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Bakgrund och syfte

I inledningen till avhandlingen ”Sammantrddet som talsituation” fran 1971 motiveras studiet
av sammantrdadet som kommunikativ verksamhetsform bland annat genom att visa pa dess
betydelse for elevdemokratin i framtidens skola.

”Sammantriddet kommer att fa en framskjuten plats i skolans undervisning genom att grupparbeten blir en allt
vanligare och genom att skoldemokratin inférs. Undervisningen i muntlig framstéllning kan dérfér komma
att knytas an till denna talsituation. Vissa resultat av undersdkningar av sammantradessprak kan alltsé fa
pedagogisk betydelse.” (Einarsson 1971)

Sammantrddet som talsituation har mycket gemensamt med vissa typer av pedagogisk
verksamhet, framfor allt ldrarledd sé kallad plenarundervisning. Men ett sammantride mellan
vuxna i institutionella sammanhang skiljer sig som kommunikativ verksamhetsform pa
viktiga punkter frin de flesta typer av pedagogisk verksambhet, till exempel genom andra
verksamhets- och diskursroller och en annan typ av rollasymmetri. I den hér artikeln &mnar vi
presentera en studie av en speciell typ av ’sammantride” i pedagogisk kontext, namligen
klassradsmotet. Studien behandlar klassradsmdtet som deliberativ kommunikativ verksamhet
1 den obligatoriska skolan, med fokus framfor allt pd de roller som elever och larare
konstruerar under en klassradsdiskussion.

Enligt skollagen frdn 1985 och laroplanerna fran 1980 ska klassrddsmotet introduceras
under lagstadiet och direfter &terkomma som obligatoriskt inslag en gang 1 veckan genom alla
arskurser i de obligatoriska savél som i de fria skolformerna (Lgr80; Gymnasieférordningen 4
Kap, § 3-4, 1985). I sin rapport fran ar 2000 understryker ocksa Skolverket att en ’grundval
for arbetet med demokratisk struktur i form av representativ demokrati dr klassradet”.
Klassradet ar alltsé ett uttryck for formell demokrati i skolan (Gerrevall 2003) med uppgift att
ge eleverna inflytande 6ver sin skolvardag genom att géra dem delaktiga i processer och
beslut som géller skolans aktiviteter. Men 1 ett vidare perspektiv dr avsikten med
klassrddsdiskussioner att frimja elevernas utveckling som demokratiska och ansvarstagande
samhéllsmedborgare (Englund 1986, 1999). Darutéver har klassradsmotet dven den viktiga
uppgiften att forbereda eleverna for medborgarrollen och vuxenlivets deltagande i diskursiva
demokratiska former sdsom olika typer av mdten. Detta sker bland annat genom att formella
regler trdnas och genom att ordférande, sekreterare och justerare utses bland eleverna, som i
dessa roller far uppgiften att fastsld agenda samt 6ppna och avsluta métet och sa vidare
genom formaliserade fraser. En ldrare dr vanligen nirvarande som deltagare men ska normalt
endast ingripa vid behov av forklaringar, tillrdttaligganden eller som stdd for ordforanden vid
ateruppréattande av ordningen.

P& senare ar har emellertid fragan vickts bland elever och larare savél som bland forskare
om klassradsmoétena verkligen leder till 6kad demokrati vare sig i eller utanfor klassrummet
(Danell et al 2000; Modigh 2000). Visserligen ger enkiter bland skolelever séllan entydiga
svar pa grund av beroendestéllning och tidsbrist hos de tillfrigade men observationer tyder pa
att forhéllandevis fa elever pa allvar engagerar sig i till exempel klassrddsmoten, framfor allt
pa hogre stadier (Modigh 2000). Man har ocksa ifragasatt om de fragor som tas upp i
klassrdden verkligen ger eleverna ett reellt inflytande.

" Artikeln bygger delvis pa resultaten fran en C-uppsats, skriven av Beatrice Thulin (2007)



Tidigare forskning av klassrumsaktiviteter har, som pépekats av Liljestrand 2002, vanligen
behandlat s kallad plenarundervisning och beskrivit verksamheten som starkt lararcentrerad
efter monstret initiativ — svar — utvérdering. I takt med ett 6kat fokus pé elevinflytande under
de tvé senaste decennierna har elevernas medverkan och interaktion med ldraren kommit att
uppmarksammas allt mer (Lindblad & Sahlstrom 2001, se vidare Liljestrand 2002). Framfor
allt har man da intresserat sig for andra typer av undervisningssituationer, till exempel
elevstyrda grupparbeten och diskussionsinslag i ldrarledd hel- eller delklassundervisning
(Liljestrand 2002; jamfor Tholander 2005). Men medan elevers medverkan i undervisning i
diskussionsform ar vél utforskad finns fortfarande relativt f4 empiriska studier av andra
elevstyrda verksamheter sdsom klassrdd och elevrad. Nagra nyligen publicerade
undersokningar av klassrddsmoten pé grundskolans hogstadium visar dock pa en rad problem,
bade frdn elevdemokratisk och fran pedagogisk synvinkel.

En explorativ studie av klassrad under arskurs 9 visar till exempel att
klassradsdiskussionen med sin formella struktur betraffande ramar och sprék kan innebdra en
konflikt mellan normsystem. Eleverna forsétts i en situation som upplevs som frimmande,
antingen for att de dnnu inte behirskar eller helt enkelt inte accepterar det formaliserade
genomforandet av motet. Om vissa elever inte kan se podngen med att delta i diskussioner i
sammantrddesform och upplever dem som ytterligare ett uttryck for vuxenvérldens
maktutovning kan detta leda till positionering, normbrott och en maktkamp olika elevgrupper
emellan vilket bidrar till att forstidrka den sociala segregation som uppstér redan i skolan. Man
kan alltsé ifragasétta om klassradet verkligen fungerar som en demokratifrimjande aktivitet
enligt skolmyndigheternas intentioner (Brumark 2006).

Samma material som i studien ovan 14g dven till grund for en sociolingvistisk
undersokning av klassradsmoten 1 tvd hogstadieklasser 1 Stockholms innerstad och tre fran
forortsskolor. Resultatet tyder pé sociala och genusrelaterade skillnader mellan klasserna. 1
samtliga klasser producerade pojkarna dubbelt s manga diskussionsinlédgg som flickorna trots
att de var farre till antalet. Vidare férekom séddana inslag som positionering genom regelbrott i
form av sjdlvutndmningar samt brott mot motesformens decorum genom utpréglad
“ungdomsdialekt” och svordomar sillan i innerstadsklasserna men desto oftare i
forortsklasserna, savél bland pojkar som bland flickor (Brumark 2007).

Slutsatsen fran dessa tva studier &r att klassradsmoten fungerar mycket olika pa olika skolor
och 1 olika klasser och att de kanske inte alltid frdmjar vare sig demokratiarbetet eller
elevinflytandet i den utstrickning som var avsikten med rekommendationerna i Lgr80.

Mot denna bakgrund dr det desto mer angeldget att klassradsdiskussioner gors till foremal for
fler noggranna studier. Sa till exempel behdver problematiken kring larares och elevers roller
under ett klassrddsméte lyftas fram. Eleverna forvéntas & ena sidan bortse fran sniavt
egocentriska perspektiv for att fungera som ledare for klasskamraterna och a andra sidan
acceptera att en klasskamrat Gvertar lararens ledande roll under moétet. Lararen ska fortfarande
stodja eleverna men maste finna sig i att agera som deltagare och atminstone tidvis sléppa sin
roll som den som strukturerar den interaktiva processen och utvirderar inldggen.

