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Abstract

The overall aim of this work is to explore and problematize adult second language students’
opportunities for interaction and language learning at work placements. The study is designed
as four case studies where students enrolled in Sfi — the basic Swedish language programme for
adult immigrants — were observed in school and at various work placements. Data from
interviews, field observations, audio and video recordings were analysed from an ecological
perspective (van Lier 2004a). Also, notions such as identity, agency, face, investment, and
participation in (imagined) communities of practice have been used.

The quantitative and qualitative analyses, partially supported by a computer program,
suggest that several factors influenced the students’ opportunities for interaction and language
learning. These factors are related to aspects of interaction, workplace tasks and relations
concerning participants, workplace practices and tuition. The quantitative analysis shows that
three of the students interacted by means of verbal utterances, body language and/or artifacts to
avery limited degree. An exception was a student placed at a preschool who was indeed involved
in interaction to a higher degree, but almost exclusively with 2-3-year-olds. During the period
observed, students talked, on average, between 30 seconds and 2 minutes each day. Further, the
amount of interaction decreased significantly over time. The qualitative analysis shows that as
the situated interaction was mediated by affordances, it generally worked well. Paradoxically, this
reduced the students’ need to use and expand their linguistic resources. Also, students’ “simple”
and solitary workplace tasks, as well as their limited tutoring and participation in social
intercourse, contributed to the scarcity of interaction.

The analysis further suggests that the “school world” and the “work placement world” were
perceived as two separate entities with no mutual relevance. One implication is that the learning
potential of both contexts must be made visible, more fully exploited and strengthened. For
implementing this, and for integration of (in-)formal learning within and between the contexts,
pedagogical tools are proposed. The results are further related to short-term goals of labour
market policy as well as to more long-term integration-policy goals concerning individuals’
further education and active participation in society.
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Forord

I have learned much from my teachers, and from my colleagues more

than from my teachers, but from my students more than from them all.
Babylonian Talmud, Tractate Taanit, 7a

Jaha. D4 4r avhandlingen nistan firdigskriven. Férutom det hir forordet da,
forstds. Sa hir sitter jag, sa ddr lite lagom forvirrad, vid en korsvig i livet; i
slutfasen (av avhandlingen) men samtidigt i startfasen (av livet efter
avhandlingen). Tva tankar smyger sig pa: for det forsta att avhandlingen, trots
att det bara star mitt namn pd framsidan, inte alls dr ett enmansjobb, och for
det andra att avhandlingen inte alls pibérjades di jag blev antagen till
forskarutbildningen. Detta, i relation till citatet ovan, far bilda utgangspunkt
for det hir forordet.

Ensam kunde jag sjilvklart inte ha gjort den hir avhandlingen, si forst av
allt: ett stort tack till alla som deltog i min studie for att ni s& modigt ldt mig
vara pa era praktik-/arbetsplatser och i era skolor och for att ni si generdst
delade med er av spinnande erfarenheter och smarta tankar.

Nu nir det viktigaste tackandet ir gjort kommer resten av forordet att ha
nagot slags kronologisk ordning: Den hir avhandlingen piborjades nimligen
egentligen nir mamma fixade ett sfi-lararjobb at mig direkt efter gymnasiet
(tack, mamma!). Det var dir, i ett klassrum pd AMU-center i Bords, med en
grupp sfi-studerande som efter nagra fa manader i Sverige (pa svenska) forsokee
forklara det svenska verbsystemet f6r mig, som jag insdg att sfi-lirare ar virldens
bista jobb. Si tack till alla sfi-studerande som under manga ér lirc mig s
mycket om sprik och lirande men ocksa om livet. Och tack till alla kollegor
som jag arbetat med under alla ar. Ni, studerande och lirare, dr anledningen till
att jag ville gora den hir avhandlingen.

P3 ldrarutbildningen arbetade kunniga lirare i svenska som andrasprik. Dir
lirde jag mig inte bara mer om svenska spriket utan ocksi om betydelsen av
bide hjirna och hjirta i undervisningen, dvs. om reflektion och engagemang
som nodvindiga férutsittningar for lirande, bdde f6r inldrning och "utlirning”.
Genom Gunnar Tingbj6rn insag jag att utbildning 4r politik.

Nir man sedan, trots att man gatt lirarutbildningen, undrar ”vad ir en
lektion?” var det skont for oss kursare att arbeta pa samma arbetsplats. Och vért



ging vixte och till slut blev vi ocksd en bokcirkel: Annette, Brita, Britt,
Christina, Ingrid, Kerstin, Lena, Susanne och Asa. Vart samarbete och vir Bo
Cirkel har under alla dessa ar helt enkelt (!) varit och ir f6r mig en stindig killa
till glidje och en fantastisk kompetensutveckling kring savil jobbsaker som
livets outgrundligheter.

Sedan kom Ingrid Skeppstedt och hade en kurs som gav mig anledning att
borja analysera min undervisning pa ett mer strukturerat sitt. Dessutom
formedlade Ingrid flera f6r mig avgorande kontakter. Ingrid, du personifierar
omtanke, klokhet, virme och stor kunskap!

Medarbetarna pa Nationellt centrum for svenska som andrasprik och pa
ISD vid Stockholms universitet har en stor del i avhandlingen. Ni gav mig
fortroende och mojlighet att formulera och stéta och bléta mina tankar och
idéer kring sfi-(lirar-)utbildning och praktik-/arbetsplatser med verksamma
lirare, ldrarstudenter, myndigheter och med alla er. Hir bérjade
fragestillningarna och argumenten formas!

