ning) av en pausfyllnad. Detta avviker fran vad som vanligen ar fallet nir lararen gor
bara berom: “Eh”-inledda positiva omdémen varslar om ett “men” (eller motsva-
rande). I sjilva verket finns det totalt tre pausfyllnader pa rad 447: Liraren gir ”’po-
tentiellt kansligt arende” eftersom han talar pa ett kansligt satt. Detta ar ett utmarkt
exempel pa att varsamhet (“cautiousness”) inte ligger per automatik i vad man talar
om utan bur man framstéller vad man talar om. Bergmann (1992) gor sig dirmed pa-
mind: “’the delicate and notorious character of an event is constituted by the very act
of talking about it cautiously and discreetly” (1992:154). I utdrag (38) vill jag sirskilt
betona att liraren inte later den berémmande delen (rad 447—448) foljas av en paus.
Detta kan jamforas med féljande exempel dar lararen ger “akta” berém:

Utdrag (39): U17(M):EMP Greger

106 L : de har e redan- d'e jattebra. ((sldr ndven i bordet?))
107 M : mmp: kqul.

108 E [ml'l'l :|

109 (1.7)

110 P : °-mt ah jatterolit Gregere.

111 (-)

112 P : verklien.

Liraren ger eleven positivt omdéme, “de hir e redan- d’e jittebra.”.16! Detta foljs av
respons frin mamma och elev (i 6verlappning) som i sin tur f6ljs av en lang paus.
Liraren tar inte till orda med en gang, "later beskedet vara”, varfér det uppstar ut-
rymme for elev och forildrar att reagera och visa att de glidjer sig 6ver omdémet.
Ett 7dkta” berém avslutas vanligen med att liraren tillfalligtvis avhaller sig fran att ta

161 T Jirarens tur ser man en omstart. Omstarter infinner sig i manga andra fall 4n enbart i samband
med ett potentiellt problem. I det senare fallet 4r de emellertid kinnetecknande.
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till orda, detta bla. eftersom ett berém ofta motsvarar ett topikslut (som i sin tur
kan innebira att liraren bladdrar i sina papper for att forbereda underlag for nasta
samtalsimne). I utdrag (38) finns ingen paus att tala om mellan vad liraren goér pa
raderna 447—448 och vad liraren inleder frin rad 450; en tur som efter en kort in-
andning (mycket riktigt) inleds med ett diskursmarkerande (och potentiellt forutsett)
men”. Dessa tvd egenskaper tillsammans, dvs. (1) att det inte finns ndgot uppehall mellan den
forsta delen (raderna 447—448) och néista del (fran rad 450) samt (2) att ndista del inleds med ett
“men”, talar tydligt for att berommet var till for kritiken: Berommet var aldrig avsett att std
pa egna ben och dr (férmodligen) inget som liraren sdrskilt vill framhalla som ett
karakteriserande och synnerligen beromvirt drag hos just denna elev. Det forsta tja-
nar det senare och motsvarar strategin att etablera en kontext som gor det lattare att
(4 ena sidan) framfora kritik och (a4 andra sidan) ta emot kritik. I detta sammanhang
kan det tilliggas att lirarens berém — ”Tsen tycker manga att eh du liksom e-ch: snill
a schysst 4 bra:1,” —, dir ”manga” rimligtvis avser Bjorns (elevens) klasskamrater,
framstar ganska underligt. Det tillh6r knappast rutinen att lirare fragar sina elever
vad de anser om varandra — t.ex. for att skapa underlag till elevsamtalet —, och m&j-
ligheten att eleverna spontant skulle uppsoka liraren for att beritta vad de anser
framstar tveksamt. Med andra ord, utan att vara definitivt siker vagar jag likvil for-
moda att lirarens positiva omdéme ar om inte fabricerat sd atminstone en aning for-
bittrat och forstirkt. Daremot verkar det fullt rimligt att liraren har hort frin Bjorns
klasskamrater att han dr ”foerhort tivlings:inriktad.”.192 T utdrag (38) kan man likvil
notera en viktig skillnad mellan positivt och negativt besked. Nar liraren kommer
till problemyttrandet (rad 450), dras tempot ner en aning: ”hh men sen <jus:t da
nir de e (i) drotten>,”. Det dr ingen s/ende skillnad, men 7a difference that makes a
difference”, for att tala med Bateson (1972:315).163 Ett tredje och sista exempel:

Utdrag (40):U20(K):EM Hugo — jitterolia svensklixer, men skriver slarvit

106 L : eh:: hur gir'e me skrivningen da? hur har de gatt me
107 bor tgen?

108 (.5)

109 E : ah::: ganska bra men -hh:: (-) d'e lite svart a fa ihop
110 <tva si:der> sa att man- ibland fdr man -hh:::: (.3)
111 blir'e'nte sd latt men-hh de gd:r-hh::r:::. (-) -hh
112 L : [mm: -hh -hh:=
113 + L =ja tycker- ja tycker: eh:: du skéter svenskldxerna,
114 + dom kommer in [i tiq:d,

115 E : -mff

116 (.3)

162 Jag vill betona att det inte 4r min uppgift att bedéma (eller ens min méjlighet att bedéma) san-
ningshalten i vad som sigs i ett elevsamtal. Lisaren maste ta denna passage med en nypa salt.

163 Med detta vill jag ha sagt att talare uppmirksammar och analyserar skillnader utan att de beho-
ver handla om oundvikligt tydliga skillnader. Information och betydelse dr f6r Bateson (1972)
att utgdra en skillnad som gor en skillnad.
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117 E : ml:m

118 + L : varje da, =

119 + L : =-hh:: (-) eh:::: ibland e'rom ja(-)ttetbra, (-)
120 + jé[tt rolia. =du har my-=

121 E : ja.

122 + L : =>du har val:dit mycke fantaisi: nar'u skriver. =de
123 + finns myr:ckqe a ta av nar'e gdller fantasi:n.< -hh:::=
124 E |:ml'n :|

125 - L =ddremot sa: eh: (f-) skri:ver du <°sl§r:vi[ °>.
126 E Shh::$
127 - L du kanp: sqjkriva betydlit finare.

128 M [mm]

129 E hhm:

Utdrag (40) har flera gemensamma niamnare med utdrag (38). Det inleds med lara-
rens frageyttrande ”eh:: hur giar’e me skrivningen da? hur har de gitt me borfgen?”
varpa eleven siger ’ganska bra”, direfter ”d’e lite svart” och avslutningsvis “men-hh

blem genom att lita eleven ge sin version av ett sakférhallande, ett frageyttrande
som Maynard (1991, 1992, 2003) kallar perspective-display invitation” (perspektiveli-
cttering). (Detta behandlas nirmare i nasta avsnitt.) Direfter kommer liraren med sin
syn pa saken. Fran rad 113 tll rad 123 kommer liraren med positiva omdémen.
Dessa riknas bl.a. upp med fortsittningsintonation: Eleven “skéter svensklixerna,”,
de ”kommer in i ti:d,”, dessutom “varje da,”. Liraren fortsitter med en ”eh”-inledd
positiv bedémning (vilket inte badar gott): ” hh:: () eh::: ibland ¢’rom ja( )tteTbra,”
(etc.). Detta dr ett bra exempel pa en “kaskad” av berém, ndgot som kinnetecknar
”dkta” berom. Diremot dimpas “dktheten” av tre anledningar: (1) utdraget har ett
”eh”-inlett positivt omdome, (2) liraren radar upp positiva utlaitanden i form av en
upprikning, (3) liraren limnar inget utrymme fOr elev eller féridlder att reagera pa
beskedet. Mellan berém och kritik — 6vergangen fran rad 123 och rad 125 — finns en
utdragen inandning som projicerar en fortsittning som inleds med diskursmarkéren
“diremot”. Pa sa sitt knyts det fOrsta till det senare (berémmet till kritiken) och pa
sa satt framstar det forsta som en férmildrande, kontextualiserande och problem-
térberedande inledning till det senare.

Det dr mycket rimligt att anta att detta monster noteras och kdnns igen av samta-
lets Gvriga deltagare, dtminstone av elevens forildrar. I boken A vixa upp i Sverige
(Bengts, Bruno & Falkenmark 2004) skriver t.ex. en férilder foljande om att tala om
problem 1 utvecklingssamtal: ”’Jag undrar om det rader férbud i skolan mot att siga
ndgot negativt utan att ha sagt nagot positivt forst” (2004:58). Monstret [berom +
kritik], som 1 sin tur ofta foljs av ytterligare berém eller en avdramatiserande, sam-
manfattande utvirdering, dr djupt inarbetat 1 det svenska vardagskulturella normsy-
stemet och ingenting som varken larare eller andra manniskor sirskilt behéver trina
pa. Inte desto mindre handlar det om en strategi att anvinda i samband dd man ska
lyfta kritik eller framfora ett negativt besked. Och ménstret ar langt ifran nagot spe-
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cifikt svenskt. Det finns hir, men ocksa 1 andra delar av virlden. Nir man tittar pa

problemmoment i elevsamtal och samtal i allmanhet pa den internationella arenan,

kan man bl.a. hitta f6ljande, dir strategin t.o.m. har ett namn, “smorgastekniken™:

[Tyskland:] Man sollte stets daran denken, dass es schwer ist Kritik einzustek-
ken. Daher ist es fiir den Beteiligten leichter, Verbesserungsvorschlige zu ak-
zeptieren, wenn er merkt, dal3 man nicht nur herumbkritisieren méchte, son-
dern auch die positiven Seiten sieht. Es gibt die sog. Sandwich-Theorie, die
empfielt, die negative Kritik zwischen zwei Schichten von positiven Elemen-
ten zu betten. (Regiolog Kommunikation: Didaktik)'o*

[Frankrike:] Si vous avez une critique a formuler, utiliser la technique sand-
wich: 1. Soyez positif: commencez par quelque chose d’agréable (en évitant la
flatterie souvent grossiere), 2. Placez votre critique sans agressivité. 3. Termi-
nez a nouveau par de agréable. (Formation a la communication) 65

[USA:] Negative feedback can also be tempered with a positive comment first
to lighten the impact of the negative remark. When giving negative feedback,
try to sandwich it between two positive comments. Your tone of voice and the

words you choose in giving feedback are important, too. Be aware of how you
are perceived by students. (Nurse Edncator, 30(6), 2005:232)166

[Danmark:] Nar man skal give et andet menneske feedback kan man bruge den
sakaldte sandwich model ... [...] Forst siger du to specifikke ting, som A gjorde
godt. [...] Dernast siger du en specifik ting, som A kan gore endnu bedre. |...]
Til sidst siger, du hvad A generelt gjorde godt. (Servicelovens rode trade: Kursusma-
teriale, afdelningslederkursus, Lisbeth Bruus-Jensen)'®7

Aven om Sverige bland svenskar brukar beskrivas som en typisk konsensuskultur,

tyder dessa citat pd att fenomenet (och problemet att lyfta negativ kritik) dr ganska

utbrett. Monstret [berém + kritik] (plus eventuellt mer berém) kan mot denna bak-

grund inte enbart betraktas som en strategi ”to lighten the impact of the negative

remark” (jtr. citat fran Nurse Edncator, USA), det dr ocksa ett monster vars initiering

ofta gor det moijligt att forutse och férbereda sig pa vad som (eventuellt) dr under

uppsegling, detta 1 synnerhet om samtalets uttalade syfte bl.a. ar att tala om vilka sa-

ker man kan utveckla och forbattra.

164 1051203: http:/ /www.regiolog.de/manager/didaktik/feedback2.htm]
165 1060131: http://www.jecommunique.com/assertiveness.htm]

166 060131: http://www.nursingcenter.com/pdf.asp]

1671051203: <fjern.bruus.dk/artikler/kursusmateriale.doc]
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5.8  Perspektivelicitering

Bland strategierna att leda in samtalet pa ett potentiellt problem finns dven att be
nagon annan att vara den som forst for problemet pa tal. I ett elevsamtal sker detta
oftast med ett frageyttrande av formen [Hur gar det med {engelskan; etc. } 2] eller [V ad
sager du om {engelskan; ete.}?), hidanefter Hl-fraga. Nir det finns stéd f6r argumentet
att talaren anvinder en HV-fraga som en entré till ett potentiellt problem, motsvarar
trageyttrandet en perspektivelicitering (perspective-display invitation”; Maynard 2003)
och betraktas foljaktligen som problemmomentets initiering.!%8 Dirfor vore bendm-
ningen problemperspektivelicitering egentligen mer korrekt men samtidig ganska otymp-
ligt varfoér jag haller mig till den férra bendmningen. Materialet omfattar totalt 102
HV-fragor!? varav 72 procent (n=73) analyseras som perspektiveliciteringar medan
28 procent (n=30) bedéms vara neutrala (icke-problemeliciterande) fragor.!70 Alltsa,
i sju fall av tio giller en friga som t.ex. "Hur gir det med matten?” ett problem.
Foljande samtalsutdrag kan anvindas som ett inledande exempel:

Utdrag (41): U20(K):EM Hugo — tidigare utdrag (5), s. 112

285 - L : mutsi:ken da?

286 (.3)

287 E : -hh: de e KUL eftersom att vi s:pelar instrumen:t nu.
288 (1.4)

289 E : da:ah (.9) e're liksom: (1.1) man la:r sej mycke mer.
290 » L : °ja° (-) men den har en rtta som intresse. =hur skulle
291 man kunna héj:a den? =va ar de som inte e sahdr super-=
292 E =-hh (.3) de a:r att-hh (1.6) de ar £::::::::6::r elm

168 Notera att jag inte anvinder benimningen problemyttrande (se s. 100) for ett sadant frigeyttrande,
detta eftersom en perspektivelicitering vildigt sillan omfattar (omnidmner) problemet i fraga.

169 Som HV-friga riknas iven t.ex. "Matten d4?” eller motsvarande (jft. utdrag (5), s. 112) eftersom
en sddan fraga (stilld av ldrare till elev i ett elevsamtal) uppfattas gilla ’hur det géir”.

170 F6r exempel pa en neutral HV-friga, se analysen av utdrag (6) samt fotnot 135, s. 115. Principen
ir enligt foljande: Om det framgdr av samtalets utveckling att HV-frigan ej anvinds (av samma
talare) som en entré till ett problemmoment, motsvarar yttrandet inte en perspektivelicitering.
Nir lirarens HV-friga giller egna dmnen, motsvarar yttrandet ofta (men inte alltid) en perspek-
tivelicitering eftersom fragan gér tillbaka pa lirarens iakttagelser. Nir lirarens HV-frga istillet
giller andra lirares dmnen, dr yttrandet ofta (men inte alltid) féranlett av att liraren (helt eller
delvis) saknar kinnedom om hur det gér f6r eleven. Av materialets neutrala HV-fragor finns en
(n=1) som stills mellan [férilder — elev] och fyra (n=4) som stills mellan [lirare — forilder].
Totalt (och oavsett om yttrandet 4r en perspektivelicitering eller ¢j) stills alltsa 96 % (n=98) av
HV-fragorna till eleven varav liraren star £6r 99 % (n=97) och férilder 1 % (n=1). Férdelning
kvarts-/utvecklingssamtal 4r K 35,3 % (n=306; 0,8/samtal) resp. U 64,7 % (n=0606; 1,5/samtal).
Det stills alltsa nidstan dubbelt s manga HV-fragor 1 ett utvecklingssamtal. Vad detta beror pa
ir svart att sdga (och ligger utanfér mitt syfte i detta sammanhang). Dessutom verkar det som
om kvartssamtalslirarna i synnerhet anvinder V-fragor ("Vad siger du om X?””) medan utveck-
lingssamtalslirarna foéredrar H-fraigor ("Hur gar det med X?”). Detta kan (hypotetiskt) tyda pa
en forindring i sprikbruket: Fér 11-12 4r sedan anvindes en V-friga dir man idag anvinder en
H-frdga. Man kan oavsett sidga att den fOrra dr mer allmént hallen 4n den senare.
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I utdrag (41) stiller liraren en HV-fraga, "mufsi:ken da?” (pilmarkering [—]), vilket
motsvarar det forsta som sigs inom topiken om musik. HV-frigan r en perspektiv-
elicitering: Av utdragets fortsittning (markering [»]) framgar det att frageyttrandet
anvinds som ett forsok att nirma sig ett potentiellt problem genom att lata eleven
vara den som forst for problemet pa tal. Detta dr bakgrunden: I sin sjilvutvardering
har eleven gett musikimnet en atta (av 10) vilket liraren rimligtvis betraktar som en
indikation pa ett eventuellt problem. Som utdraget visar, emellertid, ”misslyckas”
strategin: I sin respons tar eleven inte upp ndgot problem utan svarar istillet att “de
e KUL eftersom att vi s:pelar instrumen:t nu.” (rad 287), dvs. en positiv virdering.
Diirefter foljer en ling paus (rad 288) som i sitt sammanhang maojligen kan betraktas
som lararens fOorsok att vinta ut elevens ’diaremot”. Men sa sker inte. Istéllet ligger
cleven till ytterligare en positiv virdering (rad 289). Detta ger liraren anledning att
precisera vad han var ute efter (fran rad 290) varpa eleven forklarar sin gradering av
musikimnet. Av detta kan man alltsa siga att problemet i friga kraver en andra (och
denna gang explicit) initiering eftersom det férsta (indirekta) férsoket inte utfaller
som det var tankt. Detta visar sig vara ett ganska vanligt monster och kan t.ex. jam-
téras med foljande fall:

Utdrag (42): K12:EM Roberta

452 - L : va sdjer'u om (4) la:sa hogt?

453 (.4)

454 E : d'e kul.

455 (.5)

456 L : mmp::1

457 E : |:d'e mycke roliare & lasa tyst.

458 (.3)

459 L : d'e:re.

460 (.3)

461 E : J [a: 1

462 » L : -hh:::: men (.3) eh::: (-) va:- de ha- du har satt=
463 L : =li::(-)1te pd sne:an sddar li- d'e- du'e inte
464 <rikqti(-)t> (.3) d'e inte riktit jattelatte
465 (1.3)

466 E : mma-°eh

467 (.5)

468 L : e're li(-)te jotbbit & lasa i- hogt i klassen?
469 (1.2)

470 E : ehnid-c°eh::

471 (-)

472 L : de tycker du'nte.

473 (.4)

474 E : na-°eh::

475 (.5)

476 L : om tja ber att du la:ser ett stycke sa e de ingen fara.
477 (.4)

478 E : na-eh::
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Utdrag (42) har flera formella likheter med utdrag (41): Bada inleds med en perspek-
tivelicitering (som édven inleder respektive topik). I bada fallen ger eleven en positiv
virdering — detta 4ven om eleven i utdrag (42) ligger till 4nnu en positiv virdering
(rad 457) som indikerar att héglisning inte ar lika roligt som att ldsa tyst — och 1 bada
fallen kan man dirmed sdga att lararens strategi misslyckas: Elevens respons omfat-
tar inte det (miss)tinkta problemet, eller, annorlunda uttryckt, eleven utnyttjar inte
tillfallet (alternativt uppfattar inte tillfallet som ett tillfalle) att vara den som forst for
ett potentiellt/(miss)tinkt problem pa tal. I bada fallen leder detta till att ldraren
maste precisera sin fraiga — hir kan man i utdrag (42) notera ett flertal stérningar och
upphakningar —, denna gang genom att explicit #imna det avsedda problemet, som
eleven darefter tar stillning till. Dessutom, i bada fallen har denna precisering en
”men”-inledning, dvs. en adversativ konjunktion som skapar brytning (diskursmar-
kering) gentemot Zal-om-sdadant-som-dr-positivt vilket darmed inidikerar en Gvergang till
tal-om-sdadant-som-(mdjligen)-inte-ar-positivt. Annorlunda uttryckt, lararens ’men”-inled-
ning visar dels att HV-fragan gallde ndgot annat — ett viktigt stéd for argumentet att
det handlar om en perspektivelicitering —, dels att liraren sjalv analyserar elevens re-
spons som ’fel respons” och darigenom manifesterar (later gora officiellt) responsen
som “fel respons”. For att sammanfatta: Strategin misslyckas. Misslyckandet kriver
ett andra (och annaf) f6rs6k. Kontentan ér att man harigenom (ideologiskt sett) har
torlorat tid vad giller att etablera problemet som problemmoment: Liraren skulle ha
kunnat nirma sig problemet pa ett annat sitt dn via det sitt som kriver att eleven
uppmirksammar och inser vad liraren dr ute efter. Man ska av detta inte bortse fran
eventualiteten att elevens respons kan vara uttryck f6r en mofstrategi, dvs. ett f6rs6k
att hiva den samtalsutveckling som en HV-friga kan férebada. Enligt min bed6ém-
ning ir detta emellertid mindre sannolikt eftersom eleverna i sa manga andra fall vi-
sar stor Oppenhet nir det handlar om att tala om egna misstag och svarigheter (iven
om deras framstillningar kan tyda pa att det sker med visst motstand, t.ex. eftersom
det kan upplevas pinsamt eller kinsligt). Det ér alltsa mer sannolikt att eleven inte
uppfattar perspektiveliciteringen som en perspektivelicitering: Eleven dr definitivt med-
veten om att ldraren soker en dsikt (och att lirarens yttrande dr en elicitering) — fragan besvaras —,
men det dr samtidigt sannolikt att eleven inte uppfattar eliciteringen som en elicitering med fokus pa
ett potentiellt problem (perspektivelicitering).

Dessutom kan man notera foljande: I utdrag (42) (det ska betonas) verkar det som
om problem faktiskt foreligger, dvs. att liraren kanner till att eleven har problem
med att ldsa hogt infor klassen. Detta antagande gar tillbaka pa det faktum att lira-
ren staller sin fraga flera ganger och pa olika sitt — (rad 464, 468, 472, 476) — ungefir
som om han forsokte fa eleven att ”ge med sig” eller som om han (om an forsiktigt)
torsokte pressa fram ett “erkdnnande”. Om detta stimmer ar utdrag (42) ett exem-
pel pa att det kan vara svirt att komma dt (och tala om) ett problem om ingangen till problemet
krdver att eleven forst “erkdnner” problemet. 1 ett sadant system finns det alltsd en risk att
man mdste limna drendet obehandlat som en konsekvens av att eleven inte “erkin-
ner”. Foéljande utdrag vore dnnu ett exempel pa detta:
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Utdrag (43): K21(M) EMP Fredrik — tidigare utdrag (28), s. 137

170 L : Jja har en kansla av a' iblan:d att de kan va sa att du:
171 liksom vill: skynda t1pa: £8r att eh:

172 (1.1)

173 P : ar'e lite ta:vling o[m de dar assa eller:-

174 L l::i::::: (.3) tegranna kanl::ie=
175 P i
176 L =tavling a[tt an ska vara-eh: me.

177 P : -ja

178 (.7)

179 L framme i tatem sad att sadyja. mm.

180 P |:a.h just de.

181 (.9)

182 L : mm.

183 (.8)

184 L : 1li:tegramna av de.

185 (.3)

186 P : -mm

187 L : tror ja.

188 (1.3)

189 -~ L : finns dar Fredrik >eller va sajer du sjalv<?

190 (1.6)

191 E : (vadd?)-$hh:: ::heh$

192 » L : kdnner du a- (-) kdnner du inte de dar=
193 L : =litegramn att du °m:::::° (-) vill: jaga pa li:tegramn
194 sd'att du eh: (-) kdnner att du e (-) bland dom fdrsta.
195 (.6)

196 E : e-nad:(me vadd) -hh |nd:te de kamner (ja) $(h)i(h)n(te)$
197 (.3) tycker ja.

198 (.5)

199 L : de tycker du'nte.

200 (-)

201 E : hna-eh.=

202 L, : =na:

203 (1.4)

204 L : -hhnd d'e bara en: kansla som <tja hl:e_ar> da i:l sa=
205 P : )

206 L : =fall. mm:1

I detta fall féregas perspektiveliciteringen (rad 189) av en kontext ddr liraren (via en
propositionell attityd, ”ja har en kinsla av a’ iblan:d”) har berittat att att eleven “lik-
som vill: skynda Tpa:” for att ligga ”framme 1 taten”. Pa rad 189 scker liraren en be-
kriftelse pa detta hos eleven och gor sa via en perspektivelicitering. Det dr inte helt
klart om eleven forstar vad liraren syftar pa. Man kan 4 ena sidan tycka att det fram-
gar klart av foregaende kontext att drendet giller ett potentiellt problem: Moralen ar
att man inte bér skynda pa som om undervisningen vore en tivling. A andra sidan
ar det inte sjilvklart att ’skynda pa” och “tavling” (for eleven) sitts i samband med
ett eventuellt problem. Elevens respons ar tvetydig i denna bemairkelse; responsen
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motsvaras av ett svagt (formodligen) ’vada?” foljt av ett kort skratt. Till skillnad fran
tidigare utdrag, kommer det alltsd ingen positiv vardering utan en fraga i retur varpa
liraren preciserar sitt drende. Det kommer likvil ingen bekriftelse fran eleven och
lirarens inledande gardering (’ja har en kinsla av a’ iblan:d”) kommer nu till an-
vandning: Utdraget (och hela drendet i sig) avslutas med att lararen “kapitulerar’ ge-
nom att hinvisa till ”bara en: kidnsla som <1ja har> déd i sa fall.”. I detta utdrag gor
liraren ansprak pa att ha iakttagit elevens sitt att arbeta. Nér han presenterar denna
iakttagelse, gor han det inom ramen for formatet [Jag har en kinsla ibland ...]. Detta
innebir emellertid inte med nédvindighet att lirarens ‘akttagelse enbart gar tillbaka
pa en kinsla utan snarare, vilket verkar rimligt, att detta dr lirarens varsamma sitt att
initiera tal om ett potentiellt (eller f6r denna lirare t.o.m. definitivt befintligt) pro-
blem. Det handlar hir inte om att ”vilja sida”, dvs. att utgd fran antagandet att lira-
ren har ritt i sin asikt och att eleven ”inte erkidnner” problemet. Det handlar om att
liraren ger med sig och att drendet lamnas darhan av det skdlet att eleven inte bekrdftar
det potentiella problemet i fraga. Poingen ir alltsa att liraren skulle ha kunnat nidrma sig
problemet pa ett annat sitt — det finns alternativ — utan att lata sig hindras av den
eventualiteten att eleven inte kommer att “erkdnna” det problem som berors. An-
norlunda uttryckt, en perspektivelicitering (eller, mojligen generellt, att inleda tal om
ett problem via elevens asikt) tycks kriva dels att eleven inser att lararen har ett sir-
skilt problem i atanke och dels att eleven ar beredvillig att tala om saken-i-fraga 1 tet-
mer av ett problem, 1 annat fall misslyckas strategin vilket i sin tur riskerar ha som
konsekvens att man maste limna drendet obehandlat. Betraktat utifran detta per-
spektiv kan det finnas ”goda skal” fOr en lirare att lata drendet 1 sig inledas med en
kapitulationsunderlittande propositionell attityd. Det finns maoijligen lirare, elever
och forildrar som anser att en perspektivelicitering ar ett ’snallt satt” att inleda tal
om ett (faktiskt eller potentiellt) problem eftersom den erbjuder eleven moijligheten
att vara forst ut med att narmare ringa in och bena ut saken-i-friga (och att perspekti-
veliciteringen foljaktligen inte dr ndgot annat dn ett uttryck for ren valvilja). Mot ett
sadant synsdtt kommer hir ett annat dir perspektiveliciteringen snarare kan betrak-
tas som ett (kanske alldeles for) forsiktigt och dessutom riskabelt sitt att ndrma sig
ett problem eftersom den kan ha som konsekvens att liraren antingen maste ’kapi-
tulera” enligt utdrag (43) eller tvingas stalsitta sig och ga f6rbi elevens position i den
man det finns behov av att ga det potentiella problemet nirmare in pa djupet. Att
helt forlita sig pa elevens goda samarbetsvilja och beredvillighet 4r dels att forvinta
sig mycket, dels att ligga en mojligen for stor makt i elevens hinder och att utsitta
sig for eventualiteten att samtalet tar den vindning som sker dir och d4, oavsett vad
man eventuellt har planerat pa férhand. Ett tredje alternativ ar att lararen, i likhet
med utdrag (43), stiller friga pa fraga som om for att pressa fram ett erkidnnande”
eller en bekriftelse pa att problem foreligger. En sadan “frigestund” har ofta en
perspektivelicitering som sin utgangspunkt och kan piga ganska linge innan man
antingen kommer at problemet eller innan man viljer (eller ”tvingas vilja”) att lam-
na saken oberord. For att illustrera detta kan f6ljande utdrag anvindas:
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Utdrag (4): K6(K):-EMP Ernst

‘HH:: JA ERNST,

'$JF=’thh|:l\T $ -hh:
:U kgmmer spanningen.
ﬂmﬂmfmsu
VA SAGER $fr (h) 8k (h)ens?
(.5)
a va sajer rdu?
(1.4)
<tva tror du> att ja °ska saja (nu)°?
(1.0)
-hh:::
(.7)
$ehmf hmfes

mm hmf: Shms
ja vet inte.
$ehheEHEh he he ] heh heh$ -hh:=

jo:::1 du.
=HH: :
de vet du no:g.
(.7)
va: ska froken sdja?
(1.4)
-mt (.5) ska ja gndlla pa nat?
(.8)
-AH:
(.4)
gnall pa.
(1.7)
SEHhmh rm1hm$

h::: (1.5) att ja e sa da:1i i matte-hh.

(.3)
|:$EH::::::::::: .... :heh heh$ (:) -hh (-) $he heh hehs$=

n'men tde kan ja ju'nte gndllia pa for de tkan man=
[sheh heh (h)nad hi hd ha$ -hh $eh heh heh heh heh$]=
ju 'nte ra 1f6r. da kanske ija inte 1lar dej ratt.

()

-HH: :hh-hh: [:

SV(H)A:$?

(1.4)

Shmhms

(.9)

kan de va nat hur man upprtrader rtro?

(1.0)

n:::adhh:: ja vet inte.

<AH-HORR:E 1DU:::eh> [E'RE ] tNAT JA SKA GNALIA PA=
shmf$



76 L : =SA E'RE JU DE. -hh::: artt du ey <st&ki & bdkis.

77 E -hh::::

78 M : ar'iu stréki & bdki?

79 (.6)

80 E : ] Vgt :l int (e) —hl:h

81 L 'e ju nd d'e r1de ja (kid-)=

82 L =for s[kglarbetet] fér 6virit gar ju valdit bra.
83 E : Sheh$ -hh

84 (.5)

Detta utdrag ir i sin helhet 55 sekunder langt. Av dessa, med start fran lirarens pet-
spektivelicitering pa rad 32 till slutet av rad 76, dgnas 45 sekunder (eller om man vill,
ca. 3 % av hela samtalet) at att nirma sig problemet att eleven ar ”<stoki a boki>.”.
Innan detta kommer fram, forsoker liraren fa eleven att uttala problemet vid sex
tillfillen (se siffermarkeringar i utdraget). Det finns mdjligen ett pedagogiskt syfte
inblandat: M6jligen anses det vara ett sitt att delvis dzgirda problemet genom att ut-
sitta eleven for situationen att sjilv fora det pa tal i ett elevsamtal, ungefir som om
det vore ett straff”. Men det gar ocksa 4t mycket tid och vildigt ofta verkar det vara
mycket svarare att efablera ett problemmoment dan vad det mojligen ar problematiskt
att tala om problemet i friga. (Det finns flera olika exempel pa detta i materialet,
men, i likhet med utdrag (44), tar de en ganska stor plats. Utdrag (44) representerar
ensamt ett ganska vanligt dilemma i elevsamtalets genomférande.) I utdrag (44) ver-
kar det som om eleven inte fOrstar vilket problem liraren har i atanke. Pa rad 57,
efter att liraren har stillt sin fraga femte gangen i1 ordningen, svarar eleven “eh::
(1.5) att ja e sa da:li i matte-hh.” vilket moter lirarens manifestering av ”fel respons”.
I och med friga sex (rad 71) framgar det 1 alla fall att lirarens problems-i-dtanke giller
elevens upptridande. Eleven bekriftar inte detta som problem varpa liraren viljer
att sjalv fora problemet (explicit) pa tal. Likheten mellan utdrag (43) och (44) ir att
eleven utsatts for en sekvens av fragor 1 ett forsok att fa en bekriftelse pa ett poten-
tiellt problem. Bada lirarna forsoker ga via elevens bekriftelse som en entré till ett
problemmoment. Skillnaden mellan utdrag (43) och (44) ar att liararen i utdrag (43)
“kapitulerar” (med hinvisning till ”bara en kinsla i sd fall”) medan ldraren i utdrag
(44) viljer att fullfélja problemmomentets initiering, Ater igen, det finns alternativa
satt att narma sig ett problem, t.ex. sidana som inte bygger pa att eleven sjalv ska
fora problemet pa tal eller som kriver att eleven bekriftar problemet innan det ut-
sitts for nirmare penetrering. Ytterligare ett alternativ ar att det tydligt framgar av
kontexten att lirarens perspektivelicitering giller ett problem, t.ex. enligt f6ljande:

Utdrag (45): U20(K):EM Hugo

64 E : -m[ff

65 a L v'bOrjar me <SVEN:1SKAN-hh> =d'e val lasning a=

66 a L : =skrivning da framfdér allt. =hur tycker'u Hugo att de
67 a gar me |1::pasning en?

68 E : |:ahh g]
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69 (.5)

70 E eh:: () brg:r—hh:::::[::

71 L -mt (.3) (d')kan=

72 L =koncentrera'rej pa (.3) morr:narna & sadar nar d'e=
73 E (m)ja::. (-) mm::. hmf:=
74 L :l:lésning?

75 E =thmf::::000

76 L [mm.z

77 E =-mff:::|:.:

78 Db L ‘hh:::::::: (-) eh:: ja tycker ockisa de gar=
79 b L =jattebra nar ja la [ser me'rej.

80 E : -hh::::ro::::

81 ()

82 Db L : ingr:a problem.

83 E [\Tll'l'l"ihmftii:::

84 cL |:hh tLAS1LOGGEN da rremot

85 E : hmf:::::::

86 (.4)

87 E : ja:::-hh:::::=

88 - L =hur gar'e me rden?

89 E -hh::: (-) da:lit.

90 L °(a)ha va da'ra°?

91 (-)

92 E : ‘hh:::: (-) de- (-) den e (-) den e jobbig.

I detta utdrag férekommer tva HV-frigor. Den forsta (inom lirarens a-markerade
tur) dr en “neutral” HV-fraga: Den betraktas inte som en perspektivelicitering efter-
som fragan inte tycks vara orienterad mot ett problem, vilket framgar av lirarens 4-
markerade turer. Den andra HV-fragan (se pilmarkering) analyseras som dppen per-
spektivelicitering eftersom det framgér av lirarens inledning (c), "t LASTLOGGEN
diremot.”, att HV-fragan giller ett potentiellt problem. Diskursmarkéren ”diaremot”
skapar brytning mot vad man har talat om alldeles nyss, nirmare bestimt en bryt-
ning mot att tala om sadant som gar bra. I detta fall innebir alltsa ett ”daremot” en
overgang till att tala om sadant som znfe gar bra. Dirutéver kan man iaktta foljande
tva saker: For det forsta, lirarens diskursmarkerande inledning (c) har en kraftig be-
toning vilket framhaver den angelidgenhet som liraren tillskriver det potentiella pro-
blemet. For det andra, inledningen i sig foregas av en positiv virdering (fran rad 78)
som har en "eh’-inledning. Ater igen, detta ir en avvikelse i jimférelse med de fall da
liraren gor bara berém: Ett “eh”-inlett positivt omdome kastar en skugga framfor
sig och uppfattas rimligtvis ofta som en illavarslande forelopare till vad talaren star i
begrepp att gora. Perspektiveliciteringen pa rad 88 infinner sig alltsi som ’nista
handling” och foregas inte enbart av en diskursmarkerande inledning (c) utan dessut-
om av ett positivt omdoéme (positivt inledning).!”! Det dr med andra ord rimligt att

71 fr. avsnitt 5.7, s. 143. Angdende “eh”-inledda positiva omddmen, se 145.
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anta att eleven, dad liraren realiserar perspektiveliciteringen, sedan ett ganska bra tag
tillbaka har forutsett (och varit forberedd pa) en handling som initierar ett pro-
blemmoment. Elevens oférdrdjda respons, ” hh:: () da:lit.” (rad 89), kan betraktas
som ett stod for ett sadant pastaende.