Avsikten med artikeln dr dérfor att med utgdngspunkt i en nyligen genomford
undersdkning problematisera klassrddsmdtet som elevstyrd kommunikativ verksamhet i syfte
att stirka elevdemokratin i den obligatoriska skolan. Genom verksamhets- och diskursanalys
av fem klassrddsmoten i drskurs 9 vill vi identifiera och belysa problem for savil lirare som
elever att inom ramen for klassradsmotet konstruera andra verksamhets- och diskursroller dn
som forknippas med den traditionella rollasymmetrin under ldrarledda helklasslektioner.



Teor etiska utgangspunkter

Verksamhetsteoriskt, socialkonstruktionistiskt och diskursanalytiskt per spektiv
Eftersom studien belyser en verksamhet inom en starkt traditionsbunden institution dér de
inblandade aktdrerna 1 delvis nya roller forvéntas konstruera en gemensam diskurs har vi
utgétt fran verksamhetsteoretiska, socialkonstruktionistiska och diskursanalytiskt perspektiv.
Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan klassrddsmotet studeras som institutionaliserad
potentiellt elevstyrd eller atminstone elevcentrerad verksamhet inom ramen for en pedagogisk
praktik. Verksamhetsperspektivet innebar att alla kommunikativa handlingar som ingar i
verksamheten méste forstas och beskrivas mot bakgrund av den dvergripande verksamheten
(Linell 2005; jamfor Malmbjer 2008). Kidnnetecknande for en institutionell verksamhet &r
vidare en mer eller mindre tydlig strivan mot specifika mal pa olika nivaer med deletapper
som underordnar verksamheten i stadier eller faser. Inom pedagogisk verksamhet definieras
till exempel de dvergripande mélen av ldroplaner. P& mikroniva &r lektioner liksom
sammantrdden indelade 1 faser med olika delmél. Lararledda lektioner har ofta strukturen
upptaktsfas, genomgéngsfas (strukturering), arbetsfas och avslutningsfas (Anward 1983;
Sahlstrom 1999) medan sammantradets struktur vanligen foljer monstret information,
diskussion, beslut som tillsammans bildar en foredragningsdel och en diskussionsdel
(Einarsson 1971:14; jamfor Milles 2003).

Fran ett socialkonstruktionistiskt perspektiv innebédr malstyrningen av verksamheten att
alla handlingar 1 syfte att nd de uppstédllda malen konstrueras utifran sociokulturellt forvéntade
och accepterade monster. Av tradition inom pedagogisk verksamhet forvintas till exempel en
larare vara den som stéller fragor som eleverna forvéntas svara pa. Detta gor att motfragan
”Varfor fragar du nér du vet svaret” frén en elev normalt inte accepteras som svar pé en
lararfrdga. I mer institutionaliserade och formella verksamheter som sammantraden reglerar
sociokulturellt betingade normer och regler for vad som forvéntas av ordforanden respektive
deltagarna. Malinriktade handlingar inom ett verksamhetssystem forutsitter vidare en
sociokulturellt forankrad fortrogenhet med och formaga hos deltagarna att anvénda relevanta
och produktiva resurser (Saljo 2000). Inom kommunikativa verksamheter som vésentligen
bygger pa verbalspraklig interaktion utvecklas efter hand en verksamhetsrelaterad diskurs av
tal- och skriftsprakliga handlingar som deltagarna masta tilldgna sig och sedan lira sig att
utnyttja som resurs for att kunna medverka i1 verksamheten.

Men verksamhetstyp kan vara mer eller mindre renodlad och bestd av flera, kanske
konkurrerande verksamheter (jamfor Malmbjer 2008). Detta giller ofta i pedagogiska
sammanhang dér en verksamhet kan ha flera olika syften. Klassrddsdiskussioner har till
exempel dels funktionen att bidra till elevinflytande, dels ge insikter om demokratiskt
handlande och dels utveckla det formella kommunikativa register som forknippas med
sammantriddet som verksamhet. I verksamhetsteoretiska termer kan klassrddsmotet darfor
betecknas som en blandning, det vill sédga en hybrid, av pedagogisk verksamhet och
institutionell motesverksamhet (se Linell och Thunqvist 2003) diar motesregler och normer for
upptrddande forhandlas genom mer eller mindre explicita pedagogiska inslag under
verksamhetens gang. En sddan hybridisering uppstar ofta som foljd av att verksamheter &r
svagt formaliserade eller har olika delmal eller syften.

Att en verksamhet utvecklas till hybrid kan dven innebéra att de ramar som styr
deltagarnas handlingar och forvantningar pa varandras handlingar blir otydliga i konturerna
(Linell 2005). Ramarna har alltsd betydelse for samtalsdeltagarna bade i rollen som lyssnare
for att tolka ett yttrande och som talare for att utforma yttrandet mot bakgrund av den
existerande ramen. Rambegreppet har anvénts framfor allt 1 informella samtal men &r relevant
dven 1 mer formella sammanhang, som till exempel klassradssituationen. Ett exempel ar da
lararen bryter ramarna for samspelet med disciplinéra atgérder eller gér kommentarer om
klassradssituationen pa metaniva i ett pedagogiskt syfte (framfor allt i lagre arskurser).



Till de yttre ramarna for en verksamhet hor en bestdmd plats, eller scen, till exempel
klassrummet som bidrar till att markera klassradsmétet som en pedagogisk verksamhet, samt
olika verksambhetsrelaterade eller diskursiva deltagarroller som forknippas med
verksamheten, exempelvis rollerna som ldrare och elever eller som ordforande och dvriga
deltagare, eller rollen som 6verordnad i férhéllande till en roll som underordnad (Einarsson
1971:97).

K lassr&dsmotet som hybrid av sammantr ade och lektion

Utifréan ett verksamhetsteoretiskt och socialkonstruktionistiskt synsétt vore det naturligt att
tillignandet av kommunikativa resurser for deltagande i formella moten sker “situerat™ i
autentiska miljoer och verksamheter (Linell 2005), pa foretaget, i fabriken eller for
klassradsmétets vidkommande, i ndgon av de allménna lokaler som &r avsedda for
motesverksamhet pa skolan. Men genom institutionalisering och dekontextualisering under
senare delen av 1900-talet har det mesta av inskolningen och ldrandet flyttats fran den
konkreta miljo dér det tidigare skedde genom sa kallat larlingskap till speciella pedagogiska
institutioner (Saljo 2000). Scenen for klassradsmotet dr diarfor vanligen det ordinarie
klassrummet, till skillnad fran elevradsmotet som brukar hallas 1 andra lokaler dn de dér
eleverna vanligen vistas under lektionstid, till exempel skolans aula. Placeringen under
klassradsmétet tycks dessutom vara densamma som under vanliga lektioner. Att en ldrare ér
nirvarande bidrar till att situationen kan bli mer snarlik den ldrarledda
helklassundervisningen.