Ett annat duktigt och trevligt ging ir folket pa ISA, Institutet for svenska
som andrasprik vid Géteborgs universitet. Att arbeta med och lira av er har
verkligen varit fantastiskt. En extra kram till Carina, virldens raraste (och
smartaste) kamrat i vatt och torrt. Och extra tack till Tore, Margareta och
Qarin Franker som betydde mycket redan under lirarutbildningen. Q, min
gamrat, ditt arbete for sfi och qortutbildade ir en aldrig sinande killa till
qunskaper och inspiration!

Utan allt jag lirt mig tillsammans med alla er som jag riknat upp si hir
langt hade jag nog aldrig s6kt in pd forskarutbildningen och utan
doktorandkamrater pa CULs forskarskola hade jag kanske inte fortsatt pa
utbildningen. Viktig var temagruppen Lirande, text och sprik, men sirskilt
tack till Lotta Olvegard. Vira diskussioner och skratt gjorde identitetskriser och
kursinnehdll ldctare att hantera. Nu kan du ta det dir filosofilexikonet! En
annan viktig doktorandkompis 4r Karin Sheikhi. Vira samtal och den strikta
(ndja) kosthéllningen pé vara skrivarldger gav tinkandet en skjuts!

En stor skjuts kan man ocksa siga att mitt arbete fatt av Anne Burns. Anne,
I am very grateful for your generous support and warm encouragement and I
look forward to many more opportunities for fun and rewarding cooperation
in the future!

Manga minniskor, men ocksd medel ir viktiga for en avhandling... Tack
till Stiftelsen Lars Hiertas minne for stipendiet som gjorde det méjligt att anlita
tolkar till studiens intervjusamtal. Tacksam ir jag ocksé for de resestipendier
fran Adlerbertska stipendiestiftelsen och frin Stiftelsen Paul och Marie
Berghaus donationsfond som méjliggjorde deltagande i flera konferenser.

En viktig person for avhandlingens slutliga uppliggning ar Marie Nelson,
opponent pa slutseminariet. P4 — och efter — slutseminariet gav Marie



ovirderliga och insiktsfulla kommentarer pi manuset. Marie, du utf6rde ditt
uppdrag med omsorgsfullhet och entusiasm lingt utdver vad som kan krivas!

Till Helén Johansson vill jag rikta ett alldeles sirskilt tack. Helén, du sa att
du dngrade att du inte lyst mer, men f6r mig 4r du en ledstjirna som belyser
viktiga vigval i jobbet och i livet.

Och sd dr vi framme vid slutfasen av skrivandet. Hir vill jag tacka Ingrid
Brandquist for korrekturldsning och sifferkoll och Carina Berglund for
korrekturldsning. Skarpsynta och konkreta synpunkter fran Tore Otterup,
Elisabet Engdahl och Benjamin Lyngfelt liksom begreppsdiskussioner med
Staffan Selander och Kenneth Hyltenstam forbittrade texten och gav sista-
minuten-insikter. Och sist men inte minst stort tack till S6lve Ohlander f6r
proffsig engelsk sprikgranskning.

Avslutningsvis vill jag sa tacka ndgra personer som foljt mig nira under hela
avhandlingsarbetet (och ocksa innan det). Forst handledarna: Inger Lindberg
och Anne Holmen. Inger, du 4r f6r mig sa mycket mer 4n huvudhandledare.
Tack for alla ar som du fungerat som mentor och uppmuntrat och stéttat mig
pa s manga olika sitt! Baserad i en otroligt bred kunskap, nyfikenhet och
passion for amnet har du med omtinksamhet, generositet och humor guidat
mig genom doktorandtidens toppar och dalar. Och varje ldsare kommer att bli
tacksam for din formaga att kld mina tankar i avhandlingsmissig sprakdrike.
Aven min bihandledare Anne Holmen har verkligen statt mig bi — tack, Anne,
for inspiration och alla kloka tankar under 4ren!

Sedan vinnerna och familjen ("friends” och "family” borde vara med i det
dir inledande citatet!): Tack till hela ginget av 6vriga vinner som uppmuntrat
och trott pd mig, ingen nimnd ingen glomd. Dock ett sirskilt tack till Charlotte
och Hans, de bista och mest stottande vinner man kan ha. For vem skulle inte
kinna stdd och fi kraft att avsluta avhandlingen genom Charlottes empatiska
uppmaning: "Det ir bara att kora, puckotant!” Charlotte, det BLIR bittre nu!

Familjen: tack mamma f6r 52 érs stéd! Tack Peter, Pernilla, Niklas och
Fredrik f6r mysiga stunder i Stockholm och Onsala. Inga fleravhandlingssomrar
- yipee! Och si min lilla familj: Per, Emma och Lisa. Ingen doktorand/kvinna/
mamma kan ha en bittre st6d- och inspirationstrupp dn den ni varit f6r mig,.
Tack for det ni givit mig precis nir jag behovt det. Tack vare er vagade jag ta
mig an den hir utmaningen, tack vare er slutférde jag den.

Jaha. Det var det. D4 ir den firdigskriven.

Goteborg, januari 2013
Karin Sandwall
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1. Inledning, bakgrund

Den hir avhandlingen handlar om invandrares mojligheter att lira sig svenska
pa sadana praktikplatser som erbjuds inom ramen fér sfi-utbildningen, dvs.
inom den grundliggande utbildningen i svenska som andrasprak som vuxna
invandrare i Sverige erbjuds.