Alltsa: Betraktad som strategi verkar perspektiveliciteringen i detta fall ga i las. 1
manga andra fall tycks perspektiveliciteringen snarare /eda till problem (t.ex. att lira-
ren far kapitulera”). Men perspektiveliciteringen kan dven anvandas for att, som det
verkar, dtminstone ge eleven en chans att uttala sig. I manga fall verkar det som om
liraren forst vill se hur eleven stiller sig till ett fakzisks problem. Oavsett vad eleven
svarar, gar lararen direfter pa djupet och penetrerar saken nirmare. Ett exempel:

Utdrag (46): U8(K):EM Conrad
Utdragets botjan dr fran birjan av en ny topik. Ldraren dppnar topiken genom att lisa upp ett
mal som man kommit dverens om i ett tidigare elevsamital.

82 L : -hh::: eh::: (.7) f:-FOR:BEREDA MUN:tlia redovisningar,
83 =tin:ka p& & prata h:-1HOGre hmf: -hh::: (d')va de vi
84 <skrev forst>. =hur tycker du att de har gatt me de?=
85 E =-mff:::ooie

86 (.8)

87 E : mm:::::: bra:1.

88 (.7)

89 L : mm:t.=

90 E : =ratt sd bra.

91 L : ja:7.

92 (.3)

93 L : -mhh::: eh::: hur tycker du att de e: ndr vi (n-) eh
94 hur t1kdnn:er du dej nar du ska ha redovisning till

95 exempel ndr du ska presentera nd:got pa nat satt?

96 (.9)

97 E : mm:::::: nerivos.

98 (.8)

99 L : okej. va- va::d (.3) -hh: a:r du nervds f£6r? kan du
100 ringra in de?
101 E : emff::i: (L4) hme::::::-lhmf (1.7) lmf: (.3)=
102 E : =eh::m::: att ja ska gdra bort mej. =sdja fel eller sa.
103 ()
104 L : mm.

Denna lirare, till skillnad fran att lata sig vigledas av elevens respons, tycks snarare
vinda sig till eleven som en inkorsport till problemmomentets etablering. Det hand-
lar hir inte om att ligga makten 1 hinderna pa eleven utan snarare om att forst se
hur eleven stiller sig till ett problem. Pa lirarens perspektivelicitering, en fraga som
gar tillbaka mot bakgrunden hur eleven har jobbat mot malet att férbereda och prata
hégre vid muntliga redovisningar, svarar eleven “mm::::: bra:7.” och ligger strax
dirpa till ett modifierande “ritt sa bra.”. Liraren tar emot detta som svar, dvs. gor
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inga invindningar utan later detta motsvara vad eleven vill siga om problemet i fra-
ga. Direfter kommer liraren med en elaborerad perspektivelicitering (fran rad 93)
angaende hur eleven kidnner sig i ndr han ska géra en muntlig redovisning, och ele-
ven svarar “mm::: nerfvos.”. Problemmomentet dr dirmed etablerat och liraren
kan ga vidare med foljdfragor. Poingen hir ar alltsa att liraren ger eleven en chans
att komma med sitt perspektiv pa ett omtalat problem, men i detta fall dr elevens
respons (som ytligt sett dr en positiv virdering) inte vagledande for liraren och sam-
talets utveckling. Liraren vet (och man har tidigare pratat om) att detta ar ett pro-
blem. Genom att lta eleven fa tillfille att uttala sig om problemet, férbereds eleven
pa att tala om problemet.

I boken Utvecklingssamtal: perspektiv och genomforande skriver liraren och forfattaren
Buckhoj Lago (2000) att ’[d]et dr ocksa ldttare att samtala om det som kan vara
svart, om eleven sjalv far uttrycka detta.” (2000:110). Uttryckt pa detta sitt, verkar
Buckh6j Lago mena att strategin anvands for /irarens skull. For eleven, diremot, kan
en perspektivelicitering skapa osidkerhet: Det dr inte sikert vad ldraren har i atanke
nir man far en valdigt allmant hallen fraga som t.ex. ”’Vad siger du om matten dar”.
Jag har dessutom visat att en perspektivelicitering ocksa kan leda till ett annat slags
problem dn det man férs6ker komma at: Att ga via elevens syn pa saken som en en-
tré till ett problemmoment kan leda till att man maste limna drendet obehandlat.
Det ar inte sdkert att elevens perspektiv ar ett stod 1 forsOket att narma sig ett poten-
tiellt problem. Som entré till ett problemmoment kan en perspektivelicitering ocksa
ta i ansprak omfattande och dyrbar tid.

Detta motsvarar mitt kapitel om hur problemmoment initieras i elevsamtalet. For
att framhidva dessa egenskaper avslutas kapitlet med en kort demonstration av vad
som hinder i samband med positiva omdomen och goda nyheter.

5.9 Positiva moment

I detta avsnitt kommer jag kortfattat att demonstrera problemmomentets raka mot-
sats, namligen da samtalsdeltagarna talar om positiva saker i termer av berém, smick-
er, komplimanger och goda nyheter. Ett sidant moment kan for enkelhetens skull
kallas positivt moment och ett yttrande som innehaller (och genomfér) ett berém, en
komplimang (etc.) kan kallas positivt yttrande. Foljande fyra samtalsutdrag anvinds for
att demonstrera nagra typiska egenskaper:

Utdrag (47): U19(K):EP Hanna

285 L : ska vi se va Bodil har skriivi'ra? ((hanterar papper))
286 E : mm:

287 (.8) ((L hanterar papper))

288 L : -mt (-) AMBITIOS. (-) VILL LA:RA SEJ. -hh tKAN: ocks&
289 - en hel del.

290 (-)
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291 L : fo(-)rtsatt sa.

292 (.5)
293 E : mmS$hm::1$
294 - L : -mt ah de va tju bara bra.

I detta utdrag vill jag sirskilt peka ut tva saker: Nir lararen laser upp sin kollegas
omdome sker det med kraftig betoning. Detta dr virt att uppmirksamma eftersom
betoningen i sig inte “foljer instruktionen”, dvs. detta ar vad /draren gor i elevsamta-
let, inte vad ldrarkollegan sirskilt har bett henne att géra nir hon ska férmedla om-
domet. Positiva yttranden har ofta kraftig betoning bade i termer av styrka och into-
nation. I ett problemmoment dr det i synnerhet férmildrande uttryck som betonas,
t.ex. ibland, lite, kanske. For det andra, sekvensen avslutas med att liraren ligger till
”'mt ah de va fju bara bra.” vilket dr vildigt vanligt i ett positivt moment: Det
kommer nistan alltid en avslutande, positiv kommentar frin liraren innan liraren
genomfor topikskifte. Detta foljer monstret att man girna uppehaller sig vid att tala
om positiva saker. Kraftig betoning aterkommer dven i nista utdrag:

Utdrag (48): U25(K):EMP Hillevi

614 - L : -hh: ja har skrivit hir pd S.0.n ( ) <BARA BR:A>,
615 - -hh <INTRESS:tE::RAD & AK|TIV>.

616 E : mmhmf::p::: -hheoooooooe:

617 L e MARKS att du'e intresserad & du r- vi:gar=
618 L =racka upp han:den a tyck[a t(h)ill: & fradga. =d'e
619 E SHH::$ -hh::::::::::::::=
620 E =m 1

621 L : hh:::::: KUL:: a se

622 (.5)

623 - L : a tFINA resulrtat.

624 E -hh:::: SEHH::::::[::$

625 L mt=

626 L =ndr'u r_ita[r ka:rter & grej:er dad e'req fi::nt.=
627 E ‘hh:::::: (-) $(JA)HH: :HEHS

628 - L =-hh:::: sd 1de: e bar]a <eh-J:ATTEBR: 1A: .

629 E : ‘hh:::HH:::ja:::

630 ()

631 L : d'e 1BA'a fortsatta & jobba pa sa.=

632 P? : =-hmf:=

633 E : =mm:

Sekvensen inleds med att liraren ldser upp sina egna skriftliga omdémen: Positiva
virderingar framstillda med kraftig betoning. Fran rad 617 utvecklar liraren sitt
omdome. Hir vill jag ta fasta pd att positiva moment ofta omfattar “kaskader” av
positiva aspekter uppradade efter varandra: (1) de mirks att eleven dr intresserad
och (2) vagar ricka upp handen och (3) tycka till och (4) fraga och (5) det ar kul att
se och (0) det ger fina resultat och (7) kartor och grejer dr fina. Eleven 6verdses med
berém och reagerar ofta med fnitter och smaskratt.
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Utdrag (49): K26(K) MP Stig

33 - L T (h)O(.4) ppengrabb.

34 (-)

35 L : pa all::a s-7 inte bara itoppenerle:v allsa utan=
36 M Lmj

37 L : =toppengrabb.

38 (1.0)

39 - M va roprlit att du sdjer sa. (-) -ja: (.9) mm: : 1
40 - P |:rnrn (.3) [dja: (-) de e valdit bra:. de- ah:.

41 - L ‘mt ah::: DE E SA -hh::: (.3) DE E=
42 S L =SA RO:LIT-hh.

43 M [n-n-n. o o .

Positiva moment omfattar ofta virderingar som framstaller eleven mer eller mindre
som en unik person. Ord som t.ex. toppengrabb, fullstindigt lysande, parla (etc.). Det
finns ingen motsvarighet till detta 1 ett problemmoment. Nagra tinkbara alternativ
vore t.ex. urusel, vardelos, under all kritik (etc.), men detta forekommer aldrig. Positiva
yttranden har ocksa vildigt ofta s.k. ”extreme case formulations” (Pomerantz 19806),
dvs. uttryck som t.ex. aldrig, alltid (etc.) 1 konstruktioner som “aldrig tjurig”, 7alltid
glad” (etc.). I utdrag (49) kan man dessutom notera en annan vanlig egenskap 1 sam-
band med positiva moment: Beskedet tas emot med gladjeyttringar och (ofta) tack-
ord, t.ex. ”va rolit att du sdjer sia.”. Samma sak i ndsta utdrag:

Utdrag (50): U11(K):EM Cecilia

932 L : -hh: dad gar vi pa nas: | ta <del i:> lasfdOrstdelsen, de
933 gar tocksa tfullstandit ly:sande. ((hanterar papper))
934 (.4) ((L hanterar papper))

935 L : har'u sett.

936 (.6)

937 - L : 1igrattis.=

938 - E : =ji(-)ppi. ($he[h$)

939 L Ja: |

940 (.4)

941 - M : e-ji(-)ppi. =fanTAS:tiskt bra Cecil [ia

942 L : -Ja.

943 (.4)

944 M : tarr:tonq av ar:ton.

945 E : Lmn:r]

Liraren gratulerar eleven — det finns ingen motsvarighet i ett problemmoment (t.ex.
’Jag beklagar verkligen” eller motsvarande — och eleven siger ji( )ppl.”, en glidje-
yttring som aterkommer i mammans respons. Andra kinnetecken i positiva moment
ar att de ofta omfattar sekvenser dir samtalsdeltagarna skimtar med varandra, t.ex.
att en pappa siger (angiende bildimnet) "Kanske att du har fatt ndgot positivt av
mamma ocksa” (U23) eller att lidraren siager till eleven (aterigen angaende bilden)
”Vem har du det efter da?” varpa en pappa svarar “Efter sin far brukar jag siga,
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vem det nu ar.” (U15). Nira liggande “nista topik(er)” dr alltsa vem eleven bras pa,
dvs. vilken forilder som kan ta it sig aran, men lika ofta att elev och foéralder ska (ga
hem och) ”beritta f6r [den andra, icke nidrvarande forildern]” eller att en forilder
borjar tala om att ”Greger har ju alltid varit intresserad av att titta pa film och sadar”
(U17) och (samma tema) ”Ja, dom har alltid varit sa anda sen dom var sma” (K4).
Som dessa utdrag visar, finns det sillan nagra stérningar och upphakningar i sam-
band med ett positivt moment. Det férekommer omstarter, men det ér inte kinne-
tecknande. Det ir vildigt sallan som ett positivt yttrande har en ”eh”-inledning. I
utdragen ovan forekommer det inte en enda ging. (I utdrag (48), rad 628, siger lira-
ren ”<eh-J:ATTEBR:1A:.”, men detta ”eh” ir en vokalansats till den kraftiga beto-
ningen av “jattebra”.) I ett positivt moment finns det ett flyt, en puls och intensitet, 1
ett problemmoment gar tempot ner, liraren talar saktare, tystare och forsiktigare. I
ett positiv moment finns sallan nagra ibland, sillan propositionella attityder och, nar
sd ar fallet, valdigt sillan konstruktioner av typen ”Jag {upplever; kinner; etc.} att”.

5.10 Slutsatser

Ett avsnitt av (och med stauppkomikern) Seznfeld avslutas med foljande monolog:

There’s two types of favors, the big favor and the small favor. You can meas-
ure the size of the favor by the pause that a person takes after they ask you to
“Do me a favor.” Small favor — small pause. “Can you do me a favor, hand me
that pencil.” No pause at all. Big favors are, “Could you do me a favor. ...”
Eight seconds go by. ”Yeah? What?” . ..well.” The longer it takes them to get

to it, the bigger the pain it’s going to be. (Seinfeld, episod 27, nov. 1991)172

Nir Seinfeld talar om méjligheten att “measure the size”, talar han om vad Maynard
(2003) kallar ”forecasting”, dvs. mojligheten att forutse och forbereda sig pa samta-
lets ndrmaste utveckling. Som jag har visat i detta kapitel, giller detta inte bara pau-
ser utan ocksa yttrandets pausfyllnader, upphakningar, férmildrande bestimningar,
adverbial och satsadverbial, propositionella attityder (etc.). En av de stora poingerna
som jag vill géra i detta kapitel, dr att férutseende och férberedelse dr en rimlighet 1
samband med problemmoment. Nir en talare inleder ett yttrande genom att sdga
”eh: (paus) ibland kan jag kanske kinna litegranna att”, tyder allting pa att saken
giller ett potentiellt problem. Det skulle t.ex. verka vildigt underligt om nagon hade

172 Citatet ir en transkription som dterges pa [060128: http://www.seinwars.com/features-sein-
language-10-gettingthemessage.htm]|, ett utdrag frin Seinfeld (1993). Monologen dterges dven i
Yule (1996:139).
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sagt ’eh:::: (paus) ibland kan jag kanske kdnna litegranna att du dr en toppengrabb”,
detta eftersom talaren har berett marken for ett negativt besked, ingenting annat.

Vad som i detta kapitel har kallats stérningar och upphakningar (’perturbations”)
ar kanske nagot tendentiésa benimningar eftersom talad interaktion genomsyras av
taluppehall och olika typer av redigeringar. Samma sak giller benamningar som t.ex.
’reparation” och ”tvekljud”. De tycks alla férutsitta och utga fran en idé om en ide-
alisk framstallning, fri fran avbrott, felsigningar och syntaktiskt ofullstindiga kon-
struktioner. Poiangen med detta perspektiv har inte varit si mycket att betona olika
typer av storningar och upphakningar som en talare ’riakar ut f6r” i samband med
tal om problem som det har varit en ambition att visa (med stod fran tidigare forsk-
ning) att det finns olika strategier som talare anvinder fOr att tackla potentiellt kins-
liga moment. Bland dessa strategier finns de som tar sig uttryck i form av pauser,
pausfyllnader, omstarter och upphakningar. Genom att talaren visar och gér vad
som kan associeras till inneborden ”Detta har jag svart att saga”, férmedlas att tala-
ren star infér nigot som han/hon tar pa storsta allvar, ett “nagot” som kriver viss
forsiktighet och som av ndgon anledning inte kan sagas rakt ut. Det finns, kort sagt,
ett riskmoment och talaren visar, med olika resurser och medel, att momentet 4r av
just detta slag. Detta dr bakgrunden och den manifesterade varsamheten férbereder
mottagaren pa vad talaren stir i begrepp att genomféra: “pauses, false starts, af-
terthoughts, and repetitions do not hinder that goal, but are steps on the way to
achieving it.” (Chafe 1980:170).

I detta kapitel har bl.a. konstaterats foljande:

(1) Foriandrat tempo, forindrad intonation, storningar och upphakningar, indirekt-
het och férmildrande uttryck dr alla (mer eller mindre explicita) tecken pé att talaren
befinner sig i en situation som kriver (visad) eftertanke och planering (de ritta or-
den), en situation som kraver att Ovriga samtalsdeltagare forst blir upplysta om hur
talaren férhaller sig sjdlv till det dnnu ej uttalade och, sammantaget, en situation som
kriver en ny (och bryter mot en féregiende) lokal kontext. Talaren gor dirmed det
annu ej uttalade till nagot delikat, varslar om ndgot negativt och mobiliserar 6vriga
talares beredskap by the very act of talking about it cautiously and discreetly”
(Bergmann 1992:154).

(2) Problemmoment intrider i elevsamtalet pa olika sitt (och av olika samtalsdelta-
gare), t.ex. i form av en respons, ett frageyttrande, i en redogorelse eller som en egen
topik. Ett problemmomentet initieras inte sillan i form av en elevrespons till en lara-
res (av allt att d6ma) “intet ont anande” fraga. Det skulle rimligtvis anses oansvarigt
om en lirare inte ber en elev att elaborera en ”sadir”-respons till en ”Hur ir det?”-
fraga. Att ”samtalet har kritisk udd” (Skolverket 2001d:2) ar inte enbart en “larar-
produkt”. Om elev och férilder skulle vilja gora allt f6r att undvika problem, giller
det att man t.ex. inte svarar ”Sadir” pa en “Hur ir det?”-friga. Aven om liraren star
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for majoriteten av problemyttranden, ska detta betraktas i ljuset av att det dr lidraren,
inte elev, inte féralder, som har till uppgift att initiera topiker om svarigheter.

(3) En talare som inleder sin tur med att sdga “eh” kan av Ovriga deltagare uppfattas
befinna sig 1 en talsituation som forhindrar en ledig framstillning, och lediga fram-
stallningar kan i sin tur associeras till ett oproblematiskt samtalsbidrag, dvs. till sa-
dant som ir “enkelt att siga”. Genom att siga ’eh” visar talaren "Nu kommer det
ndgot som jag inte kan siga ritt ut eftersom det r6r sig om nagot (potentiellt) kins-
ligt (eller potentiellt ”ansiktshotande”)”. Med andra ord, att forbereda mottagaren pa
en dalig nyhet kan motsvara att etablera en kontext som limpar sig for ett sidant
kommunikativt projekt. Ett ”eh”, 1 synnerhet om det férekommer tillsammans med
pauser, tar talaren en bit pa vigen mot ett sidant mal. Rose (1998) menar att paus-
fyllnader kan anvindas for att, som han uttrycker det, ’soften the blow” (1998:39).
”FPs [filled pauses] are used by speakers to mitigate undesirable effects of the mes-
sage” (ibid.:49). Dessutom, ett ”eh”-inlett positivt omddme varslar om ett “men”,
dvs. det kastar en skugga framfor sig och uppfattas rimligtvis ofta som en illavars-
lande forelopare till vad talaren star i begrepp att gora, detta eftersom monstret ar en
avvikelse 1 jimforelse med de fall da liraren gor bara berom.

(4) Lirarens problemyttranden omfattar vildigt ofta formildrande, férsvagande mo-
difieringsuttryck. Just “lite” framstar som ett mycket centralt nyckelord. Det dr ofta
betonat och prolongerat. Jfr. Wirdends och Norrby (2001) som ser "lite” som en
”oarderande forsiktighetsmarkor”.

(5) I samband med problemmoment kan man valdigt ofta notera att lararen anvin-
der propositionella attityder. Liraren undviker varianter som “’Jag {vet; har sett; har
markt; etc.} att ...” fOr att istillet anvinda konstruktioner som ”Jag {upplever; kin-
ner; tror} att” respektive ”Jag {kan uppleva; kan kinna; har en kinsla av} att”. Jag
vill betona att detta inte enbart giller liraren, dven om det dr liraren som star for
dessa yttranden i majoriteten av fall. Nir en talare siger ”Jag upplever att...”, dr det
rimligt att anta att yttrandet ar ett problemyttrande: ”To some extent, both by acci-
dent and by design, our manner, intonation, and choice of words betray our attitude
and prepares our hearers” (Urmson 1952:484).

(6) Problemmoment har ofta en positiv inledning. Inledande positiva virderingar
har emellertid ofta den typen av egenskaper som gor att det dr rimligt att foérvinta
sig en forestaende “vindning”. Detta galler t.ex. egenskaper som att talaren anvan-
der ”eh”-inledda positiva yttranden och att det inte finns nagot uppehall i Gvergang-
en mellan positiva omdémen och problemmomentet. Monstret [berém + kritik] ar
djupt inarbetat i det svenska vardagskulturella normsystemet, och dirutbver ett
monster som gar att hitta dven i andra delar av virlden ("smoérgastekniken”).
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(7) Lararen anvander ofta perspektiveliciteringar. For eleven kan en perspektivelici-
tering skapa osakerhet: Det ar inte sikert vad liraren har i dtanke nir man far en
vildigt allmédnt hallen fraga som t.ex. ”Vad siger du om matten da?”. En perspekti-
velicitering kan leda till ett annat slags problem dn det man férséker komma at: Det
kan vara svart att komma 4t (och tala om) ett problem om ingangen till problemet
kriver att eleven forst “erkdnner” problemet. I ett sddant system finns det en risk att
man maste lamna drendet obehandlat som en konsekvens av att eleven inte “erkin-
ner”. Det ir didrmed inte sikert att elevens perspektiv ar ett stod 1 forsoket att narma
sig ett potentiellt problem. Som entré till ett problemmoment kan en perspektivelici-
tering ocksa ta 1 ansprak omfattande och dyrbar tid.

(8) Positiva moment omfattar ofta virderingar som framstiller eleven mer eller
mindre som en unik person via kraftigt betonade ord som t.ex. jittebra, toppengrabb,
Sfullstindigt lysande, parla (etc.). Positiva yttranden omfattar ofta ’extreme case formu-
lations” (Pomerantz 1980), t.ex. “aldrig tjurig”, “alltid glad”. Positiva beskedet tas
ofta emot med gladjeyttringar och tackord, t.ex. ”va rolit att du sijer sa.”. Samtals-
deltagarna skamtar med varandra. Nirliggande “nista topik(er)” dr t.ex. vem eleven
bras pa, dvs. vilken forilder som kan ta dt sig dran, men lika ofta att elev och foril-

2

der ska ”gd hem och fira”, ”ga hem och beritta f6r {mamma; pappa}”.
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6 SAMTALET AVSLUTAS

Det ér svart “[a]tt i vissa forildrar att £6rstd att det inte bara dr
deras barn man talar om under en kvill. De kan sitta kvar utan
att ta notis om att nista, och nista, och nista forilder vintar pa

sin tur. Till slut fir man nistan handgripligt slinga ut dem.”

Lirare citerad i Josefsson (1992:51)

6.1 Inledning

Syftet med detta kapitel dr att analysera och beskriva hur elevsamtalets deltagare gar
till viga for att avsluta samtalet, eller narmare, i vilken man och pa vilket sitt elever
och forildrar far tillfille att lyfta “unmentioned mentionables” (Schegloff & Sacks
1973), dvs. egna fragor och funderingar, vad jag kommer att sammanfatta under be-
namningen dvriga fragor.'” Jag kommer att anvanda bendmningen forlkingningserbjudan-
de £6r den typen av yttrande som erbjuder tillfille att lyfta ovrig fraga, t.ex. "Hade du
nigra fragor eller funderingar?”, ”Var det nigot annat?”’, ”Ar vi klara?”. I elevsamta-
let 4r det liraren som star for dessa yttranden. Ett forlingningserbjudande kan be-
traktas som en Gverlatelse av ansvaret for samtalets varaktighet, dirav bendmningen.
Ett férlingningserbjudande pekar ut tva alternativ som nista moment. Nar erbju-
dandet kommer, stir eventuell férlingning mot att avsluta samtalet. Att avboja ett
sddant erbjudande 4r dirfor att (indirekt/direkt) ”godkinna” en avslutning.
Eftersom elevsamtalet bor utnyttjas for att ”’fa del av forildrarnas kunskaper om
och syn pa sina barn” (Lgr80:25), ’syftar till 6ppna relationer” (Skolverket 2001c:5)
och 7’ska vara ett samtal mellan jimlika parter som lyssnar pa varandras uppfattning-
ar och synpunkter” (Skolverket 2005b:11), egenskaper som borde omfatta att lek-
mannen (elev och forilder) inte har nagra svarigheter att ta upp Ovriga fragor, ar
analyser av elevsamtalets avslutning darfor ett konkret mitinstrument fér den som
intresserar sig for hur det forhaller sig med den saken. Mi# sarskilda intresse (emel-
lertid) galler sdttet att avsluta och hur detta paverkar deltagarnas handlingsutrymme:
Vissa avslutningsmetoder 6ppnar upp for och t.o.m. vilkomnar 6vriga frigor medan
andra metoder begransar handlingsutrymmet och istéllet tycks paskynda avslutning-
en (vilket forsvarar en eventuell forlangning). Ett sadant fokus innebar ett mer neut-

173 Med denna benimning hoppas jag finga att elevers och férildrars (eventuella) “unmentioned
mentionables”, liksom ”6vriga friagor” i standardformatet for ett styrelseméte, har en sen posi-
tion i samtalet: Det édr inte bara vad man (eventuellt) dgnar sig 4t innan motet avslutas, det dr
ocksa en fingervisning om att motet str infor sitt slut. Denna position manifesteras ofta i de
fall liraren (i samtalets inledning) ger en disposition fér samtalet (se s. 90).
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ralt forhallningssatt till hur ldrare, elever och foérildrar gir “elevsamtal” som en sir-
skild typ av verksamhetsanknuten social praktik: Nir man om ett enskilt elevsamtal
kan konstatera att det saknade tillfille f6r elev och forilder att ta upp Gvriga fragor,
vore det ett ideologiskt stallningstagande att samtidigt havda att t.ex. liraren har miss-
lyckats utfora jobbet pa ratt sitt. I ett mer neutralt forhallningssatt, dir forskaren
dessutom g6r ansprak pd att analysera interaktionen utifran ett deltagarperspektiv,
handlar det snarare om vad deltagarna, dir och da, forhindrar respektive gor till-
gangligt for varandra: En icke-forekomst av ett tillfille for Gvriga fragor kan i ett sa-
dant perspektiv lika girna tyda pd att t.ex. liraren har /Ackats (och att elev och foril-
der avsiktligt har berévats sadant tillfalle). I elevsamtalets materialiseringsvirld, langt
bortom den viarld dir man agnar sig at att formulera elevsamtalets egentliga syften,
tillkommer syften som har sina rétter 1 vad det innebir att ha att géra med minni-
skor av kott och blod, och detta ackompanjerat av sidana omstindigheter som t.ex.
underliggande konflikter, brist pi samsyn och engagemang, fragvisa foraldrar, ett
pressat (och kanske redan sprickt) tidsschema, etc..

Att Ovriga fragor hor hemma i elevsamtalets senare skede, ligger helt i linje med
hivdvunnen praxis f6r en agendaorienterad kommunikativ verksamhet. Detta till
den grad att da den som ansvarar for agendan stiller frigan om det finns ndgra 6vri-
ga fragor, kan 6vriga deltagare fOrutse att de befinner sig nira avslutningen. Kort
sagt, ett forlingningserbjudande ger en “nara-slutet”’-upplevelse. Denna konvention
har dven till £6ljd att lekmannen avhaller sig fran att initiera 6vriga fragor till dess att
de ett erbjudande infinner sig eller, atminstone, till dess att det dyker upp ett tillfille
da det faller sig naturligt att sjdlvpataget fora Ovriga fragor pa tal (Schegloff & Sacks
1973; Downing 2000; Robinson 2001). Den naturliga platsen fér lekmannens sjalv-
patagna initiering av Ovriga fragor dr en plats som inte gor intrang pa expertens
agenda och dirmed en plats ¢ffer agendans slutférande.

6.2 DPotentiella féravslutningar

Till att borja med avser jag analysera ett ganska implicit forlingningserbjudande.
Bakgrunden ir foljande: Att avsluta ett samtal dr egentligen en ganska komplicerad
sak. Deltagarna maste etablera en fullmakt att initiera en avslutning eller etablera en
samtalskontext dar ett forslag om att avsluta samtalet uppfattas som sadant (Scheg-
loff & Sacks 1973), en s.k. avsiutningsrelevant kontext.)’* Men att foresla en avslutning —
t.ex. ”Jaha, ar vi klara nu eller?” — kan vara riskabelt. Mojligheten finns att en eller
flera av samtalets Ovriga deltagare har ytterligare ett eller flera drenden som de vill
lyfta innan man skiljs 4at. Att initiera en avslutning utan att ha etablerat en fullmakt
kan ddrfor inkrikta pa Ovriga talares ”agendor” (Schegloff & Sacks 1973). Standard-
sittet att l0sa bada dessa problem samtidigt 4r att talaren anviander vad Schegloff

174 Benimningen 4r himtad frin Robinson (2001), ”closing-relevant environment”.
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och Sacks kallar en ”’pre-closing”, hidanefter foravsiutning. En féravslutning motsva-
ras av ett kort yttrande, t.ex. ”Jaha”, ”Okej”, ”Dasa” (jfr. eng. "Well”, 7O.K.”, ”Al-
right”). Ett sidant yttrande varslar om “avslutning pd gang”; yttrandet ar avslutnings-
implicerande. Det uppfattas som en anhallan om att avsluta samtalet (Silverman 1998;
Robinson 2001), det framstalls ofta med fallande intonation (Schegloff & Sacks
1973; Goldberg 2004) och omfattar ofta referens till den eller de personer som dir-
med tilltalas, t.ex. ”Okej Stefan”, ”Bra hor ni”, ”’Jaha du” (Goldberg 2004). En for-
avslutning signalerar att talaren inte har nagot mer (eller nytt) att siga och darmed
att talaren dr redo f6r en ny aktivitet, nimligen att avsluta samtalet. Samtidigt avhal-
ler sig alltsa talaren fran att initiera nagot pa egen hand:

... in producing them a speaker declines to continue the preceding topic of dis-
cussion, or to begin some new topic, in effect “passing” the opportunity to
add anything of substance to the conversation. (Clayman & Heritage 2002a:70)

Dirmed skapas talutrymme f6r en annan talare som nu kan ta tillfallet i akt att initi-
era nagonting nytt, t.ex. en fraga innan man skiljs at:

[Pre-closing items| give a ‘free’ turn to a next, who, because such an utterance
can be treated as having broken with any prior topic, can without violating
topical coherence take the occasion to introduce a new topic, e.g., some here-
tofore unmentioned [topic|. (Schegloff & Sacks 1973:304)175

Detta ér en viktig podng: En foravsiutning bryter samtalets topikala koberens. Dirmed kan
en annan talare initiera ett samtalsimne som inte behéver héra samman med tidiga-
re berérda samtalsimnen. Foravslutningen skapar ett “koherensbefriat” utrymme
som kan utnyttjas for att initiera en ny topik. Detta betyder emellertid inte att ut-
rymmet kan utnyttjas for vilken som helst typ av topik. I ett elevsamtal (t.ex.) skulle
det formodligen anses underligt om forilder valde att utnyttja ett sadant tillfalle f6r
att beritta en rolig historia eller f6r att rapportera om en hindelse 1 mataffiren hir-
omdagen. ”"Koherensbefrielse” ska dirfor uppfattas 1 en /loka/ (men inte en global)
bemarkelse. Utrymmet lampar sig f6r sadant som hér hemma inom ramen for ett
elevsamtal (med elevsamtalet som global koherens), dvs. det bér rimligtvis handla
om skola och skolgiang i allminhet, men det behéver alltsd inte koherera med vad
man har talat om alldeles nyss eller i samtalets tidigare skeden.!76

175 En féravslutning ”may provide the occasion for the ‘natural occurrence’ of someone else’s men-
tionable in a fitted manner” (Schegloff & Sacks 1973:304).
176 Jfr. Button & Casey (1984) ang. topikval inom ”an open, though bounded domain” (1984:179).
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En foravslutning forsitter dirmed nista talare (elev och/eller forilder) i en valsi-
tuation: Att fortsatta tala, eller att bifalla foregaende talares avslutningsanhéllan:

... the pre-closing may be answered with an acknowledgement, a return ‘pass’
...] thereby setting up the relevance of further collaborating on a closing sec-
tion. (Schegloff & Sacks 1973:304)

el b

Foljaktligen, om nista talare responderar med ett liknande yttrande ("Okej”, ”Ja”,
”(Vad) bra”, etc.) har samtalsdeltagarna visat f6r varandra att det finns en 6msesidig
beredskap for att genomfora en avslutning: Talarna har tillsammans etablerat en
fullmakt att avsluta samtalet. Yttrandena, ibland kallade ”passing turns” (Levinson
1983; Clayman & Heritage 2002a), bildar tillsammans en s.k. ”’pre-closing sequence”
(foravsintningssekvens) (Schegloff & Sacks 1973):

Utdrag (1): U14(M):EM Gabrielle — Féravslutningssekvens

660 M : na:: sa de e bra. ((topik avslutas))

661 (.6)

662 M $HH:::|:: hm]hmhmhmhm$

663 L kej .

664 M : -mff:[:

665 - L Lim'n) d& sa. ((anhallan)) -

666 (.3) Fforavslutningssekvens
667 M : tja:i:t. ((bifall)) A

668 (.9)

669 L : daevikla:|ira. ((avslutningsfasen initieras))

Om ett elevsamtal bor erbjuda elev och foralder tillfalle att lyfta 6vriga fragor, ska-
par en lirares féravslutning (i den man den férekommer) ofta samtalets fOrsta “na-
turliga tillfalle” da detta kan goras. En foravslutning kan i den hir bemirkelsen be-
traktas som ett sitt att underséka om 6vriga talare har for avsikt att initiera egna
irenden. Antingen utnyttjar de tillfillet, eller ocksa viljer de att avstd. (Av denna an-
ledning, papekar Schegloff och Sacks (1973), bor ett yttrande som lararens ”(m’n) da
sa.” (rad 665) egentligen kallas for en “possible pre-closing”.) Det kan darmed tyckas
som om ldraren ger elev och forilder mojligheten att fritt bestimma Gver samtalets
niarmaste utveckling. Det finns emellertid en asymmetri mellan dessa alternativ:

It should be noted that the use of a possible pre-closing [...] can set up ‘pro-
ceeding to close’ as the central possibility, and the use of unmentioned [topics]
by coparticipants as specific alternatives. That is to say, the alternatives made
relevant by an utterance of that form are not symmetrical. Closing is the cen-
tral possibility, further talk is alternative to it; the reverse is not the case (an
asymmetry hopefully captured by the term ‘possible pre-closing’; ‘possible
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topic reopener’ would not do.) Unless the alternative is invoked, the central
possibility is to be realized. (Schegloff & Sacks:313f)

Annorlunda uttryckt, en féravslutning prefererar!”” att nista talare viljer alternativet
att godkinna “’proceeding to close”. Om detta beskriver elevers och foéraldrars tolk-
ning av situationen, ar det utrymme som skapas av en féravslutning inte ett limpligt
tillfille att lyfta en Gvrig fraga eftersom liraren kan uppfattas vara primirt inriktad
pa att avsluta samtalet. I en sadan situation ar det vildigt litt att elev och foralder,
dven om de har 6vriga fragor, helt enkelt viljer att avsta.!”8

Schegloff och Sacks (1973) noterar att yttranden som ”Well”, ”O.K.” (etc) “occur
in conversations in capacities other than that of ‘pre-closing™ (1973:305). Det ar
bara vid vissa sirskilda tillfillen som de uppfattas som foravslutningar, nimligen i
samband med ett topikslut. Men i ett elevsamtal finns det manga topikslut. Sa hur
ska da elev och forilder kunna skilja mellan ett potentiellt foravslutande larar-"jaha”
15 minuter in i samtalet och ett potentiellt féravslutande ldrar-"jaha” 25 minuter in i
samtalet? Ett sitt att forsoka besvara den fragan, dr att resonera enligt f6ljande:

I ett institutionellt (agendaorienterat) samtal dr det experten som ansvarar och
torvintas ansvara for samtalets innehall. Experten har och forvintas ha en agenda
som forr eller senare nar och som forvintas att forr eller senare na sitt slut. Dessut-
om finns det en forvintan om att det ar experten som kommer att siga eller pa an-
nat sitt signalera att syftet dr uppnatt och att samtalet kan avslutas. I ett vardagligt
samtal har ingen talare ensamritt till att avsluta samtalet och vem som helst kan
dessutom plotsligt komma med en férevandning som etablerar en fullmakt att ga
direkt till ett terminalt utbyte, t.ex. ”Du, jag maste sluta. Affiren stinger om 5 minu-
ter.” (Schegloff & Sacks 1973). I ett institutionellt samtal, diremot, finns det en out-
talad 6verenskommelse som ger experten rittigheten att avgora nar tiden dr mogen
for att initiera/foresld en avslutning.