Visserligen genomfors klassradsmotet efter ssmmantradets mall med agenda och bestimda
verksamhetsfaser som styrande resurser och de verksamhetsrelaterade rollerna som
ordforande, som foredragande (det vill sdga inkallad sakkunnig) och som
diskussionsdeltagare dr kopierade fran sammantridet som verksamhet. Dartill kommer rollen
som sekreterare som dven kan fungera som foredragande. Men samtidigt kan en observator
konstatera att inslagen av pedagogiska verksamheter — framfor allt lararledda
helklasslektioner — dr pafallande. Nar det formella sammantriadet flyttar over till klassrummet
paverkas ndmligen inte bara motets struktur utan dven iscensittning, rollgestaltning och
genomforande av den pedagogiska ramen. I de flesta ”vanliga” pedagogiska situationer leds
verksamheten mer eller mindre explicit av en ldrare. Under klassradsmotet daremot dr det
vanligen en elev som i rollen som ordférande leder moétet, vilket bland annat innebér att 6ppna
motet, presentera dagordning, be om forslag, fordela ordet och uppritthalla disciplinen. De
ledande, strukturerande och disciplinerande diskursiva funktionerna ingér séledes bade i
rollen som ordférande under ett mote och i lararrollen. Ordféranden forvéntas dock inte agera
”laromistare” 1 samma bemérkelse som ldraren gor i den pedagogiska situationen utan
uppgiften ar snarare att fordela ordet och pa ett demokratiskt sitt fora motet framét till beslut
genom omrdstning eller enhillighet. De Gvriga eleverna ska fungera som deltagare och bistéd
ordforanden fram till beslut genom diskussioner och omrdstningar. De kan ocksa fora fram
uppgifter genom att vara foredragande till exempel i1 egenskap av elevradsrepresentant.
Lararens huvudsakliga roll dr att agera deltagare men dven vara ett stod som sakkunnig i
frdgor dir eleverna saknar tillrdckliga kunskaper. Samtidigt vilar ett implicit ansvar for att
verksamheten genomfors efter reglerna pa lararen som i idealfallet fungerar som “guide” for
elevernas deltagande i motet (Rogoff 2003). Klassradsmotets struktur bryts darfor regelbundet
av en pedagogisk metadiskurs, mer eller mindre ofta beroende pa hur vél inskolade/anpassade
eleverna ar. Vid ett klassrad lamnar lararen alltsa tillféalligt ifran sig sitt ledarskap till en elev
som agerar ordforande med ldraren och dvriga elever som mdtesdeltagare. Det blir ddrmed —
atminstone skenbart — en forskjutning av den verksamhetsrelaterade makten eftersom léraren
som motesdeltagare forlorar en del av sin auktoritet, inte bara till den elev som har funktionen
som ordforande utan dven till de 6vriga eleverna i klassen.



Material och metod

Det material som ligger till grund f6r unders6kningen som artikeln bygger pa ingér 1 projektet
P& vag mot medborgarrollen, vid Sédertérns hogskola” och bestér av transkriberade
videoinspelningar av klassradsmoten i fem klasser 1 arskurs 9 fran fyra olika skolor 1
Storstockholm. Klassradsmétena ér videofilmade i sin helhet med tva kameror, en vid
katedern och en lingst bak. Klassernas storlek varierar mellan 14 och 25 elever och
inspelningarna dr mellan 25 och 5 Iminuter ldnga.

De inspelade klassrddsmotena har transkriberats 1 sin helhet och delar av videomaterialet
med tecken pé otydlig rollfordelning, osdkerhet i genomférandet av kdrnverksamheten och
konflikter mellan ldrare och elever eller mellan eleverna sinsemellan har noterats noggrannare
enligt modifierad CA-metod (se Schegloff 2007 samt Hutchby och Wooffitt 1998; Tholander
2005, se transkriptionsnyckel 1 bilaga 1). Efter identifikation av elevers och ldrares bidrag 1
form av samtalsturer’ (se Schegloff 2007) har materialet genomgitt verksamhetsanalys for att
synliggora olika typer och faser av verksamheter, diskursanalys for att urskilja olika diskurser
och samtalsanalys for att tillata ett noggrannare etnometodologiskt nirstudium av klassraden.
Genom verksamhetsanalysen (Linell 2005; Malmbjer 2008) har tvd huvudsakliga
verksamhetstyper med delvis olika mal eller huvudfunktioner avgrinsats, ndmligen den
pedagogiska ramen med fostran och kommunikationstrdning som évergripande mél och
karnverksamheten, ”sammantrddet”, som stér i fokus med elevdemokratiska mél som
diskussion och overldggning kring for eleverna angeldgna skolrelaterade fragor. Till dessa tva
verksamhetstyper som orienterar mot verksamhetsspecifika mal som &r gemensamma for
deltagarna kommer ytterligare en, ndmligen privatsamtal elever sinsemellan kring personliga
dmnen. Dessa privatsamtal sker oftast ddmpat i bakgrunden men bildar en ljudkuliss av
oavbrutet sorl (se figur 1).

KULISS Privatsamtal

RAM Lektion

FOKUS Mdte !

Figur 1. Verksamhetstyper under ett klassradsmote

Genom diskursanalys (DA, se till exempel Coulthardt 1985; Anward 1983; Fairclough 1992)
av den inramande och den fokuserade verksamheten har tva huvudsakliga basdiskurser med
delvis olika huvudfunktioner, en pedagogisk och en deliberativ, urskiljts (se figur 2).
Utgéangspunkten for analysen har varit att kirnverksamheten under det som pa schemat
rubriceras som “klassrddsmote” bestér av ett regelrédtt sammantrade med de olika faser som
brukar réknas till sammantrddesformen (Einarsson 1971; Milles 2003; jamfor Malmbjer
2008).
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Merparten av métets faser forvintades dirmed utgéra motesrelaterad deliberativ
basdiskurs, det vill sdga ha funktionen att dverldgga kring de punkter som anges péa agendan.
Men eftersom motet sker under en lektionstimme 1 ordinarie klassrum kan
undervisningsverksambhet, det vill sdga “’lektion”, sdgas utgdra en pedagogisk ram for vad som
sker under den avsatta tiden. Detta innebér inslag av ldrarledda lektionsliknande sekvenser
framfor allt 1 borjan och i slutet av klassradsmotet men dven inskjutna ldrarinitierade
metadiskursiva sekvenser av undervisande karaktdr vid behov under motets gang. Vissa
talhandlingsfunktioner, nimligen strukturerande, informativa, processreglerande och
korrigerande aterfinns i bada diskurserna, dock med ldrare respektive elever som aktdrer.

De tvé diskurserna bestdende av elevers och larares kommunikativa bidrag har direfter
delats in diskursiva sekvenser och talhandlingar baserade pa innehill (topiker) och
delfunktioner (jamfor episoder i Malmbjer 2008). En diskursiv sekvens kan utgdras av en
eller flera tva- eller treledade replikskiften bestdende av initiativ och respons eventuellt foljt
av en uppfoljning. Det som héller samman replikskiftena till diskursiva sekvenser &r att
deltagarna genom de ingdende bidragen orienterar mot en huvudsaklig topik. De olika
verksamhetsfaserna kan bestd av en eller flera sddana diskursiva sekvenser.