I den offentliga debatten hivdas ofta att invandrare relativt enkelt kan lira
sig svenska pd arbetsplatser dven om forskning som stoder sidana pastaenden
saknas. Som exempel kan nimnas davarande integrations- och jimstilldhets-
minister Nyamko Sabunis (2009) uttalande om minniskor som tidigare sokte
sig till Sverige som arbetskraftsinvandrare: “De lirde sig snabbt svenska och
fick inblick i det svenska samhillet via arbetskamrater” som kan tinkas grundas
pd en sidan forestillning.' Ytterligare ett exempel ir ett uttalande fran en
tidigare ordférande i vuxenutbildningsnimnden i Goteborg som avfirdade en
journalists fraga om inte kommunikationen med de majoritetssprakstalande
arbetskamraterna pa praktikplatserna kunde vara problematisk for
andrasprakstalande praktikanter med orden: "Har du sett en ettaring borja pa
dagis som inte kan svenska? Det tar en fyra manader och sedan pratar de
svenska” (Rundstréom 20006).

Antagandet att invandrare relativt enkelt tillignar sig svenska genom att
vistas pa en arbetsplats och en starkt uttalad politisk malsittning att invandrare
snabbt ska bli sjilvforsorjande ligger till grund for att sfi-utbildningen numera
i allt hogre grad inriktas mot sirskilda branscher eller yrken. Dessutom
kombineras "vanlig” sfi-utbildning ofta med olika former av praktik med
motiveringen att detta leder till bade effektivare andraspriksutveckling och

U Aven foljande citat av Sabuni som bitridande utbildningsminister i Ekot, P1, 2 oktober 2012:
”[Nyanlinda analfabeter] lir sig svenska bist genom att praktisera det, det vill siga genom
arbetsintroduktion s& ges de chansen att lira sig svenska.”



snabbare arbetsmarknadsintride (Ullenhag 2011, Goteborg stad 2007).
Huruvida sidana étgirder faktiske leder till anstillning och/eller snabbare
sprikutveckling dr emellertid oklart dd empiriska studier av effekterna av dessa
atgirder hittills saknats.

Att sidana common sense-antaganden (Hyltenstam & Milani 2012) utan
empiriskt stod tillats ligga till grund for forindringar av en si omfattande och
stindigt vixande verksamhet’ som sfi-utbildningen, som dessutom utgér ett av
de viktigaste integrationsinstrumenten, kan tyckas anmirkningsvirt. Icke
desto mindre finns otaliga exempel pé politiskt agerande i sfi-utbildningens
historia (Dahlstrom 2004, Lindberg & Sandwall 2012) som visar att detta
snarare dr regel an undantag. Numera kan man dock med stdd i lag hidvda
vikten av seriésa och empriskt férankrade beslutsunderlag dven f6r denna
verksamhet da den nya skollagen som 4ven omfattar sfi anger att "utbildningen
ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet” (Skollagen 2010:800,
lkap, § 5).

Det 6vergripande syftet med denna avhandling 4r att bidra med ett
empiriskt underlag som i forlingningen kan liggas till grund for politiska
beslut rérande en samhills- och arbetslivsrelevant sfi-undervisning,.

Studien som fokuserar méjligheter att lira svenska pa praktikplatser inom
ramen fr sfi-utbildningen genomférdes mellan november 2007 juni 2009 och
utformades som fyra fallstudier av sfi-deltagare vars praktik genomférdes pa en
forskola, i en livsmedelsbutik, en klidbutik respektive pd ett vaktmisteri i en
kyrka. I avhandlingen redogors for den interaktion som de studerande deltog i
och vilka faktorer som paverkade praktikanternas méjligheter att delta i
interaktion och dirmed att lira. Dessutom behandlas frigan om hur
praktikplatsernas potential f6r spraklirande bittre kan tas tillvara. Detta sker
bl.a. genom ett forslag pa hur sh-utbildningen genom olika pedagogiska
verktyg kan utvecklas for att i hdgre utstrickning stédja de studerandes
deltagande i interaktion och andrasprikslirande pé praktikplatser.

De flesta vuxna har erfarenhet av den stora utmaning det innebir att vara ny
pd en ny arbetsplats. Att komma underfund med och forstd vad som giller pa
den nya arbetsplatsen bade nir det giller sjilva arbetsuppgifterna och att fa
tillerdde till den sociala gemenskapen ar en tidskravande och krivande process.
Invandrare som far anstillning pa en ny arbetsplats — eller som pabérjar praktik
pa en praktikplats — stills infér en dubbel utmaning (Li 2000, Roberts 2010).
Dels genom att de, som alla nyanstillda, dr nyborjare pa arbetsplatsen med de
utmaningar som det innebir, dels genom att de ar spréikliga nybérjare vilket far
konsekvenser for socialiseringsprocessen och méjligheterna till interaktion och

? Ar 2011 deltog drygt 102 400 elever i sfi. Jimfore med 2005 har antalet elever fordubblats

(Skolverket 2012b).



lirande. Sprikfirdigheter kan ocksa vara avgorande for mojligheten att
presentera sig sjilv som kompetent medarbetare och etablera nya relationer.

Studien behandlar praktikanternas méjligheter till interaktion i ljuset av
denna dubbla utmaning. For att analysera relevanta aspekter av spraklirande
pa arbetsplatser krivs ett perspektiv pd andrasprikslirande som omfattar
interaktion och lirande i olika kontexter och for olika syften, dvs. pa
arbetsplatser kring arbetsuppgifter och sociala sammanhang och ocksa i
undervisningsmiljo. Dirfor utgar studien frin ett ekologiske lingvistiskt
perspektiv (van Lier 2004a) kompletterat med begrepp himtade fran
poststrukturalistisk forskning (t.ex. Norton Peirce 1995, Pavlenko 2002).
Dirutéver grundas studien pa forskning kring situerat lirande (t.ex. Lave &
Wenger 1991) och relevanta studier inom féltet arbetsplatslirande (workplace
learning, t.ex. Billett 2004).