I lekmannens perspektiv kan det agendaorienterade samtalet, teoretiskt sett, ga
mot sitt slut efter varje enskilt topikslut. I praktiken, diremot, appliceras rimligtvis
ett annat sitt for lekmannen att definiera situationen: Aven om det inte ir troligt att
experten avslutar samtalets kiarnverksamhet efter forsta och heller inte andra eller
tredje topiken, kommer samtalet, f6rr eller senare, att avslutas efter zagon topik. Ju
lingre in i samtalet man dr, desto mer rimligt f6r lekmannen att f6rmoda att akzuel/
topik ar samtalets sista. For den som inte har agendan framfor sig, ar “langt in 1 sam-

177 Angiende preferens, se avsnitt 3.5.2, s. 48.

178 Jag vill hir paiminna om att Schegloffs och Sacks (1973) studie baserar sig pa telefonsamtal in-
spelade i en tid da talarna (till skillnad frin dagens teknik) garanterat inte kunde se varandra.
Nir man istéllet har att géra med ett samtal dér talarna befinner sig i varandras samniérvaro, kan
(och kanske maste) valet att avstd frin att initiera en ny topik manifesteras icke-verbalt, dvs. att
talarna genom mimik, blick, kroppshallning (etc.) visar att de otienterar sig mot en (potentiell)
avslutning. Detta fangas sjilvklart inte av en ljudupptagning, vilket giller f6r hela mitt material.
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talet” forvisso en subjektiv ’tidsuppfattning”. Likvil kan den ha stor betydelse i
lekmannens f6rsok att uppskatta ’samtalets aterstiende varaktighet harifran”, i syn-
nerhet om lekmannen redan dr bekant med samtalsformen, dess ”vanliga” agenda,
“vanliga” samtalslingd, etc.. Detta leder 6ver till en annan aspekt av det hela.

Institutionella samtal bestar av en sarskild uppsattning topiker och aktiviteter som
avverkas i en typisk ordningsfoljd (Drew & Heritage 1992a). I tidigare forskning har
detta bla. noterats i verksamheter som t.ex. lakare—patient-samtal (Byrne & Long
1976), klassrumsundervisning (Mehan 1979) och domstolstérhandlingar (Maynard
1984). Lekmannen kan dérfor redan pé férhand vara bekant med det aktuella samta-
lets topik-/aktivitetsstruktur, i synnerhet om det ror sig om “ett samtal i en setie av
samtal”, t.ex. skolans elevsamtal, och kan darfér forvanta sig att samma (eller ett
snarlikt) uppligg kommer att gilla dven f6r ”detta samtal”. Detta gor att samtalet
ofta har, vad Robinson (2001) kallar, en ”possibly last topic”, vad jag istillet viljer
att kalla potentiellt sista (kommunikativt) projekt eftersom det snarare verkar handla om
handlingar 4n innehall.!”® Nir ett sadant projekt nar sitt slut, etableras darfér en av-
slutningsrelevant kontext (Robinson 2001). I ett lakare—patient-samtal, t.ex., kan det
kommunikativa projektet da likaren instruerar patienten angaende hur nagot ska
behandlas eller sjilva aktiviteten da likaren skriver ut ett recept etablera en avslut-
ningsrelevant kontext (Heath 1986). Om experten i en sadan kontext levererar ett
yttrande som i sin helhet utgérs av ett uttryck som ”Okej”, 7Jaha” (etc.), kan det
komma att uppfattas som en potentiell foravslutning.

Eftersom elevsamtalet har drag av det vardagliga samtalets principer, ar det i detta
sammanhang relevant att ta med i berdkningen nagra av de sirskilda “occasions of
use” som Schegloff och Sacks (1973) beskriver. Efter att ha konstaterat att yttranden
som ”’Okej”, ”Jaha” (etc.) ofta uppfattas som en potentiell féravslutning da det dy-
ker upp i samband med ett topikslut, noterar de f6ljande:

Not all topics have an analyzable end. One procedure whereby talk moves off
a topic might be called ‘topic shading’, in that it involves no specific attention
to ending a topic at all, but rather the fitting of differently focused but related
talk to some last utterance in a topic’s development. But coconversationalists
may specifically attend to accomplishing a topic boundary ... (Schegloff &
Sacks 1973:305)

Med andra ord, 1 ett vardagligt samtal gar talarna ofta fran den ena topiken till nésta
utan att det gar att tala om ett egentligt topikslut. Istillet kommer talarna till ett ske-

179 Jfr. Schegloff (2004): Participants in ”[clonversations initiated with ‘a reason’ as their warrant
(i.e., as their sole warrant, when acquaintanceship is not employed) [...] may find where they are
in the conversation by finding where they are in that topic, the end of the ‘reason topic’ serving
as the occasion for starting the closing of the conversation ...” (2004:104).
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de da fortfarande-pagaende-topik gar in 1 ett diminuendo — det avtar i termer av intensi-
tet; talarna kommer inte lingre med ndgra substantiella bidrag — varpa nigon
’plockar upp en trad” fran topiken vilket utvecklar sig till en ny topik; ett skede som
Schegloff och Sacks (1973) kallar ”topic shading”. Och sa poangen: Om talarna 4
andra sidan ”specifically attend to accomplishing a topic boundary” (1973:305) och
om nagon av talarna direfter levererar ett ’Okej”, ”Jaha”, ”Da4 sa” (etc.), kan yttran-
det komma att uppfattas som en potentiell f6ravslutning.

I elevsamtalet ar det som sagt liraren som star for eventuella potentiella férav-
slutningar (f6r allmin Oversikt, se Tabell (4), s. 265). Foljande kollektion ger en re-
presentativ bild av vad som hinder i ett sidant sammanhang:

Utdrag (2): K17(M):MP Anja

248 L : &ssa sen framf'r all:t sa e d'ju lite <aldre ungars
249 da (blrir'e juy live) pad en gang.

250 M |:[T1m::::::|

251 P : ah:

252 a (2.2)

253 > L : JA::::t hmf:::

254 Db (.4)

255 p» L : skavitaad tge oss? =va sdj'r du?

256 M : ah

Utdrag (3): K21(M):EMP Fredrik

483 L : men sa smaningom ((hostar)) hmf::: (-) har man kommit
484 O:ver'e dar.=

485 P : =ja=

486 L :hmf::l::: $(h)jahh:| hh$ (-) -hh::::

487 P (de har man)

488 a (.5)

489 S L : HA:1

490 b (2.4)

491 » L : e viklatra?

492 (.9)

493 L : (-mt) tror npri?

494 M [mm: )

Utdrag (4): U27(M):EP Jasmine
1197 L : (assd) de e kul &- artt dom (-)] tanker lite olika.=
1198 P : -hh:::::::
1199 L : =sa kan man visa pa de. ((L hanterar papper))
1200 (.5)
1201 P : Jja: visst.
1202 (.4)
1203 L : -ah::
1204 (1.3)
1205 L : mm:::1
1206 a (2.5)
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1207 - L : -mthh:: (-) JA:,:1 (-) Jasmine,

1208 Db (3.1)

1209 » L : de va tde: de.

1210 (.4)

1211 E : mm=

1212 L =$HH:HEH heh heh hreh$y -hh::=
1213 P |fn‘lm:|

1214 E =-hh:::

Utdrag (5): U30(M):EP Jennifer

1207 L : ja rska: (.4) fOra're pd rta:1 me honom imorrion.
1208 (a s[e v]a're)z ((? L hanterar papper))

1209 P ja.

1210 P =mm. =

1211 L =va're (.6) kan be Trg] pa.

1212 P : -mff

1213 a (2.6)

1214 - L : °-mthh::° (.7) JA:|:1

1215 b (1.1)

1216 » L : da:1 va de (-) all:res.

I samtliga fall inleds utdraget med att samtalsdeltagarna nar ett topikslut. Direfter
kommer en langvarig paus (), ibland flera sekunder lang, vilket ytterligare under-
stryker att talarna har natt nagon typ av aktivitetsgrins och dirmed star i begrepp att
initiera ett nytt moment. Efter pausen kommer liraren med en potentiell féravslut-
ning [—], i tur och ordning uttrycken ”JA:::17, "HA:1”, ”JA:|:1 Jasmine,”, "JA:|:1”
och ”mm::1”, i det typiska fallet alltsd ett kraftigt betonat ”’J/HA” och i samtliga fall
med stigande intonationskontur. Till skillnad fran potentiella féravslutningar i var-
dagliga samtal, dir en forsta “passing turn” vanligen foljs av en andra (Schegloff &
Sacks 1973) f6r att dirmed fullborda en potentiell — féravslutningssekvens, hinder
alltsa 1 dessa fall 7ngenting, atminstone inte verbalt. Istillet uppstar ett nytt paustill-
stand (), @ven denna ibland flera sekunder ling varpa liraren ater tar vid for att ini-
tiera en avslutningsfas [»], t.ex. med yttranden som e vi klaTra?”, ”de va fde: de.”,
”da: Tva de () all:Tes.”. Notera att det 4r mot bakgrund av att (1) talarna har genom-
fort ett topikslut och att (2) liraren initierar en avslutningsfas efter den /-markerade
pausen som det dr méjligt att analysera dessa pilmarkerade yttranden som potentiella
foravslutningar. Detta innebdr inte att elev och férilder analyserar ett topikfinalt 1a-
rar-’JA:::1” som en potentiell foravslutning, vilket just dr en av de poinger jag vill
gora: Lararen anvander (vad som 1 efterhand kan konstateras ha varit) en potentiell
toravslutning 180 men eftersom elev och férilder 1 det typiska fallet inte siger nagot,

180 Som deltagare i ett samtal finns det ingen mojlighet att i ett givet ”nu” ta med i berikningen
”vad som (verkligen) hinde(r) i efterhand” i ett f6rs6k att avgdra vilken typ av situation ”nu” i,
dven om 7’1 efterhand” 1 ménga fall 4r projicerat och férvintat.

172



finns det ingenting att ta pa i ett forsok att bedoma hur de uppfattar yttrandet. Dir-
emot ar det mojligt att resonera enligt foljande: Omstindigheten att det inte finns
nagot att ta pa — att elev och forilder inte sdger nagot —, berittigar inte slutsatsen att
eever och forildrar inte uppfattar inte yttrandet som en potentiell f6ravslutning. Vad
som daremot kan sagas — och har ska det tas med i berdkningen att materialet enbart
fangar deltagarnas verbala handlingar —, dr att de antingen uppfattar yttrandet som en
potentiell foravslutning e/ler som nagot annat och 7 vilket fall viljer att avsta fran att
bidra till samtalet. Till detta kommer en viktigare anmirkning: Omstindigheten att
elev och férilder inte siger nagot, berittigar heller inte slutsatsen att man dirmed
kan konstatera att elev och féralder inte har nagra 6vriga frigor. Det handlar alltsa
om tva tinkbara scenarier pa tva olika satt vilket kan illustreras med hjilp av foljan-

de figur:

Figur (6): Den potentiella féravslutningens responsscenarier

Elev/forilder har OF

— — 
Ja Nej
| |
E/F uppfattar LY som PF E/F uppfattar LY som PF
Ja Nej Ja Nej
| | | |
E/F siger ngt E/F sdger ngt E/F sidger ngt E/F siger ngt
Ja Nej Ja Nej Ja Nej Ja Nej

T~ N A T
OF1 RPq1 NH71 IRy OF2 NHp IRp RPp NH3 IR3 NHg4 IRg4

| | | | |
? ? ? ? ?

TECKENFORKLARING:
OF  Ovrig(a) Fraga/or PF Potentiell Foravslutning ~ NH Nigon (annan) Handling
LY Lirarens Yttrande RP ”Return pass” IR Icke-Respons (= icke-tal)

Figuren visar att det finns tvi mojliga scenatier di elev/forilder initierar en Gvrig

friga (OF1 och OF2) varav den senare inte ir sannolik (dirav frigetecken).!8!
Figuren visar ocksa att icke-responser (IR) kan ha fyra méjliga scenarier, t.ex. IRy

dir elev/forilder bar dvrig fraga och uppfattar lirarens yttrande som en potentiell £6-

I81 Det 4r inte rimligt att anta, och strider mot topikinitieringens “fitting procedure” (Schegloff &
Sacks 1973), att elev/forilder initierar en Gvrig friga nir de inte uppfattar lirarens yttrande som
en potentiell féravslutning. Jag dterkommer till detta strax.
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ravslutning men likval viljer att inte saga nagot. (Mojligheten finns givetvis att vad
jag kallar icke-respons moijligen motsvaras av en icke-verbal respons.) Scenariots
omfattning dr naturligtvis svért att studera och dirfér omdijligt att uttala sig om. En
rimlig hypotes, emellertid, ar att (icke-)talaren valjer detta alternativ pga. t.ex. hur
samtalet i 6vrigt har genomférts (om kommentarer, f6ljdfragor, inligg etc. har varit
vilkomna eller ¢j), hur stressade och 1 allmédnhet ”annat-orienterade” Gvriga deltaga-
re uppfattas vara (om Ovriga talare har “tagit sig tid”, varit engagerade, visat att de
verkligen bryr sig), vilken typ av ”social staimning” som for tillfillet uppfattas rada
(om talarna har fértroende for varandra, om det dr maoijligt att lyfta kritik utan att
samtidigt beskyllas for att vara “gnillig” eller “kanslig”), etc..!82 Hur som helst repre-
senterar IRy ett val att /nfe utnyttja ett “naturligt tillfalle”. Dess rimliga, uttalade mot-
svarighet — att ha ndgot men att ind4 inte initiera tal om det —, ar att elev/forilder
istillet levererar en “’return pass” (RP1). Med en sidan hade elev/forilder manifeste-
rat sin tolkning av situationen, godkint ’proceeding to close” och dirmed redovisat
sin (atminstone ~officiella”) version av att ha eller att inte ha nagra 6vriga fragor.

I den min liraren anser sig ha erbjudit elev/f6rilder en chans att lyfta Gvriga fra-
gor, kan man om responsscenario 1Rz siga att elev/ forilder uppfattade inte tillfillet som ett
tillfille att initiera dvriga fragor och gick darmed miste om sin chans medan IR4 i denna be-
markelse 4r ett mindre allvarligt scenatio — elev/forilder uppfattade inte lirarens ytt-
rande som en naturligt tillfille” — eftersom de dnda inte hade nagra Ovriga fragor.
Det bor emellertid betonas att det dr rimligt att anta att elev/forilder likvil sitter
stort viarde pa att liraren (enligt deras uppfattning) erbjuder dem ett tillfille — och
dirigenom en chans att avboja pa egen hand —, inte minst f6r deras helhetsintryck
av samtalet (som ett “Oppet”, “angeliget”, “vilvilligt” samtal). Att bli stilld inf6r ett
fait accompli kan upplevas forcerat och respektlost, aven om man aldrig hade ndgra
sarskilda tillige. Annotlunda uttryckt, f6r bade IR2 och IR4 giller att elew/ forilder kan
uppleva att de dirigenom har blivit forbigangna i beslutsprocessen vilket kan komma att paverka
deras helbetsintryck av samtalet som ett “demokratiskt” samtal.

Scenario 1IR3 — elev/forilder har inga 6vriga fragor, uppfattar lirarens yttrande
som en potentiell féravslutning men siger inget — kan eventuellt forstds 4 ena sidan
som ett uttryck for deras fokus pa yttrandets pofentialitet (dvs. icke-nédvandighet; det
ir inte sikert att liraren avsig “hirmed avslutning”). Aven om yttrandet uppfattas
som en potentiell féravslutning, kan det vara riskabelt att blottligga denna ”analys”
(vilket t.ex. kunde ha varit fallet med responsens uttalade motsvarighet, RP2): Det
finns ingenting som garanterar att yttrandets projicering av “nytt projekt” giller just
att avsluta samtalet”, hur dn férvintat eller rimligt detta alternativ kan verka. Till
detta kommer att elevsamtalet — till skillnad fran t.ex. samtal mellan likare och pati-
ent (Byrne & Long 1976; Heath 1986) — inte har en allmant kind, allmant forvantat

182 Jfr. Robinson (2001): Patients can be anxious or embarrassed about raising and talking about
additional concerns |...] (e.g., patients might fear being labeled a hypochondriac)” (2001:640).
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projekt som samtalets potentiellt sista projekt. Elevsamtalet har inte en pafallande
transparent projektstruktur med konsekvensen att ett lirar-’JA:|:1” kan uppfattas
(av elev och forilder) som (Vdnnu en”) diskursmarkor mellan tva kdrnverksamhets-
relaterade (kommunikativa) projekt (Frankel 1990; Jefferson 1993; Beach 1995a, b;
Schiffrin 1987, 2001). Alltsa, i den mén detta beskriver elevens/forilderns tolkning
av situationen, finns det av forsiktighetsskil en asymmetrisk relation mellan alterna-
tiven RP2 och IR3 — den senare responsen blottligger inte en potentiellt felaktig
tolkning. Notera att samma asymmetri, av samma skil, rader mellan RP; och IRy,
ungefir som om elev/forilder lydde under principen ”Om liraren avser ’dags att
avsluta’ eller ’dags for 6vriga fragor’, fir han/hon allt visa det tydligare 4n att jag ris-
kerar gora intring pa hans/hennes agenda”.

A andra sidan kan IR3 eventuellt ses som ett uttryck for att elev och (i synnerhet)
forilder, i den man det dr mojligt, inte vill blotta det faktum att de inte har nagra 6v-
riga fragor: Som jag kommer att visa i ett senare avsnitt (0.5), verkar det som om
forildrar upplever att de behover ange motiv och férklara ("account for”) hur det
kommer sig att de inte har nagra Ovriga fragor. Sidan redogorelse kommer enbart
och nistan varje gang da forlangningserbjudandet (i) ar explicit och (ii) har forilder
som adressat (t.ex. "Har {mamma; du [mamma]|; ni [mamma + pappa]} nigra fra-
gor?”). Det finns dirmed stéd for hypotesen att da forildrar inte har nagra 6vriga
fragor, blottligger de inte detta faktum om de inte “maste” (dvs. om de inte sarskilt
ombeds besvara ett explicit férlingningserbjudande). Uttryckt pa ett annat sitt, sa
linge liraren inte etablerar ett explicit ’naturligt tillfalle”, duger férilders tystnad
som ett sitt att aldrig hamna i den situationen dar det krivs en motivering (etc.) for
hur det kommer sig att man inte har ndgra dvriga frigor. Detta i kombination med
ovan berorda risk for felaktig tolkning gor en icke-respons till den potentiella fo-
ravslutningens mest rimliga fortsattning.

Kvar dterstir nu alternativen att elev/forilder utfor ndgon (annan) handling (NH),
dvs. inte en initiering av 6vrig fraga, inte en “return pass” och inte en icke-respons. I
samtliga fall har jag tilldelat dessa scenarier ett fragetecken vilket indikerar att nagon
annan handling, efter allt att doma, inte dr en sannolik fortsittning, och detta av f6l-
jande skal: Oavsett om lirarens yttrande uppfattas som en potentiell féravslutning
eller ¢j, har yttrandet (som ovan nimndes) ett starkt projicerande drag dver sig: Ytt-
randet ger elev/forilder en foraning om att det nu har blivit dags f6r ett nytt projekt
”av nagot slag” (Frankel 1990; Jefferson 1993; Beach 1995a, b; Schiffrin 1987,
2001). Lagg dartill att det dr /Jararen (den part som har en institutionaliserad agenda)
som utfor projiceringen, som gor signalen ”och nu nagot annat”. Darmed skapas ett
utrymme-av-ett-visst-slag amnat for ett “nagot nytt” till vilket samtalsdeltagarna forhaller
sig pa ett asymmetriskt sitt: Medan liraren, den som gjorde signalen, kan férvintas
ha ett specifikt nagot nytt” i atanke, kan elev/forilder aldrig komma detta nirmare
an genom en sorts uppskattning grundad pa vad de, dir och da, uppfattar som ett
rimligt "nagot nytt”. Det intraffar aldrig i mitt material att elev eller férilder utfor en
handling som ”’bryter” den samtalsriktning som liraren har slagit in pd, en handling
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som ignorerar, férsoker upphava eller (i allminhet) inte ligger i linje med vad ldraren
térmodligen har i dtanke om en fortsittning. I den man elev eller forilder sager na-
got alls, f6ljer de en fitting procedure” (Schegloft & Sacks 1973).183 En “nigon (an-
nan) handling” idr en sekventiellt, topikalt, rittighetsmassigt och forvintningsmaissigt
utesluten handling. Av samma skil dr det alltsd inte sannolikt att elev/férdlder initie-
rar en 6vrig fraga i det fall de aldrig uppfattade lirarens yttrande som en potentiell
foravslutning (OFy).

Av de ursprungliga 12 responsscenatierna kan nu fem riknas bort (dvs. OHz +
NHi4). Jag har ocksi hivdat att det finns stod for hypotesen att elev/forilder fore-
drar alternativen IR; och IR3 framfér RPy1 och RP; eftersom de senare kan blottlag-
ga en felaktig tolkning. Kvar aterstir nu OF; som stir ensam mot fyra anledningar
till att inte sdga ndgot 6ver huvud taget. Mot denna bakgrund kan det sigas att den
potentiella féravslutningen inte dr lamplig som metod i den man lirare vill locka
fram eventuella 6vriga fragor samtidigt som den ir valdigt effektiv som metod i den
man lirare avsevirt vill begrinsa elevers och foérildrars initiering av 6vriga fragor.
En viktig poang hir ir att liraren, med en potentiell foravslutning, mojligen anser
sig ha gett elev och forilder en chans att initiera 6vriga fragor. Vad liraren i sjilva
verket tycks ha gjort, dr att ha férsatt elev och foérilder i en situation dir de, i den
man de har 6vriga fragor, maste ’chansa” — dvs. dir de maste vaga utga fran (den
eventuella) tolkningen att yttrandet etablerade ett ”naturligt tillfalle” — med risk for
att dirmed blottldgga en felaktig tolkning och, foljaktligen, att géra intrang pa lira-
rens agenda. Till allt detta kommer omstindigheten att en potentiell féravslutning
mer banar vig for avslutning an vad den lockar fram en initiering av nagot nytt:
”Closing is the central possibility, further talk is alternative to it; the reverse is not
the case (Schegloff & Sacks 1973: 314). Om ’closing is the central possibility”” i och
med en potentiell foravslutning 1 ett (NB) vardagligt samtal, ar yttrandets avslutnings-
projicering avsevirt mycket starkare da det anvinds av experten i ett institutionellt
samtal. Oversatt till ett elevsamtal: Med en potentiell firavsiutning ges elev och fordlder en
chans att lyfta dvriga fragor, men genom sitt yttrande liter liraren (avsiktligt eller ¢j) samtidigt
meddela att han/bhon primért uppmarksammar det faktum att kdrnverksambeten har nitt sitt
slut och att det nu dr dags att avsiuta samtalet. Med “chans” ska dérmed forstds en avsevirt deci-
merad chans. Problemet kan dven uttryckas pa ett annat sitt: Med en potentiell f6ravs-
lutning kan liraren moijligen anse sig ha gett elev och forilder en chans-somr-de-
uppfattade-som-chans-att-lyfta-ovriga-fragor tor att darefter (mojligen felaktigt) dra slutsat-
sen att det inte fanns nagra Gvriga fragor eftersom elev och forilder aldrig ”nappade

183 Med fitting procedure” avses konventionen att avvakta initieringen av en topik tills naturligt
tillfille infinner sig: ”A further feature of the organization of topic talk seems to involve ‘fitting’
as a preferred procedure. That is, it appears that a preferred way of getting [topics] mentioned is
to employ the resources of the local organization of utterances in the course of the conversa-
tion. That involves holding off the mention of a [topic] until it can ‘occur naturally’, that is, un-
til it can be fitted to another conversationalist’s prior utterance, allowing his utterance to serve
as a sufficient source for the mentioning of the [topic] ...” (Schegloff & Sacks 1973:301).
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pa tillfallet”. Till elevers och forildrars forsvar bor det emellertid da betonas, f6r det
forsta, att en potentiell foravslutning ar ett valdigt subtilt foérpackat forlingningser-
bjudande som konkurrerar mot att uppfattas som en diskursmarkér mellan tva
karnverksamhetsrelaterade kommunikativa projekt samtidigt som, f6r det andra, la-
rarens sdatt att etablera chans inte visar intresse for eventuella ovriga fragor.

6.3 Det stills mot att sluta

Ett forlingningserbjudande kommer nistan aldrig neutralt: I 6ver 35 procent av de
fall da liraren explicit efterfragar om elev/forilder har nagra 6vriga fragor (se kom-
mentarer till Tabell (4)), kommer erbjudandet 1 en férpackning dér liraren samtidigt
meddelar att han eller hon sjilv inte har ndgot mer att sdga. Det framgar dirmed att
agendan har natt sitt slut varfor ’tillfallet” framstar som ett ”sista chansen”-tillfille;
det dr stimplat som “det sista vi dgnar oss at”, nagot som dessutom forstirks av ytt-
randekomponenter som t.ex. ”passa pa”, “ligga till”, “nu nir du har chansen”, etc..:

Utdrag (6): U23(K):EP Hilda

1212 — L : -hh:: DA HADE INTE JA SA MYCKE =E DE NANTING {DU VILL
1213 - PASSA PA A SAJA ndr du eh::: har bade mej & °din

1214 - °°pappa hiar =(s'dr)°° de rdar °°skulle ja vilja ta upp
1215 - a°° un°°dra &6ver eller°®® pra°°ta om. -hh:::

1216 (3.1)

1217 E : mna.

Utdrag (7): K8(K):EM Torsten

305 - L : (d'e) ingenting du vill (-) lagga till nu innan vi
306 - a:vslutar de har?

307 (.5)

308 E? : (hmf::)

309 L : somdu ska (-) skvallra f£6r mamma.

310 (.6)

311 E : SHH::$ (-) ma.

312 M? : Shm 1hms$

Utdrag (8): K4(K):EM Ester

416 - L : -hh MEN DA E DE INGe annat. =e're ndt tdu undrar &ver?
417 M : HH::: nd::|:1

Utdrag (9): K9(M):EMP Rut

918 - L : -hh:: (-) o:ikej. =ska vl:i saja na] mer Rut=
919 E : ( )

920 - L : =eller e d[e tbra? ((L hanterar papper))

921 E : hmf:::: (-) ja: d'e bra nu-hh.
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Utdrag (10): U19(K):EP Hanna

760 P : Sheh hh$ -HH:::=

761 - L =>JA DA HADE] INTE JA SA MYCKE mer.= ((L han. papper))
762 P O ra.

763 - L =de va ing[a andra fragor & funderingar?

764 P na:: (ja v-) (-) JA:::G eh:: tycker att=
765 P =de e eh:::::: kolosstalt bra.

Utdrag (11): U6(M):EM Bjérn — fran utdrag (6)

1081 - L s::ka vi va |ndjrda?

1082 (+)

1083 M Jjra:it

1084 E Em: 1

1085 - L ller har ni nat speciellt?
1086 E : nl:éz

1087 M ng le:

I varje utdrag ser man en och samma typ av yttrande fran liraren (se pilmarkering).
Yttrandet utfor tva saker. A ena sidan meddelar det att liraren ir klar, 4 andra sidan
ar det ett forlingningserbjudande. (Lirarens ”Jag dr klar”-besked framgar antingen
(och huvudsakligen) explicit eller, som i utdrag (9), implicit, hir genom att liraren
fragar 7’ska vi sdja na mer Rut?” (rad 918)!84 vilket starkt implicerar att liraren sjilv
ar klar.) Y#trandet har inte sallan en mycket stark betoning, och detta giller framfor allt den
delen av yttrandet dar liraren meddelar sitt eget ”jag ar klar”.185 Dirmed hamnar li-
rarens klarbesked i forgrunden. Notera ocksa att klarbesked och férlingningserbju-
dande typiskt kommer i ett och samma svep, dvs. utan mellanliggande paus, dven
om de tvd handlingarna i vissa fall kan analyseras som syntaktiskt och/eller proso-
diskt avgrinsade enheter. Undantaget dr utdrag (11) dér jag noterar en mikropaus
mellan de tvd handlingarna (rad 1082). Aven om mamman hinner pabétja sin re-
spons, kan man inte saga att lararen znvantar nagon respons. Istallet fortsitter lararen
raskt 6ver till ndsta handling. Det finns ocksa exempel dir bada handlingarna ir in-
tegrerade inom ramen for en och samma syntaktiska/prosodiska enhet, t.ex. som i
utdrag (7) och (9): ’(d’e) ingenting du vill () lagga till nu innan vi a:vslutar de har?”
respektive “o:|kej. =ska vi sdja nd mer Rut eller e de Thrar”. I utdrag (9) och (11)
kan man notera att liraren anvander e/er-konstruktioner: [ska vi sija nd mer Rut | +
[eller] + [e de Tbra?] respektive [s:ka vi va |n6jTda?] + [eller] + [har ni nat speciellt?].
Pa sa sdtt stills en eventuell initiering av dvriga fragor i relation till ett konkurrerande kommnni-
kativt projekt, namligen att avsiuta samtalet. Annorlunda uttryckt, handlingen att forling-
ningserbjuda kommer inte som den enda handlingen — det levereras inte som ett ne-
utralt kommunikativt projekt. Elev och férilder ska ta stillning till erbjudandet i ett

184 fr. utdrag (30), s. 192, rad 354.
185 Se dven utdrag (22), s. 188.
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sammanhang dir liraren antyder att han/hon sjilv dr klar (och att slutet dirmed dr
nira). Denna antydan forstirks dessutom ofta av ackompanjerande icke-verbala
handlingar, t.ex. genom att liraren, som i utdrag (9) och (10), samtidigt bérjar hante-
ra papper.!86

Lirarens forlingningserbjudande kan beskrivas i termer av en sorts “dverlitelse” av
ansvaret gillande samtalets varaktighet. 1 denna bemirkelse implicerar dessa yttranden 1
den man ni /nfe har nagra 6vriga fragor, kommer jag att avsluta samtalet”. Det bor
emellertid betonas — och detta dr en viktig poidng — att sadan Gverlatelse kan komma
i en neutral férpackning, dvs. utan att liraren samtidigt levererar ett ”Jag dr klar”-
besked och, 1 vilket fall, utan att liraren samtidigt antyder att ett slut dr nira. Som
alternativ till ”(d’e) ingenting du vill () ligga till nu innan vi a:vslutar de hir?” eller
”s:ka vi va [ ngjTda? eller har ni nat speciellt?” skulle liraren mycket vil t.ex. kunna
siga “Har ni nagra fragor eller ndgot som ni vill diskutera?”. Andra tinkbara varian-
ter vore t.ex. “Vad har ni for nagot som ni vill prata om?” eller ”Finns det nagot
som ni vill ta upp?”. En annan mojlighet vore att liraren framstillde sjdlva 6verlitel-
sen som om den vore e/t fast inslag i samtalet — och inte som ett “addendum” till kirn-
verksamheten — t.ex. ”Jaha, och nu kommer vi till den delen da jag vill héra vad ni
har £6r funderingar” eller ”Da vill jag hora vad ni vill diskutera”. Podngen dr att liraren
gor ett val. Det finns alternativ som bara 6verlater ansvaret for eventuell forlingning
och det finns alternativ som dessutom gor nagonting annat. 1 mitt material gor lirarna i
nistan samtliga fall badadera. ”Adressatens” (den tillfragades) val handlar i ett sidant
lige inte enbart om valet mellan att initiera eller att zuze initiera Ovriga fragor. Valet
ska dessutom ske inom ramen for ett annat val, namligen att ’varaktighetsforlinga”
eller att znte ”varaktighetsférlinga” samtalet. I termer av ”face-work”; kan det vara
socialt anstringande for elev och forilder att bryta den samtalsriktning som liraren
diarmed kan uppfattas ha slagit in pa.

6.4 Negativ polaritet och negerade frigor

Vissa forlingningserbjudanden har ett format som mer eller mindre tydligt prefere-
rar'87 en nej-respons. I 7 procent av fallen ser erbjudandet ut enligt nedan (typ E):

Utdrag (12): K25(K):MP Sixten

524 - L : nanting anntat? hh::::::::: ((L hanterar papper))
525 P : ni.

526 ()

527 M : -mtna::.

186 Se dven utdrag (22), s. 188.
187 F6r definition, se avsnitt 3.5.2, s. 48.
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Utdrag (13): K15(M):P Astrid

32 - L : -hh::: (-) JA:::1 hh::: <ndnting annat-hhs>.
324 (1.1)

325 L : °ndt du funderar pa°.

326 (.6) ((? L klickar med penna))

327 P : na-ehh.

Utdrag (14): K23(M):EMP Folke

486 — L : har du nanting annat som- ((L hanterar papper))
487 (1.7)
488 E : n:a:e:t.

Utdrag (15): U14(M):EM Gabrielle

600 - L : ndnting janntat?
601 (3.3)
602 E hné—ehh:.

Utdrag (16): U34(M):EM Jonas

1402 - L : -hh::: (-) BH:|:1 (-) Jonas, =har'u ndt amnat som du
1403 undrar &ver eller funderar &ver ell [er sa?
1404 E N::::::o:c:::a-hh.

Nedan presenteras analysen av dessa och kommande utdrag under separata rubriker.