Verksamhet Diskurs

Basdiskurs Metadiskurs

Diskursiva funktioner

Lektion pedagogisk strukturerande utvirderande
instruerande korrigerande
informerande
processreglerande

Moéte deliberativ strukturerande procedurreglerande
informerande korrigerande
delibererande
processreglerande

Figur 2. Diskursiva funktioner (talhandlingar) under ett klassradsméte

Klassrddsmotets deliberativa basdiskurs innebér alltsé att elever och ldrare iscensitter ett
formellt samspel med andra rutiner och roller &n vad som normalt dr fallet 1 klassrummet. En
elev ska axla rollen som ledare for klasskamraterna och Gverta ldrarens ledande roll under
klassradsmétet. De 0vriga eleverna ska agera motesdeltagare och slédppa snidvt egocentriska
perspektiv som kan ge upphov till samtal om privata problem med biankkamraten for inldgg
pa mer generell niva i den gemensamma diskussionen. Aven liraren ska enligt
klassrddsmdtets regler finna sig i rollen som deltagare eller foredragande och atminstone
tidvis sldppa sin verksamhetsroll som ledare eller sin diskursiva roll som den som strukturerar
den interaktiva processen eller utvérderar eller korrigerar inldggen. For att lyfta fram hur
elever och ldrare konstruerar sina respektive verksamhets- och diskursroller har delar av
materialet analyserats noggrannare genom ett etnometodologiskt nérstudium enligt CA-
modell fran ett deltagarperspektiv (nerifran och upp”).



Analys av fem klassr adsdiskussioner

L &rares och elevers verksamhets- och diskursroller under klassradsmotet

Har presenteras dels de kvantitativa resultaten fran verksamhets- och diskursanalyserna av
elevers och larares bidrag till klassradsdiskussionerna och dels analyserna enligt CA-modell
av ndgra diskurssekvenser med exempel pa lérares och elevers konstruktion av sina respektive
roller. Lararens verksamhetsroll 1 undervisning gar normalt ut pa att organisera och ansvara
for verksamhetens progression, vilket implicerar en strukturerande och processreglerande
diskursiv roll, framfor allt 1 inledningar och 6vergangar mellan olika lektionsfaser. Under de
fem klassradsmotena forvintades dérfor strukturerande ldrarinslag upptrada framfor allt i den
inledande pedagogiska ramen. Som framgar av tabell 1, forekom dock ldrarstrukturering i
pedagogisk basdiskurs endast i klass 9a och 9e.

Tabell 1. Andelar bidrag (turer) frén larare (L) och elever (E) i verksamhetstyper och -faser

Klass

Verksamhet 9a 9b 9¢ 9d 9¢

Fas L E L E L E L E L E
Ram
Inleda 2 1 0 0 0 0 0 0 2 2
Fokus
Forbereda/ 1 16 15 1 1 7 13 51 2 26
Oppna
% 6 94 94 6 13 8 20 80 8 92

Foredraga/ 35 260 89 224 27 373 22 272 20 32
Diskutera

% 12 8 28 72 9 91 7 93 39 61
Rosta/ 0 9 0 0 1 10 2 21 4 20
Besluta/
Avsluta
Summa 38 286 104 225 29 390 35 316 28 90
% 11 89 32 68 7 93 10 90 24 74

Excerpt (1) visar exempel pé hur ldraren i den pedagogiska ramen dverldmnar ledarskapet till
den elev som ska agera ordférande. Ordféranden (Of) sitter redan vid katedern och
sekreteraren (Sf) skriver dagordningen pé tavlan da l4raren genom den inledande repliken
markerar 6vergéngen till kirnverksamheten. Lararen passar ocksa pé att ge instruktioner till
eleverna hur man beter sig under ett mote. Men eftersom det inte hdrsammas trots
sekreterarens forsok att dska tystnad, riktar lararen in sig pa den mest hogljudda pojken K
med en formaning. Ramen innehéller alltsé tre typiska ldrartalhandlingar, strukturering (tur 1),
instruktion (senare delen av tur 2) och korrigering (tur 6).



Klass 9a°

1. L: da tanker jag lamna 6ver de har till—

2. Sf: [klass]rad

3. L: [till nét] klassrad ja sé far ni sdga till om ni vill bli av me mej (.) men ja
skulle vilja uppmana er att vara sa tysta som majligt

4. Of: jaa:: (.) e alla klara?
MUMMEL

5. Sf: sschhh!

6. L: K, den kommentaren vill jainte hdra

7. Ep: na:
MUMMEL

Den inramande bestdmningen nét” framfor “klassrdd” kan mojligen vara ett omedvetet
uttryck for lirarens instillning till den elevstyrda verksamheten. Aven i 9b strukturerar liraren
verksamheten i borjan av lektionen men hér sker det inte i en pedagogisk ram utan under den
forberedande delen av sjdlva mdtet dir sekreterare utses. Excerpt (2) illustrerar hur lraren
forbereder motet (tur 1 och 3) genom att sjilv utse ny sekreterare (Sf) istéllet for ordinarie
(Sp). Dérefter uppmanar hon (genom det modala “’far”’) den manlige ordféranden att Gppna
motet (tur 4). Sedan styr ldraren med instruktioner hur ordféranden ska fortsitta process- och
procedurregleringen genom hela motet (som exempelvis tur 10 och 11 i det ihopklippta
excerptet). Ordfoéranden foljer instruktionerna och imiterar till och med ldrarens inramning
genom diskurspartikeln ”okej” (ett exempel aterfinns i tur 7). Lararen avslutar ocksd motet i
ordforandens stille (tur 14).

(2)
Klass 9b
1 L: okej, ” S var ar han?
2. Op: han har férsovit sig
3. L: okg da far vi gorasd har att— PAUS dafar” S vara sekreterar.
((Lararen ger den kvinnliga eleven papper och penna.))
4. L: " Op”, (.) dafar du bérja och 6ppna métet |
5. Op: (hh) ((*Léng suck)) okej, mdtet 6ppnas och information fran L kommer
nu|
6. L: mmm. okej, (.) jag ska borja med att informera om vad som hénder /.../
((L fortsatter med information varefter Op tar vid))
7. Op: okej, vi har inte varit pa nagot elevrad, tror jag, neeej. Jag tror att ”’Sp1” har
sakerna *(protokollet) och sé dr han &r inte hér.
8. L: okej, han kanske kommer snart da?
9. Op: [Jaaa.]

* Av hinsyn till deltagarnas integritet markeras samtalsturerna i presenterade transkript med Ep1-N for pojkar,
och Ef2-N for flickor. Ordféranden betecknas som Op om pojke och Of om flicka. Sekreteraren betecknas som
Sp om pojke och Sf om flicka. Vidare betecknas kvinnlig larare som Lk och manlig som Lm. Nér deltagarna
hénvisar till personer som inte nérvarar har dessa forsetts med fingerade namn.



10. L: vi kan ta och ga vidaretill nasta|

((Efter diskussion kring studiebesok och klassresa summerar lararen))

11. L: mmm. (.) jaa/.../ okej, men da vart det klart med den déara’ skolresan (.)
det var nasta punkt. (.) " Op”

12. Op: skoltrojan, "Ef4”. (.) 6606, har du gjort na’t?
(Ytterligare négra fragor frin dagordningen tas upp varefter lraren avslutar
motet.)

13. Op: ovrigt. (.) dr det nd’n som vill sdga nd’t?

14. L: nahee da far vi tacka for idag och sa 4 sen far ni gi till SO- och

NO-lektionen|

I 9b styr ldraren alltsa 1 ordférandens stélle bade inledning och dvergangar mellan olika
fragor. I ovriga klasser, framfor allt i 9c, stottar lararen ordféranden endast sporadiskt vid
behov. Andelen strukturerande och procedurreglerande bidrag till den deliberativa
basdiskursen frén ldrarnas sida varierade dock avsevért (se tabell 2).