1.1. Syfte och frigestillningar

Syftet med studien ir att utforska och problematisera sfi-studerandes
méojligheter till interaktion och lirande pa praktikplatser. Studien 4r utformad
som fallstudier av fyra sfi-deltagare och behandlar praktik inom allmin eller
s.k. "vanlig” sfi. Féljande frigestillningar, som kommenteras nedan,
formulerades for studien:

1. Hur kan den interaktion som praktikanterna deltar i pa praktik-
platserna dvergripande karaktiriseras i kvantitativa och kvalitativa
termer?

2. Vilka faktorer framstir som centrala for praktikanternas (mojligheter
till) interaktion och lirande pé praktikplatserna?

3. TIvilken utstrickning behandlar den under praktikperioden pagiende
sfi-undervisningen ett innehall som har relevans for praktiken?

4. Hur kan lirandepotentialen i de bida kontexterna i hogre grad tas
tillvara och stirkas i relation till varandra?

Den forsta frigestillningen utforskas genom en 6vergripande kartliggning och
analys av praktikanternas interaktion i kvantitativa och kvalitativa termer.

Den andra frigestillningen fokuserar individrelaterade faktorer savil som
faktorer i den lokala praktikverksamheten vilka i analysen framstér som centrala
for den interaktion praktikanterna deltog i med avseende pa deras mojligheter
att lira andrasprak och hantera arbetsuppgifter.

Den tredje frigestillningen avser innehéllet i den sfi-undervisning de
studerande deltog i under praktikperioden. Hir fokuseras huruvida



undervisningens innehéll kan sigas stodja praktikanternas aktiva deltagande pa
praktikplatserna.

Den fjirde fragestillningen fokuserar, med utgingspunkt i de observerade
sfi- och arbetsplatsverksamheternas mojligheter och begrinsningar for
praktikanternas interaktion och lirande, den lirandepotential som kan sigas
rymmas i tillgingen till sdvil sfi-undervisning som praktikplacering och hur
denna i hégre grad kan tas tillvara och stirkas. Fragestillningen riktas mot
aktorernas subjektiva upplevelser av lirande och behandlas i relation till
kursplanens malformuleringar om aktivt deltagande i samhills- och arbetsliv.

For att ytterligare fortydliga och avgrinsa fragestillningarna i denna studie
vill jag betona att studien inte syftar till att ge en helhetsbild av den interaktion
som sker pa de fyra arbetsplatserna eller till att beskriva den kommunikativa
kompetens (eller andra kompetenser/firdigheter) som krivs for att arbeta i en
viss funktion pa en viss arbetsplats. Studiens fokus ligger istillet pa den specifika
interaktion som de fyra studerande i denna studie deltog i och de aktuella
praktikplatsernas potential for sprakldrande.

1.2. Centrala begrepp

Begreppen invandrare, praktik, praktikant, studerande och interaktion ir centrala
idennaavhandling. Jag har dirf6r sett det som angeliget att redan i inledningen
definiera pa vilket sitt de anvinds i detta sammanhang.

Sfi uttolkas "utbildning i svenska for invandrare” (min kursivering). Nagon
allmint vedertagen definition av begreppet invandrare finns dock inte’ men
enligt Kulturdepartementet (2000) bor det endast anviindas som en beteckning
pa personer som invandrat fran ettland och folkbokforts i ett annat. I Skollagens
texter om utbildningen anvinds "vuxna invandrare” (2010:800, 22 kap., 39),
men i definitionen av vilka som har ritt att delta anges folkbokféring och
behovet av sprikkunskaper. Detta preciseras som personer dver 16 r som dr
bosatta i landet och ”saknar sidana grundliggande kunskaper i svenska spraket
som utbildningen syftar till att ge”. Ritten till sfi-utbildning ir alltsd inte
avhingig om personen ir flykting, kvotflykting eller anhériginvandrare eller
beroende pa hur linge man varit folkbokf6rd i landet. Sirskilt i samband med
lagen om etableringsinsatser (SFS 2010:197) anvinds dock ofta nyanlind eller
nyanléind invandrare och betecknar di personer som invandrat for en relativt
kort tid sedan, oftast inom en tvdarsperiod. I avhandlingen anvinder jag
begreppet invandrare i enlighet med anvindningen av begreppet i officiella

3 Enligt Migrationsverket: http://www.migrationsverket.se/info/60.html#i



dokument som ror skolformen/utbildningen. Hir omfattas alltsi de som har
rice till sfi.

Begreppet praktik har enligt Svensk ordbok utgiven av Svenska Akademien
(2009) tvi inneborder:

1 praktisk 6vning i ett yrke som man vanl. héller pa att ldra sig el. forkovra sig
i:/.../ praktikplats /.../ gora -/ .../

o dv. yrkeserfarenhet: han har 10 drs -

o dv. praktisk tillimpning: / .../ en hypotes som maste prévas i ~en

2 yrkesutévning sirsk. av likare el. advokat: /.../ han har tva ars ~pa ett
advokatkontor

Med praktik avses i avhandlingen den vistelse pd en praktikplats som sfi-
studerande omfattas av inom ramen for sin sfi-utbildning. Denna betydelse
ligger nira Svensk ordboks beskrivning om att fi "praktisk dvning” och
erfarenhet; en ”praktisk tillimpning” i verkliga livet av den svenska man lir sig
i sfi-undervisningen, men ocksé av de tidigare kunskaper/erfarenheter som
man tidigare i livet skaffat sig pa olika sitt.