6.4.1 Ninting annat?

Frigeyttrandet “ndnting annat?” dr en ja/nej-friga som i slutskedet av t.ex. ett elev-
samtal prefererar en nej-respons. Detta kan verka foérvirrande nir man tittar pa ut-
dragen ovan: I samtliga fall ar namligen responsen fordr6jd vilket vanligen kinne-
tecknar en disprefererad respons. Hur gir da detta thop? Jag vill hivda att elever och
torildrar hamnar i ett dilemma nér de far ett forlingningserbjudande av just detta slag.
Bakgrunden ir foljande: A ena sidan finns det en preferensorganisation fér de alter-
nativa bandlingar som ett forstaled gor relevanta, 4 andra sidan har varje ja/nej-friga
en viss polaritet (affirmativ eller negativ) som skapar en asymmetri mellan svarsal-
ternativen ”ja” (eller motsvarande) och ”nej” (eller motsvarande). Raymond (2003)
ser detta som en skilland mellan ”action-type preference” och ”polarity preference”
(eller ’preference for type-conforming responses”):

A speaker can ask: ‘Can you give me a ride home?’ In terms of its action-type
preference, such a request prefers granting. In addition, the polarity of such a
[first pair part; yttrandeparets fOrstaled] prefers a “yes.” Thus, in such a re-
quest, both the action-type preference and the polarity of the interrogative
align in preferring a “yes.” However, speakers can “reverse” the polarity of
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their utterances, as in “You can’t give me a ride home can you?” While the re-
quest embodied in such a turn still prefers granting, its polarity prefers, or an-
ticipates, a “no.” (Raymond 2003:943)

Samma fenomen har t.ex. iakttagits av Mazeland (2004), ”’[tlhe speaker of the sec-
ond pair part [yttrandeparets andraled] has to consider multiple preferences that may
not be compatible” (2004:105), och samma fenomen uppstar genom friageyttrandet
“nanting annat?”. Det har gatt ungefir ett halvir sedan larare, elev och féralder se-
nast sags 1 ett elevsamtal och det kan dédrfér framsta underligt att elev och forilder
likvil inte har en enda fraga att stilla. Som engagerad elev/forilder dr det alltsd 4 ena
sidan prefererat att ha 6vriga fragor, och detta dr nagot som forildrar orienterar sig
mot.!88 A andra sidan, nir det giller just frigeyttrandet “ninting annat?”, stilld t.ex.
av en lirare i férmodad nirhet av elevsamtalets avslutning, vill jag hivda att detta
yttrande anvands for att preferera en nej-respons: Frageyttrandet ’nanting annat?”
prefererar att det inte finns nidgonting annat. Dirav dilemmat. Elever och forildrar liser
detta dilemma genom att leverera frageyttrandets prefererade respons ("nej”) i ett disprefererat for-
mat (fordrijt), eller fOr att ta hansyn till Scheglotfs (1988) begrepp om “practice-based
preference”, fordréjningen vittnar i detta fall enbart om att talaren viljer att gbra sin
respons “as a dispreferred” (1988:453). Nar jag talar om att ’nanting annat?” prefe-
rerar en nej-respons, gor jag det utifran lirarens perspektiv: Den som sdger ”nanting
annat?” kan uppfattas siga “Ha inga fragor!”. Detta kan elaboreras pa féljande sitt:

Uttrycket ”“nanting annat”, precis som t.ex. “nanting sirskilt”, ”nanting speciellt”
(etc.),!8? torekommer ofta i negerande kontexter, vad som 1 SAG (1999) inrdknas bland
s.k. icke-affirmativa satser, t.ex.:'9

1. Hon hade inte ndgot annat {£6r sig; att ha pa sig; forslag att komma med; etc. }
2. Han har inte ndgot sirskilt {emot henne; att invinda mot det; 6nskemal; etc. }
3. Jag har inte ndgot specie/lt {mandat att ...; tema som gir igen...; budskap; etc.}

Med icke-affirmativ sats avses “framfor allt fragesatser, negerade satser och hypote-
tiska satser” (SAG 1999:1:180), t.ex. enligt f6ljande:

188 Se respons utdrag (22), s. 188, rad 720: ”$HH::$ nu b(h)orde man ju ha masser me friger$”.

189 Tfr. utdrag (11), s. 178, rad 1085.

190 Genom att gora exakta frassékningar pd Google.se [050824] har jag forsokt kartligga hur de tva
uttrycken ’nagot speciellt” respektive ’ndgot annat” anvinds tillsammans med konstruktionen
”jag har/hade (inte)”. Det forsta uttrycket gav 358 triffar och det senare 1359 triffar. Under-
s6kningen visar att uttrycken forekommer i icke-affirmativ kontext i 88,9 procent (n=322) re-
spektive 83,8 procent (n=1139) av fallen. Jag har dock inte haft méjlighet att nirmare berdkna i
hur manga av dessa fall uttrycken férekommer i t.ex. just negerande satser.
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Icke-affirmativa satser

Fragesats : {Har du; Var det} nagot annat?
Negerad sats  :  {Jag har; Nu finns det} inte ndgot annat.
Hypotetisk sats : Om jag vore rik, hade jag sysslat med nagot annat.

Till detta kommer vad som 1 SAG kallas negationsberoende uttryck: ”Vissa uttryck an-
vinds inte girna i affirmativ kontext [...] utan férekommer frimst i negerad sats”
(1999:4:187). Hit hor uttryck som t.ex. ’[d]et icke-specifika #agon” (1999:4:187) med
bl.a. varianten ’nagonting” (ibid.). Detta kan nu jimféras med foljande: I engelskan
finns ett motsatsforhallande mellan ”any” och ”some” (Boyd & Heritage u.u.; Mu-
solino, Crain & Thornton 2000), en skillnad mellan negativ och positiv polaritet.!*!
Detta kan ha en avgérande betydelse, kanske 1 synnerhet da uttrycket férekommer i
ett frageyttranden. Clayman och Heritage (2002a) har t.ex. analyserat hur journalis-
ters olika sitt att fraga paverkar intervjuobjektens mojligheter att svara. Bland de
samtalsutdrag som studeras, férekommer t.ex. frageyttrandet “Does anybody disa-
gree with that?” som kommenteras enligt foljande:

Considered as a strictly grammatical object, this yes/no question is formulated
in such a way — via the stressed negative polarity item “anybody” — as to prefer
a “no” answer. (Clayman & Heritage 2002a:328)

I en annan studie, Heritage (2003), analyseras ett liknande frageyttrande, nimligen
”Do you believe there’s any justification for that at all?”’. Yttrandet rymmer tva ne-
gativa polaritetsuttryck (“any” respektive “at all”): ”This question [...] is ‘cautiously’
designed for a negative answer” (2003:77).192 193 Den podng jag vill gora ir féljande:

191 Polaritet férekommer ocksi i svenskan. Bland s.k. megativa polaritetsuttryck forekommer enskilda
ord som t.ex. alls, heller, nansin, ens (Allwood & Andersson 1996) och flerordsuttryck som et ritt
dre, ett smack, ett dyft, hfta ett finger (Waldmann 2002). Dessa uttryck forutsitter en negativ kon-
text, t.ex. “Det dr {inte alls farligt; *alls farligt}”, ”Jag forstir {inte ett dyft; *ett dyft}”. (For
térdjupad diskussion, se t.ex. Anward 2000.) Uttrycken har negativ polaritet eftersom de nistan
uteslutande forekommer tillsammans med ett negerande uttryck (inte, knappast, aldrig, sillan,
etc.). I SAG (1999) anvinds inte ”negativt polaritetsuttryck”. Istillet anvinds alltsd negationsbero-
ende uttryck (1999:4:§79) bland vilka inrdknas t.ex. det minsta, sa virst, ett dyft (jtr. Waldmann 2002
ovan) samt speciella anvindningar av ndgon, nagonting, nagonsin, sdrskilt (etc.).

192 Jfr. West (u.u.; i: Maynard & Heritage u.u.) angiende en liknande situation i samtal mellan likare
och patient. Wests studie omnimns i Maynard & Heritage (2005): ”There are preclosing moves,
which may invite, while discouraging, new and previously unmentioned topics” (2005:433).

193 T USA och pa Nya Zeeland har man sedan 15-20 ér tillbaka bérjat inféra s.k. student-led (par-
ent teacher) conferences” (se t.ex. Guyton & Fielstein 1989; Moyers 1994). I dessa leder eleven
samtalet medan ldraren agerar ”observatdr”. Mycket tyder pd att Sverige dr pd vig i samma rikt-
ning och idag hittar man flera skolor dir man har borjat inféra s.k. elevledda utvecklingssamtal (ellex
elevledda portfoliosamtal), se Ormkirrsskolan [051130: http://www.vasteras.se/]; Kirrtorps
gymnasium  [051201:  http://www2.kap.edu.stockholm.se/];  Ekenisskolan ~ [051201:
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Aven om det i svenskan inte finns nigon direkt motsvarighet till engelskans nyans-
skillnad mellan ”any” och ”some”, kan ett frageyttrande som omfattar en konstruk-
tion som t.ex. ’nanting annat”, “nanting sarskilt” (etc.) uppfattas implicera att tala-
ren forvintar sig (eller “hoppas pa”) att det inte finns “nanting annat” — att talaren,
samtidigt som han/hon respekterar en eventuell férekomst av ’nanting annat”, i
sjalva verket meddelar att han/hon sjilv ir beredd att avsluta vad in ”ninting ytter-
ligare” skulle ha varit en del av och att talaren dirmed varsamt implicerar ett ”Sag

nej!”. Detta kan jamforas med foljande tvad beligg fran den litterdra virlden:

Han tog sig friheten att helt familjart sla sig ned pa en stol och borja att betrak-
ta henne, dar hon vred sig i 16je framfor spegelglaset, fastin han tydligt sag, att
hon hilst 6nskade han skulle ga sin vig. »Var det ndgot annat du viller» fraga-
de hon pa ett otiligt, impertinent sitt. Jasd, hon kérde af honom, kérde bort
honom fran sa godt som hans egen vaning. (Fran Bakom Filda Rullgardiner. Se-
deskildringar nr Stockholmslifvet av Rudolf Bjornsson, 1896:179)

Over 100 ar senare hittar man bl.a. féljande:

”Ni ville fraga ndgot?” sa Anton Pavlovitj hostande, medan han satte ner be-
handlingsviskan pa bordet i gatukafét pa Kutuzovski Prospekt, dir studenten
vintade. "Hur nar man fram till en annan minniska?” sa studenten. Han hade
forsagd rest sig. "Hur r6r man vid nirheten?” ”Vad tror ni sjilv?” sa Anton
Pavlovitj trétt. 7Sitt er! Och tink sjilvstindigt!” ”Ett sprak for lyssnandet”,
mumlade studenten. ”Fortroende och trygghet. Inlevelsekraft ... Och férma-
gan att dlska sig sjalv.” ”Bral” sa Anton Pavlovitj. "Men ocksa Overtygelsen att
nirheten dr méjlig, eller hur? ... Var det ndgot annat?” Studenten skakade for-
virrat pa huvudet. ”Da si”, sa Anton Pavlovitj. "Nu maste jag gd hem och
tvitta mig. Sova ut. Jag har varit pa hembesok hos Gud.” (Fran prosadikten
Anton Tjechovs henmbesok hos gud av Per Odensten, 2000)

I bada fallen har forfattarna valt att ligea yttrandet ”Var det nagot annat (...) ?” 1
mun pa den person som, vilket tydligt framgar, vill fa ett slut pd den tillvaro i vilken
han/hon befinner sig. (Notera att forfattaren i det forsta exemplet fortydligar pa vil-
ket sitt yttrandet framstalls fOr att framhava dess ritta innebord. I detta syfte gor

http://utbildning.sten ungsund.se/]; Internationella skolan i Nacka [051201: http://www.
isn.nacka.se/]; Skolverket (1998:23)). Eleven foljer ofta en agenda (’sctipt”) som skolan har ta-
git fram. I appendix bifogas tva exempel (ss. 267—268). Av dessa framgir inte bara att fragor
uppmanas sparas till slutet av samtalet. Nir det giller sjilva férlingningserbjudandet hittar man
bla. féljande (till eleven) féreslagna formulering: ”Do you have any questions or comments?”,
jtr. Clayman & Heritage (2002a:328) och Heritage (2003:77). Se dven fotnot 192.
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emellertid fortydligandet ett mindre jobb dn vad som dr mojligt att ana utifran just
detta yttrande 1 just denna kontext.) Med andra ord, bland de olika saker som ett
”Nanting annat?” eller ”Var det ndgot annat?” kan vara, ir yttrandet bla. for svens-
ka sprikets del en kulturhistoriskt férankrad resurs for att markera att talaren anser
att en given aktivitet (ett kommunikativt projekt, ett helt samtal, en sporadisk eller
planerad sammanstralning, etc.) har natt eller hirmed bér gd mot sitt slut. I sin virs-
ta form, ”’pa ett otaligt, impertinent sitt”, handlar det om en oforskimd artighet. I
sin mildaste variant kan “adressaten” likval tycka sig ana att det inte ar lampligt att
initiera nagonting annat. Ligg dirtill att lirarens yttrande ibland ackompanjeras av
att lararen borjar hantera papper (21 och 23) eller (som jag gissar) klickar med pen-
nan (22) och dirmed icke-verbalt manifesterar att han/hon redan har bérjat oriente-
ra sig mot ett uppbrott. Det explicita férlingningserbjudandet framstar hir inte bara
som elevsamtalets potentiellt sista projekt — erbjudandet kan dven uppfattas gilla ett
projekt vars “utrymmesetablering”, dvs. det sitt pa vilket utrymme skapades for ett
sarskilt kommunikativt projekt, meddelar att sadant projekt egentligen inte bor initi-
eras. ”Nénting annat?” har mer av ett ”Ar du klar?” och mer av ett ointresserat
”Nagra fragor?” 6ver sig an vad det tjanar som ett verkligen engagerat, vilkomnande
satt att locka fram Ovriga fragor.

0.4.2 Inte du heller Hugo?

En si eventuellt uppfattad implicerad ’sdg nej’-inneb6érd dr desto mer rimlig nir
lirarens fraga tycks forutsdtta att det inte finns nagra 6vriga fragor, eller da liraren

2% 3>

kombinerar sitt erbjudande tillsammans med uttryck som “inget”, ’inte” (etc.):

Utdrag (17): U14(M):EM Gabrielle — férlingning av utdrag (15)

600 L : nanting janniat?

601 (3.3)

602 E : hnd-ehh:

603 (1.8)

604 E : °°in:te va ja kan tanka°°.=
605 - L : =inget speciellt sadar?

606 ()

607 E : hni-ehh

Utdrag (18): K7(K):EM Tora

460 - L : & DU har inget du funderar pa hell:er.=
461 M =n§.: le:r=

462 L : =nra::

463 M -hh de har in:te va: :r[i(t) nanting.
464 L? : mffhh:::::::
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Utdrag (19): K8(K):EM Torsten — tidigare utdrag (16)

305 - L : (d'e) ingenting du vill (-) lagga till nu innan vi
306 - a:vslutar de har?

307 (.5)

308 E? : (hmf::)

309 - L : somdu ska (-) skvallra fO6r mamma.

310 (.6)

311 E : SHH::$ (-) ma.

312 M? : $hm 1hm$

Utdrag (20): K12(M):EM Roberta

770 - L : du har ing:te mer du vill sdja nu da.
771 (2.0) ((ndgon hamrar med fingrarna pa bordet))
772 E : inid-hh

Utdrag (21): U20(K):EM Hugo - forlingning av utdrag (14)

782 L : -mthh:: (.4) anmnars hade inte |ja:1 na(n) mer

783 °specriellt sé.] °dar.

784 M -hh: na.

785 (.4)

786 — L : inte du heller Huigo?

787 ()

788 E : ml:m (n)ah:::

789 L -hh: (-) kommer du ihdg va'ru ska trana pa nu'ra?

Denna grupp (typ C) star for nistan 19 procent av forlingningserbjudandena i mate-
rialet. Har ar det dter aktuellt att tala om det samtalsanalytiska preferensbegreppet.
Ett yttrande som t.ex. ’du har ing:te mer du vill sdja nu da.” (20) eller "inte du hel-
ler Hutgo?” (21) har en design som prefererar en ne¢-respons; frageyttrandets form
skapar en kontext med en #¢-respons som nasta relevant handling vilket ocksa sker i
samtliga fall. I utdrag (17) och (21) dr denna kontext yttetrligare forstirkt da bada
frageyttrandena omfattar det negativa polaritetsordet "heller”. Det finns ocksa stod
for antagandet att denna preferens genomskadas av elev och féralder, i synnerhet av
den senare parten: I tre av utdragen inom kollektionen — niamligen i utdrag (17), (18)
och (21) — kommer n¢/-responsen utan nimnvird férdréjning. (I utdrag (20) kom-
mer mammans “ni:|e:1” i direkt anslutning till lirarens erbjudande.) I termer av
“face-work” verkar det vara litt att leverera en n¢/-respons i den man lirarens for-
lingningserbjudande redan tycks férutsitta den.

Situationen i utdrag (19) bor skrivas fram ndgot mer detaljerat: Precis som 1 6vri-
ga utdrag inom kollektionen, har lirarens férlingningserbjudande formen av ett ne-
gerat frageyttrande, ”’(d’e) ingenting du [eleven] vill () ldgga till nu innan vi a:vslutar
de har?”, men hir finns ocksa en skillnad: Fragan besvaras inte, eller annorlunda ut-
tryckt, liraren gor ett tillige innan eleven hinner respondera pa fragan, nimligen
”som du ska () skvallra f6r mamma.”. Tva saker om detta: For det forsta, att skvall-
ra anses i allminhet vara en moraliskt forkastlig handling och star i detta avseende
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pa samma niva som att dgna sig at ryktesspridning, fértal, baktaleri (etc.). Vad jag hir
vill betona, utgar inte frin en dekontextualiserad bokstavlig tolkning av vad liraren
sager — det dr uppenbart att liraren gor sitt tillagg som ett skamt vilket bekriftas av de
responser yttrandet far frain bade elev och férilder — utan snarare faktumet att lara-
ren, i harmoni med det negerade frageyttrandet, modifierar sitt erbjudande i form av
att foresla en omoralisk handling (skvallra), dvs. ndgot man znze bér dgna sig at. Detta
understryker den preferens som redan finns inbyggd i ldrarens forsta yttrande, ndamligen en preferens
for en nej-respons. For det andra, 1 samma tilligg utnamns mamman som den (eventu-
ella) 6vriga fragans mottagare. Liraren “pratar bort” sin egen delaktighet genom att
foresla att eleven utnyttjar tillfallet till att ”skvallra f6r mamma’.194

I samtliga utdrag inom kollektionen tycks lirarens frageyttrande 4 ena sidan initie-
ra det kommunikativa projektet att fa veta”, a andra sidan tjina som s.k. ’candidate
answer” (Pomerantz 1988; jfr. Heritage 2002, 2003), dvs. sjilva frageyttrandet fore-
slar just den omstindighet som skulle kunna motsvara adressatens skal till att kom-
ma med en ng-respons, t.ex. eftersom adressaten inte har ’nagot speciellt”, inte har
nagot han/hon ”funderar pa heller”, inte har “nédgra andra frigor och funderingar”,
etc.. Foljande sekvenser vore diarmed tinkbar motsvarigheter:

Téankbara motsvarigheter — negerade frageyttranden

Exempel (1) Exempel (2)
B: Jag gick inte pa festen. A: Jag haller inte med honom.
— A: Du hade inte tid? - Inte du heller, Stefan?
B: Na/Jo, TID hade jag... B: Na/Jo, det gdr jag...

I bade exempel (1) och (2) ar talare A’s pilmarkerade yttrande en s.k. "B-event” (La-
bov & Fanshel 1977),195 dvs. a ena sidan ett frigeyttrande, 4 andra sidan ett kandi-
datsvar (ett svarsforslag) pd den friga som dirmed kommer till uttryck. Frageyttran-

2

det ”Du hade inte tid?” initierar ett kommunikativt projekt (av nagot slag), t.ex. ’ta-
lare A vill veta B-orsak”,!% samtidigt som yttrandet kandiderar som svar pa sig sjalv.
Samma sak giller 1 exempel (2), "Inte du heller, Stefan?”. Dessa frageyttranden, i likhet
med de i ntdrag (17)—(21), innehaller stoff fran och “foregriper” en specifik respons med den fol)-
den att ett specifikt sakforhallande frambdivs bland potentiellt flera mijliga sakforballanden. 1

denna bemirkelse vore foljande tinkbara motsvarigheter mer “neutrala”.17

194 Jfr. K7(K):EM Tora, lirare: ”Vad jag tinkte pa nu Tora, ir det ninting som du har funderat pa
som du tycker att du vill sdga till mamma nu? Nu har du chansen.”.

195 Angdende “B-event”-frigor, se fotnot 92, s. 83.

196 Dirutover allt frin Talare A vill att B siger orsak X till “Talare A vill paskynda samtalet”.

197 Att ett givet frageyttrande ("Hur kommer det sig?”) 4r mer “neutralt” dn ett annat ("Du hade
inte tid?”’) ska dock tas med en nypa salt. Om B vet eller har rimliga skl att férmoda var A star
i ndgon frdga, eller om A, som dr fallet i exempel (2) och (4), redan i det tidigare har férmedlat
sin standpunkt (jfr. avsnitt 6.3), kan B uppleva att det finns ett specifikt svar att féredra framfor
andra alternativ, nimligen det som ligger honom/henne i linje med A’s stindpunkt.
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Téankbara motsvarigheter — icke-negerade frageyttranden

Exempel (3) Exempel (4)

B: Jag gick inte pa festen. A: Jag haller inte med honom.
— A: Hur kommer det sig? - Vad tycker du?

B: Hade inte tid/rad/lust etc. B: Jag tycker att...

I dessa exempel kandiderar inte frageyttrandena som svar pa sig sjilva. De dr mer
“neutrala” i det avseendet att de inte framhiver nagot specifikt sakférhallande som
B har att ta stillning till. Diaremot ir de bada forutsattande: 1 exempel (3) forutsitts att
det finns nagon sirskild anledning (till att B inte gick pa festen) och i exempel (4) att
det finns nagon typ av B-adsikt (om den sak som diskuteras). I ett elevsamtal vore det
t.ex. mojligt att liraren valde att forutsatta att det finns vriga fragor ("Vad har du for
nagot som du vill diskutera?”) istillet for att fores/i att de inte finns ("inte du heller
Hu7go?”). Ett forlangningserbjudande i form av en negerad "B-event” ar siledes en

2 357 25 95

ja/nej-friga som, genom att omfatta uttryck som “inte”, “inget” “ingen(ting)” (etc.)
sitter ett “inte mer”, ’inget mer”, “ingen(ting) mer” (etc.) i fokus. Lararen framhal-
ler ett specifikt sakforhallande vilket adressaten (elev/fordlder) dirmed kan uppfatta
som vad ldraren Onskar (hoppas pd, foérvintar sig) att héra. Lararens frageyttrande kan
pd sd sdtt sagas forcera samtalet i en specifik riktning, ndmligen just den dér adressaten levererar
en nej-respons. Detta kan jaimforas med vad Clayman och Heritage (2002b), 1 denna

studie angaende journalisters fragor pd presskonferenser, kallar “assertiveness’

[What we term assertiveness| concerns the degree to which the journalist man-
ages to suggest or imply or push for a particular response in the course of ask-
ing a question. Of course, no question is neutral in an absolute sense, but
questions do vary in the degree to which they manage to express an opinion
on the subject being inquired about, zhereby portraying one type of answer as expect-
able or preferable. (Clayman & Heritage: 2002b:762; min kurs.)

”Assertiveness” kan Gversittas pa olika sitt, t.ex. bestamdhet, alltfor stor sikerbet, pastri-
dighet (etc.). Jag viljer “bestimdhet” eftersom det verkar vara det minst intentions-
laddade alternativet: Lirarens bestimdhet — att det /n#e finns ”ndgot speciellt”, att det
inte finns nagra ”andra fragor och funderingar” (etc.) — gar helt och hallet tillbaka pa
frageyttrandets formulering snarare dn att det handlar om ett forsok att sitta ord pa
lirarens eventuella avsikt(er). Detta utesluter inte mojligheten att lararen kan uppfat-
tas som pastridig och alltfér siker i ett elev-/foralderperspektiv.

0.4.3 Sammanfattning

Jag har i detta avsnitt visat att lararens férlingningserbjudande per konvention eller
design prefererar en n¢-respons. Detta resultat ligger 1 linje med Robinson (2001)
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angaende samtal mellan likare och patient: ”physicians’ final-concern questions [f6r-
lingningserbjudande] are frequently designed with a bias such that they ‘prefer’ ‘no’-
type answers” (2001:647). Tillsammans svarar typerna Nanting annat? och Inte du hel-
ler Hugo? t6r 25,8 procent av lirarens forlingningserbjudande (se Tabell (4)), dvs. var
fjarde erbjudande. Frageyttrandet “nanting annat?” kan uppfattas (av elev och foril-
der) som ett sitt att fa till stand en avslutning och har dessutom negativ polaritet.
Ett sadant forlingningserbjudande forsitter elev/forilder i en tvetydig situation. A
ena sidan ges de moijlighet att lyfta Ovriga fragor, 4 andra sidan verkar det som om
de har svart att avgéra vad som dr limpligast att géra. Som erbjudande kan ett nin-
ting annat?”’ uppfattas som om liraren ar ointresserad av en fortsittning och primirt
satter elevsamtalets avslutning i fokus. Till saken hér dven att liraren ibland ackom-
panjerar sitt erbjudande med att t.ex. hantera papper och klicka med pennan, dvs.
handlingar som starkt indikerar att liraren redan har borjat orientera sig mot nagon-
ting annat, dvs. ett uppbrott. Elever/forildrar viljer i dessa fall att leverera sin ne/-
respons i ett disprefererat format (den foregas av en ling paus) vilket ocksd motsva-
rar det sakraste alternativet i termer av “face-work”. I just denna bemairkelse har ett
torlingningserbjudande enligt typen ”inte du heller Hufgo?”, ”de va inga andra fra-
gor 4 funderingar?” (etc.) en mer transparent preferensorganisation: Liraren tycks
forutsatta (och kan darfér uppfattas forvinta sig) en ng-respons. Denna transparens
syns 1 elevers/forildrars responser, som hir i majoriteten av fall inte féregis av en
paus utan levereras mer eller mindre obehindrat.

Poingen hir ir inte att liraren nédvindigtvis avser férmedla ett ’Sdg nejl” 1 sam-
band med sitt erbjudande, dven om detta mycket vil kan vara fallet. Det handlar
sammantaget snarare om att det finns en risk att elver-och-fordldrar-med-vriga-fragor,
istallet for att initiera dessa, hellre valjer att ligga sig 1 linje med den samtalsriktning
som liraren kan uppfattas ha slagit in pa genom att lata erbjudandet omfattas av ne-
gativa polaritetsuttryck och/eller att leverera erbjudandet i form av en negerad fraga.

6.5 Nej-redogorelser

Forildrar utan 6vriga fragor hamnar 1 ett dilemma nir de far ett forlaingningserbju-
dande. Hur 16ser man problemet att likvil framsta som engagerad fordlder? Foljande
utdrag ger en bild av den moral som vicks till liv av ett férlingningserbjudande:

Utdrag (22): U22(K):EM Hedda

716 L : -hh:: () me(n) ALL:tMANT SA::: de va ungefir va ja

717 hade. =e're nanting som tdu har som du funderar &ver
718 -hh (-) nu ndr du hrar (-) bade mej: & Hedda ha:r?

719 M -mff:::::::::: (hmf) JA: PRECI::S.=
720 M =$HH::$ npu b(h)orde man ju ha massqjer me fragers=

721 L [a (ndr du) kan passa pé:?]

722 M : =men hmf:

723 (.5)
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724 L : S$HH:heh j(h)a b(h)o- -hh

725 (.7)

726 L : (in)te sa sa:°kert. ((L bdrjar hantera papper))
727 (.5)

728 M gh:::::::m:::::r

729 (.3)

730 M : Jja har faktist inte (1.2) °(sd) himla mycke°.
731 (.5)

732 E : m:na.

Allt vad mamman g6r — hennes skratt, hennes kommentar ”nu b(h)orde man ju ha
masser me friger”, de linga pauserna, den utdragna pausfyllnaden “eh::im:]”,
hennes faktist inte” — vittnar om att soz upplever ett “borde” och att hon upplever
att situationen dr besvirande och kanske t.o.m. generande. Detta dr mitt fokus och
féremalet f6r mitt intresse 1 detta avsnitt.

I féregaende avsnitt visade jag att liraren ofta ger sitt forlingningserbjudande den
typen av design att yttrandet prefererar en ng-respons. Ett ”Nej” kommer 1 samtliga
fall och dirmed har deltagarna tillsammans etablerat en fullmakt att avsluta samtalet.
Samtalsutdragen i foéregdende och tidigare avsnitt visar att elevers och foéraldrars 7e/-
respons ofta utfors med ett enskilt "Nej” och inget mer. Emellertid, vid en nirmare
betraktelse visar det sig att elever och forildrar gor sina respektive z¢/-responser pa
olika sitt: Medan elever typiskt nojer sig med att bara sdga ’Nej”, ser man i det typis-
ka fallet ett mer ingaende “ne¢-arbete” fran foraldrar. Som foralder (i forilders eget
perspektiv) ricker det inte med att bara siga ”Nej”. Denna skillnad kan illustreras
med hjilp av féljande exempel:

Utdrag (23): UI6(M):EM Gina

794 L : nantlng ini skulle vilja ha (.7) sagt? =ndnting ni
795 un:: | tdrar 6ver eller eh (-) ah. -mhh:

796 (1.2)

797 M n'a'1|::: j]a tror:+ inte de tva?

798 E : na: :

799 (.6)

800 M : de va Gina som va lite: nervds infdr de har a kolla n-
801 hur de hade gartt me dom ngtio] nella prov(en)=

802 L : [E“ ::p (+) mm

803 M : =vi prova- prata om (d')inn:tan. -hh:: men de va inget-
804 [ rs sa kom- ] tkom: vi'nte pa nantlng vag

805 E : ( (hostar) )

806 ()

807 E : naehh.

Lirarens forlingningserbjudande riktar sig till bade elev och férilder. Eleven nojer
sig med ett ’nd::” (rad 798) medan mammans “ni:” (rad 797) bara utgér en inled-
ning av en ganska elaborerad, utarbetad ne¢-respons, eller vad jag hidanefter, i den
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man det handlar just om ett elaborerat ”Nej”, snarare kommer att kalla f6r en ne/-
redogirelse (motsvarar nastan 20 procent av forilderns respons, se Tabell (4)): Yttran-
det omfattar karakteristiskt en sorts forklaring eller redogérelse f6r ("account”) hur
det kommer sig att talaren/forildern inte har nagra 6vriga frigor. Mammans ne-
redogorelse har samma interaktionella konsekvens som elevens n¢-respons — det finns
inga Ovriga fragor och ldraren har didrmed ett tillrickligt underlag for att initiera en
avslutningsfas (vilket ocksa sker i samtalets fortsittning).

I utdrag (32) dr det litt att se pa vilket sitt elevers och foéraldrars ”Nej” skiljer sig
at, men faktum dr att skillnaden dven kan observeras pa mer subtil niva, t.ex. som i
toljande fall dir bade elev och forilder avbojer erbjudandet med enbart ”Ja” /”Nej™:

Utdrag (24): U6(M):EM Bjé1n — tidigare utdrag (11)

1081 L : s::ka vi va ndjrda?

1082 ()

1083 - M : Jjra:i:1

1084 E : Em: 1

1085 L ller har ni nat speciellt?
1086 E : n[z":'l:

1087 - M : nd:|e:1

Forilders ja/ nej-responser ar helt enkelt lingre, mer betonade, hat en mer utarbetad
prosodisk kontur/prosodisk variation — [12aaa2], [nddze€] — och, som en konsekvens,
’sdger mer” dn bara ett kort ’Ja”/”Nej”: T sin kontext later det som om forilder
aven lyckas formedla ett, i forsta fallet, ”’Ja, det later vil som en trevlig idé” och, i det
senare fallet, ”Nej, jag dr radd for att jag inte har det”. (Direkt efter detta utdrag till-
ligger mamman ’Jag har inget speciellt”.) Kort sagt, mamman (och i synnerhet for-
aldrar) men znte eleven, anvinder responstillfillet som ett tillfille att formedla mer
och géra mer in enbart svara ja eller nej.!1% Aven om utdrag (23) och (24) ir av skil-
da slag, visar bada exemplen att férdlders “nej-till-erbjudande™ dr ett praktiskt ut-
forande av en moralisk/social ordning. (Jag dterkommer till detta strax.)

I det som féljer kommer jag emellertid att koncentrera mig pa ne-redogorelser
och for detta dndamal anvinder jag f6ljande kollektion:

Utdrag (25): K15(M) P Astrid — forlangmng av utdrag (13)

323 L : -hh::: (-) JA:::1 hh::: <ndnting annat-hhs>.
324 (1.1)

325 L : °nat du funderar pac.

326 (.6) ((? L klickar med penna))

327 - P : na-ehh.

328 (1.4)

329 - P : (de har ga-) (.9) d'har ju gatt tbra sa.

198 Jfr. forilders respons i utdrag (3), s. 171, rad 494, (8), s. 177, rad 417 och (18), s. 184, rad 461.
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Utdrag (26): K31(M):EMP Ulla

261 L : -mt (e're) ndnting ni sjalva vill ta upp?

262 (1.9) ((L hanterar papper) )

263 - P : -mthh:::: (-) tnja:e:r.

264 (.3)

265 M (néhh[: :)

266 - P ((hostar)) hmf: all:t fungerar bra tycker vi.
267 (-)

268 M : -ja

Utdrag (27): U16(M):EM Gina — ur utdrag (32)
I detta utdrag, tidigare redovisat i utdrag (32), uteldmnas lirarens forlingningserbjudande.

797 - M n'a'1|::: j]a tror:t inte de tva?

798 E : na::

799 (.6)

800 - M : de va Gina som va lite: nervds infdr de har & kolla n-
801 hur de hade gartt me dom ng.tio] nella prov(en)=

802 L [rln ::p (+) mm

803 - M : =vi prova- prata om (d')inn:tan. -hh:: men de va inget-
804 annars sd kom- tkom: vi'nte pd nanting vag¢

Utdrag (28): K33(M):EMP Utrsula

231 L : nanting ni rsjdlva viqll ta upp? ((L hanterar papper))
232 M |:l'rlm Tl T:l

233 (.3)

234 M? : -mt

235 (2.8)

236 - M : -mt n3-adh d[e ] val inget-hh (-) speciellt-$hhs.
237 P Shmf$

238 (.6) ((L hanterar papper))

239 - M : ja forsb:kte & tan:ka men ;ja'ar'nte kommit pd nat.
240 -hh::: |: :

241 P : ‘na:

Utdrag (29): K30(M):EMP Ulrik

I detta fokus bortser jag fran vad P gor fr.o.m. rad 273, vilket vid en forsta granskning forefaller
vara en imitiering av en 0vrig fraga (jfr. ndsta avsnitt) men som vid ndrmare analys visar sig vara
en sorts rekapitulation, i detta fall en angeligenbet som har bebandlats fzdzgare 7 samtalet.

266 L : E'RE NANTING NI SJALVA VILL TA UPP sa

267 (-) ((L hanterar papper))

268 - M : (nd)=

269 L : =gbr ga [rna de.

270 - M : na:|:1 vi prata just om de i[nnan (men) vi kom=
271 P tNJJA::::E:::::::=
272 M =rinte pd nadt sarskilt. hh:::::

273 P =de va val (de dar::::::) ( ) vi skulle héra de dar=
274 P : =me va du ansd&g om d'hir me RA:kningen & de.
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Utdrag (30): K45(K):EM Lotta

354 L : har vi tmer saker? =e're nanting som tni har funderat
355 6ver som= ((L hanterar papper))

356 - M : =-hh::: I\I'_A':[:l VI 1PRA( )]TA INN:AN A VI hh:: (.3)=
357 L ska komma fram.

358 - M : kund' in:te komma pa na[ () ]t.

359 L na::1t

Forst en allméin anmirkning: I etnometodologin, dar samtalsanalysen har sina rotter,
ar begreppet “accountability” av central betydelse. Begreppet tar fasta pa féljande:
Minniskor i samspel, oavsett vilket socialt sammanhang det giller, dr kontinuerligt
sysselsatta med att objektifiera och manifestera just den typen av handlingar som (be)vi-
sar att varje del av ’vad vi héller pa med” ingar som begriplig, forklarlig, naturlig del
inom ramen for vad de ”haller pa med” (Garfinkel 1967; Garfinkel & Sacks 1970).