Tabell 2. Larare (L) och elevers (E) andelar talhandlingar/diskursiva funktioner

Klass

Oa 9 9¢ 9d 9¢
Talhandlingar L E L E L E L E L E
strukturerande 3 16 14 5 1 7 2 6 1 5
% 16 84 74 26 13 8 25 75 17 83
procedurreglerande 3 34 13 3 1 65 8 45 3 21
% 8 92 81 19 2 98 15 85 13 87
processreglerande 9 51 25 65 1 65 2 47 6 12
% 15 8 24 76 2 98 4 9% 34 66
informerande 22 120 51 119 15 116 16 141 11 12
% 16 8 30 70 12 8 10 90 48 52
delibererande 0 52 2 19 10 122 0 42 0 27
% 0 100 10 90 8 92 0 100 O 100
instruerande 2 0 6 0 0 0 2 0 1 0
korrigerande 1 12 3 6 1 4 5 21 6 11
% 8 92 33 67 20 8 19 81 35 65

Lérarstyrning av mdtet genom processreglerare framstod som mest pétagligt i 9b och 9e,
liksom 1 viss man 1 9a, dér lararen krivde fortydliganden av information medan detta skottes
helt av eleverna i klass 9c och 9d.

Andelen lérarbidrag i rollen som foredragande expert eller informator varierade ocksa —
lararinformation forekom mest i de mer lirarstyrda klasserna 9b och 9e. I de dvriga klasserna
accepterar lararna oftare rollen som 6vrig deltagare och som féredragande eller informatér.



Ibland ber eleverna sjdlva om information, som i excerpt (3) hir nedan, dér léraren 9¢
tillfragas 1 borjan av mdtet om han vill ha en punkt f6r information.

3)
Klass 9¢
1. Of: +vare: ndn+ info fran ldrarna? T
2. Efl: >°men va sté vi°<
3. L: jaomni vill ha de som punkt s& ‘ha ja de®°s
4. Of: °okej°
[SKRATT]
5 <k * 9a om ni absolut maste ha de (.) >da kan vi ta< *
6. Of: +d4 ta vi &+ (.) +>kan alla godkénna att vi ska 6ppna motet<+?
(rycker pé axlarna)
7. Fler: +Ja+
8. Of: (knackar whiteboardpennan tva génger formellt i bordet)

Léraren svarar hér i tur 3 pa ordforandens direkta fraga men tycks genom inskjuten
villkorssats (“om ni vill ha det”) vilja markera att han respekterar eleven som ordférande av
klassradet och dirmed underordnar sig i rollen som foredragande deltagare. Véar tolkning av
skrattet efter den fjarde repliken dr att det uppenbara maktskiftet dar ldraren ldmnar 6ver
makten till eleven/ordféranden upplevs som lite frimmande (jaimfor med slutet av
diskussionen i excerpt 4).

Eleverna stod ddremot néstan helt for de delibererande inslagen i klassrddsmdtena, endast
sporadiska lararinldgg forekom 1 klass 9b och 9c (se tabell 2) men av olika skal. I klass 9b
havererade diskussionen pé grund av upprepade konflikter mellan den manlige ordféranden
och resten av eleverna vilket foranledde flera lararingripanden (se excerpt 6). Liksom i klass
9b med kontinuerligt ldrarinslag under moétet blir dock lararen i 9c indragen, alternativt gar in
mer aktivt, dven i den deliberativa diskussionen, sdsom 1 excerpt (4). Diskussionen i 9d 1
excerpt (4) giller genomforandet av en aktivitet tillsammans innan klasskamraterna skiljs at.

4)
Klass 9¢c
1. Efl: ja tycke re e liksom roligare & gora nat me allihopa (.) speciellt nu
eftersom [vi ska liksom] skiljas at
2. Epl: [ja tycker re e roligare]
3. Ef2: ja tycker vi kan hem till S & bada
((L racker upp handen))
[SKRATT]
4. Ef3: [*ja vi kan ha sénhér poolparty*] SKRATTAR ((vind mot Ef5))
5. Of: [vi maste tdnka pa vart rekord S] (.)
[MUMMEL]
6. Of: +L+ (.)+>sch::?seridst ta re lugnt<+
7. L: >hor ni Gorna Lund 1 all dra ja menar vi sitter hér allihop a tycker
att det ar jétte kul< (.) eller hur?
8. Fler: °m::°
9. L: men e inte sjutton e re vall (.) pri precis som att ga pa bio eller

nanting sint sé e de ju faktiskt inget som man egentligen gor tillsammans
man kanske gor det samtidigt men man gor det for sjutton inte [(.)]
1 direkt utbyte med varann eller hur (.)

10. Fler °néd:°
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11. L: sé att e ni ute efter att géra nagonting som som grupp da e de ju
inte (.) Grona Lund (.) >utan Grona Lund later lite mer som négonting som
man kanske gor i< sexan a sjuan for att klassen ska ha gjort nagonting roligt
eller hur? ungefir som bio [(xx)]

12. Ep4: [+Revudden+ typ sé]’

[MUMMEL]

13. L: +Ja Revudden e ett typiskt exempel pa nanting som man gé::r (.) som
[grupp]+

14. Of: +L va har du for forslag nér de giller de har+ (Lararen racker
inte upp handen utan Of1 soker hans uppmérksamhet)

15.L: assé forst & frimst om ja va ni skulle ja forsoka fa till stand en hel
eller halvda dér man gér ut 4 e tillsammans (.) me ldrare & elever i stéllet for
skolan.
[HOGT PRAT]
(racker upp hogerarmen och viftar med handen)

16. Ef5 +L riacker upp handen+ (yttrar sig med hog rost for forsta gdngen under
hela klassradsmotet)

17. Of: >+men L ricker upp vénta vénta ja vill bara fa honom & lida lited +<
KORT PAUS

18. Of: >han ska f4 smaka pa sin egen medicin Tva tycke ni<?
KORT PAUS

19. Ep4: +1at han snack ré+

20. Of: ja L (ger L ordet)

I tur 1 ger Ef1 1 enlighet med rollen som deltagare tvé argument for att klassen ska géra nagot
tillsammans och far stod av Epl (tur 2). Ef3 kommer med ett forslag (tur 3), som inte verkar
sd allvarligt menat av kommentarerna i tur 4 och 5 att doma, vilket far ordféranden att i kraft
av sin roll och aterfora diskussionen till ordningen och samtidigt ge ordet till L som riackt upp
handen. Hér blir ldraren genom sin argumentation (tur 7, 9 och 11) och auktoritativa ton
omedelbart en medelpunkt som deltagarna orienterar sig emot. Eleverna stddjer
argumentationen genom dterkopplande bifall och Ep4 ger ett forslag (tur 12) som accepteras
av L. Lararens tur 13 fungerar alltséd som en sorts utvérdering av elevens forslag. Detta
understryks ocksé av att ordforanden véinder sig till L f6r rad (tur 14) och fér svar av L ger i
form av ett forslag som ges med markeringen att det ror sig om ett rdd (“om ja va ni”’) och inte
ett pdbud. Efter denna forskjutning av makten frdn ordféranden till 1draren bryter en spontan
diskussion ut mellan eleverna sinsemellan. Lararens inramningar av sina inldgg och de lite
skdmtsamma kommentarerna i tur 16 — 19 ger beldgg for att bade ldrare och elever &r vél
medvetna om rollbytet och maktforskjutningen mellan dem.