Det finns dock ingen vedertagen definition av den praktik som sker inom
ramen for sfi-utbildningen. Att olika rapporter som rér sfi sillan definierar vad
man avser med begreppet kan férsvara jimférelser och utvirderingar. I
Skolverkets statistikredovisning innebir praktik att de studerande "har deltagit
i arbetslivsorientering/praktik”.” Praktik kan alltsa hir dven inkludera lektioner
dir t.ex. representanter frin myndigheter kommit pd besok eller dir
arbetslivsorienterande moment férekommer. Av inskrivna studerande 2010
angavs att ca 6 % av de studerande deltog i ndgon form av praktik, en siffra som
dock uppges vara osiker (Skolverket 2011, se dven diskussion i SOU 2003:77).

I Skolverkets statistik finns heller inga mitt pa praktikens omfattning i tid.
Nir man uppger att en sfi-studerande har praktik pa arbetsplatser kan det alltsd
handla om en dag i veckan under en ménad likavil som om fem dagar i veckan
under nigra manader. Praktiken kan dven i olika hog grad vara matchad”, dvs.
mer eller mindre nira relaterad till individens tidigare (yrkes-)erfarenheter och
framtida mal. Ansvar och uppgifter for den handledare eller mentor som
vanligtvis utses pa praktikplatsen kan ocksa variera stort.

Aven vad som ska anses som syfte och mél med praktik varierar. Det kan
handla om att individen ska fa jobb pa praktikplatsen, fa referenser, fa insike i
svenske arbetsliv och det kan handla om att lira sig svenska. Ibland talas om
yrkespraktik, jobbpraktik, integrationsplars eller sprikpraktik for att fortydliga
malet med den aktuella praktikvistelsen. En praktikperiod kan naturligtvis
ocksd ha flera av dessa mal samtidigt lika vil som olika aktorer, t.ex. den

e heep://www.skolverket.se/statistik-och-analys/2.1862/2.4402



studerande respektive sfi-liraren, kan ha olika mal med en praktikperiod. Detta
blir tydligt i en studie av Institutet for arbetsmarknads- och utbildningspolitisk
utvirdering, IFAU (2004), dir olika yrkesgrupper (sfi-lirare, socialarbetare,
arbetsférmedlare och praktikarbetsgivare) samt en grupp invandrare
intervjuades om hur de sig pa praktik i arbetslivet. Resultaten tyder pa att det
finns hogst varierande och ibland édven till synes oférenliga yrkesspecifika
forestdllningar om vad syftet med praktik for invandrare ar och ska vara. For
vad som avses med praktik for de studerande som deltog i foreliggande studie
redogérs mer i detalj i avsnitt 6.1.1.

Nir begreppet praktik anvinds i betydelsen yrkesutévning och
yrkeserfarenhet omfattas dven ofta det rutinmissiga, “vanliga”, agerandet inom
en specifik verksamhet, dvs. inom en verksamhet vedertagna sitt att agera.
Dirmed nirmar man sig innebérden i begreppet praxis, enligt Svensk ordbok:
”vedertaget handlingsménster ofta i juridiska el. mer formella sammanhang”
(2009: 2391).

Termen anvinds 4ven inom forskning kring lirande i anslutning till
professionella verksamheter inom bade skola och yrkesliv, t.ex. praxisnira
forskning.” Den motsvarande engelska beteckningen practice beskrivs av
Wenger (1998:47) som vad som sigs och vad som gors med stod av olika
resurser i ett av sjilva verksamheten strukturerat historiskt och socialt situerat
sammanhang:

The concept of practice connotes doing, but not just doing in and of itself. It is
doing in a historical and social context that gives structure and meaning to what we
do. In this sense, practice is always social practice. Such a concept of practice includes
both the explicit and the tacit. It includes what is said and what is left unsaid; what
is represented and what is assumed. It includes the language, tools, documents,
images, symbols, well-defined roles, specified criteria, codified procedures,
regulations, and contracts that various practices make explicit for a variety of
purposes. But it also includes all the implicit relations, tacit conventions, subtle
cues, untold rules of thumb, recognizable intuitions, specific perceptions, well-
tuned sensitivities, embodied understandings, underlying assumptions, and shared
world views. Most of these may never be articulated, yet they are unmistakable signs
of membership in communities of practice and are crucial to the success of their
enterprises.

I denna avhandling har jag valt att genomgaende ansluta mig till Wengers
definition av praktikbegreppet och att dversitta communities of practice (Lave &
Wenger 1991) med praktikgemenskaper (se vidare 2.5.2).

Vetenskapsridets utbildningsvetenskapliga kommitté valde beteckningen praxisnira for
forskning som bedrivs i nira anslutning till pedagogiska verksamheter (Vetenskapsradet 2003,
2005).



De individer som studerar sfi kallas i kursplanerna for sfi for elever (SKOLFS
2006:28, 2009:2 och nu gillande 2012:13). Jag menar dock att det ir relevant
att gora en atskillnad pa elev, som betecknande barn och ungdomar i
gymnasieskolan, och vuxenstuderande som har andra foérutsittningar att lira
sig andraspréiket svenska (se t.ex. Lindberg & Sandwall 2012). De individer
som studerar sfi kallas ddrfor i min studie f6r studerande. Samma individer
betecknas hir dven som praktikanter i praktikplatssammanhang, vilket ar det
begrepp som dven anvindes och anvinds i sfi-verksamheten i Goteborg.
Genom att vixla beteckning mellan studerande och praktikant vill jag, i
enlighet med Firth & Wagners (1997, 2007) anmodan, poingtera att vuxna
individers olika roller och identiteter aktualiseras i olika samtal och kontexter.

Begreppsparet kommunikation och interaktion anvinds inte alltid enhetligt
i litteraturen. Kommunikation associeras ofta med med 6verforing av
information, med att ge meddelanden och att fi upplysningar, medan
interaktion i hdgre utstsrickning refererar till vixelspel och samspel mellan
samtalsparter.  avhandligen anvinds respektive begrepp i dessa olika betydelser.
Huvudsakligen intresserar jag mig dock for interaktion eftersom det ocksd
inkluderar samspel med stod av t.ex. kroppssprik di det talade spriket visade
sig vara endast en av flera resurser som studiens deltagare utnyttjade for att
interagera. Jag anvinder ocksa samtal for muntlig interaktion.