.. actors are supposed to design their actions in such a way that their sense is
clear right away or at least explicable on demand. (ten Have 2004:19f)

Vad som hir beskrivs ar inte vad ménniskor i samspel (preskriptivt) bor halla pa med
utan vad de pa eget bevag gor infér varandra som tecken pa att de befinner sig i,
handlar inom ramen f6r och dirmed realiserar en sarskild typ av social ordning. Ten
Have (2004) ger exempel fran den sociala ordningen “att koa™:

People who stand in line at a service point [...] show that they are doing just
that by the way they position their bodies, but they are also able to understand
and answer a question like ‘Are you standing in line?” or ‘Are you in the
queuer” So the understandability and expressibility of an activity as a sensible
action is, at the same time, an essential part of that action. (ten Have 2004:20)

Varje social ordning ir vidare en kulturellt betingad moralisk ordning med sin egen
gallringsmetod f6r underligt” och 7sjilvklart” utan att det behdver sirskilt papekas.
Minniskor i samspel vet i normalfallet vilken typ av moralisk/social ordning de ut-
gor en del av och vad som krivs av dem. I den man de inte lever upp till dessa for-

b 2

vintningar, giller en ny férvintning, nimligen att ’hindelsen”, “omstindigheten”,
”saken” har ndgon typ av begriplig och naturlig férklaring (ar’ account—able”) — att

”missdadaren” kan redogéra for hur ordningen (trots allt) fortfarande ar intakt.!9

199 Hir maste hinsyn givetvis tas till kulturell variation: ”Like other esteemed values, accountabil-
ity’s definition is inseparable from the moral groundings we choose to espouse — the meaning
we assign to accountability depends directly on our understanding of concepts like responsibil-
ity, fault, and guilt ...” (David 2004:1f).
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... it is deviance from these institutionalized designs which is the inferentially
rich, morally accountable, face-threatening and sanctionable form of action.

(Heritage 1984b:268)

Tva spar har dirmed berorts: I samtalsanalys, liksom 1 etnometodologi, anvinds be-
greppet ’accountability” 4 ena sidan for att tala om ’the running index through
which interaction is given constantly updated interpretation” (Heritage 1988:139), 4
andra sidan ”the occasions and the ways in which participants explain their actions”
(ibid.). Det dr ”accountability” i den senare bemirkelsen som jag hir tar fasta pa vil-
ket ater gor det relevant att beréra preferensbegreppet: Ndr man noterar att en talare
motiverar, forklarar och redogor for ndagon handling, kan detta vara en fingervisning om att talaren
har utfort (och orienterar sig mot att ha utfort) en disprefererad handling. (Handlingen att av-
boja ett erbjudande brukar framhallas som ett typiskt exempel pa en disprefererad
respons, t.ex. Levinson (1983:336) och Heritage (1984b:269).) Som deltagare, och
som samtalsforskare, far man dirfér en inblick 1 talarens tolkning av situationen: Ta-
laten redogér for sitt beteende eftersom han/hon, dir och da, upplevde att en redo-
gorelse var nodvindig for att “’reparera” den moraliska/sociala ordningen. Om en
god vin fragar mig om jag vill komma pé hans fest, behover jag inte férklara hur det
kommer sig att jag tackar ja till hans inbjudan vilket just ar fallet (eller atminstone
uppfattas vara fallet) om jag av nagon anledning maste tacka nej. Min forklaring,
som ofta omfattar ett beklagande, visar att jag har utfért en handling (ett avb&jande
svar) som jag sjilv klassificerar som disprefererad samtidigt som forklaringen visar
att jag sjalv har registrerat att det nu krivdes en viss insats fOr att aterstilla den
(6nskvirda) moraliska/sociala ordningen. Det ir i just detta avseende som sociala
sammanhang ir, vad Garfinkel (1967) kallar, ”’sjalvorganiserande”.

Pa samma sitt vittnar forildrars #e-redogorelser om hur de tolkar situationen. Jag
analyserar deras redogorelser enligt foljande: En forilder forvintas ta ansvar och en-
gagera sig for sitt barns skolgang och forvintas ta detta ansvar och engagemang pa
tullt allvar. Med ett sadant ansvar och engagemang kan det (i lirarens perspektiv), av
forsta intrycket att doma, verka underligt att f6raldrarna inte har ndgra 6vriga fragor.
”Hur kan de vara engagerade och samtidigt inte ha en enda fraga?” Alltsa, i den man
torildrar inte har nagra 6vriga fragor, hamnar de i ett kommunikativt dilemma nir
de far ett forlangningserbjudande. Dilemmat bestir 1 "Hur hanterar man problemet
att blottlagga att man inte har nagra 6vriga frigor och samtidigt visa att man (likval)
tar sitt ansvarr”. Ne-redogorelsen dr 16sningen, dvs. att motivera och foérklara hur
[Jag har inga Ovriga fragor] och [Jag tar mitt ansvar| hianger ihop. I det typiska fallet
bygger denna redogorelse pa att fordldrar har tinkt pa eller pratat om detta innan
men inte kommit pa nagot. Det dr ganska anmirkningsvirt att just denna redogorel-
sevariant dyker upp fyra ganger inom kollektionen, namligen i utdrag (27)—(30). Det
tinns darfor starkt stod for hypotesen att detta dr en av de vanligaste redogorelseva-
rianterna. Fordldrar sdger sig ha 6vervigt saken, t.o.m. pratat om det innan, och un-
der den fasen kommit underfund med att man inte har kommit pa ndgot att friga
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om eller fora pa tal. Deras engagemang och ansvar tonar fram i en redogorelse for
vad de har dgnat sig at ”innan”. Kollektionens dterstaiende tva exempel — utdrag (25)
och (26) — har redogorelsen att férilder inte har ndgra 6vriga fragor eftersom det gar
bra (for eleven). Sammantaget visar forildrarna att de orienterar sig mot faktumet att en redo-
gorelse av nagot slag dar nodvindig: De visar, genom att inte bara siga "Nej” och sedan lita saken
bero, att avsaknaden av dvriga fragor kraver nagon hp av forklaring — avsaknaden gor dem redo-
gorelseskyldiga (“accountable”). Elever forklarar nastan aldrig varfor de inte har nagra
évriga fragor. Elever gir inte “ansvar och engagemang” for sig sjilva. Ater igen,
elevsamtalet dr 1 huvudsak ”vuxnas business”.

En viktig poing i detta sammanhang, édr att foraldrarna, avsiktligt eller ej, far
“hjalp pa traven” med att komma till insikt om att de ar redogorelseskyldiga. I de
tyra utdragen (25)—(28) haller sig liraren i bakgrunden, fastin det finns en eller flera
linga pauser under vilka liraren skulle ha kunnat komma tillbaka in i samtalet.200
Genom att inte bidra till samtal, kan liraren sdgas visa "Detta dr ert tillfalle, er av-
delning, ert ansvar”’, men eftersom foérildrarna i denna kollektion inte har nigra 6v-
riga fragor, skapar lirarens icke-tal och dirmed pauserna en samtalskontext dar det
blir nodvindigt for forildrar (enligt deras sitt att se pa saken) att siga mer, nimligen
att redogora f6r det “nej-till-erbjudande” som féregick pausen. Detta kan jamforas
med en liknande analys av féljande samtalsutdrag:

Citerat samtalsutdrag (1): Heritage (1988:134)

Talare S har berdttat om ett provresultat med foljden att hon nu inte kommer att kunna studera
Juridik. Talare G fragar henne om hon kommer att gora provet pa nytt och anvinder ett yttrande-
Sformat som tydligt visar att detta ar vad G utgdr fmn

1 G: So yih g'nna take it agai:n?=
2 S: =nNo.

3 (0.5)

4 G: 1 No:?

5 S: No.

6 (0.3)

7 G: 2 - Why no:t.=

8 S: =-t-hhhh I don't rilly wan'to.

Heritage sjilv angdende detta utdrag:

.. after S’s initial and unexplained reply, G waits for fully half a second (a long
time in a conversational context) for some explanatory elaboration before
prompting it with a turn (arrow 1) that queries S’s announced decision. S’s
next response is also unelaborate and G waits for a further period before initi-

200 Se t.ex. utdrag (25), s. 190, rad 328, utdrag (27), s. 191, rad 799, och utdrag (28), s. 191, rad 238.
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ating an overt request for an explanation. Thus G’s conduct throughout the
sequence evidences her belief that an explanation is due. (Heritage 1988:134)

Jamfér nu detta med utdrag (25)—(28) ovan dir det finns en laing paus mellan f6ral-
ders forsta och andra yttrande efter en lirares forlingningserbjudande, t.ex. enligt
toljande (dir lirarens forlingningserbjudande utelimnas):

Utdrag (31): K15(M):P Astrid — ur utdrag (25)

327 P : na-ehh.
328 - (1.4)
329 - P : (de har ga-) (.9) d'har ju gatt ibra sa.

Utdrag (32): K33(M):EMP Ursula — ur utdrag (28)

236 M : -mt n3-dh d[e va:] val inget-hh (-) speciellt-$hhS.
237 P Shmf$

238 - (.6) ((L hanterar papper))

239 - M : ja forsb:kte & tan:ka men ;ja'ar'nte kommit pd nat.

Forilderns forsta yttrande ar 1 bada fallen en (antingen minimal eller en nagot elabo-
rerad) ne/respons. I bada fallen nir dessa responser en “transition relevance place”,
dvs. av allt att doma?%! finns det ingenting som siger att foéraldern kommer att fort-
sitta tala varfOr responsen skapar relevans for ett turbyte och darmed relevans for
ett samtalsbidrag fran nista talare. ("Nista talare” ska uppfattas som /iraren eftersom
responsen utgor del av en sekvens initierad av lirarens forlingningserbjudande.) Nu
poingen: Ldraren sdger ingenting. Istillet uppstir en ling paus varpa (i bada fallen) for-
dldern tar till orda igen, denna gang med en ne-redogorelse. Alltsa, 1 likhet med pau-
serna i det citerade samtalsutdraget, dar talare G 7waits |[...] for some explanatory
elaboration” (Heritage 1988:134), kan pauserna i utdrag (31) och (32), i forilderns
perspektiv, analyseras som att liraren avstar fran att bidra till samtal som ett sdtt att fa for-
dlder att saga mer. For att lana ett uttryckssitt fran Heritage (1988), "both parties ex-
hibit an orientation to the moral requiredness of an account” (1988:135).202

For att sammanfatta: Elever och foérildrar gor sina “nej-till-erbjudande” pa olika
satt; fordldrars ne/ bar pragel av vuxenhet, ansvar och engagemang. Fokus har emel-
lertid varit foljande: Forildrar som inte har en 6vrig friga hamnar i ett kommunika-
tivt dilemma nir de far ett férlingningserbjudande. Det ricker inte med att siga nej
eftersom en sidan respons skulle kunna tolkas som om férilder inte tar sitt barns
skolgiang (eller samtalet som siadant) pa tillrackligt stort allvar. For att motverka en

201 Yttrandena har bada (i) en fullstindig syntax; vad forildern siger efter pausen ir inte en syntak-
tiskt motiverad fortsittning, (ii) en avslutande intonationskontur; yttrandena projicerar t.ex. inte
”det kommer met”, samt att bdda yttrandena dr (iii) pragmatiskt fullstindiga; bdda utfér de
handlingen (och hela handlingen) “att avb&ja”.

202 Jft. dven Heritages analys (1988:135).
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sadan tolkning, kommer forildrar ofta med en redogorelse dir de berittar att de har
overvigt saken (men inte kommit pa nagonting) eller att de inte ser nagon anledning
att ha ndgra fragor (eftersom det verkar ga sa bra f0r eleven). Sjalva forekomsten av des-
sa redogorelser vittnar om att detta moment ar ett kdnsligt moment — ett moment dar fordldrars
ansvar och engagemang for sitt barns skolgang (liksom deras syn pd samtalet som sadant) ar “upp
till bevis” (“accountable”) och darfor ett moment som krdver sdrskild hantering. Fordldrar dr
redogorelseskyldiga for det som inte blir sagt och gjort (6vriga fragor). Genom att
t.ex. hidvda att de redan tidigare har tinkt pa 6vriga fragor men da inte kommit pa
nagra, kan forildrar visa att (6nskvird) moralisk/social ordning fortfarande 4r intakt
— deras ansvar och engagemang har utovats 1 ett ”innan” och kan meddelas i ett
”nu”. Jag har ocksa demonstrerat att aven larare orienterar sig mot foéraldrars redo-
gorelseskyldighet genom att i detta moment inte bidra till samtal. Det skapas darfor
en lingre paus pa andra sidan om foérilders ne-respons vilket etablerar en samtals-
kontext dir foralders ng-redogorelse interaktionellt gors till och uppfattas som rele-
vant nésta handling.

6.6  Ovrig fraga initierad

Elevsamtalet dr ett samtal vars utrymme i huvudsak upptas av att liraren ger eller
inhimtar information. Det dr liraren som har en agenda som tar verklig gestalt i
form av att forevisa (provresultat, teckningar, skrivarbeten, etc.), meddela (vad som
kommer att hinda i nésta arskurs, etc.) och att fraga (hur eleven trivs 1 skolan, etc.).
Elevs och férilders huvudsakliga “uppgift” dr att ##fa (pa vad som forevisas), fa de/
av (olika meddelanden) och att svara (pa lirarens fragor). I den man elever eller f6r-
aldrar initierar egna kommunikativa projekt, kommer dessa i majoriteten av fall 1 an-
slutning till och inom ramen f6r vad liraren redan har initierat. Ett exempel nedan:

Utdrag (33): U22(K):EM Hedda

169 L : Jjobbar ni mycke me laxerna hemm:a? =frdgar du mamm:a
170 nat eller fixar du'(r)om sjalv? -hhp::::

171 E : [mrn [I(-)]BLQN:D.:
172 M ()

173 E =eh D'E VAL MATTEN, =di frigar ja Bo: iblan: [ ::1d=
174 L $ja(h)a=
175 E =|:-hh: o

176 L =jus::t de. =de $ve(h)t (ja)/(eh) HE heh$

177 E m:: :$mgn[:$—hh: -HH: & sen s:lé e're sahdr eng:elskan=
178 L Shh-hh$ () -‘hh::::

179 E : =(ehm) dhmen: -hh:::: (-) eh-ENG:ELSKA >KLARAR JA JU<
180 SJAL:V men dom fir f&rhd::ra o[;];:\sj iblan:+d & (s8)=
181 L 01

182 E : =sa skri:ver ja a sadar men -hh: <matten de gar- eh:>
183 <<hjal:p(er va)l Bo: till $me-hh.$ -hh:::: sa hh[: HE
184 M ‘mt=
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185 M =(p)a spven:qskan ingenting.

186 L |:l'nm :|

187 .4)

188 E Né[ :E svenskan helt sj:|é'1 1(v). -hh: (-)
189 L na: °den fixar'u sj Elv. (-) mme. ]

190 M (Ja::.) (-) mm.

191 E : & matten iblan:d ocksd helt sjalv. =de kan va lite
192 s'ar klurit iblann.

193 (.5)

194 L : °mm:°.

195 (.3)

196 - M : -mthh (-) men daremot sd undrar ja ju lite &ver-

197 - faktist bade 1ja & Bo (har) gn:dr[:]r'n 6ve]r de har me=
198 L : EER

199 - M : =kort division. =e're -hh:::: (-) nar de bara:: (-)
200 - star <uppstdllt>¢ a sa far'om (.6) divide:ra (.9)

201 - ((knackar i bordet)) eller DELA menar ja. =dela direkt
202 - (.7) ifrén den hara (.3) uppstdllningern.

203 L : [ah )

204 (-)

205 - M : -:hh:: [: I FOR] () vi £f8r1STAR den inte riktit (va).=
206 L °precis°®.

207 - M =(vi) forstd- forstar inte sy[f:tet me V:I arfor man=
208 E -mthh:::::

209 - M =an:vander den.

Vad jag vill fokusera dr vad som hinder i samband med att mamman initierar ett
eget kommunikativt projekt (rad 196f). Pa raderna 191-192 levererar eleven vad
som avslutar ett svar i en ganska elaborerad friga/svar-sekvens. Detta markeras 4
ena sidan semantiskt/pragmatisk,23 4 andra sidan av vad som direfter foljer: Forst
en 0,5 sekunder ling paus (rad 193), sedan ett lagmalt och avrundningsimplicerande
7’mm:®.” fran liraren (rad 194) och darefter ytterligare en paus pa 0,3 sekunder (rad
195). Det ir i detta skede, i denna lokala kontext, da eleven dr klar med sitt svar, dd
turen i enlighet med det kommunikativa projektets initieringsvillkor (potentiellt) gar
over till forilder, da topiken héller pa att na sitt potentiella slut markerat av pauser
och av lirarens lagmailda, avslutningsimplicerande, minimala, utrymmesavstiende
och dirmed (moijligen) “forilderinvantande” ”°mm:®.” som mamman (rad 196f) ini-
tierar ett eget kommunikativt projekt i form av en “undran” som har, dven om ytt-

randet aldrig omfattar nagra sidana (i traditionell bemirkelse) syntaktiska egenska-

203 Som en konsekvens av mammans “bidragande responsfragment”, kommer elevens svar i tva
omgingar/svarstillfillen (raderna 171-183 respektive raderna 188-192). Det 4t hir vitt att no-
tera att det fOrsta svarstillfillet inleds med att eleven talar om ”mitt arbete med matematiken”
och att eleven direfter anvinder just matematiken som ett responsfinalt element vid bada svars-
tillfillena. Det d4r matematiken som vallar henne bekymmer och dirfér matematiken som bor
nidmnas forst och sist. I bada fallen ger detta ett inramande, avslutningsimplicerande intryck.
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per, ska analyseras (och analyseras av liraren)?%* som en fragande sprakhandling. Det
kommunikativa projektets initieringsegenskaper (hur initieringen genomfors, dess
position, etc.) bekriftar resultat fran tidigare studier. Frankel (1990), som har stude-
rat samtal mellan likare och patient, noterar att ”patient-initiated utterances” har f6l-
jande egenskaper:

Patientinitierade kommunikativa projekt (Frankel 1990)

1. har en inledning (’preface”) by a query or a noticing” (1990:231): [Pt: I wanna
ask yih som’n. (...)] eller [Pt: That'’s pretty int’resting. (=How come you ...)];29

2. kommer i respons till ’solicits by the physician™ (ibid.): (Dr: Nagot annat du
vill visa mig nu nar du dr hér?) + [Pt: Uhm, (0.2) No but ez me j’st ask _you ...);

3. kommer i samband med “boundary points”: (Dr: Jaha, di var dex biten klar.) +
[Pt: Okay, Pt. hbb let me just ask_you one er two other questions (...)], samt

4. kommer inom ’multi-component answers”: (Dr: Din andning dr smartsam?) +
[Pt: Well it-it-was. (0.6) I think- we// lemme tell you this (anyway) (...)].

Istillet fOr att i enlighet med Frankel (1990) tala om t.ex. ”foéralderinitierat yttrande”,
kommer jag, 1 ett f6rsok att undvika begreppstorvirring, att forsta detta i termer av
ett fordlderinitierat kommunikativt projekt (och motsvarande for elev): Vad jag intresse-
rar mig for, ar den typen av yttranden som foralder eller elev anvander for att initie-
ra ett kommunikativt projekt, inte ett ”yttrande” vilket som helst.

Tre (och mojligen samtliga fyra) av dessa egenskaper kan dven noteras i utdrag
(33) da mamman initierar en fraga angiende kort division. For det forsta, fragan har
en inledning (Ppreface”): ” 'mthh () men diremot sd undrar ja ju lite 6ver- faktist
bade fja a Bo (har) un:dra’ 6ver de hir me kort division.”. Hir bor dven uppmark-
sammas inledningens inledning ("men diremot”) vilket visar att vad mamman
kommer att géra, kommer att innebidra ett ”perspektivskifte” av nagot slag. Mam-
man kan ha uppfattat att lirarens fraga primirt gillde e/vens laxarbete och primart
dirmed elevens eventuella svarigheter. Samtidigt visar detta ocksa att ett sadant skifte,
enligt mammans sitt att se pd saken, kriver nagon typ av bakgrund (som leder fram
till en fraga eller ndgonting liknande). For det andra, fragan kommer i respons (eller
vad Frankel (1990) kallar ’second position” i férhallande) till lararens frageyttrande
(solicit”) 7jobbar ni mycke me lixerna hemm:a? =fragar du mamm:a nit eller fixar
du’(r)om sjilv?”. Det dr i detta samband, inom den topikala ramen for vad liraren
redan har initierat, som mammans kommunikativa projektet uppstir: Hennes friga
ar inte “fristaende”, projektets topik gar att inordna inom en topik initierad av lira-
ren. For det tredje, fragan kommer i ett samband da talarna befinner sig pa grinsen
(’boundary point”) mellan tvd kommunikativa projekt. Initieringen foregas av att

204 Detta syns emellertid inte i utdraget.
205 Yttranden inom hakparentes, [Pt: I wanna ask yih som’n.], kommer frin Frankel (1990) och ir
dirmed autentiska. Inom parentes anges likarens (Dr) motsvarande sprakhandling pa svenska.
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eleven avslutar sitt svar och av flera pauser som markerar slutet av féregaende topik.
For det fjarde, slutligen, om elev och forilder betraktas som en gemensam rost (eller
med ett delat ’representationsansvar”) for “hemmet som samtalspart”, ett intryck
som aterkommer ofta nir man studerar materialet, kan dven Frankels fjirde egen-
skap tillskrivas mammans initiering, dvs. hennes friga kommer som del av ett ”mul-
ti-component answer”.2 (Se ovan angiende mammans yttrande ”(p)a sven:skan
ingenting.” som ett inskjutet bidragande responsfragment, dvs. en del av vad elev
och foralder tillsammans konstruerar som svar.) Dessa egenskaper visar att foraldrar
orienterar sig mot savil sekventiella som topikala begrinsningar. I linje med detta
hivdar Frankel (1990, 1995) och West (1984) att patientinitierade fragor ir en
disprefererad handling samtalet rakt igenom. Liknande svarigheter/begrinsningar
iakttas dven i en studie av Sandén, Linell, Starkhammar och Sitterlund Latrsson
(2001) vars material utgors av uppfoljningssamtal med min som har opererats for
testikelcancer:

... it seems that for the patient, bringing up an issue is a complex communica-
tive action, often carried out in several steps. Whereas doctors often ask
straight questions, supported (as it seems) by the general framing of the en-
counter and its agenda, patients need more local contextual support for their
questions. (Sandén et al. 2001:154)

Materialet visar att elevsamtalets foréildrar, i likhet med uppféljningssamtalets patien-
ter i Sandén et al. (2001), upplever eller atminstone orienterar sig mot att de behéver
motivera och ange bakgrund till sina fragor, detta eftersom deras fragor (till skillnad
fran lirarens) varken har (eller ges) ett sjalvklart sekventiellt eller topikalt utrymme.
Med ”topikalt utrymme” avses &oberens, vilket hir bor betonas: Vad forilder initierar
under samtalets gang har alltid topikal koherens i férhallande till vad liraren redan
har initierat. Foraldrars fragor dr inte topikalt fristaende: De ar knutna till, begrinsas
av och har koherens i en samtalskontext etablerad av liraren. I enlighet med princi-
pen for “fitting procedure” (Schegloff & Sacks 1973),297 som maste antas ha en des-
to mer begransande inverkan pa lekmannen i ett agendaorienterat samtal 4n pa sam-
talsdeltagare i ett vardagligt samtal, innebar detta konkret, att 7 den mdn liraren inte ini-
tierar et kommunikativt projekt (en topik) som enligt fordlder samstanmer med fordlders fraga,
har eller ges fordldrar inte nagot “naturligt tillfille” att fora fragan pa tal (bortsett frin det
“naturliga tillfalle” som ett forlingningserbjudande ger upphov till). Annorlunda ut-
tryckt, 1 den man foérildrar har frigor som r6r typiska elevsamtalstopiker (samtal om
skolaimnen, hur eleven arbetar och beter sig, gamla och nya mal, sirskilda incidenter,

206 Det finns manga exempel pa detta i materialet, dvs. dir forilder i nigon bemirkelse elaborerar
(eller Oversitter”’) vad eleven har svarat.
207 Se fotnot 183, s. 176.
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etc.), har forildrar (atminstone) 7 fopikal bemdrkelse massvis med tillfillen att féra des-
sa pa tal. En granskning av materialet visar emellertid att forildrars eventuella fragor
oftast handlar om ndgonting annat (om elevernas anvindning av mobiltelefoner, om
en forestiende skolresa, om en kommande ledighet, om liraren planerar att stanna
kvar pa skolan, etc.) eller att fordldrar helt enkelt valjer eller (pga. sekventiella skal)
’tvingas” reservera sina fragor till det moment da ldraren ger dem ett f6rlingnings-
erbjudande, vilket alltsi inte ir ett garanterat moment i elevsamtalet. Aven detta lig-
ger i linje med resultaten hos Frankel (1990):

[The] concluding phase of the encounter [...| contains the fewest question ini-
tiations by physicians and the largest number of questions and utterance initiations by
patients. (Frankel 1990:243; min kurs.)

Under elevsamtalets gang tar forildrar och elever inte initiativ till s mycket av ”pro-
jektkaraktir” utéver sadant som t.ex. ”Vad sa dur”, ”Hur menar du?”, etc.. I den
man elev eller foralder initierar egna kommunikativa projekt, kommer dessa huvud-
sakligen som Ovriga fragor 1 dvrig-fraga-position, dvs. 1 samband med en potentiell {6-
ravslutning eller ett konkret forlingningserbjudande. Som en del av analysen av hur
ett elevsamtal avslutas, hor alltsa dven de fall dir elev eller forilder initierar en Ovrig
fraga. Foljande kollektion visar pa nagra kinnetecknande drag:

Utdrag (34): K38(M):EM Ivar

258 L : e're ndt som t1du: tycker att (du vill ha) eh (-) som du
259 vill veta, (.6) -hh me:rra som du tycker att ja inte-
260 (1.7)

261 - M : -mthh (-) na:e de- i sa fall ar de ju de har an:dra som
262 vi: brukar diskutera pa dom har (.4) kvartssamitalen=
263 L [ah 0
264 M =de har me eh j- Jesper a [Ivar] de shar (da). [(h)hu-=
265 L ja:1 ja::
266 M =(h)hurdant de e.$ -hh: [: HH

267 L : ja::1

268 (.7)

269 M fér dom fi [ck ju byta i] s1&jd va?

270 L -mff (-) Ja:

271 L : ja:a:

272 (.6)

273 M : sa (dar) e dom (i)nte tisammans.

274 (.5)

275 E : hhmfrf ((suckar?))

276 L A: d'e klart, =JEStper &: eh & Ivar gar (eh)=
277 L : =gar ju'nte bra: (1.5) pa lek|tio:tner & sadar a i

278 gru(-) 1pper de- de gar inge vidare.
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Utdrag (35): U23(K):EP Hilda

1222
1223
1224
1225
1226
1227
1228
1229
1230
1231
1232
1233
1234
1235
1236
1237
1238
1239
1240
1241
1242
1243
1244
1245
1246
1247
1248
1249

L

P
L
L
P

g B

g =

[ o B e v B B

oo B v}

e're nanting som ni har fundera' hemma pa?
() na:
-hh varfdér vi jobbar pa de eller de=
[<sattet> eller njat
(hostar) )

(-)
-hh:[:: )

-mt NA:: de enda ja kan kanna -hh:: men de kanske=
=finns en tan:ke me de & eh: d'e bara for att ja'nt'e
tva:n vi' de, =de e- d'e faktist teng:elskan & glosorna
i engelskan.
mm: 1=
=-hh: som ja inte kdnner mej bekva:m me, =men d'e ju-
d'e ju m- d'e ju 1JA:|.

SHMF
Eﬂe— de- -hh: s& ('tt) de e ju egentlien ganska=
—ovarsentlit memn -hh ja td(n)- m: emellandt sd (ehm)

-hh:: (.6) °na:: alla maste ju=
=f4 kadnna°.
-mff:
-hh
(.3)
m-mm::::::::::::: ((knarrigt)) (-) -mt (-) eh::m
>(e de om) vicka< ty:per apv tor:d dom har ( )
-hh:::::: (-) JA:: assd de-=

=dom- dom e: ehm (-) hh &versattningarna fran dom ar-
ar- >a d'e klart< d'e ju mera <talspraks ...
((fortsatter elaborera sin fraga/undran))

Utdrag (36) U8(K):EM Conrad - ”programmet” ang. ett TV-program

1596
1597
1598
1599
1600
1601
1602
1603
1604
1605
1606
1607
1608
1609
1610
1611
1612
1613

L
M
L

H=v-

DAR tycker ja att vi har ringat in de v1kt1E;nte ]_

=kdnner du att de e ndt ja har miss:at eller e're nat

du gn:draz over? -

()

-mffhh

()

-mthh dh de- (-) de enda ja kdnde va lite d'har me

<mobilteletfoners. -hh:: (-) f:Or: hm (-) SHHS=
(s

=Conrad sa att ehm:::: d'e ndn som <fottar>, (-) -mthh
() m- har en sén hir >mobiltelefon dar man (t) kan ta<
tkort inne pa omkladningsrummet pd <jum: (-)1pan> a da
blev ja lite sdhdr efter de hdr prorgramm:et Eii,

=jra. (-) ja:.
-hh dar ja vet att de kan <utinyttjas> a sktiﬁkas:
i
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1614 M : =in bil:der & -hh: [: (.5) eh]:::mz

1615 L emff::::0::

1616 M : =men Conrad sa att de va inga problem 1sd: utan de va
1617 mer (.5) -hh (-) ja fra:gade a fick ett isva:r att ja:
1618 de finns en som <foritar> men in:te pd mej: utan p[é=
1619 L na
1620 M =sina egrna kompisar men=

1621 L _ah[: :

1622 M -hh (-) dem dan han f]érstér att han kan=

1623 L en 3nda: .

1624 M =ut$ (h)nytt (h) ja d(h)e har k(h) [anske$:| som ett -hh:::
1625 L ah: :

1626 M =(ja ba') t[émlzlk]te om de va eh=

1627 L

1628 L -hh::: |:

1629 M ja vet inte om d'e nd- nat som har

1630 (.4)

1631 L assa de j[a- de ja

1632 M kommit upp efter de har programmet.

Utdrag (37): U15(M):EMP Gustav

1425 L : & de har sajer ju a(tt) (-) na du glej- grejar dom
1426 flesta delarna -hh men de finns saker att arbeta med.
1427 (.8)

1428 L de tycker ja e bra.

1429 M mm: =

1430 L =sa e're.=

1431 M : =mm:

1432 (.6)

1433 M : 1-mm

1434 (2.0)

1435 M : sa tbra:.

1436 (2.8)

1437 M : e du ndjd?

1438 (.6)

1439 E : ah

1440 (1.6)

1441 L : Shmf-hm$

1442 (.4)

1443 - E : m-m:: (.3) bara en fraga,

1444 (-)

1445 L jfg |

1446 E (eh) gick ja vidare ti sexan elle::r (-) stanna=
1447 E =J [a kvar pa femman?

1448 M Shmhm he he ha hm$

1449 L -hh eh:::::: (-) du far va kvar i femman ett ar till.
1450 E $ok (h) ej-heh$

1451 L sk[a vi kéra pa de?

1452 M Shm hm hm hm he hm$
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1453 E : SHH:S

1454 (.3)
1455 P : SH [E heh heh heh$
1456 E ($na-HHS) -hh::

Utdrag (38): UlO(K) EP Christian

1622 L amnars tycker ja de gar som td:get Christian.

1623 (.4)

1624 E : mm:

1625 (.3)

1626 L : mm

1627 (1.6)

1628 - P : hur e're i1 tklass:en nu'ra om man gar in pa rden:

1629 numera'ra.

1630 L ‘mff:: -mrt du ta- JA DE E (eh)

1631 P fter- (-) me allt me:: -hh nar de va (da) .=
1632 P : =(i) vin:tras va hande va?

1633 ()

1634 L -mt vi hade e[tt eh] s- ja: eh ru- nidnstans runt=

1635 P -mff:

1636 L =°sportlovet va°?

1637 P [

1638 L -hh:: (.3) assa ja:- ja(g) (.3) ja TRO:R att >aven=
1639 L : omde va ett< valdit jobbit md:te, (-) sd tror ja att
1640 de va bra:.

Nir man betraktar kollektionens utdrag i nirmare detalj, uppticker man att de ar av
tva olika slag. I de tre forsta utdragen, (34)—(36), foregas den Gvriga frigans initiering
av en konkret forfragan (ett konkret férlingningserbjudande). I utdrag (37) och (38),
emellertid, sker Gvriga fragors initiering pa “initierarens” (elevs eller forilders) eget
initiativ. Kollektionens utdrag representerar darfor tva olika lokala kontexter f6r 6v-
riga fragors initiering. I den analys som féljer ska hinsyn tas till denna skillnad, men
samtidigt vill jag lata alla utdragen i kollektionen inga i ett Gvergripande perspektiv.

Vad kan dessa initieringar ha att siga vad det innebir att lyfta en Ovrig fraga i ett
clevsamtal? Jag kommer att gra sex nedslag som nedan redovisas i separata avsnitt.
Nedslagen tar fasta pa féljande observationer:

1. Observationer med referens till att den Gvriga fragan initieras:
1. som respons till lirarens forlingningserbjudande (utdrag (34)—(30))
ii. eller pd elevs/forilders eget initiativ (utdrag (37)—(38)).
Ovriga fragor som inleds med “Ne;j”.
Forlangningserbjudanden av varianten ”Har jag missat nagotr”.
Ovrig friga kommenteras.
Ovrig fraga kontextualiseras.

ISR o

C)Vtig traga zmpliceras.
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Nedan elaboreras dessa observationer i separata avsnitt.

6.6.1  Ovrig fraga som respons eller pa eget initiativ

Utdrag (34)—(306) visar, 1 likhet med Frankel (1990) och Sandén et al. (2001), att 6vri-
ga fragor kan komma som respons till en konkret forfragan. Detta sker totalt sex
ganger 1 materialet (se Tabell (4)). Emellertid, i likhet med utdrag (37) och (38) finns
det lika manga fall dir elev (n=1) eller forilder (n=5) initierar Ovrig friga pa eget ini-
tiativ (varav tvd kommer fran samma féralder), dock samtliga i en avslutningsrele-
vant kontext. Ovriga frigor dyker dirmed upp i tva olika typer av lokal kontext: An-
tingen som respons till ett forlingningserbjudande eller pa eget initiativ. I det senare
fallet handlar det om initieringar vid “boundary points” (Frankel 1990), dvs. i skeden
dir samtalet har natt ett topikslut och dirfér (ofta) befinner sig i nagot av ett
“paustillstind”. Som syns i utdrag (34)—(36) har ett forlingningserbjudande ofta en
ganska komplicerad form. Istillet for enkla former som t.ex. ”Har ni ndgot som ni
vill friga om?” eller ”Nadgra Ovriga funderingar eller kommentarer?”, ser man ibland
a ena sidan ganska “olediga” varianter, t.ex. som i utdrag (34) “e’re nit som Tdu:
tycker att (du vill ha) eh () som du vill veta, (.6) hh me:fra som du tycker att ja
inte-”. A andra sidan handlar det vildigt ofta om flerledade fragor208 dir liraren ofta
kombinerar sjilva erbjudandet med en precisering och dirmed anger (eller atminstone
toreslar) vilken typ av Ovrig fraga som kvalificerar, (35) ”e’re nanting som ni har
fundera’ hemma pa? hh varfor vi jobbar pa de eller de <sittet> eller nit.”, alterna-
tivt levererar sitt erbjudande i ett e/er-format, (36) “’kinner du att de e nat ja har
miss:at eller e’re nat du un:drar 6ver?”. Lirarens konkreta forlaingningserbjudanden
ar i samtliga fall ja/nej-frigor (och aldrig t.ex. ”Vad har ni for 6vriga frigor?”). En
uppenbar skillnad mellan (i) 6vrig friga som respons och (ii) Ovrig fraga pa eget ini-
tiativ ar saledes att den forra har en lokal kontext dar initieringen har en dialogisk
inramning: Oavsett vad elev/forilder gér som nista handling, inleds dessa (re-

spons)turer i majoriteten av fall av att forst siga antingen ja eller nej, vilket ocksa ar

fallet 1 utdrag (34)—(30).