I 9a (excerpt 5) forekommer ocksa ett inlédgg frin ldraren under en delibererande
diskussion, men i detta fall betydligt mer markerat som information fran en auktoritet.

(5)
Klass 9a
Eleverna diskuterar besok pa Grona Lund tillsammans med lararen

1. L: vill ni hora min asikt?

2. Fler: jaal

3. L: + ja e livradd for att &ka till gronan me er+|

4. Epl: men va men vi har ju varit dir tusentals génger a klarat/

5. L: ja dh ja har varit pa gronan de stimmer (.) & de e inget problem

11



men ddremot e de problem sa néra en avslutning|

SKRATT MUMMEL

for de e sa ménga som kan ténka sej a festa till till exempel]

fl: pa gronan??

till exempel péd gronan ja|

dé e de vil deras problem inte erat|

ja kan ta upp de me dom andra sa fér vi se a tycker dom att de e okej sa—

SO ®No
3

Aven i excerpt (5) kan man se hur samspelet mellan lirare och elever forindrar karaktir
genom att lararen gér in, inte som deltagare med information, utan som auktoritet med veto
mot elevernas framrostade forslag. Lararen dtertar hiar makten over diskussionen och intar
rollen som styrande. Samma sak intréffar i 9d under en diskussion om en klassresa.

Av exemplen framgéar att mummel och samtidigt tal uppstod framfor allt i faser praglade
av osikerhet betrdffande ledningen av motet och detta foranledde upprepade korrigeringar

frén lararens sida. Tillrdttavisningar for att uppratthalla métesordningen kom annars framfor

allt frdn ordféranden och ofta dven fran 6vriga deltagare.

Tabell 3. Ordférandes formella diskursfunktioner (efter Einarsson 1971) i de fem klassraden

Klass
Funktioner 9a 9b 9¢c 9d 9e
1. Oppna métet X (x) X X X
2. Presentera X - X X X
foredragningslista
3. Ange aktuell punkt X (x) X X X
4. Introducera/tacka X - X - X
foredragande
5. Forklara ordet fritt X X X X -
6. Fordela ordet X (x) X X X
7. Fraga om foredragning, - - - - -
diskussion eller beslut
ar nodviandigt
8. Fraga om ett drende X - X X -
ar tillrackligt diskuterat
9. Be om forslag och fraga x - X X X
om fOrslagen riacker
10. Meddela forslag och - - X - X
sammanfatta dem.
11. Stilla proposition - - - - X
12. Meddela rostnings- X - X X X
resultat och beslut.
13. Uppritthalla disciplin =~ x X X X X
14. Avsluta sammantradet x (x) X X ?

12



Tabell 3 visar 1 vad man klassradsmotena foljde gangse métesstruktur och vilka av de
funktioner som helt eller delvis (markering inom parentes) fylldes av ordférandena i de fem
klasserna. Punkt 7-12 kunde hanteras olika beroende pd hur ordféranden valde att utféra
besluts- och omrostningsfunktionen. Klasserna uppvisade hér stora skillnader, liksom i
genomforandet av ordforanderollen i sin helhet. De kvinnliga ordférandena i klass 9a, 9¢ och
9d och dven den manliga i 9e uppvisade ledarsékerhet i varierande grad bdde i upptradande
och 1 sprak. I 9a och 9¢ backades ordféranden ocksa upp av kamraterna med forslag och rad
hur de skulle ga vidare nér processen hakar upp sig medan ordféranden i1 9d fick dra ett tyngre
lass.

Klassrddsmotet 1 9b erbjuder didremot tydliga exempel pa att ordforanderollen av den
manliga ordféranden upplevdes som betungande. Klasskamraterna ger honom inte mycket
stdd och fyller inte sin uppgift att komma med forslag. Ingen &r beredd att ta ansvar och ofta
uppstér konflikter mellan eleverna om vem som ska gora vad.

Excerpt (6) nedan, himtat frdn en diskussion kring kostnader med mera for en klassresa i
9b, illustrerar elevernas ovilja alternativt oforméga att konstruera sina respektive roller och ta
ansvar for klassrddsmotet. Efter en direkt uppmaning frén léraren riktad till ordféranden (tur
1) att ta itu med problemet ger hon en pojke, Epl, i uppdrag att himta information via Internet
(tur 2). Dérefter foljer en diskussion mellan ordféranden, sekreteraren och fyra andra elever,
Epl, Ep2, Efl och Ef2 om vem som ska gora vad och vems internetinloggning som fungerar.

(6)
Klass 9b
Eleverna diskuterar vem som ska kolla fakta pa Internet
1. L: mmm nu dr de sa hér att (.) nu far du borja strukturera upp hér (.) nd’n fér
ta reda pé vad farjan kostar & de fér (.) de far ni gora idag (.) vem ska gora
det?
2. L: +”Ep1” kan ga och kolla.+
3. Epl: *[min funkar inte heller.]*
4. Sf: +ah, men orka.+
5. L: +da sdger vi det.+
6. Op: +s4, varfor vill ni inte ga in och kolla?
7. Epl: + din lata jdvel, du kan vél ocksé kolla?

(* Epl vénder sig till Ep2.)
8. Ep2: jag kan inte|

9. Op: +faaan.+
10. Ep2: ge mig en sd’n hér grej, s kan jag kolla|
11. Epl: vem dr det (.) vénta nu. (.) vem har gjort det forut och vet hur man gor?
12. Op: vaddaé for nad’t?
13. Epl: vadda for na’t? kolla farjan givetvis.
14. L: +okej+. ”’Sp”, du kanske kan gora de?
15. Op: varfor ska ”Sp” gora de? han gor ju allting|
(*Opl ér upprord och lyfter och slédpper sin blyertspenna hela tiden.)
16. L: vem dr de som har inloggnings:::?/
17. Op: de blir alltid jag, du eller ”’Sp” som far gora de till slut|
18. L: [jaaa. (.) mmm. (.) okej, men/ (.) mmm.]
19. Op: jag tanker inte tdla det] om ni vill &ka ndn’stans far man ta ansvar|
20. Ep2: [ja vill aka.]
21.L: ”Ef1” kanske kan gora de?
22. Efl: men jag har ingen inloggning |

23. Ef2: jag har inte heller|
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24. Op: men ni far 1ana na’ns (.) gér det hemma|

25. Efl: ja, men—

26. L: ni far 1dna nan’s och sa kollar ”Ef1” helt enkelt (.) + jaaa. (.) okej (.) 660,
sen (.) okej (.) & sen far vi besluta oss den hir veckan nir resan bli:::r/.../

Lararen far stod av sekreteraren (Sf) 1 forsoken att f4 Ep1 att ta pa sig uppdraget (tur 4) och
summeringen i tur 5 implicerar med lararens sjdlvklara auktoritet att Ep1 verkligen gor det.
Ordf6rande déremot utgér fran att uppdraget inte kommer att utforas (tur 6) — han har redan
tidigare ondgjort sig Over att ingen vill ta pa sig arbetsuppgifter eller kolla upp fakta. Hans
tvivel bekréftas av Epl i tur 3 och 7, samt i tur 8, dér Ep2 ursdktar sig med att han inte har
verktygen for att utfora uppdraget. Epl har redan i tur 7 uttryckt sitt missndje dver att ingen
vill ta pé sig uppgifter men forsoker i tur 11 komma pé en 10sning genom att efterlysa en
expert bland kamraterna. Vid det hir laget har diskussionen urartat och det dr oklart vad det
egentligen handlar om (Op:s tur 12). Epl ér fortfarande upprord och visar att han upplever
ordforandens svar som nonchalant (tur 13). Léararen forsoker ge sekreteraren uppdraget istillet
(tur 14) vilket ordféranden opponerar sig emot genom att hdvda att det alltid 4r vissa elever
som far ta pa sig arbete (tur 15, 17 och 19). Hér backar den annars auktoritéra lararen (tur 16
och 18) och gor ett sista forsok att 10sa konflikten genom att utse Ef1 (tur 21) — som inte
heller kan logga in (tur 22). Ordféranden stddjer nu ldraren och foreslar att inloggningen sker
hemma och att man l&nar ett modem (tur 24). Léraren bejakar tacksamt forslaget och
aterupprittar sin auktoritet genom att ta tillbaka den diskursiva makten, vilket understryks
med en summering och “okej” tvd ginger (tur 26).