1.3. Sfi-utbildningen

Utbildning i svenska for invandrare, sfi, ir en egen skolform vars syfte ir att
vuxna invandrare ska fi méjligheter att nd grundliggande kunskaper i svenska
(SFS 2010:800, 22 kap., 39). Utbildningen syftar ocksa till att ge vuxna
invandrare som saknar grundliggande lis- och skrivfirdigheter mojlighet att
forvirva sadana firdigheter. En studerande som inte dr funktionellt litterat eller
har ett annat skriftsystem 4n det latinska alfabetet ska fi lds- och skriv-
undervisning inom ramen for utbildningen. Kommunerna 4r huvudmin och
ansvariga for att anordna sfi vilket man kan gora i egen regi eller ge t.ex.
studieférbund, privata utbildningsféretag eller folkhégskolor uppdrag att
genomfora undervisningen. Folkhogskolor kan ocksd av kommunen ges
mandat att éverta huvudmannaskapet.

Under 2010 organiserades sfi i 260 av landets kommuner, men sfi utgdr ofta
en liten verksamhet. I 78 kommuner var antalet studerande under 50, i 46
kommunervarantaletligrein25. Bara 132 kommuner eller kommunalférbund
hade fler in 100 studerande (Skolverket 2011).



Ar 2011 deltog drygt totalt 102 400 studerande i sfi, vilket ir det hogsta
antalet nigonsin och en fordubbling sedan 2005° (Skolverket 2012b).

1.3.1. En historia priglad av atgirder och antaganden

Sfi-utbildningens utveckling har ur olika perspektiv beskrivits av savil enskilda
forskare som i rapporter fran olika myndigheter (t.ex. RRV 1989, Lindberg
1996, Skolverket 1997, SOU 2003:77, Tingbjorn 2004, Lindberg & Sandwall
2007, Hyltenstam & Milani 2012, Lindberg & Sandwall 2012). Hir ges endast
en kortare redogdrelse med fokus pé for studien relevanta aspekter.

Undervisningen startade i mitten av 1960-talet som en forsdksverksamhet i
form av studiecirklar med svenska som sambhillsorientering och har sedan
starten varit en ifrdgasatt utbildning. Mycket av den kritik som sedan 1970-talet
riktats mot sfi har tagit sin utgdngspunkt i att studierna tar for lang tid, att for
manga/linga avbrott gérs samt att den inte ir tillrickligt flexibel och
indvidanpassad (Dahlstrom 2004, Lindberg & Sandwall 2012). Denna
upprepade kritik mot verksamhetens effektivitet har ocksa legat till grund for
ett flertal dtgirder och undersokningar.

Frin mitten av 1990-talet fram till 2012 har sfi-verksamheten delvis
omformats genom nya styrdokument (t.ex. nya kursplaner daterade 1994,
2003, 2006, 2009, 2012 samt ny skollag 2010:800). Under denna period har
utbildningen vid ett flertal tillfillen utvirderats av olika myndigheter (t.ex.
Riksrevisionen 2008, Statskontoret 2009, Skolinspektionen 2010a, b, 2011)
och varit foremal for statliga utredningar: den s.k. Sfi-utredningen (SOU
2003:77) samt utredningar om tidsbegrinsning (SOU 2011:19) och om
individuell anpassning, valfrihet och sfi-peng (Dir. 2011:81). Dérutéver har
vid flera tillfillen avsatts medel f6r kompetensutveckling av sfi-lirare och
nyligen for kvalitetshojande dtgirder” (Prop. 2012/13:1) samtidigt som andra
dtgirder, t.ex. den s.k. sfi-bonusen (SFS 2010:538, 2010:1030), genomforts.
Till dessa utvirderingar, utredningar och dtgirder ska liggas manga kommuners
omfattande satsningar for att inrikta sfi-utbildningen mot arbetslivet och en
snabb egenf6rsérjning genom s.k. branschinriktningar, yrkesspar eller yrkes-sfi
med 6kat fokus pa s.k. yrkessvenska och olika former av praktik.

Forutom ovanstiende har detunder denna tid ocksd genomférts utredningar
och arbetsmarknadspolitiska atgirder som indireke berér sfi-utbildningens
mélgrupp och 6vriga férutsittningar, t.ex. rorande arbetsmarknadsetableringen

6 Redogdrelser av sfi-studerandes bakgrund och resultat finns i Skolverket (2011) samt
Skolverket (2012b). Skolverket skiljer i sin statistik pa "elev” (individ) och “kursdeltagare”
(individ som deltar/deltagit i en eller flera kurser).



for nyanldnda i Sverige (t.ex. Prop. 2009/10:60) och s.k. instegsjobb (Prop.
2006/07:89).