0.6.2 Ne-inledda 6vriga fragor

Nir man betraktar vad foérildrarna i1 utdrag (34)—(37) sdger, kan man notera att deras

dh ...”, dvs. dels inandnings-/klickljudet [ mt(hh)], dels ett #7429 Vad ir det da for
ett #g/ man har att géra med hdr, for det ar inte ett vanligt svarsords-z¢ av typen

208 Se fotnot 136, s. 117.
209 Detta giller dven i utdrag (36), dir ett ”ih” analyseras som en nekande respons.
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[Har du négra fragor? » N¢/|? Till att borja med ar 7¢ en interjektion, just som t.ex.

Ja, o], jaklar, dsch, etc.. I Svenska Akademiens Grammatik (SAG 1999) pastas det att
’|d]e flesta interjektioner uttrycker talarens reaktion infér nagot” (1999:2:747), t.ex.
en kinsla, och detta illustreras bl.a. med exempel som ”Usch jag kan inte vinja mig
vid den, sade Johanna.” och ”Jik/ar, vad fina krukvixter du har!” (1999:2:748). Ett
nef kan t.ex. anvindas for att uttrycka férvaning, t.ex. ”Neg vad du har blivit stor!”
(1999:2:749). Interjektioner som t.ex. ja, jo och ng ”anger i sin grundbetydelse om
talaren gar med pa det som foregaende talare har sagt eller ) (1999:2:751). Samtals-
forskningen har visat att sidana uttryckselement kriver en dialogisk analys. Ett jo,
exempelvis, forutsitter i normalfallet att foregaende fraga eller pastaende dr negativt
formulerad och att talaren invander (eller tar avstind ifran) detta (Linell 2005a). I
samtalsanalytisk forskning anvinds ibland termen ”pre-beginning” (Schegloff 1996¢)
for att tala om olika sorters foreteelser och handlingar som talare dgnar sig at i bor-
jan av (eller inf6r) en tur. Detta har bl.a. studerats av J. Lindstrom (2002a) och Lon-
den (2002), som bada anvinder dversittningen forbegynnelse, och giller sidana forete-
elser som t.ex. gester, inandningar, harklingar, tvekljud (¢4) men dven sprikliga enhe-
ter som t.ex. konnektorer (alltsd, sa at?), yttrandepartiklar (du forstar, hor du) och dia-
logpartiklar (ja, jo, n¢)) (Steensig 2001; J. Lindstrém 2002a). En férbegynnelse ger
ofta 6vriga deltagare upplysning om hur talaren i fraga staller sig till det som har ut-
spelat sig i det foregiende, och kanske frimst till samtalets nirmast féregiende
tur(er). Som en dirmed betydelsebirande reaktion (jfr. SAG 1999), kan férbegynnel-
sen projicera en viss fortsittning (J. Lindstrom 2002a). A. Lindstrom (1999) visar 1
sin avhandling att ett responsinledande “krusigt” jz (med forlingd vokal och stigan-
de intonationskurva) kan projicera ett icke-prefererat svar: ”en tvekan (eng. hedge),
ett forebud om avvisande (eng. pre-rejection) eller faktiskt avvisande” (1999:183).210 I
utdrag (34)—(36) tycks forildrarnas z¢-inledningar anvindas pa ett likartat sitt, men
eftersom det hir handlar om ett 7¢/ bor analysen fordjupas ytterligare.

Man kan i viss utstrickning sdga att fordldrarnas ne/ handlar om azt reagera pa ett
forslag. Lararnas forlaingningserbjudanden i utdrag (34)—(306) ir av ”’forslagstyp”, dvs.
erbjudandet etablerar inte bara ett tillfille att initiera en 6vrig fraga, det har dven ett
format dir liararen samtidigt féreslar (eller nominerar) vad en eventuell 6vrig fraga
skulle kunna galla. I bade utdrag (34) och (36) foreslar liraren att 6vrig fraga t.ex.
kan gilla vad liraren eventuellt har missat (glomt bort). I utdrag (35) giller forslaget
“varfor vi jobbar pa de eller de <sittet> eller nat.”’. Detta etablerar ett stillningsta-
gande (ja eller nej) som relevant nista handling. I detta perspektiv kan ett #¢ anvin-
das for att markera att forslaget inte fangar vad drendet giller och samtidigt (som en
konsekvens dirav) bana vig for ett drende av ett annat slag. En sidan analys ar rim-
lig nar man har att gora med ett férlingningserbjudande enligt utdrag (35), dar lara-
ren foreslar ett specifikt dmne (hdr bur vi jobbar), men analysen dr mindre lyckad nir

210 Jfr. Linell (2005): ’foregiende frigan kan alltsd inte besvaras med ett entydigt %ja’.” (2005:28).
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forslaget dar mer generellt ("nat ja har miss:at”) eftersom forildrarna trots allt lyfter
arenden som inte har berorts tidigare i samtalet. Det ska ocksa tilliggas att arendet, i
torilderns perspektiv, inte behover vara ett “lirarmissat” drende bara for att det inte
har berorts tidigare. Pa sa sitt kan man betrakta denna sekvens som en sorts implicit
”samtalsutvirdering”: ”Har jag missat nagot? (=Har vi pga. mig haft ett ofullstindigt
samtal?)” » ”"Nej. (=Jag ser inte att det saknas ndgot pga. dig.)”. Ett sadant ¢ uteslu-
ter alltsa inte mojligheten att fordlder likval har en ovrig fraga.

Enligt min bedémning ar det emellertid mer rimligt att anta att dessa z¢-inledda
initieringar anvinds for att bana vig for ett problem (av nagot slag) pa ett sidant sitt
att problemet i fraga inte tillskrivs alltfor hég grad av betydelse. Ne-inledningen an-
vinds for att reducera den Ovriga frigans angelagenhet och vittnar dirmed om en
orientering mot “face-work”, eller som Svennevig (2001) uttrycker det:

By hedging one’s claims or opinions, one achieves an effect of modesty and
cautiousness, and thereby one shows respect for the potentially diverging
opinions of the interlocutor. (Svennevig 2001:152)

Nej-inledningen sitter dirmed en sirskild prigel pa responsens fortsittning, i klar-
text ungefir "Min fraga giller inte nagot alldeles sarskilt viktigt” (jfr. t.ex. utdrag (34)
dar ne-inledningen foljs av ett i s fall ...”"). Man kan gora en koppling till en studie
av Jefferson (1980): Nir en talare vill f6ra nagot problem(atiskt) pa tal, vilket ar fal-
let 1 utdrag (34)—(36), gar det ofta att iaktta “a tension between attending to the
‘trouble” and attending to the ‘business as usual”” (1980:153). A ena sidan vill forild-
rarna stélla en friga om ett problem — hur deras barn fungerar ihop med andra barn
(mot bakgrund av att det 7nfe har fungerat bra tidigare), om skolan har nagon policy
angiende mobiltelefoner (som anvands pa ett otillborligt satt), etc. —, 4 andra sidan
vill férildrarna samtidigt undvika ldrarens potentiella tolkning att problemet 1 fraga
ar vad forildrarna sjilva ser som ett otvivelaktigt allvarligt problem.?!! Nei-inledningen
anvinds for att reducera en potentiell 6vertolkning. Men hur kan man forsta detta?
Varfor reducera betydelsen av sin 6vriga friga nir det trots allt kan gilla sidant som
hur mobiltelefoner anvinds? Enligt min bedémning finns det ingen annan férklar-
ing 4n att (ater igen) se detta beteende i ljuset av ’face-work”. I forilders perspektiv
ar initieringen av en 6vrig fraga forenad med en risk, t.ex. att man didrmed uppfattas
ifragasitta lirarens arbete (eller skolans ansvar), att man dirmed framstir som over-
drivet orolig, att man dirmed visar tydliga tecken pa att man inte engagerar sig till-
rickligt mycket i sitt barns skolgang, eller en sadan sak som att liraren ddrmed
kommer att utveckla en icke 6nskvird relation till barnet. Paradoxalt nog hamnar
alltsa forildrar i ett dilemma oavsett de har en Ovrig fraga eller ej. Nar det inte finns
nagra ovriga frigor, 16per de risken att uppfattas vara oengagerade i sitt barns skol-

211 Jfr. Heritage (1998).

206



gang. Nar Ovriga fragor finns, 16per de risken att sitta sin egen eller sitt barns rela-
tion till lararen pa spel. I det forsta fallet riddas situationen av en ng-redogorelse. 1
det andra fallet kan man notera ett reducerande, formildrande, avdramatiserande ar-
bete.

6.6.3  Har jag missat nagot?

Att en ne-inledd initiering av en 6vrig fraga dterspeglar handlingen som disprefere-
rad handling, innebar inte per automatik att det i allmanhet dr disprefererat att initie-
ra Gvriga frigor. Hur elev/forilder uppfattar situationen, beror till stor del pa rela-
tionen till liraren, hur samtalet hittills har gatt, och, kanske framfor allt, hur ldraren
genomfor sitt forlangningserbjudande (dvs. pa vilket sitt liraren erbjuder tillfalle att
lyfta Gvrig fraga). Som ett viktigt tillige bor darfér hir papekas att lirarens f6rling-
ningserbjudande, just som i utdrag (34) och (30), ar av typen ”Har jag missat nagot?”
1 10,3 procent av fallen (n=10).212 Erbjudandet i sig prefererar en ng-respons efter-
som ett ja vore att papeka att lararen har begatt ett fel av nagot slag. Den elev eller
torilder som har en Ovrig fraga, hamnar i ett sadant fall i ett ganska delikat kommu-
nikativt dilemma. A ena sidan kan det i termer av “face” vara ansiktshotande att pa-
peka att liraren har begatt ett fel, 4 andra sidan finns det ett behov att initiera en 6v-
rig fraga. En n¢-inledd initiering dr eventuellt en 16sning pa mer dn e## problem: Ett
ngf minimerar den Ovriga fragans grad av betydelse samtidigt som det beméter den
preferens som etableras av lirarens forlingningserbjudande.

0.6.4 Att kommentera sin fraga

Det finns en mycket betydelsefull skillnad mellan de 6vriga fraigor som foregas av ett
konkret forlingningserbjudande och de 6vriga fragor som initieras pa eget initiativ.
Skillnaden bestir 1 foljande: Ett forlaingningserbjudande (eller potentiell foravslut-
ning) skapar ett utrymme som limpar sig sirskilt vil for att avboja eller utnyttja méj-
ligheten att lyfta en Ovrig fraga. Nista talare (elev eller foralder) behéver dirmed inte
skapa utrymmet pa egen hand och bir i ett sidant lige alltsa inte ansvar for utrym-
mets etablering. I nista talares perspektiv dr utrymmet redan dir i och med lirarens
erbjudande. Vad innebar detta konkret? Det ir rimligt att anta att samtalsdeltagare i
(t.ex.) ett elevsamtal foljer en ganska anvindbar och komplementir princip for initi-
eringen av Gvriga fragor, nimligen att som Ovrig fraga bara lyfta den typen av dren-
den (funderingar, kommentarer, etc.) som kan betraktas vara av tillrickligt stor be-
tydelse (av tillrickligt hog relevans). Om elev eller foralder pa eget initiativ skapar

212 Kvartssamtal n=38 (13,1 %) respektive utvecklingssamtal n=2 (5,6 %). Dessa registreras som typ
A iTabell (4).
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eller tar sig utrymme f6r en Gvrig fraga, kan liraren forvinta sig att arendet uppfyller
just sadana villkor, ungefiar som om principen i klartext lydde ”Om du lyfter nagot
pa eget initiativ, giller det rimligtvis nagot som du anser har tillrdckligt stor betydel-
se”.213 Att initiera en Ovrig fraga pa eget initiativ dr darfor belagt med ett visst ansvar
och med hinsyn tagen till en sidan tyst 6verenskommelse. Har dr da skillnaden:
Elev och forilder dr befriade fran sidant ansvar och sidan férvintan nir de serve-
ras” ett utrymme. Principen ér inte applicerbar nir ldraren har levererat ett forling-
ningserbjudande. I ett sidant lige kommer en eventuell 6vrig fraiga som respons och
som sadan intrider den i samtalet pga. en annan talares (lirarens) initiativ. Det gar nu
inte lingre att tillskriva en eventuell 6vrig fraga en “tillrickligt stor angelagenhet”
per automatik. Tvirtom ger detta istillet initieraren moijligheten att gommentera den
Ovriga frigans angeligenhetsgrad och likvil f6ra den pa tal, ungefir ”Jag siger inte
detta for att jag sjalv nédvindigtvis finner drendet sirskilt angeldget — och hade i an-
nat fall kanske inte lyft saken pa egen hand — utan mest eftersom du fragade”. Detta
ir bara ett annat sdtt att siga, att det ar mycket littare fr elev och férilder att lyfta
en Ovrig fraga utan att den (i deras perspektiv) maste vara av stor betydelse om den
foregas av en explicit forfrigan. Elev och forilder kan nu lyfta sidant som de 1 annat
fall, pga. den omnimnda principens censurerande verkan, mojligen hade valt att dis-
kvalificera. Mojligheten finns dven att elev och forilder, infér samtalet, har kommit
overens om vad de vill f6ra pa tal. Om lararen levererar ett forlangningserbjudande,
finns det ingen mojlighet f6r elev eller fordlder att i efterhand hivda att de aldrig
fick nagot tillfalle att lyfta sitt drende. (Rimligtvis finns det manga drenden som ald-
rig initieras, 4 ena sidan eftersom de bedoms vara alldeles ”f6r stora” i termer av
t.ex. meningsskiljaktighet, 4 andra sidan eftersom de bedéms vara alldeles ”f6r sma”
1 termer av t.ex. trivialitet.) I den man det finns en sadan overenskommelse mellan
clev och forilder, kan ett konkret forlingningserbjudande — beroende pa hur man
ser pa saken — 4 ena sidan underlitta drendets initiering, a4 andra sidan gora det svirt
att znte fora pa tal vad man har kommit 6verens om att féra pa tal. Det dr i detta ljus
man ska forstd de turinledande komponenterna [ ' mthh () nd:e| de- 7 sa fall ...”,
[ 'mt NA::| de enda ja kan kinna ...” och ”[ mthh ih| de- () de enda ja kinde ... 1 har-
moni med initieringens #¢-inledning, kommenteras och reduceras drendets angela-
genhet. I utdrag (34) ger komponenten i sa fall” upplysning om att drendet (i all-
minhet) inte dr sirskilt angeldget och (i synnerhet) dr just av typen “eftersom du fra-
gar”. I utdrag (35) och (36) ser man en (i dessa tider) ganska vanlig konstruktion,
[det enda jag kan kidnna], som i det typiska fallet féregar och didrmed signalerar om
ett problem av nagot slag — uttrycket ’kan kinna” ersitter ”(det enda jag) ser som ett
problen?” — samtidigt som konstruktionen har en minimerande verkan eftersom tala-

213 Kt sadant resonemang finner stéd t.ex. hos Schegloff (1980) som bl.a. skriver att “’the projec-
tion [att t.ex. siga “jag har en friga...”’] is both delicate and a preliminary to something further,
which may also be delicate” (1980:134; min kurs.).
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ren sdger sig ha bara e# problem, ”det enda ...”, och inga andra.?'4 Dessutom finns
det en inbyged forsiktighet hir: ”Det enda jag kan kdnna ..”” dr mycket mjukare,
mycket férsiktigare och ddrmed mindre ansiktshotande dn t.ex. den tinkbara varian-
ten ”Det finns ett problem hir ...” (eller motsvarande). Vad man kduner som nagot har
ingen nédvindig koppling till vad man vef som nagot.) Det handlar hir om en ganska
vanlig typ av gardering, en respektstrategi (Norrby 19906), dir talaren framfér sin asikt
(sin fraga, etc.) med propositionella attityder som t.ex. #ror, kdnner och wupplever2's
Notera iven minimeringens mer utarbetade form i utdrag (44): ” mt NA:: de enda ja
kan kdnna ‘hh: men de kanske finns en tan:ke me de 4 eh: d’e bara for att ja’nt’e
Tva:n vi’ de, ...”. Nagot senare “men d’e ju- d’e ju m- d’e ju 1JA:].” och strax dirpa
”de- de- ‘hh: sa (tt) de e ju egentlien ganska ovifsentlit ...”. Med andra ord, ett
ganska langt ”Detta dr inte nédvindigtvis ndgonting viktigt och kan helt och hallet
g4 tillbaka pd min ovana/okunskap”. Sammantaget ger detta ett viktigt bidrag till en
forstaelse av vad det kan innebira att initiera en Ovrig fraga i ett agendaorienterat
samtal: Ovriga fragors initiering sker inom ramen fér ”face-work”.

0.6.5 Fragor kontextualiseras: bakgrund, inledning och inbaddning

I utdrag (34)—(36) kommer foérilder med en bakgrund till sjilva fragan. Detta ligger
linje med resultaten hos Frankel (1990) och Sandén et al. (2001). Det verkar med
andra ord som om férildrarna behover etablera en kontext som 4 ena sidan forklarar
(preciserar) vad fragan giller, 4 andra sidan motiverar varfér den 6ver huvud taget
stalls. Samma sak har dven noterats i en studie av t.ex. Thornborrow (2001), som
analyserar radioprogram dar lyssnare ringer in for att t.ex. stilla fragor. ”’[Clallers do
not come on air and straight away ask a question” (2001:122). Istillet kan man note-
ra att uppringarna anvinder “pre-question frames”, t.ex. ’to give information which
situates it [the question] within a particular personal context” (2001:130). Resultatet
blir att fragan blir flerledad (jtr. Hofvendahl 2000; Lindholm 2003; Linell, Hofvendahl
& Lindholm 2003), dvs. den férekommer tillsammans med och féregas av t.ex. bak-
grundande (férklarande, motiverande) yttrandedelar. Nar lekmannens fraga inte dr
interaktionellt féranledd, verkar det som om han/hon pd egen hand maste etablera
en kontext for sina fragor genom att motivera, komma med vissa férklaringar, berat-
ta vad andra personer har sagt, etc..

214 En snabb s6kning pa Google (2005-10-26) visar att frasen “det enda jag kan kinna” i majorite-
ten av fall anvinds i sammanhang da det handlar om ett problem av ndgot slag (ndgot negativt),
t.ex. "Det enda jag kan kinna {mig lite osiker infor ...; dr negativt 4r att ...; mig sorgsen ovet ..;
som lite sorgligt ar att ...; att jag saknar ...; dr jobbigt; etc.}. Frasen anvinds dven flitigt i elev-
samtalet, framfor allt nir liraren, efter att f6rst ha nimnt ndgonting positivt, vill féra en “nega-
tiv aspekt” eller ett “mindre bekymmer” pa tal (jfr. avsnitt 5.5, s. 135).

215 Jfr. avsnitt 5.5, s. 135.
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Aven nir den &vriga fragan initieras pa lekmannens eget initiativ, som i utdrag
(37) och (38), finns det ofta ett kontextualiserande arbete. I utdrag (37) kan man no-
tera foljande: Aven om den &vriga fragan visar sig vara ett skimt — eleven frigar om
han kommer att ga vidare till arskurs 6 — foregas fragan av att eleven siger “m-m::
(.3) bara en fraga,” (rad 1443). Den Ovriga frigan infogas dirmed i elevsamtalet via
en znledning (’preface”; jtr. Frankel 1990), en sprakhandling som i samtalsanalytiska
termer kan beskrivas som en forsta del av en firsekvens ("pre-sequence”; Schegloff
1980)216 och, vidare, att yttrandet dirmed genomfér en “action projection” (Scheg-
loff 1980; Lindholm & Lindstrom 2004). Lirarens 7j:a:]” (rad 1445) ger klartecken
(’go-ahead response”), vilket fullbordar forsekvensen, varpa eleven stiller sin fraga.
Schegloff (1980) noterar att sprikhandlingar som t.ex. Kan jag fraga dig en sak? ”ap-
pears relevant when turn-taking systems other than the one used for ordinary con-
versation are involved” (1980:144).217 Det verkar som om handlingen markerar en
’type of delicateness” (1980:144), nimligen “the possibly violative or special charac-
ter of the party in question talking at all” (1980:144f). Elevens inledning kan med
andra ord bira vittne om hur eleven uppfattar talsituationen, dven for en sadan
handling som att skimta. Annorlunda uttryckt: Elevens “m-m:: (.3) bara en fraga,”
visar att talsituationen (enligt elevens bedémning) dr av sidant slag att frigor maojli-
gen kan uppfattas som ett sorts intrang och dirmed i nagon mening ansiktshotande.
eller (pappa)
’Jag har tvd fragor ...”. I utdrag (37) bér man dven notera att elevens fraga féregis
av flera linga pauser (raderna 1432, 1434, 1436, 1438, 1440 och 1442). Det ar dir-
med rimligt (for eleven) att anta att agendan har natt sitt slut — notera att mamman

2

Andra exempel frin materialet dr t.ex. (mamma) ”Vi har en friga ...

gor samma tolkning (t.ex. ’sa Tbra:.”, e du ngjd?”, etc.) — och att detta skede dirfor
kan vara ett /mpligt skede fOr att initiera ett kommunikativt projekt pa eget initiativ.
I denna bemirkelse framstir emellertid utdrag (37) som ett undantag i materialet.
Det finns inga andra elevsamtal dir ett lika omfattande ’paustillstind” uppstar. (Det
intressanta med utdrag (37) ir att 4ven om det dr uppenbart att eleven skiamtar, be-
svarar lararen fragan pa just ett sadant sitt som dr vanligt nar det handlar om ett ne-
gativt besked: ” ‘hh eh::i (7) du far va kvar 1 femman ett ar till.” 218)

I utdrag (38) ser man nagonting annat. I likhet med utdrag (37) kommer pappans
ovriga fraga efter ett flertal pauser (raderna 1623, 1625 och 1627). Har finns det ing-
en inledning (preface”), men kontextualisering sker likvil pa foljande sitt: Pappan
initierar sin fraga (rad 1628) “hur e’re i Tklass:en nu’ra” med fortsittningen ’om
man gar in pa Tden numera’ra.”. Yttrandets fortsittning kan ses som en diskursmar-

216 Angdende forsekvens, se fotnot 86, s. 77.

217 Detta kan jimféras med Lindholm & Lindstrém (2004). T studiens material ingir bade institu-
tionella och icke-institutionella samtal, men de fann inga férekomster av typen “fir jag fraga”
(eller motsvarande) i den senare kategorin. Forfattarna dr likvil forsiktiga 1 sin tolkning av detta
faktum och viljer att dtminstone konstatera en ”betydelsefull frekvensskillnad”.

218 Jfr. avsnitt 5.4.3, s. 126.
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kdr som anvinds for att infoga och etablera mandat for en ackompanjerande hand-
ling hur e’re ...”). Som ett pahing markerar turkomponenten ”’om man gar in pa
X’ att talaren dr medveten om att handlingen medfér ett topikskifte. Samtidigt ma-
nifesterar talaren dirigenom att foregiende topik (enligt hans/hennes bedémning)
ar avslutad. I detta fall handlar alltsa kontextualisering om vad lekmannen (forilder),
utéver sjilva den Ovriga fragan, siger for att etablera frigan som ny topik.2!?

For bade utdrag (37) och (38) giller att den Ovriga fragan kommer i ett skede da
deltagarna har natt ett topikslut. Detta markeras dels av lirarnas topikfinala, avrund-
ningsimplicerande yttranden — 7sa ¢’re.” i utdrag (37) och “annars tycker ja de gar
som ti:get Christian.” i utdrag (38) —, dels av de langa pauser som direfter foljer.
Aven detta ligger i linje med Frankel (1990) och Sandén et al. (2001), dvs. att lek-
mannens fragor dyker upp vid ’boundary points”.

6.6.6  Ovriga frigor impliceras

I flera av utdragen kan man notera att den 6vriga fragan impliceras, dvs. istillet for att
siga t.ex. "Hur fungerar Ivar ihop med Jesper nu for tiden?” eller ”Ar det fortfaran-
de problem mellan Ivar och Jesper?”, siger mamman i utdrag (34) foljande:

Frin utdrag (34) exklusive lirarens lyssnarstod
M: (a) -mthh (-) na:e de-
(b) i s& fall ar de ju de hidr an:dra som vi: brukar diskutera pa
dom har (.4) kvartssamtalen
(c) de hdr me eh j- Jesper & Ivar de $har (da).
(d) (h)hu- (h)hurdant de e$ -hh::::
(.7)
(e) fo6r dom fick ju byta i sldjd va?
L: ja:a:t
(f) sa& (dar) e dom (i)nte tisammans.

Mammas initiering inleds med en #¢-respons (a). Direfter borjar hon antyda vad den
Ovriga fragan giller, nigot som hon och liraren ”brukar diskutera” (). Hon ligger
darefter till att drendet har nagot med Jesper och (hennes son) Ivar att gora (c). Nar
hon kommer till drendets hittills mest konkreta gestaltning, (d), har hon skratt pa
rosten. Direfter foljer en paus pa 0,7 sekunder. Det dr mojligt att mamman hir in-
vintar att lararen ska ta 6ver, och det ar lika mojligt att lararen pa samma sitt invan-
tar en konkret fraga eller fortsittning. Pausen bryts av att mamman tar till orda igen
och denna gang stiller hon en fraga, (¢), men hennes fraga i (¢) dr inte hennes egentliga
fraga utan en fraga som giller en konsekvens av det problem som samtidigt antyds.
(Mammans 6vriga fraga giller inte om Jesper och Ivar har bytt i sl6jd eller ej.) Lira-

219 Se dven Lindholm & Lindstrém (2004) angiende finalt placerade frigeramar.
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ren svarar jz varpa mamman konstaterar (f). Detta motsvarar allt vad mamman siger
och liraren paborjar kort darefter sin respons. Inte nigon enda gang nimner mam-
man att hennes fraga giller ett problem eller att fragan t6r den delen r6r sig om nagot
som besvirar henne eller Ivar eller Jesper eller nagon annan. Det finns 6ver huvud
taget ingenting som ger vid handen att mamman talar om nagonting negativt. Hon
vill veta ”(h)hurdant de ¢” och det dr f6rst i och med (¢) som det borjar bli uppen-
bart att det ror sig om ett problem av nagot slag, dven om det ar maojligt att ana detta
redan tidigare (men da endast mot bakgrund av att man redan kinner till vilket sam-
tal man har att géra med och vilka personer som hir talar med varandra). Man kan
sammanfatta detta enligt féljande: (1) Mammans 6vriga fraga impliceras. (2) Fragans
mest konkreta gestaltning, (d), har en sen position. (3) Sjilva fragan, (d), framstills
med skratt pa rosten som eventuellt kan betraktas som tecken pé viss osdkerhet. (4)
Pausen pa 0,7 sekunder kan eventuellt betraktas som den tid som hinner att ga under
det att mamman invantar att liraren ska paborja nagon typ av respons. (Da detta ¢j
sker, fortsitter hon att antyda sin fraga.) (5) Det finns ingenting i mammans fram-
stallning som konkret tyder pa att hennes friga ror sig om ndgot problem(atiskt).
Man kan nu jamfora detta med utdrag (35):

Fran utdrag (35) exklusive ldrarens lyssnarstod
P: (a) -mt NA::

(b) de enda ja kan kanna -hh::

(c) men de kanske finns en tan:ke me de & eh:

(d) d'e bara for att ja'nt'e rva:n vi' de,

(e) de e- d'e faktist teng:elskan & glosorna i engelskan.

-hh: som ja inte kanner mej bekva:m me,
(f) men d'e ju- d'e ju m- d'e ju 1JA:|. de- de- -hh:
sa ('tt) de e ju egentlien ganska ovaisentlit
(g) men -hh ja ta(n)- m: emellandt sa (ehm)

L: °nd:: alla maste ju fa kanna°.
P: (h) -mff:

(.3)
P: (1) m-mm::::::::::::: ((knarrigt)) (-) -mt (-) eh::m
L: >(e de om) vicka< ty:per av tor:d dom har ( )
P: (j) -hh:::::: (-) JA:: assd de- dom- dom e: ehm (-)

hh &versattningarna fran dom ar- ar-
(k) >a d'e klart< d'e ju mera <talsprdks ...

Utan att ga igenom exemplet 1 detalj, kan man notera féljande: Pappan inleder sin
tur med en n¢-respons (a), reducerar darefter fragans grad av betydelse (b), ligger till
’de kanske finns en tan:ke me de” (¢) (och f6r didrmed pa tal vad som skulle kunna
utgora en del av svaret pa hans Ovriga friaga in spe) och nimner en anledning, egen
ovana (d), som skulle kunna férklara hans dnnu ej uttalade position (vilket i sig mo-
tiverar hans friga). Det édr forst 1 och med (¢) som det bérjar bli tydligt vad fragan
egentligen giller, eller atminstone vilket omride fragan giller, hir “glosorna i engels-
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kan”. Precis som i utdrag (34) kan man alltsa notera att “initieraren” narmar sig sin
traga stegvis. Till skillnad fran utdrag (34), emellertid, framgar det klart 1 utdrag (35)
att det rOr sig om ett problem av nagot slag: I (¢) framgar det att pappan inte ir "be-
kvi:m me” glosorna i engelskan, dven om han snabbt f6rmildrar detta i () genom att
hivda att hans obekvimhet kan ga tillbaka pa honom sjilv (och hans person) och att
hela drendet dirfor “egentlien [dr] ganska ovdfsentlit”. Sa, dven om pappan talar om
sin Gvriga fraga i termer av ett problem (obekvimhet), dr han samtidigt man om att
framhiva fragans subjektiva och dirmed potentiellt irrelevanta prigel. I (¢) dr han
emellertid tillbaka i ”problemdiskursen” via den adversativa konjunktionen men. Pa
sa sitt boljar framstillningen fram och tillbaka mellan 4 ena sidan ett problem, 4
andra sidan inte sa virst problematiskt egentligen (kanske snarare “naturligt”), ater-
igen problematiskt och sa vidare. Man kan dnnu en gang géra en koppling till Jetfer-
son (1980; se ovan s. 200), dvs. det rider en sorts inre kamp mellan 4 ena sidan att
lyfta/ndmna problemet i friga, 4 andra sidan att gbra det pa ett sidant sitt att pro-
blemet inte framstar som ett allvarligt hot mot allting som vanligt”. Vad jag fram-
tor allt vill fokusera, dr hur pappan i utdrag (35) implicerar vad hans Ovriga fraga
galler. (Pappan tycker att det finns problem med engelskaglosorna, dels eftersom
Oversittningarna “inte dr exakta” — de dr “mera <talsprak>" — dels eftersom det
fattas fonetiska transkriptioner.) Detta tar sig bl.a. uttryck att liraren forsiker gissa vad
fragan giller, ”>(e de om) vicka< ty:per av Tor:d dom har ()” (rad 1245). Samma fe-
nomen kan noteras i utdrag (38) dir forildern (pappa) implicerar ett problem genom
yttrandet “hur e’re i Tklass:en nu’ra om man gar in pa Tden: numera’ra” (rad 1628f).
Detta f6ljs av lirarens ” 'mff:: ‘mt du ti-” (rad 1630), som 1 viss utstrackning over-
lappar med pappans fortsittning. (Jag utgar fran att liraren hir dr pa vig att siga ’du
tanker pa ...”, dvs. en borjan pa en sorts gissning.?2%) Istillet for att direfter konkret
nimna problemet i fraga, fortsitter pappan med att implicera problemet, nu genom
att nimna tidpunkten da det omtalade problemet dgde rum: ’efter. () me allt me:
‘hh ndr de va (da). (i) vin:tras va hinde var” (rad 1631f). Detta kan jamforas med
utdrag (34) dir forildern (mamma) nimner vilka personer som berérs av det impli-
cerade problemet: ”de hir me ch j- Jesper a Ivar de $hir (da).” (rad 264). Man kan
alltsa konstatera att foraldrar undyiker att tala i konkreta termer om sjilva det problem som for-

220 Yttranden som t.ex. ”du tinker pa ...” eller ”du menar ...” ir vad Garfinkel & Sacks (1970) kallar
”formulations” och har behandlats i stor utstrdckning i samtalsanalytiska studier (se t.ex. Heri-
tage 1985; Schegloff 1996; Ruusuvuori 2000; Beach & LeBaron 2002). ”A member [talare] may
treat some part of the conversation as an occasion to describe that conversation, to explain it,
or characterize it, or explicate, or translate, or summarize, or furnish the gist of it, or take note
of its accordance with rules, or remark on its departure from rules. That is to say, a member
may use some part of the conversation as an occasion to formulate the conversation ...” (Gar-
finkel & Sacks 1970:350). En formulering kan betraktas som en sorts reparationsintedning ("repair
initiation”). Schegloff, Jefferson & Sacks (1977) skriver angiende yttranden som ”You mean ...”
att ”’[tlhe format employed is that of a guess, candidate, or ‘try’ ...” (1977:379). En fraga som
”Vad menar du?” fir inte séllan ett ”Du vet vad jag menar” i retur. Det finns flera exempel pa
detta i Garfinkels beromda s.k. ”breaching experiments” (Garfinkel 1967).
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anleder deras dvriga fraga, ndagot som visar att fordldrar orienterar sig mot en implicit framstillning
som en (forhoppningsvis) tillrickligt tydlig framstéllning. Liraren forvantas uppfatta vilket
problem som ligger i botten, vad som d@mnas-utan-att-namnas, och att uppfatta detta
via ledtradar som t.ex. inblandade personer, sjilva tidpunkten for problemet, att det
giller nagot som man brukar tala om, problemets konsekvens(er), etc..??!

Liknande foreteelser noteras av Sandén et al. (2001), dvs. ”the patient [...] asks a
question, defining the issue (implicitly) as a problem” (2001:154), men observa-
tionen lamnas okommenterad. Sundberg (2004), som analyserar rekryteringssamtal
med andrasprikstalare, gér samma observation. Hon skriver t.ex. ”[e]n annan hypo-
tes ar att omformuleringen sker pa grund av att den arbetssokande verkar osiker
och implicit ber om hjalp” och ligger direfter till ”men detta gar inte att beligga
som ett enhetligt monster” (2004:95). Wynn (1998), dter igen lakare—patient-samtal,
noterar att patienternas fragor ofta har en implicit framstallning nir det handlar om
kansliga amnen??? vilket kan jamforas med en studie om aidsradgivning av Silverman
och Perikyld (1990) dir “indirekthet” sitts i samband med “potentially delicate issu-
es” (1990:315). Dessa studier handlar alla om samtal av ganska kinslig art — samtal
om testikelcancer, samtal som eventuellt leder till en anstillning, samtal dir man ska
beritta om sina alkohol- eller sexualvanor, etc. — men mitt bidrag visar att samtalet
inte behover gilla ’liv och d6d” for att hitta sekvenser som genomsyras av varsam-
het, osikerhet och kinslighet. I ett elevsamtal hittar man tillrdckligt delikata problem
nir det giller hur ”Jesper a Ivar” fungerar tillsammans eller hur det kommer sig att
det saknas fonetiska transkriptioner till engelskaglosorna.