A andra sidan finns i vissa klasser ett stort engagemang bland atminstone vissa (grupper)
av elever. Sarskilt 1 klass 9c haller en liten klunga elever med den kvinnliga ordféranden 1
spetsen ett hart grepp om struktureringen av klassradet och diskussionen kring de
gemensamma aktiviteter som planeras. Excerpt (7) utgor ett utdrag av en cirka tio minuter
lang diskussion om en avslutande bal som en delegation av elever anordnar. Fragorna kring
balen giller sddant som mat och klédsel. Men det som diskussionen framf6r allt handlar om &r
en tvivelaktig metod for parindelning som den sa kallade balgruppen drivit fram men som
kritiserats av bade elever och ldrare. I utdraget nedan uppstér en diskussion mellan de elever
som accepterar metoden och de som inte gor det. Kritikerna stiller fragor som lyfter fram
svagheten 1 parindelningsmetoden (tur 1, 3, 7 och framfor allt 10).

(7)
Klass 9¢c
1. Efl: a har ni liksom bestdmt va som hdander me dom som inte (.) far nan
() [(xxx)]
2. Of: [d vida] fér vii balgruppen sétta oss ner &:: forsoka pussla ihop

ossd (.) for bordsplacering kommer de & va de skulle de ha vart &ven om
den hir dan inte vore (.) nu e de bara att vi far mindre méanniskor a pussla
ithop (.) >né vi far till & me fler ménniskor & pussla ihop eftersom vi méste
pussla thop dom tvé a tva<
3. Efl: men visst va de sa att dom som inte ville gd men nén (.) kille eller
tjej eller dom som ville ga sjdlva eller men an annan kompis fick gora de?
4. Of: e assd/

5. Efl: /(xxx) som inte kommer ga ihop

6. Fler: [+A+A+] (Fler gor ansatser till att borja sdga nagot i mun pa
varann)

7. Efl: [absolut] absolut absolut vd:grar gd me nin da far man de men da

far man (.) prata me oss for att annars parar vi ihop folk (.) ja
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10.

11.

12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

19.
20.

21.
22.
23.
24.

25.
26.
27.
28.
29.
30.

31.
32.

33.

Ef2:

Ef3

Epl:

Of:

Ep2:
Epl:

Of:

Epl:

Sf:
Of:

Ef3:

Of:

Ef3:

Of:
Ef4

Epl:

Of:
Of:
Ep3
Of:
Ep2
Of:

St

Epl:

Of:

(rdcker upp handen, men far inte ordet)
MUMMEL
[man kan vara sd hdra (.) assa]
Ep [MUMMEL]
[+men tdnk om ni parar ihop nan+] (.) sen de dir paret kommer till
dej (.) sen man ba: (.) ja vill inte va me den paretd (.) >forstar du hur den
andra kanner [forstar ru forstar ru<]
[+Epl1+] (.) ja har sagt de & ja kommer & sdja de vi dr inte dumma
(.) vi e inte korkaded
hur vet du?
+men om ja blir parad sen ddra+ du kommer du vet sadér (.) a
>4ssd kommer ru < sm sa du ba nd::e (Epl illustrerar att han forsoker hélla
om ngn med hdgerhanden) du ska inte va me meh né::e (.) tink dej hon star
déra hon har klatt sej vérsta fint hon star dér (.) nd::e né::e
SKRATT (mest fran pojkar i bakre delen av klassrummet)
[HOGLJUTT MUMMEL]
(nagra i framre delen av klassrummet ler)
[+S (.) S+] (forst nu far Ef3 ordet)
°Forstar du va jag menar®
schh::::
S
forst far man vil va [medveten om att om man inte far har néan att
ga me a sen sd struntar i a sdja till sa blir man ju ihoppa:rad me nan da far
man val ta de]
[MUMMEL]
+a:: assé+/
/[men sen sa om man séjer att man vill ga sjdlv ska man inte
dansa men nan sen da ocksa?]
[LAGT MUMMEL]
+>ja ve ine< (.) assa ja tror att de kommer (.) ja forsch:/+
/ja hoppas att alla vill va i par (.) [for de e mycke béttre]
[(de & billigt)]
assa forsta dansen har alltid varit obligatorisk men ja kan ju inte
tvinga nin
L (.) va vill du sgja:
°nd de va bara en liten uppforande|[fraga®]

[(xxx)]
nan som har nan frga pa balen
ni fan [(vi ha inte tid nu fan)]
nan [som e Temot de hard?] (.) nan som tycker de hér e schi:t de: e
ju () v va e de vi haller pA me va ede for dumheter vi har fatt?J
(LER STORT snabbt mot klassen och vinder sig sedan mot Of1)
[(ricker flinande upp handen, fér inte ordet)]

[FNISS]
forutom Epl
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Framfor allt &r det Epl som inte dr ndjd med de svar han far frén ordféranden och de Gvriga i
festkommittén och han gor en relevant invindning mot parindelningen i tur 10 och 13. I sitt
forsvar anvéander ordféranden med sjdlvklar myndighet en rik arsenal av retoriska knep for att
overtyga Epl och Ovriga tveksamma kamrater om att organisatdrerna tankt pé allt (tur 11).
Nar Epl 1 tur 13 med skél och exempel stodjer sin invindning 1 tur 10 far han stdd frén pojkar
langst bak i1 klassrummet. Men ordforanden far i sin sida uppbackning i tur 18 frdn Ef3 som
ingér 1 balorganisationen. Ef3 podngterar den implicita premissen att den som inte godtar
parindelningen eller forhaller sig passiv far skylla sig sjdlv. Ep1 forsoker forgédves fa ordet
och uttrycker oanmald sin frustration (tur 23). Ordforanden éberopar tidigare regelverk som
géllt for avslutningsklassernas bal men understryker att deltagandet naturligtvis ar frivillig.
Hon ger utrymme for ytterligare fragor, atminstone skenbart av tur 30 och 33 att doma (dér
motstandarnas formenta invindningar forlojligas och Epl utpekas som sabotor), i
forvissningen om att ingen tors trida fram efter forsoken till kritik fran Ep1. Ordféranden i
klass 9c upptrader som sjdlvklar ledare i sprak och dvrigt upptrddande men missbrukar enligt
reglerna for deliberation sin roll genom selektion av bidragsgivare som gér pa hennes linje for
exempelvis organisationen av niornas bal och som i dvrigt underordnar sig maktstrukturen 1
klassen.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan konstateras att tydlig pedagogisk inramning saknade i tre av
klasserna och att andelen strukturerande, processreglerande och procedurreglerande bidrag till
den deliberativa basdiskursen fran lararnas sida varierade avsevirt. Lararstyrning och
lararinformation forekom mest i klasserna 9b och 9e. I de ovriga klasserna accepterar lararna
oftare rollen som 6vrig deltagare och som foredragande eller informator.