Trots alla dessa utvirderingar och édtgirder och trots organisatoriska
forindringar som konkurrensutsittning genom upphandling, har resultaten
inom sfi inte utvecklats i nigon entydigt positiv riktning, sett till
genomstromning. Med reservation for brister i Skolverkets statistikinsamling
(Skolverket 2009a) visar tillginglig statistik att kursdeltagare i genomsnitt
studerade 242 timmar for att fi betyg 4r 2007 medan motsvarande siffra for ar
2011 var 279 timmar.” Vidare var andelen kursdeltagare som slutfért nigon
kurs 37 % ar 2007 medan andelen som fortsatte studera var 42 %. Motsvarande
uppgifter for ar 2011 dr 38 % medan andelen som fortsatte studera var 39 %.°

Dahlstrom (2004:170) menar att orsaken till att sfi-utbildningen inte
utvecklats i nigon genomtinkt rikening ligger i att “kritiker varken i det
offentliga samtalet eller i utvirderingar och utredningar har sett lingre, kanske
inte kunnat se lingre, dn drendet for stunden” och att utvirderingarna enbart
inriktats pa hur effektiv utbildningen eller en viss dtgird varit eller skulle kunna
tinkas bli. En upprepad effektivitetskritik leder, enligt Dahlstrom, inte till
principiella, lingsiktiga forindringar utan enbart till krav pd anpassning till
kritikernas krav. Dahlstrém (2004) menar ocksd att de atgirder som rikeats
mot sfi frdn politikers sida baserats pé en vilja att visa handlingskraft och frin
sfi-ansvarigas sida pa ett behov av att atgirda den pastidda ineffektiviteten for

att behilla sfi-utbildningens legitimitet snarare 4n pa en vilja att i grunden
forandra utbildningen. Dahlstrom (2004:16911):

Det riicker /.../ inte att effektiviteten ifrdgasitts for att tvinga fram en forindring av
praktiken i principiella termer. Den legitimitetsforlust som ifrigasittandet av
effektiviteten lett till har hela tiden kunnat repareras med hjilp av nya
effektivitetsforstirkande forbittringar. /.../ Effektivitetsférindringar bir pé l6ftet
om en bittre morgondag och blotta férsok till férindring stirker ddrmed
legitimiteten f6r politiken. Nagon egentlig forindring krivs inte, det ricker med
nagot att hoppas pa.

Eftersom undersékningarna enbart riktats mot effektivitetsfrigan har varje
utvirdering ocksa bidragit till att forstirka en allmin bild av en ineffektiv
utbildning medan fragan om hur kvalitet i denna utbildning skulle kunna
definieras mycket sillan varit foremal for en serids diskussion.” Mot bakgrund
av de brister som dokumenterats i organisation, innehdll och utférande av sfi i

Uppgifter for studerande dir uppgift om betyg finns. Tabell 1B: Betygsfordelning, elevtimmar
mellan start- och slutdatum for kursdeltagare som slutfort kurs 2007-2011.

Tabell 1A: Kursdeltagare 2007-2011 som slutfért, avbrutit eller fortsitter utbildningen.
Forutom den definition av begreppen maluppfyllelse och kvalitet i relation till sf som anvinds
i Skolinspektionen (2010a:10f).



samband med bl.a. ovan nimnda undersékningar kan det dock enligt Lindberg
(1996) utan tvivel konstateras att sfi, liksom méanga andra verksamheter dir en
stindig anpassning till nya krav, direktiv och omstindigheter dr nédvindig,
kinnetecknas av brister och tillkortakommanden och dr i behov av kontinuerlig
utvirdering och 6versyn. Lindberg understryker dock att den kritik som riktas
mot sfi i dessa sammanhang ofta dr ytlig och diligt underbyggd och att en serios
analys av maluppfyllelsen mot bakgrund av utbildningens mycket speciella
karaktir och forutsittningar ofta lyst med sin franvaro (Lindberg 1996, 2009).
Aven Hyltenstam (1996) instimmer i denna bedémning och menar att
ordentliga underlag, vid de fa tillfillen de funnits tillgingliga, inte alltid har
beaktats i den politiska beslutsprocessen.

Hyltenstam & Milani (2012) menar att politiskt agerande kring sfi snarare
bygger pa vad de kallar common sense-antaganden baserade pa en folkideologi,
dvs. pa allmint ridande uppfattningar och forgivettaganden, 4dn pa
forskningsbaserad kunskap. Exempelvis har antagandet att den déliga
genomstromningen i sfi beror pa de studerandes bristande vilja och motivation
att ldra sig svenska (Bjorklund & Sabuni 2008, Bjorklund 2012) givit upphov
till incitament och atgirder (t.ex. s.k. sfi-bonus och f6rslag till tidsbegrinsning)
i syfte att hoja deltagarnas prestationsvilja genom och dirmed forbittra
genomstrdmningen. Ingen vetenskaplig studie har dock visat att sfi-studerande
i hogre utstrickning 4n andra studerande utmirks av bristande motivation eller
att orsaken till "délig genomstromning” i shi” skulle ha sin orsak i studerandens
bristande vilja att ldra sig svenska. Tvirtom visar studier att invandrare nistan
undantagsldst dr motiverade att lira sig det nya spraket eftersom man inser hur
avgorande spriakkunskaper ir for det fortsatta livet bdde vad giller privata och
arbetsrelaterade mél (Cooke 2006, jfr SCB 2009).

Ett annat antagande som ofta kommer till uttryck i den offentliga debatten
dr att invandrare effektivt och i tillricklig omfattning ldr sig svenska pa
arbetsplatser (t.ex. Sabuni 2009) och att sfi tidigt och mer specifikt bor inriktas
mot sirskilda branscher eller yrken och kombineras med olika former av
praktik (t.ex. Ullenhag 2011, Bjérklund, Ullenhag & Sabuni 2012). Detta
antagande bor ses i relation till den s.k. arbetslinjen (se vidare 1.3.2.1).
Huruvida sddan tidig specialisering, vistelser pa arbetsplatser och/eller dtgdrder
som praktik faktiske leder till anstéllning och/eller snabbare sprikutveckling dr
dock inte klarlagt (Riksrevisionen 2008, Statskontoret 2009). Detta ir frigor
som problematiseras i foreliggande studie.
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1.3.2. Sfi:s ansvar och roll

Ytterligare en forklaring till det lige som sfi-utbildningen befinner sig idag kan
vara oklarheter vad giller utbildningens uppdrag, ansvar och roll for
integrationen i samhalle och arbetsliv.