6.6.7 Sammanfattning

En analys av elevers och (i synnerhet) forildrars initieringar av Ovriga fragor ger en
bild av situationen sisom den uppfattas av dessa parter och dr dirmed ett viktigt bi-
drag i ett fors6k att komma ndrmare vad det innebdr att genomféra, ta del av och,
kort sagt, gira ett elevsamtal. I avsnitt 6.6 (med underavsnitt) har féljande behand-
lats: (1) Ovriga frigor kommer antingen som responser eller vid ”boundary points”
(ift. Frankel 1990; Sandén et al. 2001). Alltsa, i den min elev/forilder har en Gvrig
fraga, verkar initieringen kriva antingen ett forlingningserbjudande eller en samtals-
kontext dir det (nastan over)tydligt framgar att samtalet dr pa vig att na sitt slut. (2)
Initieringar som foljer ett forlingningserbjudande (en konkret fraga) har en #¢/-inled-
ning ackompanjerad av yttrandekomponenter som t.ex. ”det enda jag kinner” eller

221 Ett typiskt exempel hittar man i U2 dir forilder (pappa) initierar en 6vrig friga pa foljande sitt:
”Jag mdste nog- jag har faktiskt en friga och det dr- det var ndnting som jag hérde om eh (.3)
[till eleven:] var det pd engelskalektionen, nagon vikarie eller?”. Eleven svarar ”mm”, mamman
ligger till ”det jag ringde och prata om” varpa liraren, nu insatt i vad saken giller, fortsitter.

222 ¥r. Lindholm (2003) som skriver ”[n]ir patienter limnar sin patientroll och bérjar tolka symtom
eller stilla diagnoser, gor de det ofta pa ett indirekt satt” (2003:255).
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1 sd fall”. Ne-inledningen anvinds for att reducera den Ovriga fragans angeligenhet.
Lirarens forlingningserbjudande giller ofta sidant som elever eller forildrar har
funderat pa” eller har pratat om hemma” och kan dirmed antas bana vig for riktigt
viktiga, riktigt 6vervagda och darfor riktigt angeldgna fragor. En n¢-inledd initiering
bemoéter och bryter udden av en siadan proposition: Den Ovriga fragan giller inte
nagot kritiskt, nagot sirskilt forberett eller ndgot som forilder har funderat pa i na-
gon storre utstrickning. (3) Elevers/forildrars 6vriga fragor tycks forutsitta ett kon-
textualiserande arbete, allt fran att foregas av yttrandedelar som “’bara en fraga,” till
att gilla en ganska elaborerad bakgrund med uppgifter om t.ex. vad som har utspelat
sig tidigare, vad olika personer har sagt, hur det kommer sig att man har en undran
(eller fraga), etc. (jfr. Frankel 1990; Sandén et al. 2001). (4) Den 6vriga fragan impli-
ceras. Istillet for att ndimna problemet i konkreta termer, antyds problemet via upp-
gifter om t.ex. berérda personer, referens till den tidpunkt da problemet (forst) ut-
spelade sig, problemets konsekvenser, att problemet giller vad man brukar diskutera
(och har diskuterat 1 tidigare elevsamtal), etc.. Sammantaget har jag 1 detta avsnitt vi-
sat att den Ovriga fragans initiering ar ett problematiskt moment som till fullo ge-
nomsyras av deltagarnas orientering mot “’face-work”.

Mot den bakgrund som kapitlet hittills har tecknat avser jag som ndsta moment
att kort redogora for den typen av samtalsavslutningar dir avslutning kommer till
stand utan att det 6ver huvud taget blir tal om nagra dvriga fragor.

6.7  Abrupt avslutning

I samtliga féregaende avsnitt har jag behandlat en sirskild typ av elevsamtal, nimli-
gen de samtal dir liraren kommer med ett (implicit eller explicit) férlingningserbju-
dande. (De tva undantagen dr utdrag (37) och (38) dir elev respektive forilder initie-
rar Gvriga fragor pa eget initiativ.) I detta avsnitt kommer jag kortfattat analysera
motsatsen, dvs. de avslutningar som znfe omfattar ett forlingningserbjudande. Sada-
na dr ofta abrupta, men inte nédvindigtvis i bemirkelsen att de kommer till stand pa
ett hiansynslost, ohovligt eller brutalt sitt (for att nimna nagra av ordets meningspo-
tentialer), aven om detta mycket val a7z motsvara hur elever och féraldrar uppfattar
situationen. Med abrupt avslutning avses snarare att dessa slut stiller elev och férilder
infor ett fait accompls, och detta i tva bemirkelser. For det forsta, det framgar av vad
liraren sager att samtalet 4r fullbordat (eller bor avslutas) och, for det andra, det
handlar om en “monologisk avslutning”, dvs. slutet genomférs av ex talare (liraren)
och omfattar ingen foérhandling. I materialet finns totalt 20 sadana avslutningar, dvs.
drygt vart fjarde elevsamtal.??® Foljande tva exempel askadliggor detta:

223 1 berikningen utgir 11 elevsamtal, diribland (i) fem samtal dir inspelningarna ej omfattar samta-
lets avslutning samt (if) sex samtal dir elev eller forilder, som 1 utdrag (37) och (38), initierar 6v-
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Utdrag (39): K2(K):EMP Einar
Ldraren har fragat om eleven kdnner sig besvirad av att lisa higt infor hela klassen, "for din dia-

lekt dir ju lite annorlunda”. Utdraget fangar vad som %hpe/ar Sig ndgra fa rader senare.

781
782
783
784
785
786
787
788
789
790
791
792
793
794
795
796

M
L
M

- L

—

$hmf hmf (-) -hh::$ |bly:ger & |to:ker a

mja:l[:r (-) NA:::d3, de e inga problem me gra]bben.
hh |gla:der $tror (ja) hehehehe -hh:::$

(.9) ((L bdrjar hantera papper))

(bra)

(.3)

na-ah.

(.6) ((L reser sig upp?))

SA tJA E NOUD. =& +E:'re ninting >s& kan ni vl hdra<

ta:v er. ((L har rest sig upp och lamnat bordet?))

tTme: : |

(.6)

‘NA: (-) (n)& vi har inget att

(1.1) ((det forbereds for fysiskt avsked))

nd vi e: hemst ndjda.

( (h3refter skamtar L; karnverksamheten ar avslutad))

Utdrag (40): U9(K):EM Claudia
Det ska bildas nya klasser infor darskurs 6 och ldraren har sagt att Clandia (i samrad med foréld-

rar) har viss woﬂzg/m‘ att paverka vilka “gamla” klasskanmrater hon vill hamna tillsammans med.

1932
1933
1934
1935
1936
1937
1938
1939
1940
1941
1942
1943
1944
1945
1946
1947
1948
1949
1950
1951
1952

L

M
L

=M

H= =20

sa. =f- f- fast dom kommer fran- (fradn ung-) olika
klasser fran <bdrjans. Jlﬁ;m:::::: sa att eh:: (.3)=

=TA den mbjliheten tycker [[j;;.
i

ycker ja vi bry:ter.

nu tycker ja ni har (-) nu: eh: (-) tror ja att ni=
=har ratt bra koll pa laget.
(.6)

Eﬁﬂn) e-hh::
()
JA. (-) far'u [hgm a berdtta for pappa sen.
() (-) far vi gad hem & (-) fi:ra s$hhs$=
=SHH hreh heh heh$
ja: preCIS. ((kdrmverksamheten ar avslutad))

rig fraga pd eget initiativ. I det senare fallet kan man ej tala om en abrupt avslutning (eller mot-
svarande) eftersom liraren i annat fall hade kunnat erbjuda elev/forilder en fétlingning.
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I dessa tva utdrag genomfor respektive lirare en avslutning av ett slag som kraftigt
himmar elevs/forilders moéjlighet att lyfta 6vriga fragor. I utdrag (39) siger liraren
”4 TEre nanting >sd kan ni vl héra< fawv er.”, dvs. i den man elev/forilder har
“nanting”, finns det en framtida méjlighet att fora sadant pa tal. (Att “hora av sig”
giller en kommande handling, inte ”hér-och-nu”.) I utdrag (40) nar samtalet sitt slut
kort och gott via lirarens “’nu tycker ja vi bry:ter.” med tilligget “nu tycker ja ni har
() nu: eh: () tror ja att ni har ritt bra koll pa liget.”. Om det vid nagot tillfille gar
att tala om att ”lararen klipper (av)”, verkar en sidan formulering lamplig i samman-
hang som dessa. I materialet hittar man andra abrupta avslutningar i varianter som
exempelvis foljande:

Yttranden som genomfor abrupt avslutning
Av m‘@/mweméa/ foljer jag hér en mer skrifispraksnormerad transkription.

K5 L Da ska vi lata Ernst ...

K27 L Ja, horni, jag tror att Nilla ville prata med er efterat.

K35 L Ska du ta en liten paus sa sldpper vi in Fredrik.

Ul L Klockan tickar sd fort. Jag tycker du ska gd hem och
kanna dig valdigt n6jd med din insats.

U3 L : HOrni ni, ga hem och kdnn dig néjd. Fundera pa det har
litegrann som vi har pratat om.

U22 L : Nu ska vi se. Ska vi slappa in Ann-Marie? Ge lite tid foér
henne ocksa. Trevlit hérni.

U35 L : Ja, och nu ar klockan mycket Julius, och du bdérjar val

bli lite trdtt snart?

Man kan hir ta fasta pa ndgra kinnetecknande drag, t.ex. att (i) liraren refererar till
nista elev(samtal), (i) tiden ar slut, (iii) det finns ett ”ga hem”-tema (som har berorts
tidigare, se ), (iv) elev och forildrar ska “’kinna sig n6jda” och att (v) liraren garna
hinvisar till e/evens anledning att avsluta samtalet (t.ex. att eleven dr trott eller ska ta
en liten paus). I utdrag (39) b6r man dven iaktta (som papekats vid flera tidigare till-
fallen) att lararen ackompanjerar och diarmed forstarker sin verbala avslutning genom
att resa sig fran bordet eller (som i manga andra sammanhang) genom att samla ithop
pappet, plocka nycklar fran bordet, och sa vidare.

Man bor i detta sammanhanget emellertid fundera nagot 6ver /drarens belagenhet.
Varje samtalsavslutning innebar en valsituation: Att avsluta samtalet pa ett sarskilt sitt,
t.ex. genom att stélla elev och forilder infor ett fait accompli, ir ett val i den bemarkel-
sen att lararen alltid skulle ha kunnat avsluta samtalet pa ett annar sitt. Den larare
som t.ex. viljer en abrupt avslutning, kan ha valt detta pa grundval av den tolkning
som han/hon gor av (och i) den aktuella situationen. Enligt liraren kan det t.ex.
verka som om elev och forilder inget hellre 6nskar an att fa ”ga hem”. Samtalet har
uppnitt en “mognad” f6r avslutning och ingenting verkar tyda pa att elev eller f61-
dlder kommer att géra den minsta ansats att forlinga samtalet. I en annan situation
kan liraren gora tolkningen att det finns en eller flera Gvriga fragor som mojligen
behover hjilp pa traven for att komma till ytan. Podngen dr att det finns en dimen-
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sion hir som en ljudupptagning inte férmar fanga. Men i samma andetag kan man
ocksa gora tvda “contra-poinger”. Den ena poingen dr att samma valmoment sker
inom ramen fOr ett annat val, nimligen att erbjuda eller /n#e erbjuda mojlighet till
torlingning. Ett val som landar pa en abrupt avslutning har tre mojliga scenarier
(forutsatt att man antar en viss rationell grund): (1) lararen har “registrerat” att elev
och forilder inget hellre 6nskar dn att fa ga hem och viljer dirfor det avslutningssitt
som pa snabbast mojligaste sitt gir en sadan 6nskan tillmétes, (2) liraren sjilv 6ns-
kar att samtalet ska avslutas (och detta allt fran att avsiktligt forhindra 6vriga fragor
till att det handlar om att tiden ér ute och ett nytt elev-forilder-ekipage vintar utan-
tor dorren), eller (3) en kombination av (1) och (2). Oavsett fallet finns det en risk
att en abrupt avslutning férefaller just ohovlig och brutal, 4 ena sidan eftersom lara-
rens tolkning ir felbar, 4 andra sidan eftersom elev och férilder, dven dd de inte
finns nagra Ovriga fragor, kan uppleva att de har blivit f6rbigangna i beslutsproces-
sen da de inte ens fick chansen att tacka nej. Den andra poiangen, som enligt min
bedomning ir desto mer viktig och desto mer rimlig, visar att ett sidant resonemang
egentligen ter sig irrelevant i sammanhanget. Det verkar namligen inte som om lara-
ren 1 nagon storre bemirkelse later sitt avslutningsval styras av en situerad, individ-
anpassad metod vilket jag kommer att demonstrera 1 nista avsnitt.

6.8  Personlig stil

Det sista jag vill gora i detta kapitel ar att betona ett resultat fran tidigare forskning
och samtidigt bryta ner det for att gilla pa en mycket mer konkret niva. I féregiende
avsnitt forde jag resonemanget att liraren moijligen later sitt val av avslutningssitt
styras av hur han/hon uppfattat just-denna-sitnation-med-just-dessa-deltagare. Jag kommer
hir visa att ett sadant resonemang inte verkar vara relevant. Materialets 45 kvarts-
samtal, fordelade pa tio lirare, har tidigare bl.a. analyserats av Svensson (1994) som
konstaterar att varje larare ’har en sirskild strategi som f6ljs mer eller mindre kon-
sekvent i alla samtal” (1994:8). Samma resultat aterkommer 1 Adelswird et al. (1997)
som skriver att “varje enskild lirares olika samtal uppvisar pafallande likhet med
varandra” (1997:45). I bada fallen fors detta resultatet pa tal nar det giller elevsamta-
lets uppliggning och innehall; det finns vissa aterkommande samtalsfaser och dessa
har en typisk ordningsféljd, men fran en lirare till nista gér man olika betoningar
och 1 6vergangen fran en samtalsfas till nista gar det att iaktta aterkommande indi-
viduella strategier. Vad jag vill betona, dr att detta resultat inte enbart giller hur varje
lirare realiserar samtalets innehall: En analys av materialets samtliga 80 elevsamtal visar att
varje enskild larare ofta bar en personlig stil (individuell strategi) nér det giller sirskilda typer av
enskilda handlingar, t.ex. pa vilket sitt man erbjuder elev/ fordlder majlighet att forlinga samtalet.
I materialet kan man t.ex. hitta f6ljande exempel pa detta:
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Ex. (1): Samma lédrare i 5 (av 6) fall inom serien (utvecklingssamtal)
Av utrymmesskdl foljer jag har en mer skrifispraksnormerad transkription

Larare : Jag tycker du ska ga hem Beatrice och kinna dig valdigt n6jd ...
Ldrare : Sa att jag tycker att du ska kinna dig jittendjd.

Lérare : Hoérni ni, gd hem och kinn dig n6jd.

Ldrare : Eh, sa kinn dig valdigt ndjd ...

Liérare : Jag tycker du ska ga hem och kinna dig jattendjd.

Ex. (2): Samma lirare i 5 (av 5) fall inom serien (kvartssamtal)
Ldrare : Okej. Ska vi siga nat mer Rut eller dr det bra?

Ldrare : Ska vi siga nat mera Rakel?

Ldrare : Ja. Ska vi siga nat mera da?

Ldérare : Ska vi siga nat mer?

Ldrare : Jamen da siger vi att vi ger oss nu da. (E: Ja). Ska vi sdga det?

Ex. (3): Samma lirare i 4 (av 6) fall inom serien (kvartssamtal)

Liérare : Nanting du funderar pa? (M: Ni). N4, da ger vi oss dar tycker jag.
Ldrare : Vad sdger vi, ska vi ta och ge oss?

Ldrare : Ja, ska vi ta och ge oss, vad siger du?

Ldrare : Ska vi ta och ge oss?

Ex. (4): Samma lirare i 6 (av 8) fall inom serien (utvecklingssamtal)
Ldrare : Ni dé hade inte jag sa mycket mer faktiskt sa nu far du kila hem
Lérare : Ja di hade inte jag sa mycket mer. Det var inga andra fragor ...
Ldrare : Annars hade inte jag nat mer ... inte du heller Hugo?

Ldrare : Nu har inte jag sa mycket mer Herbert. Det blir bara hem
Ldrare : Nu har jag inte sa mycket mer om inte ni hade nat ...

Ldrare : Da hade inte jag s4 mycket. Ar det nanting du vill ...

I dessa fall kan man iaktta en tydlig formmaissig likhet frin ett elevsamtal till nista,
men ibland ér det snarare en specifik handlingssefvens som dterkommer och utgdr den
enskilda lararens personliga stil, varianten [Jag éar klar + Har du nagon fraga?] eller
att en och samma lirare nastan konsekvent lagger till ett ”passa pa’-tema (’nu nir
du har chansen”). Dessa exempel, som bekriftar och samtidigt bryter ner tidigare
resultat mera 1 detalj, visar att lirare snarare foljer individuella strategier dn att det
handlar om sirskilda anpassningar efter aktuella 6vriga deltagare. Det ar darfor rim-
ligt att anta att sazfet att erbjuda (eller himma) f6rlingning lika ofta ”gar hem” som
det kan ”ga galet”: Ett ”Ska vi ta och ge oss?” kan i det ena samtalet uppfattas som
ett stralande forslag eftersom det rakar ligga precis 1 linje med vad bade elev och
torilder helts ser som nista handling medan exakt samma sdtz-att-erbjuda kan uppfat-
tas som en plotslig, avspisande och oh6vlig avslutning i ndsta samtal.

219



Jag har hir anvint begreppet s#rategi och vill paminna om att jag med detta avser
ett dterkommande sitt att handla och dirmed inte nédvandigtvis ett ufstuderat sitt att
handla.??* Det ena utesluter aldrig det andra, men samtidigt bor det betonas att det
aterkommande kan ge ett falskt intryck av att vara genomtinkt och planerat. Det ar
rimligt att anta att en lirares individuella strategier till viss del gar tillbaka pa egna
aktiva reflektioner och medvetna 6verviganden och till viss del pa helt oreflektera-
de, spontana personliga egenskaper och karaktirsdrag. Man kan i detta sammanhang
mojligen anse att vissa sitt att forlingningserbjuda &an verka 1 nagon man 6vervigda,
t.ex. ”Nu har inte jag ndgot mer att siga. Har du nagra fragor?” (ddr liraren forst
signalerar att agendan har natt sitt slut och nu limnar 6ver ordet till elev och foril-
der), medan vissa andra satt £an verka oOvervagda, t.ex. ”Ska vi sluta?” eller i de fall
da man enbart kan observera t.ex. en potentiell féravslutning. Hur det egentligen t61-
haller sig fran fall till fall, emellertid, 4r omojligt att besvara. Daremot har man inom
t.ex. sociolingvistiska studier kunnat konstatera att sprakbrukare utvecklar olika sam-
talsstilar. Johnstone (1991) har t.ex. visat att detta dr fallet dven i sammanhang dir
det forvintas (och t.o.m. krivs) att man haller tillbaka en personlig stil och istillet
anammar ett sprakligt neutralt beteende. Johnstones studie ar en analys av personer
som genomfor telefonintervjuer dir varje samtal innebdr en mingd olika fragor som
ska besvaras. Fastin alla har genomgatt en utbildning, och fastin samtalen ofta ar
handledda (via medhérning), noterar Johnstone att uppringarna ’make changes in
the scripted introduction and add unscripted answer-acknowledgements and com-
mentary throughout the interviews” (1991:557). Samtal, skriver Chambers (1995),
”’is always a kind of personal expression, a form of verbal art /fess self-conscious than sto-
ry-telling or joking but nevertheless a performance in its own righ?’ (1995:3; min kurs.). Min
gissning 4r att majoriteten av lirare — liksom manniskor i allminhet som saknar ut-
bildning i (och ett sjdlvbetraktande forhallningssitt till) att genomféra professionella
samtal — sillan eller aldrig Overviger sina samtal pa en sidan “mikroniva” som t.ex.
hur (eller om) man erbjuder elev och/eller férdlder mojlighet att lyfta Gvriga fragor.
En personlig stil kan vara ett uttryck for en strivan efter att personifiera elevsamta-
let, att levandegora samtalet och gora det till sitt eget”, men det finns samtidigt en
risk att man dirmed bortser fran hur samtalet £an uppfattas av olika deltagare (med i
sin tur olika personliga stilar) liksom risken att man helt och hallet bortser fran att
sdttet-att-avsiuta kan ha betydelse for vad man dgnar sig at, vad man férsker uppna,
vilken typ av relation man vill etablera och uppritthalla gentemot elev och féralder.
Ingenting av detta utesluter mojligheten att det skulle finnas lirare som 6nskar att
elev och forilder inte har nagra 6vriga fragor liksom moijligheten att det skulle finnas
lirare som aktivt hammar eller kanske t.o.m. aktivt eliminerar sjilva eventualiteten.

224 Se definition pa s. 14 samt fotnot 11, s. 7.
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6.9 Slutsatser

Jag har i detta kapitel analyserat elevsamtalets avslutning med fokus pa elevers och
forildrars mojlighet att lyfta 6vriga fragor. Sddan moijlighet gar nistan uteslutande
tillbaka pa lirarens samtalsbidrag och sirskild uppmirksamhet har dgnats at de olika
satt pa vilka ldrarna skapar (eller himmar) foérutsittningar for att forlinga samtalet
bortom den egna agendan. I allminhet dr elevsamtalets avslutning ett tillstind av
littnad och en boérjan till ett delikat dilemma, £f6r samtidigt som alla parter pa sitt sétt
har anledning att eftertrakta och medverka till realiseringen av det skede dda man re-
ser sig fran bordet och limnar rummet, bor avslutningen och 1 synnerhet hantering-
en av Ovriga fragor inte komma till stind pé ett sadant sitt att det dirmed kan verka
som om man inte tar elevens skolgang/bista utveckling — eller samtalet som sadant
— pa tillridckligt stort allvar. For att hantera dessa olika dilemman, anvinder deltagar-
na vissa dterkommande strategier. Mot bakgrund av dessa resultat kan man konsta-
tera att elever och forildrar i drygt 70 procent av fallen??’ erbjuds mojlighet att lyfta
ovriga fragor men att sidan mojlighet starkt reduceras av lararens si#t att erbjuda tor-
lingning. Liraren tycks i majoriteten av fall vara primirt inriktad mot att avsluta
samtalet. Detta maste emellertid forstas bl.a. mot bakgrunden att elevsamtalet ar ett
tidspressat samtal. Det bildas inte sallan koer “utanfor dérren” och lararen kan dar-
med hamna i situationen att 4 ena sidan erbjuda tillfalle till f6rlingning, 4 andra sidan
att gora detta pa ett sidant sitt sd att samtal med nytt elev-forilder-ekipage kan ta
vid sd snart som mojligt.

I detta kapitel har bl.a. konstaterats foljande:

(1) Potentiella féravslutningar forekommer frimst bland materialets utvecklingssam-
tal. Man kan darmed siga att utvecklingssamtalet, sisom det gestaltar sig i materialet,
har genomgatt en “informalisering”. Av analysen framgir att en potentiell féravsut-
ning dr forknippad med en rad av olika potentiella missforstand. Det dr inte sidkert
att lararens ”Okej” (etc.) uppfattas som en signal om att slutet dr nira och darfor
som en signal om att det nu finns tillfalle att lyfta en 6vrig fraga. Med en potentiell
toravslutning ges elev och foérilder en chans att lyfta 6vriga fragor, men genom sitt
yttrande later liraren samtidigt meddela att han/hon primirt uppmarksammar det
faktum att kirnverksamheten har natt sitt slut och att det nu ar dags att avsluta sam-
talet. Med “’chans” ska dirmed forstas en avsevirt decimerad chans.

(2) Ett forlingningserbjudande — t.ex. ”Har ni nédgra fragor?”, ”Var det nagonting
annat?” — kommer nistan aldrig neutralt. I 6ver 35 procent av fallen kommer ett sa-
dant erbjudande i en férpackning dir liraren samtidigt meddelar att han/hon sjilv

225 Se sammanstillning i (och kommentarer till) Tabell (4), s. 265.
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inte har nagot mer att siga. Det framgar dirmed att agendan har natt sitt slut varfor
tillfillet-for-dvrig-fraga framstar som ett “’sista chansen”-tillfalle. Detta forstirks ofta av
ackompanjerande kommentarer med konstruktioner som t.ex. ”passa pd”, “ligga
till”, ’nu ndr du har chansen”, etc.. Darmed stills en eventuell initiering av 6vriga
fragor i relation till ett konkurrerande kommunikativt projekt, nimligen att avsluta
samtalet. Liraren ”ger med den ena handen och tar med den andra”.

(3) Forlangningserbjudandet ”Nanting annat?” (eller motsvarande) forsitter elev och
fordlder i ett kommunikativt dilemma. A ena sidan prefererar yttrandets konventio-
nella anvindning en nej-respons, 4 andra sidan kan ett prompt nej ge uppfattningen
att engagemang och intresse saknas. Elever och foéraldrar 16ser detta dilemma genom
att leverera frageyttrandets prefererade respons (“nej”) i ett disprefererat format
(fordrojt); de gor sin respons “as a dispreferred” (Schegloff 1988:453).

(4) Nistan vart femte forlingningserbjudande har en form varmed liraren tycks f61-
utsitta att det inte finns nagra ovriga fragor, t.ex. "Det var inga andra fragor eller
funderingar?”. Sidana yttranden har en design som prefererar en nej-respons; frage-
yttrandets form skapar en kontext med en nej-respons som nista relevant handling.
Ett sidant erbjudande motsvarar ofta en negerad ”B-event”: Liraren framhaller ett
specifikt sakforhallande vilket elev/forilder kan uppfatta som den samtalsutveckling
liraren helst vill ga till métes. Lirarens frageyttrande kan dirmed uppfattas forcera
samtalet i en specifik riktning och det finns darfér en risk att elever-och-fordldrar-med-
dvriga-fragor viljer att hellre ligea sig i linje med denna 4n att initiera sina fragor.

(5) Forildrar utan 6vriga fraigor hamnar i ett kommunikativ dilemma nir de far ett
torlingningserbjudande. Det ricker inte med att sdga nej eftersom en sadan respons
skulle kunna tolkas som om forilder inte tar sitt barns skolgang (eller samtalet som
sadant) pa tillrackligt stort allvar. For att motverka en sadan tolkning, kommer f6r-
dldrar ofta med en ’nej-redogorelse” dir de berittar att de har vervigt saken —
mamma och pappa har ”pratat om det innan” men inte kommit pa nagonting — eller
att de inte ser nagon anledning att ha nagra fragor (eftersom samtalet har visat att
det verkar ga bra for eleven). Sjilva forekomsten av dessa redogorelser vittnar om
att detta moment vicker till liv tankar om foérilders ansvar och engagemang for sitt
barns skolgang (liksom deras syn pa samtalet som sadant). Momentet ar darfor ett
kinsligt moment eftersom dessa fragor hir kan uppfattas vara ”upp till bevis”.

(0) Elevers/forildrars 6vriga fragor foregas typiskt av en kontextualisering ("Bade
jag och Bo [pappa] har undrat 6ver det hdr med ...”), de kommer ofta inom ramen
for en respons — dr i denna bemirkelse inte fristiende — och de infinner sig i grins-
omradet mellan tva kommunikativa projekt (precis innan nagonting annat initieras).
Forildrars frageinitiering har ofta en nej-inledning som tycks anvindas for att redu-
cera fragans angeligenhet och vittnar dirmed om en orientering mot “face-work”.
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Fragorna uttrycks ofta med propositionella attityder som ger uttryck for gardering
("Det enda jag kan kdnna ...”). Nir 6vrig fraga giller ett potentiellt problem, undvi-
ker forildrar att tala om problemet i konkreta termer vilket visar att de orienterar sig
mot en implicit framstillning som en (férhoppningsvis) tillrickligt tydlig framstall-
ning. Lararen forvantas uppfatta vilket problem som ligger i botten via antydningar
och ledtradar, t.ex. att fragan giller ... det hir andra som vi brukar diskutera ...”.

(7) Av materialets elevsamtal har 25 procent (n=20) en “abrupt avslutning”, dvs. en
avslutning initieras utan att omfatta ett forlingningserbjudande. Detta sker med ytt-
randen som t.ex. ”Da4 ska vi lata Ernst [nésta elev] fa komma in ...”, ”Klockan tickar
sa fort. Jag tycker du ska ga hem och kinna dig valdigt n6jd med din insats.”, etc..

(8) Lirare tycks anvinda och f6lja en personlig stil (individuell strategi) for att initie-
ra en avslutning. Sattet att erbjuda forlangning (eller sittet att initiera en avslutnings-
fas) kan ddrmed inte betraktas som en anpassning efter vilken elev (och férilder)
som ldraren har att géra med. En av lirarna anvinder t.ex. formuleringen ”Ska vi
saga nat mer?” (i fem av fem fall), en annan lirare genomfor avslutning (i fem av sex
fall) genom att siga till eleven att han/hon ska ”gi hem och kinna sig n6jd”.
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DEL III

Avslutning






7 DISKUSSION
7.1 Inledning

I detta kapitel diskuteras analysarbetets resultat i férhallande till avhandlingens syfte
(avsnitt 7.2 — 7.4). Kapitlet tjanar ocksa som kommenterande tilligg till varje enskilt
analyskapitel. I detta arbete har det aldrig varit mitt syfte att komma med den stora
pekpinnen eftersom detta litt kan bli en kdpp 1 hjulet. Detta utesluter inte méjlighe-
ten att mellan dessa rader hitta sidant som kan utgora underlag till reflektion och
eftertanke, oavsett om man ar lirare, elev eller foralder.

7.2  Samtalet borjar

Elevsamtalets ankomstfas och inledningsfas skiljer sig at i termer av deltagande och
innehall. I ankomstfasen dgnar man sig at att skimta och att falla avvipnande kom-
mentarer. Hir dr deltagandet ndrmast ”dialogiskt” (jfr. Svensson 1994). Efter nigon
minuter sker en forindring. Liraren initierar elevsamtalets inledningsfas med ett ytt-
rande som t.ex. ”’da ska vi se”, ”’Ja Jonas”, ”Okej Johanna”. Ett sadant yttrande har
flera praktiska konsekvenser. Ankomstfasen far ett definitivt slut samtidigt som lira-
ren projicerar en ny fas i antigande. Yttrandet soker elevens uppmirksamhet och
ger upplysning om att man nu star infér en initiering av elevsamtalets kirnverksam-
het. Yttrandet kan dven betraktas som ett sitt att ta reda pa om eleven ér beredd pa
att ga in i kirnverksamheten. Ett sidant yttrande foljs nastan alltid av ett svar fran
eleven (och dirmed fullbordas en anrop/svar-sekvens). Dirmed ligger vigen 6ppen
tor liraren att avancera i riktning mot kirnverksamheten. Det verkar dessutom rim-
ligt att anta att lirarens yttrande ar ett sitt att “lyssna av”’ eleven angiende en poten-
tiell nervositet. Inledningsfasen kan dirmed utvecklas till det kommunikativa projek-
tet att kartligga nervositeten. I materialet finns exempel pa hur liraren i denna fas
kommer med svarsalternativ (som anledningar till oro och nervositet). Dessa svars-
alternativ ger siledes en bild av vad liraren vet eller kan ana om elevers forhallnings-
satt till samtalet.

Analysen visar att lirare ofta ’vanliggor” elevsamtalet. Detta sker genom att an-
vinda friageinledningar som t.ex. ”Nu g6r vi som bi brukar gora”; ”Jag tinkte borja
med dig som vi brukar bérja dom hir samtalen”. Samtalet kan (och ska) dirmed inte
uppfattas som en unik anpassning efter just denna elev; samtalet foljer en rutin. Sa-
dan information har ofta en avdramatiserande inneb6rd. Dessa och andra inledande
yttranden har ofta ett elevinkluderande vi” i sig (jfr. Adelswird et al. 1997). Eleven
involveras som relevant deltagare i ett kommunikativt projekt som bygger pa samar-
bete och gemensamt ansvar. Lirarens forsta friga giller nistan alltid nagot allmint,
“Hur trivs du i skolan?”; och kan dirfoér uppfattas som en ’mjukstart”. Sidana fra-

gor kan betraktas som en del av projektet att etablera elevsamtalet snarare dn att det
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handlar om nédvindigtvis kritiska fragor. Ett sadant antagande forstirks av att ele-
ven 1 nastan samtliga fall kommer med en ”inga problem”-respons. Darmed visar
cleven att det inte finns nagon anledning att ga nirmare in pé saken.
Analysresultaten visar att elevsamtalets inledning dr en orientering mot eventuali-
teten att eleven ar nervos. Detta i sig bemoter en verklighet dar eleverna ofta ar ner-
vosa. Lirarens anrop gor eleven delaktig i dvergangen till elevsamtalets kirnverk-
samhet. Medan samtal under ankomstfasen ar “inte pa riktigt”, dr samtal under in-
ledningsfasen ”inte riktigt an pa riktigt” utan snarare ett moment som gar ut pa att
genomféra en koordinerad entré. Lirarens anrop pakallar elevens uppmirksamhet
och soker tecken pa beredskap. Samtidigt tycks detta motsvara ett forsok att ’lyssna
av’” elevens tillstaind och forhallningssatt till elevsamtalet. Lararen inbjuder eleven till
att ’folja med” in i kdrnverksamheten via ett ’vi” — det dr en varsam Gvergang och
en 6vergang som man gor tillsammans. Lirarens anrop och vanliggérande moter
alltsa en verklighet priglad av nervositet och osakerhet. Jamte samtalets ankomstfas
kan man alltsa notera en stegvis nedmontering av “’vanlig verklighet” till en situation
som potentiellt sett dr obehaglig for eleven. Fran ankomstfasens “vanlighet” flyter
ett 16fte om en fortsatt (och bibehillen) “vanlighet” vidare in 1 elevsamtalets karn-
verksamhet. Samtalet foljer en rutin, fragor dr “vanliga fragor”, liraren borjar samta-
let pa samma sitt som vilket annat elevsamtal som helst. I ankomstfasen kan man
ofta iaktta skaimt och skratt. Dirmed visar deltagarna upp ett vinligt bemotande
(och beredskap for ett fortsatt vinligt bemdtande), en 7social ton” priglad av om-
tanke och nirhet. Inledningsfasen ar ett fo6rsok att beméta eventuell oro och dngest.
Det ska samtidigt betonas att dessa strategier enbart ytligt sett riktar sig primdrt till
eleven, f6r genom eleven kanaliseras en avdramatisering som aven riktar sig till f6r-
alder. Den elev som far beskedet att samtalet dr ett ”vanligt samtal” har bredvid sig
torildrar som (rimligtvis) inget annat vill 4n att ta del just av ett “vanligt samtal”.

7.3 Problemmoment

Tal om problem medfor ofta ett annat tempo, ett annat tonldge och talet omfattar
ofta storningar och upphakningar, indirekta pastienden och férmildrande uttryck
("kanske”, 7ibland”, lite”). Dessa egenskaper kan hos Ovriga talare uppfattas som
en indikation — ett varsel — gillande samtalets narmaste utveckling. Det verkar dar-
med som om tal om problem kraver en férindrad kontext. Som konsekvens har ta-
laren gett ifran sig upplysningar om samtalets utveckling. Talaren gbr ddrmed det
annu ej uttalade till nagot delikat, varslar om nagot negativt och mobiliserar 6vriga
talares beredskap “by the very act of talking about it cautiously and discreetly”
(Bergmann 1992:154).