Av exemplen framgar ocksa att mummel och samtidigt tal uppstod framfor allt i faser
priglade av osédkerhet betraffande ledningen av métet och detta foranledde upprepade
korrigeringar fran lirarens sida. Yttre anledningar till lararingripanden var ibland att
ordforande och ovriga elever bad om stdd och hjdlp men oftare att problem uppstod med
ordningen i klassrummet och med genomforandet av den formella métesprocessen.
Tillrattavisningar for att uppritthilla métesordningen kom annars fran ordféranden och ofta
aven fran ovriga deltagare.

Klasserna uppvisade dven stora skillnader betrdffande elevernas sitt att leva upp till rollen
som deltagare i ett formellt méte, liksom 1 genomforandet av ordforanderollen. De kvinnliga
ordforandena i klass 9a, 9c och 9d och dven den manliga i 9e uppvisade ledarsédkerhet i
varierande grad bade i upptrddande och i sprak. I 9a och 9¢ backades ordféranden ocksa upp
av kamraterna medan ordforanden i 9d inte fick st6d av kamraterna.

Slutsatser och diskussion

Négra — skenbart paradoxala — slutsatser kan dras av analysresultaten. A ena sidan kan de fem
studerade klassrddsmotena betraktas som relativt elevcentrerade eftersom ldrarna i genomsnitt
endast stod for mellan sju och trettio procent av samtliga bidrag — den beryktade
tvatredjedelsregeln giller alltsa inte har. Dessutom styrdes kdrnverksamheten, det vill sdga
sjdlva motet, i stort sett av en elev lat vara med liraren vakande 6ver sig.

Men & andra sidan upplevdes lirarnas narvaro mer eller mindre pétaglig genom att de
tycktes ha svart att sldppa rollen som ledare. De hdavdade regelbundet sin auktoritet inte bara 1
den pedagogiska ramen utan framfor allt pé olika sitt i kirnverksamheten, klassradsmotet.
Detta géller framfor allt i de strukturerande, informerande och korrigerande diskursiva men
aven i de delibererande sekvenserna dér lararens “intrang” paverkade rollkonstruktionen och
samspelet med och mellan eleverna.
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Lararnas deltagande i klassradsdiskussionerna tycktes hinga samman med i vilken grad
och pa vilket sétt eleverna bidrog till diskussionen, framfor allt i de informerande och
delibererande diskurssekvenserna (jamfor till exempel 9b och 9c). Eleverna tycktes uppleva
osidkerhet infor de roller som klassrddsmotet implicerar och i synnerhet infor ordféranderollen
som krdver omdome och ansvar. Ordféranden hade 1 alla klasser (utom i 9¢) genomgaende
svért att konstruera den myndighet som rollen kraver och foll ofta tillbaka i elevrollen vilket
fordndrade ramen for samspelet sa att ovriga elever istillet vinde sig mot ldraren som ledare
for verksamheten. Bidragande orsaker till detta tycktes vara dels att ldraren av eleverna
fortfarande upplevdes som auktoritet och 6vervakare som de orienterade sig mot dels att de
fann det svart att acceptera en kamrat i ledarposition. Denna osdkerhet férdndrade ocksa
ramarna for den deliberativa diskursen och ledde till att den forvandlades till "kuliss” av
sméprat mellan kamrater. Som en f6ljd hdrav urartade delar av métena i samtidiga mer eller
mindre hogljudda diskussioner 6vriga elever emellan. Upprepade inslag av samtidigt tal och
orientering mot lararen som den som borde dteruppritta ordningen liksom konflikter mellan
elever forstarkte intrycket av osidkerhet om vad som egentligen krdvdes av dem.

Som demokratifrimjande verksamhet och deliberativ diskurs inrymmer
klassradssituationen alltsa ett dilemma mellan & ena sidan ambitionen att verka for
elevaktivitet och elevdemokrati och & andra sidan strdvandeméalen mot demokratisk och
medborgerlig fostran. Fran ett elevdemokratiskt och deliberativt perspektiv kan man siga att
lararna i de fem klassrdden brét mot reglerna for métet genom sjélvutndmning, spriackte
ramarna for kirnverksamheten genom att styra processen i ordférandens stille och storde
dynamiken och deliberationen mellan eleverna vilket skapade osédkerhet i konstruktionen av
de motesrelaterade rollerna. Ur pedagogisk synvinkel kan lararens handlande alltsa & ena
sidan betraktas som en modell for hur man inte ska uppfora sig under ett demokratiskt mote.
Men & andra sidan kan man konstatera att eleverna i manga fall inte riktigt formadde axla sina
roller och det ansvar forknippas med deliberation i formella méten vilket gjorde
metadiskursiva och ibland handgripliga ingrepp fran lararnas sida nédvandiga for att
verksamheten inte skulle urarta och sluta i kaos. Ur ett pedagogiskt perspektiv borde alltsa
lararna kanske ha ingripit annu mer bade genom att fungera som modell for beteende under ett
formellt méte och genom att guida eleverna genom explicita metadiskursiva instruktioner.
Enligt socialkonstruktionismen som utgdr en teoretisk bas for den hér artikeln sker ldrande
situerat i en social kontext. Det ligger dédrfor néra till hands att dven anldgga ett sociokulturellt
perspektiv och betrakta larandet som ett guidat deltagande” (Rogoff 2003). Enligt teorin sker
elevernas inskolning i klassradssituationen saledes genom fordndrat deltagande med ldraren
som modell och mentor. Men hur den svara avvéigningen mellan & ena sidan elevautonomi
och 4 andra sidan ldrarstyrning ska fungera i praktiken tycks dnnu &terstd att fundera Sver.
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Bilaga 1.

()
PAUS
LANG PAUS
Ord
O:rd
O:::rd
fan-
[Ord]

[Ord]]
°Orde
+Ord+
*Ord*
AQrd”
(Ord)
BULLER
SKRATT
SKRATTAR
hh .hh

(x) (xx) (xxx)

<ord ord>
>ord ord<
»

N

1

?

!
((Actio))

paus under 0.5 sek, mikropaus

ndgot langre paus dn ovan

annu langre paus

emfatiskt tryck

forldngning av foregdende ljud

ytterliggare forléngning

avbrutet ord

Overlappande tal

samtidigt inledda yttranden

latching, dvs yttranden sammanbundna utan paus
sdgs med svag rost

sdgs med hog rost

sdgs med skrattande rost

sdgs med glidande uttal

parantes anger osédker transkription
metakommentarer har versaler

alla skrattar

talaren skrattar

utandning respektive inandning

omdjligt att hora — (x) motsvarar ett ord, (xx) tvéd ord och (xxx) tre eller fler
ord

langsammare takt &n vanligt

snabbare takt dn vanligt

repliken fortsétter pa ny rad (anvénds vid sekvenser av samtidigt tal)
fortsdttningston ’det kommer mer”

stigande ton

frageintonation (markering av hel sats)

fallande ton

kommentarer om hur personer agerar rent kroppsligt
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