Ett eh”-inlett yttrande kan, beroende pa kontexten, indikera att talaren star i be-
grepp att initiera ett problemmoment. Genom att siga ”eh” visar talaren att han el-
ler hon orienterar sig mot nista handling som en potentiellt ansiktshotande hand-
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ling. Detta intryck forstirks da ”eh” férekommer tillsammans med pauser. Ett ”eh”-
inlett positivt omdéme kan uppfattas som en indikation pa att talaren inte bara avser
framféra berém. Mojligheten finns dirmed att ett ”eh” anvinds for att ”soften the
blow” (Rose 1998:39). Ett problemyttrande omfattar valdigt ofta férmildrande, mo-
difierande uttryck. En annan resurs ar att anvinda en propositionell attityd. I detta
fall undviker talaren varianter som ”Jag {vet; har sett; har markt; etc.} att ...” for att
istillet anvinda konstruktioner som ”Jag {upplever; kinner; tror} att”. Nir en talare
sager “Jag upplever att...”, dr det rimligt att anta att yttrandet ar ett problemyttrande:
”To some extent, both by accident and by design, our manner, intonation, and choi-
ce of words betray our attitude and prepares our hearers” (Urmson 1952:484).

Ett problemmoment foregds ofta av ett positivt omdome. Nar detta ar fallet, har

det omddmet ofta sidana egenskaper att det dr moijligt att forutse ett “men”. Detta
giller t.ex. da ett omdomet har en “eh”-inledning. Denna strategi ("smorgastekni-
ken”) tycks ha en omfattande utbredning.
Liraren kan dven initiera ett problemmoment genom att anvinda en perspektivelici-
tering. Som strategi kan detta emellertid skapa osikerhet hos eleven. En perspektive-
licitering kan dessutom vara vansklig som metod. Den tycks namligen forutsitta att
eleven forst “erkinner” problemet for att géra problemet tillgingligt. En perspekti-
velicitering motsvarar ett forsok att fa eleven att vara den som férst for ett problem
pa tal.

Nir man jamfér problemmoment med positiva moment kan man gora vissa in-
tressanta observationer. Positiva moment har kraftigt betonade positivt virdeladda-
de uttryck som framstiller eleven som (i nigon man) unik person. (Detta dr sirskilt
intressant eftersom problemmoment girna avslutas med att eleven trots allt ”inte ér
ensam om det hir” och att saken-i-fraga istallet ofta kan betraktas som ett tecken pa
att allting 4r normalt.) Ett positivt besked (dér liraren bara gbr positivt besked) mo-
ter ofta tackord och glidjeyttringar. Foraldrar skimtar om varifrin eleven har fatt
sina talanger.

Strategier 1 samband med problemmoment visar att elevsamtalets deltagare har
anledning att gbra garderingar, att anvinda férmildrande uttryck och propositionella
attityder som forsvagar problemets omfattning. Detta tyder i sin tur pa att relationen
mellan lirare, elever och foraldrar 4r en skor relation.

Det verkar inte rimligt att anta att en ldrare, som haller kanske upp mot 20-30
elevsamtal per termin, skulle ’rika ut for” storningar vatje ging han/hon behover
téra nagot potentiellt kinsligt pa tal. Detta innebir inte att varje férekomst av en
storning ar en eller annan materialiserad strategi fOr att hantera ett potentiellt risk-
moment. Det innebdr inte heller att lararen, infér ett problemyttrande, aktivt och
medvetet tinker “Nu fyller jag mitt yttrande med en massa storningar och upphak-
ningar sa att mina lyssnare fOrstar att saken giller ett problem”. Istillet, i den sprak-
gemenskap som vi tillhor finns det vissa rutiner f6r hur man talar om saker pa ett
varsamt satt; rutiner som har utvecklats genom arhundraden och som varje individ
under sin utveckling till kompetent sprakbrukare moter i sina kontakter med andra
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personer. Strategin md vara omedveten men har likval som konsekvens att vriga
samtalsdeltagare kan forutse den samtalsutveckling de star infor. Det ér rimligt att
anta att den talare som férbereds pa ett potentiellt kinsligt amne dr bittre rustad for
att ta emot ett negativt besked (eller en dalig nyhet). Lirarens visade kanslighet visar
samtidigt att det potentiella problemet fortjanar att tas pa allvar (och respekteras).
Liraren kan ha erfarenheter av att amnet i fraga i annat fall hastas forbi.

7.4 Samtalet avslutas

I samband med elevsamtalets avslutning erbjuds elever och foraldrar ofta tillfalle att
’torlinga samtalet”, dvs. att lyfta egna frigor och funderingar. Analysen visar emel-
lertid att sidan moijlighet ér starkt reducerad vilket ofta gar tillbaka pa lirarens sitt
att forlingningserbjuda. Forlingningserbjudanden kommer i olika format varav en
potentiell féravslutning tycks vara den som dr mest implicit. Dessa férekommer
framfor allt 1 materialets utvecklingssamtal (vilket eventuellt skulle kunna betraktas
som att elevsamtalet har genomgatt en informalisering. En potentiell foravslutning
bryter samtalets topikala koherens och skapar dirfér utrymme f6r elev och forilder
att lyfta 6vriga fragor utan att behova ta hansyn till en ”fitting procedure”. Samtidigt
liter liraren meddela att han/hon sjilv inte dr intresserad av en fortsittning.

I analysen visas ocksa att ett férlingningserbjudande sillan kommer “neutralt”. 1
over 35 procent av fallen paketerar liraren erbjudandet tillsammans med upplys-
ningen att ldararen ar klar (eller inte har nagot mer att saga). I ett sidant scenario
stills tillfdllet att lyfta Ovriga fragor i relation till ett konkurrerande projekt, dvs. att
avsluta samtalet. Denna konkurrens forstirks av det faktum att liraren ibland ligger
till att eleven eller forildern ska ”passa pa” (eller motsvarande).

Vissa forlingningserbjudanden har negativ polaritet antingen per spraklig kon-
vention eller pga. grammatiska egenskaper. Till den forra varianten hor t.ex. erbju-
dandet "Nanting annat?” som ger upphov till ”cross-cutting preferences”, dvs. er-
bjudandet prefererar bade ett ja och ett nej, detta eftersom foérildrar riskerar uppfat-
tas som oengagerade av den anledningen att de inte har ndgon 6vrig friga. Dessut-
om har nistan 20 procent av lararens forlingningserbjudanden en yttrandeform som
tycks forutsitta att Gvriga fragor inte finns: ”(Da hade jag inte sa mycket mer att
sdga,) inte du heller Hugo?”. Frigeyttrandet liter elev och/eller forilder ta stillning
till ett forutsatt sakférhallande. Det finns dirmed en risk att ett sidant f6rlingnings-
erbjudande betraktas som ett f6rsok att styra samtalet 1 en viss riktning.

Forlangingserbjudanden kan aven forsitta foralder i ett kommunikativt dilemma.
Sedan forra samtalet har det gatt ca. 6 manader och det kan dirfér verka anmark-
ningsvirt att en foérilder inte 6ver huvud taget har ndgon fraga. For att motverka en
sadan tolkning kommer forildrar med en nej-redogorelse, dvs. de forklarar hur det
kommer sig att fragor inte finns. Detta visar samtidigt att det finns en moral som
vicks till liv av ett foringningserbjudande: En engagerad foéralder dr en féridlder med
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fragor. En nej-redogorelse omfattar den typen av uppgifter som anger att foralder
har utagerat sitt engagemang, fast 1 ett tidigare skede, Vi pratade om det innan fast
vi kunde inte komma pd nagonting”. Dirmed framgar att forildrar har overvigt sa-
ken 1 ett tidigare skede. Detta dilemma uttrycker momentets kinslighet.

Elevers och foraldrars ovriga fragor initieras frimst inom ramen for en respons.
Forildrars Ovriga fragor har ofta en nej-inledning. Detta reducerar fragans angeligen-
hetsgrad och kan betraktas som ett uttryck for “face-work”. ”’Jag har en friga, fast
det galler inte nagot jitteviktigt”. Man kan aven notera garderingar i form av propo-
sitionella attityder — ’Det enda jag kan kinna”. Over huvud taget giller att forildrar
undviker att tala om problemet i fraga i konkreta termer. Istallet kommer foérildrar
med antydningar och refererar till ’det har andra som vi brukar diskutera”.

Vart fjirde elevsamtal har en “abrupt avslutning”: Samtalet omfattar inget for-
lingningserbjudande utan elev och foralder stills (mer eller mindre) infor fait accomp-
/1. I analysen fors pa tal att detta eventuellt kan bero pa att liraren har registrerat en
”mognad” hos elev och forilder att avsluta samtalet utan att man behéver ga via ett
torlangningserbjudande. Detta skulle i sa fall innebéra att liraren later anpassa varje
avslutning beroende pa vilken elev/forilder som han/hon har att géra med. Vid
ndrmare analys visar det sig emellertid att detta inte verkar sannolikt. Snarare tycks
lirare folja en personlig stil (en individuell strategi) vad giller samtalets avslutning.

Det kan vara intressant att notera att lirarens férlingningserbjudande (savida det
inte handlar om en potentiell f6ravslutning) alltid kommer i formen av en fraga: Det
finns inga alternativ. Det vore t.ex. fullt tinkbart att liraren hade firutsatt att Gvriga
fragor fanns, t.ex. ”Nu vill jag héra vad ni har {6r fragor.” (eller motsvarande). I det-
ta material konkurrerar férlingningserbjudandet med en halvt initierad avslutning.
Liraren ”ger med den ena handen och tar med den andra”.

Avslutningen dr ett riskabelt moment. Méjligheten finns att elev och forilder har
nagot som de vill ta upp till behandling, nagot som de vill att liraren ska kommente-
ra, vardera eller uttala sig om pa nagot satt. Inte sallan handlar ”nagot” om ett tillfal-
le att ifragasitta eller framfora kritik. Det kan aven vara riskabelt for liraren att er-
bjuda en forlingning som samtidigt stakar ut vigen for en avslutning. Om elev eller
foralder 1 en sadan situation upplever att liraren hoppar 6ver ndgot, kan lararen
uppfattas nonchalant och samtalet som ett uttryck f6r en skendemokrati. Detta kan i
sin tur uppfattas som ett tecken pa att liraren inte kdnner till vad han/hon borde
kanna till eller att lararen saknar viktiga delar helheten”. Men dven ett omvint sce-
nario ir tinkbart. Det dr rimligt att anta att elevsamtalets fullbordan ir (pd det stora
hela) ett efterlingtat moment — ett moment dér deltagarna kinner littnad Gver att
saken ar avklarad, ett moment da man far resa sig fran stolarna, da elev och foralder
far ta pa sig jackorna och ga hem, da liraren (itminstone f6r denna gang) inte lingre
behover tampas med dilemmat att ’vara rak” utan att sira eller méta forsvar och
Overdrivna reaktioner. Med ett sidant antagande, har elever och férildrar ingenting
att invinda mot att samtalet haller pa att nd sitt slut, och kanske att de t.o.m. hjilper
till. Problemet ar helt enkelt att man inte vet.
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ENGLISH SUMMARY

Title:
Risky conversations — an analysis of potential dangers in parent-teacher-student conferences

Concise background:

In this thesis, conversation analysis (CA) is applied to study “risk strategies” in par-
ent-teacher-student conferences in the Swedish nine-year compulsory school. The
material consists of 80 conferences collected at two different points in time: 45 from
the period 1992-93 (at that time called Avartssamtal, lit. “quarter of an hour confer-
ence”) and another 35 collected in 2004 (at the present time, and since the latest
curriculum from 1994, called wtvecklingssamtal, lit. “development conference”). All
conferences in the material concern students in the 5% grade, i.e. when students are
11-12 years old. In the Swedish compulsory school, students get their report cards
for the first time in the 8% grade. As the governing documents put it, student con-
ferences “replace” and “complement” what report cards otherwise would have said.
In what follows, I summarize chapter 1 — 6 in separate sections.

Chapter 1: Introduction

In this chapter, I give a background to the aim of knowledge and to the aim of the
study. Each year, approximately 2.6 million student conferences in total are held in
the Swedish compulsory school and upper-secondary school, involving about 5.5
million participants. Yet, we have virtually no knowledge of what actually happens
in these conferences, i.e. how they are conducted. Hence, this study contributes to
“filling the gap” and to meeting this want, the bow of the student conference as a
practical achievement. From interviews (rendered in earlier research, newspaper ar-
ticles, etc.), it is evident that the student conference, according to its participants, is
a “risky conversation”. Misapprehensions are momentarily at hand, parents claim
that their criticism may put their child in an vulnerable situation, teachers say it is
hard and venturesome to talk (e.g.) about shortcomings, the student/child, being the
topic of the conference and at the same time a contributing participant, is in the
centre among grown-ups and is (reportedly and often observably) quite tensed up
and nervous. The aim of the study is to analyze conversational strategies in use to
handle “risk”, i.e. a moment whose outcome is uncertain and that potentially leads
up to a problem. Here, strategy refers to recurrent line of action and does not necessarily
comprise speaker awareness. Strategies are part of (and the materialization of) everyday
cultural norms, rules of social behaviour and habitualized “ways of practice”. They
are used “for self”, “for someone else” or “for all” and should be considered in the
light of “face-work” (Goffman 1967), i.e. what the speaker does in order to “coun-
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teract ‘incidents’ — that is, events whose effective symbolic implications threaten
face” (1967:12). The study is aimed at three particular situations of considerable ana-
Iytic value: (i) the opening of the conference, (ii) the initiation of talk about trouble
(problem), and (iii) the closing of the conference, or more immediately, the possibil-
ity for students and parents to raise their own issues. (Each focus is further elabo-
rated in section 4-0.)

Chapter 2: Study material

The material consists of 80 conferences collected at two different points in time: 45
from the period 1992-93 (at that time called vartssamtal, lit. “quarter of an hour
conference”) and another 35 collected in 2004 (at the present time, and since the
latest curriculum from 1994, called #tvecklingssamtal, lit. “development conference”).
All conferences in the material concern students in the 5% grade, i.e. when students
are 11-12 years old. In the first collection, the selection covers conferences from
metropolitan districts to thinly-populated areas. Conferences in the second collec-
tion come from Stockholm and its suburban areas. In the chapter, I discuss the risk
of a potential imbalance between the two collections. For example, there is a new
curriculum (Lpo94) regulating the conferences from the second collection. I also
demonstrate some “obvious differences”, e.g. that the average length of a first col-
lection conference is 20 minutes while a conference of today has an average length
of 36 minutes. However, as I argue, a list of “obvious differences” counts for little
compared with a corresponding list of “obvious resemblances”. Further, differences
between the former and the latter way of “doing student conference” (if any) are
quite unimportant in relation to the aim of the study: to analyze how the conference
starts, how the participants initiate talk about a potential problem, and the possibility
for the student and his/her parents to raise their own questions at the closing of the
conference.

Chapter 3: Theory, method, earlier studies

In this thesis I apply methodological perspectives and analytic tools from the field
of conversation analysis (CA) and, to some extent, from Goffman’s (1967) notion
of “face-work”. In a CA perspective, a contribution to talk is considered as a social
action that (not uncommonly) prepares the way for a certain subsequent action while
other alternatives are prevented or at least could involve the accomplishment of a
“dispreferred action”, i.e. what in a Goffmanian terminology would correspond to a
“face-threat”. The main interest and main ambition from a CA point of view, is to
analyze the interaction from the perspective of the participants. This entails an ap-
proach to talk-in-interaction as an emergent phenomenon, i.e. as a contingent social
practice developing itself in the making. Each contribution is context-shaped, i.c.
influenced by the local context, and transforms the context for a “next speaker”.
From earlier research, student papers, governing documents, and teachers’ author-
ship, not uncommonly taking on the nature of operating instructions, we basically
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know the punpose or history of the conference, how they should be accomplished, and
how teachers, parents or students regard them.

Chapter 4: The opening of the conference

The results show that the conference opening is a coordinated achievement and to a
great extent oriented to meet the possibility of the student being nervous. The con-
ference is an “ordinary conference” and the opening questions are “what I ask any
student”. The teacher use certain type of utterances (“Okay then,” “Let’s see,” “All-
right John”) to signal the opening of the conference and to seck signs of prepared-
ness from the student. From the response, teachers can register how students relate
to the conference in terms of anxiety and worries. Opening questions are generally
broad in scope and they commonly concern comfort and well-being. Theachers of-
ten give their question a preface that often comprise the pronoun z; (we) as in
“Now, we ask the same question as always”.

Chapter 5: Moments of problem

When a speaker initiates talk about possible trouble, the pace decreases and utter-
ances very often comprise “perturbations of delivery”, i.e. filled and unfilled pauses,
mitigating expressions, abandoned turn beginnings and restarts, “repairs”, etc. These
and other circumstances make it possible to forecast the action as (possibly) a trou-
ble-initiating action. Trouble-initiations commonly comprise mitigating expressions
such as /Jte (little), kanske (maybe), ibland (sometimes), and so on. “Uh”-prefaced
positive assessments projects a “However”, i.e., a negative assessment as a sequel.
(This corresponds to a widely known and widely spread technique called “sandwich
method”, i.e., to put “bad news” between two slices of “good news”.) These and
other features make it possible to forecast the turn-under-way as a trouble-initiating
utterance.

Chapter 6: The closing of the conference

At the closing of the conference, students and parents are commonly offered the
opportunity to raise their own issues. However, when analyzing the different ways
of offering a prolongation of the conference, the study shows that the opportunity
is strongly restricted, e.g. due to the design of the question. Teachers use possible
pre-closings (with “proceeding to close” as a preferred “next”), some questions have
negative polarity (“Anything else?”), some questions presuppose that the student
and/or parent have no issues to raise (“You don’t have any questions?”). Fre-
quently, teachers preface their offering questions by saying “Then I'm through ...”.
Students’ and parents’ questions are implicit and need contextualization. Parents
with no questions end up in a “communicative dilemma” when offered the oppor-
tunity to prolong the conference. The fact that they don’t have any questions needs
to be explained and accounted for.
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APPENDIX

Transkriptionsnyckel, diagram,
tabeller och bilagor
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Transkriptionsnyckel

Sekventiella och temporala
markeringar

Vinsterriktad hakparentes: indikerar den punkt i talflédet frin och med
vilken 6verlappning (samtidigt tal) tar vid ("onset”)

Hogerriktad hakparentes: indikerar den punkt i talflédet fran och
med vilken 6verlappning (samtidigt tal) upphér ("terminal”). An-
vinds oftast da talare pa 6vre rad (A) fortsitter att tala genom
overlappningen.

Likhetstecken: indikerar ”direkt anslutning”. Upptrader oftast i par: det
forsta tecknet 1 slutet av en rad och det andra tecknet i bérjan pa undre
rad. Nagra exempel nedan:

Oavbrutet yttrande fortsitter efter radbrytning och/eller 6vetlappning:

: assd du- du maste kunna dra <gran:ser> ibland f&r hur=

=rlangt du ka]n GA:
jo. na men-

: att alla dessa manniskor <KOM[£/;E“LR till rétt] PLATS=

: =vas.

Niista talare tar vid i direkt anslutning till féregaende talare ("latching”):

1e de sa?=

: =f- f6r tmej later de som att hoppa in i en ROLL.

Ny TKE pabotjas 1 direkt anslutning till foéregaiende TKE (’rush-
through™):

: ah just de. =de e de ju ganska vanlit (att man gor).

Mikropaus (mindre 4n 0,3 sekunder)

Paus med angiven lingd (fran 0,3 sekunder och dirutéver)
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de e bra.
e de bra?
da sa hon,
de va brag

ja::::

de- men-
ja-ah

ja
f6rsTOra
omme®

jo:y

na:

bet+hdva
nan |annan
hh hh:::
(h)
$jo(h)das
She he he$
ja
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Intonation och
talframstidllningssitt

S kiljetecken anvinds ¢f for grammatiska enbeter utan for att indikera intonations-
egenskaper for ett prosodiskt sammanhallet talsegment.

Punkt: indikerar avslutande/fallande intonationskontur [4€ € bra]

Frigetecken: indikerar stigande intonationskontur [e de P™2]

Kommatecken: indikerar fortsittningsintonation [d4 sa hon]
Inverterat fragetecken: indikerar svagt stigande intonationskontur

Kolon: indikerar prolongering (forlingning) av direkt foéregiende sprak-
ljud [jaaaaa]

Bindestreck (efter ord eller del av ord): indikerar avbrytning ("cut-off”)
Bindestreck (inuti ord): indikerar glottalt stopp [ja + ah!]
Understrykning: indikerar emfas/betoning

Versaler: indikerar klart starkt betonade ord (eller orddelar)

Gradtecken (enskilt eller som inramning): indikerar svagare ljudstyrka

Kolon + nedatpil: indikerar réstvariation med (ofta utdragen) fallande
intonation; giller produktion av direkt féregaende sprakljud [/°0oo]

Kolon + uppitpil: indikerar rostvariation med (ofta utdragen) stigande
intonation; giller produktion av direkt féregiende sprakljud [naddd]

Uppit-/nedatpil: indikerar konturskarp, momentan réstforindring med
skarpt hogre resp. ligre intonation. Variationen galler direkt paféljande

stavelse. [be"Ova] resp. M7 ann®"]

Indikerar utandning (hmf: nasal utandning, suck, halvkvavt skratt.)

H inom parentes: indikerar skratt i samband med tal [jo(h)o(h)o]
Dollartecken (enskilt eller som inramning): indikerar ”’skratt pa résten”

Indikerar skratt(salvor)

Indikerar tal (eller ljud) producerat pa inandningsluft



-pt -mthh Indikerar smackljud, ibland i kombination med inandning [ mthh]

<jovisst> Kombinationen [<xxxxx>|: indikerar att inramat talsegment realiseras
>naha du< patagligt lingsammare Omvind kombination, [>xxxxx<], indikerar
<men bara om motsatsen. Ett enskilt ”mindre 4n”, [<], indikerar paskyndad inledning

med dirpa avtagande hastighet.

férsd (-)ka Indikerar mikropaus (kort realiseringsuppehall) inuti ord [forso ka]

Ovriga markeringar

( (knarrigt)) Dubbla parenteser: indikerar transkribentens kommentar.
(kanske) Enkla parenteser: indikerar osdker transkription.
(vi)/ (ni) Tvé parenteskonstruktioner: indikerar osiker, alternativ transkription.

« ) Enkla, tomma parenteser: indikerar ohdrbart talsegment.
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Diagram (1): Kvartssamtalens lingd och deltagare (utover lirare)
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Tabell (1): Tid- och néarvaroberikningar for kvartssamtal

SAMTALSTID TOTAL MEDEL MEDIAN | IANGST | KORTAST
15:00.23| 20.00 18.36 34.13 10.17
(K44) (K9) (K30)
NARVARO % ELEV MAMMA | PAPPA FORALDRANARVARO % (sammanf.)***
TOTALT 68,9 88,9 53,3 MAMMA PAPPA
SAMNAR . ** . o . 28,9 JFR » . 42,2
L] (] 35,6 JFR » 46,7
. . 4,4 JFR » ° 11,1
. 13,3
11,1 * Skillnaden mellan lingst och kortast samtal.
d 6,7 ** Samnarvarande deltagare.

**F For jamforelse med utvecklingssamtal.
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Diagram (2): Utvecklingssamtalens lingd och deltagare (utéver lirare)
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Tabell (2): Tid- och néarvaroberikningar for utvecklingssamtal

SAMTAISTID| TOTAL | MEDEL | MEDIAN | IANGST | KORTAST | DIFF.*
21:06.37| 36.11 | 33.52 [1.04.31| 20.00 | 44.31
(Ue) (U10) (U3s5)
NARVARO % ELEV MAMMA | PAPPA
TOTALT 100 65,7 51,4
SAMNAR . ** . o o 17,1
° ° 48,6
° . 34,3

* Mellanskillnad, jfr. tabell (1).
** Samnirvaro, jfr. tabell (1).
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Tabell (3): Jimforelse och sammanféring: tider och nirvaro

SAMTAL ANTAL | TOTALTID | MEDEL | MEDIAN | LANGST | KORTAST| DIFF.
K-SAMTAL 45 15:00.23 20.00 18.36 34.13 10.17 23.56
(Ka4) (K9) (K30)
U-SAMTAL 35 21:06.37 36.11 33.521.04.31 20.00 44 .31
(Ue) (U10) (U35)
DIFF.* +16.11 +30.18 +9.43
E-SAMTAL 80 36.07.00 27.05|25.00%* | 1.04.31 10.17 56.14
MARVARO % | ELEV | MAMMA | PAPPA
K TOTALT 68,9 88,9 53,3
U TOTALT 100,0 65,7 51,4
E MEDEL 84,5 77,3 52,4
DIFF.* +40,6 -26,1 -3,6
SAMNAR . *** ELEV MAMMA PAPPA K% U % DIFF.*| E %
o 28,9 17,1 -40,8 23,75
35,6 48,6 +36,5 41,25
4,4 34,3 |+679,5 17,50
o ° 13,3 - - 7,50
o 11,1 - - 6,25
o 6,7 - - 3,75
FORALDRANARVARO K % U % DIFF.* | E %
(o) ° ° 42,2 17,1 -59,5 31,25
(o) . 46,7 48,6 +4,1 | 47,50
(o) ° 11,1 34,3 |+209,0 21,25
* Virdet anger utvecklingssamtalets férindring gentemot kvartssamtalet.
** Median motsvarar medelvirdet av K6 (25.08) och K23 (24.53).
% Samnirvaro, jfr. tabellerna (1) och (2).

KOMMENTARER

1. Det kortaste utvecklingssamtalet dr dubbelt sd langt (20 minuter) som det kortaste kvarts-
samtalet (ca. 10 minuter).

2. Ett kvartssamtal dr ca. 20 minuter langt. Ett utvecklingssamtal dr ca. 35 minuter lingt. Ut-
vecklingssamtalet dr “ett kvartssamtal” lingre (i bokstavlig bemarkelse).

3. Vad det giller forildrars nirvaro, dr det framfor allt mammans nirvaro som har férindrats.
Mammor kommer idag i en allt mindre utstrickning dn forr (88,9/65,7 %). Pappornas nit-
varo ligger ungefir pa samma niva (53,3/51,4 %).

Sammanstillningen visar att konstellationen lirare-(elev)-pappa har 6kat med 209 %.
5. Konstellationen lirare-(elev)-mamma-pappa har minskat med 59,5 %. P4 kvartssamtalstiden

2064

kunde liraren forvinta sig att bada t6rildrarna dék upp till samtalet i 42,2 % av fallen. I mitt
material 4r motsvarande siffra idag nere 1 17,1 %. Detta tyder pd att fordldrar i allt stérre ut-
strackning tenderar dela pd ansvaret idag, 4ven om det fortfarande oftast 4r mamman som

kommer om bara en férilder dyker upp till samtalet.



Tabell (4): Forlingningserbjudanden och responser

KVARTSSAMTAL UTVECKLINGSSAMTAL
TYP TOTALT RESPONSER TOTALT RESPONSER
n % +1 -i -i+ 0 n % +1 -1 -i+ 0
A 26 42,6 2 15 9 - 12 33,3 4 5 3 -
B 17 27,9 = 17 = = 2 5,6 = 2 = =
c 11 18,0 - 9 2 - 7 19,4 - 6 1 -
D 4 6,6 = 4 = = 11 30,6 = 7 = 4
E 3 4,9 - 2 1 - 4 11,1 - 1 3 -
61 - 2 47 12 = 36 - 4 21 7 4
SAMVANSTALLNING
TYP TOTALT RESPONSER DIFF.*
n % +i e -1 e -i+ e 0 e %
A 38 39,2 6 6,2 20 20,6 12 12,4 - - -9,3
B 19 19,6 S S 19 19,6 S = = S -22,3
c 18 18,6 - - 15 15,5 3 3,1 - - +1,4
D 15 15,4 = = 11 11,3 = = 4 4,1 +24,0
E 7 7,2 - - 3 3,1 4 4,1 - - +6,2
97 R 4 68 19 4
100 o 6,2 70,1 19,6 4,1
Teckenforklaring
A Typ av erbjudande: ”Vill {du; ni} siga nagot?”, ”Har jag missat nigot?”
B Typ av erbjudande: ”Ska vi sluta?”, ”Ar vi klara?”, ”Har vi skrutit firdigt?”
C  Typ av erbjudande: ”Du hade inget annat?”, ”’Ni hade ingenting ni ville friga om?”
D  Typ av erbjudande: Potentiell féravslutning: ”Sa”, ’Jaha Beatrice”, ”Okej”
E  Typ av erbjudande: ”Nagot annat?”, ”Nagonting annat sarskilt?”
+1  Verbal respons; (R)espondenten initierar 6vrig friga
-1 Verbal respons; R avbéjer erbjudande (alt. svarar ja till att avsluta samtalet)
-i+ Verbal respons; R avbojer erbjudande OCH ger ng/-redogorelse
0  Ingen verbal respons; elev/forilder gor ingenting (i verbal bemirkelse)
*  Virdet anger utvecklingssamtalets forindring gentemot kvartssamtalet
**  Virdet anger responsens procentandel 1 férhillande till det totala antalet responser (97)
KOMMENTARER

1. NOTERA: utover de sex initieringar som redovisas i Tabell (4), initieras sex 6vriga fragor
pé elevs (n=1) eller forilders (n=5) eget initiativ (K n=1 resp. U n=5), dvs. utan att féregis
av ett forlingningserbjudande. Totalt omfattar alltsd hela materialet 12 initieringar, eller 0,16
initieringar per samtal. (Berdkningen gjord pd 75 samtal, ej 80; se punkt 5 nedan.)

2. Elevs/forilders vanligaste respons it ett icke redogjort ”Nej” (alternativt ett icke redogjort
”Ja” till en fraga som Ska vi slutar”; notera att det finns fall ddr dven ett ”’Ja” kombineras
med en redogoérelse). Ne/redogorelser kommer emellertid som var femte respons (19,6 %).

3. Bland f6rlingningserbjudanden av typ A kan man i sin tur géra andra kategoriseringar, t.ex.

att det finns 14 fall (36,8 %) dir erbjudandet féregds av eller kombineras med att liraren si-
ger ”Da var jag klar” (eller motsvarande), jfr. avsnitt 6.3. Hir finns ocksd 10 fall (26,3 %)
enligt varianten ”Har jag missat nagot?”. En annan viktig aspekt giller t.ex. lirarens hanter-
ing av papper, vilket kan uppfattas som en tydlig signal om att samtalet gir mot sitt slut.

Detta giller samtliga typer av forlingningserbjudande.
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I tabellens sammanstillning syns att typ D (potentiella féravslutning) har en hégre frekvens
i utvecklingssamtalet (diff. +24 %). Detta kan tolkas som ett led i en férindring dir elev-
samtalet 1 en allt hogre grad tycks nidrma sig principerna hos ett vardagligt samtal, dvs. ett
samtal dir ingen deltagare har ensamritt att féresla en avslutning och/eller dir avslutningar
helt enkelt inte kommer till stind genom att t.ex. siga ”’Vill du/ni siga nigot?”.

I materialet finns det fem samtal (n=>5) dir inspelningen avbryts innan samtalet dr helt av-
slutat (E n=5 (6,25 %); K n=2 (4,4 %); U n=3 (8,6 %)). Bland &vriga 75 samtal (80 - 5)
finns det 20 samtal (n=20) dir elev/forilder inte fir nidgot erbjudande (E n=20 (26,7 %); K
n=14 (32,5 %); U n=06 (18,75 %)). Bland de aterstiende 55 samtalen (75 - 20) har 28 samtal
endast e# lirarinitierat erbjudande per samtal (E n=28 (50,9 %); K n=16 (55,2 %); U n=12
(46,2 %0)). Detta betyder att 1 de dterstdende 27 samtalen (55 - 28) initierar liraren 69 erbju-
danden (97 - (28 x 1)), eller 2.6 etbjudanden per samtal (69/27). Utslaget pa samtliga samtal
(75) ir motsvarande siffra 1.3 etbjudanden per samtal (97/75). Betraktat annotlunda, i 48
samtal (20 + 28; E 64,0 %) finns det 7nga eller endast etf erbjudande per samtal, eller omvint, i
55 samtal (28 + 27; E 73,3 %) finns det e# eller flera erbjudanden per samtal.



Bilaga (1): ”Student-led (parent teacher) conference”, exempel 1

Foljande agenda ("’script”) dr en avskrift fran Countryman och Schroeder (1996:67).
Student-Led Conference Script

I. Introduction
A. Thank your parents for taking time out of their day for coming.
B. Introduce your parents and advisor to one another.
C. Offer your parents some refreshments.

II. Conference
A. “Please hold your questions or comments until the end.”
B. Offer them an index card to jot down questions while you speak.
C. Subject discussions
1.“In Language Arts I have been. . ..”
a. “I chose this work because. . ..
b. “My goal in Language Arts. ...”
2.“In Mathematics I have been. . ..”
a. “I chose this work because. . . .
b. “My goal in Mathematics. . ..”

2

2

3.“In Science I have been. .. .” [... etc. ...]

4.“In Social Studies I have been. ...” [... etc. ...]
5.“In I have been. .. .” [... etc. ...]
6.“In I have been. .. .” [... etc. ...]

D. “This quarter, I have especially enjoyed....”
E. “Itis easier to be successful in ”
F. It takes more work for me to be successful in

2

III. Conclusion
A. “Do you have any questions or comments?”
B. “Thank you for coming and listening.”

KOMMENTARER

1. Countryman och Schroeder (1996) aterger en utvirdering av modellen, bl.a. kan man lisa
toljande: (i) ... over 50 percent of the students responded that they liked the freedom to se-
lect what to show their parents.” (ibid.:60); (i) ”When asked how they felt during the con-
ferences, about one-third of the students said they were ‘nervous’ or felt ‘weird.”” (ibid.:66);
(iti) ”One student’s response typified the most frequent objection: I didn’t like using scripts.
They would mess me up when I was showing my parents my work. I also didn’t like scripts
because I would lose my place a lot. Another thing I didn’t like was practicing the scripts so
much. It got repetitive.” (ibid.:67).

2. Av punkt II/A framgir det tydligt att frigor (vilka som helst) ska behallas until the end”

(jfr. ndsta exempel, s. 268, kommentar 2).
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Bilaga (2): ”Student-led (parent teacher) conference”, exempel 2

Foljande uppliigg/ tidsschema dr en avskrift fran Fidler och Krieger (2005:9)

Student-Led Conference Agenda

1. Meet and greet parents/guatrdians, escort them to their station, introduce them to
observing teacher, hold chairs out for parents. (About 1 minute.)

2. Offer refreshments to parents, serve refreshments if desired. (About 2 minutes.)

3. Explain to parents what the conference will entail and ask that they hold any questions
until the end of the conference. (About 1 minute.)

4. Present and discuss the portfolio work collected. (About 8 minutes.)

5. Present and discuss the “How I See Myself” evaluation form. (About 2 minutes.)

6. Present and discuss “Student Action Form” goals. (About 2 minutes.)

7. Ask parents/guardians if they have any questions. (About 1-2 minutes.)

8. Parents, students, and observing teachers fill out evaluation forms. (About 2 minutes.)

9. Students thanks parents/guardians for attending, show them to doot. (About 1 minute.)

KOMMENTARER

1.

208

Utifrin denna agenda dr det uppenbart att liraren enbart upptrider som “observing tea-
cher”; lirarens uppgift it att observera och har en roll i sammanhanget hamnar i bakgrunden
och kommunikationen ir i synnerhet en kommunikation mellan eleven och hans/hennes
torildrar.

Precis som i féregiende exempel (s. 267) dr detta dnnu en agenda dir eleven (punkt 3) talar
om f6r sina forildrar att de behdller sina eventuella frigor “until the end of the conference”.
Eleven leder samtalet till den grad att det t.ex. dr eleven som presenterar samtalsdeltagarna
for varandra (punkt 1) och dr den som slutligen ledsagar forildrarna till dérren (punkt 9).
Hela samtalet beriknas ta (drygt) 20 minuter och enligt upplidgget bor ’6vriga frigor” kunna
avklaras inom loppet av 1-2 minuter. Den planerade tidsdtgingen erbjuder alltsi inte tillfdlle
att initiera nagra frigor av mer komplicerad art. (Detta moment édr for 6vrigt det enda mo-

ment dir det verkar finnas en viss inbyggd osikerhet gillande den planerade tidsatgingen.)