Sti ir visserligen en utbildning inom utbildningsdepartementets ansvars-
omrade men berdr, som féregiende avsnitt antytt, genom sin nira koppling till
integrations- och arbetsmarknadspolitik, flera olika politik-omraden och utgor
ddrigenom en central och angeligen verksamhet for minga aktorer i samhillet.
Detta har stor betydelse for utbildningens férutsittningar, organisation och
innehall och kan leda till spianningar och konflikter till foljd av att olika berérda
aktorer inte minst i kommunerna (sdsom t.ex. sfi-anordnare, arbetsférmedling,
socialtjinst och flyktingmottagande) ser pa sfi och dess roll utifran skilda mal
och prioriteringar.

I detta sammanhang kan tre synsitt kring vad som ska betraktas som sfi:s

ansvar och roll urskiljas (SOU 2003:77, se vidare Lindberg & Sandwall 2012):

— Sfi som foérutsdttning for integration och delaktighet i det svenska
samhillet (integrationspolitiska mal)

—  Sfisom verktyg for individens snabba intride pd arbetsmarknaden och
egenforsorjning (arbetsmarknadspolitiska mal)

—  Sfi som en kvalificerad sprakutbildning (utbildningspolitiska mal/
kursplanens mél)

Ett jobb kan naturligtvis spela en avgorande roll for mojligheterna till
integration och egenforsorjning och det kan dérfér sigas foreligga en potentiell
konflikt mellan sfi som integrations- och arbetsmarknadsinstrument & ena
sidan och som utbildningsinstrument & andra sidan (jfr Bjerg Petersen 2010).
Redan i den utvirdering av sfi-undervisningen som genomférdes i mitten av
1990-talet (Skolverket 1997) refererar man till sfi-undervisningen som “en
utbildning mellan tva stolar” for att uppmirksamma denna motsittning.

1.3.2.1. Sfi som integrations- och/eller arbetsmarknadsinstrument

Dahlstrdm (2004) analyserar framvixten av en praktik kring den svenska
invandrarpolitiken (senare kallad integrationspolitiken) mellan 1964 och 2000
dir sfi ingar som ett av flera invandrarpolitiska instrument. Enligt Dahlstrom
var sfi-undervisningen den moderna invandrarpolitikens forsta statliga dtgird
och har sedan dess varit central fér invandrar-/integrationspolitikens
utformning. Fa invinder idag motatt vuxna invandrares tillging till en relevant,
effektiv och hogkvalitativ svenskutbildning dr en av de viktigaste
forutsiteningarna for en framgangsrik integrationspolitik (Lindberg 2009).
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Mialen for och utformningen av en sidan utbildning 4r dock, utifrin olika
synsitt, foremal for diskussion.

Riksdagen beslutade godkinna proposition 1997/98:16 vilket innebar att
de forsta integrationspolitiska mélen lades fast. Dessa justerades dock i
budgetpropositionerna 2002 och 2003 till de integrationspolitiska mél som
slutligen gillde 2008, nimligen:

1. lika rittigheter, skyldigheter och méjligheter for alla oavsett etnisk och
kulturell bakgrund,

2. en samhillsutveckling som kinnetecknas av 6msesidig respekt for
olikheter inom de grinser som foljer av samhillets grundliggande
demokratiska virderingar och som alla oavsett bakgrund ska vara
delaktiga i och medansvariga for, samt

3. ettsambhille fritt fran diskriminering

I samband med att regeringen lade fram en s.k. ny integrationspolitisk strategi
i budgetpropositionen 2009 (prop. 2008/2009:1) fastslog riksdagen att malen
for integrationspolitiken skulle formuleras endast enligt punkt 1 ovan, dvs.
“lika rittigheter, skyldigheter och mojligheter for alla oavsett etnisk och
kulturell bakgrund”. I och med de olika justeringarna av mélen har fraser som
t.ex. “samhillsgemenskap med samhillets mangfald som grund”, "6msesidig
respeke for olikheter” och fraser rorande delaktighet och diskriminering alltsd
tagits bort.

De tidigare mélsittningarna att alla oavsett bakgrund ska vara delaktiga i
och medansvariga for samhillsutvecklingen diskuteras av Lindberg (2002) som
betonar majoritetsbefolkningens betydelse for invandrarnas mojlighet till
integration och andrasprakstillignande och framhaller vikten av att frigor
kring kommunikation 6ver sprik- och kulturgrinser ses som ett gemensamt
ansvar for alla grupper i samhillet och inte bara en angelidgenhet for den
invandrade befolkningen. Lindberg (2004b) menar vidare att samhillets
formaga att 6verbrygga kulturella och sprikliga hinder i kommunikation och
gemenskap mellan olika grupper ir helt avgdrande f6r dess demokratiska
utveckling. I den allminna debatten lyser detta 6msesidiga perspektiv
emellertid ofta med sin frinvaro och bristfilliga sprikfirdigheter forklaras
uteslutande i termer av invandrarens och/eller undervisningens misslyckande.

Det kan finnas anledning att reflektera 6ver huruvida revideringen av de
integrationspolitiska mélen gynnar en 6msesidig integrering mellan olika
grupper i samhillet eller om borttagandet av punkterna 2 och 3 ovan snarare
tyder pa en brist pa langsiktiga visioner till f6rmdn for en ensidig och
budgetstyrd anpassning av integrationspolitiken till den s.k. arbetslinjens mer
kortsiktiga mal.
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Grund for en sidan reflektion kan vara den angivna anledningen till
forindringen av de integrationspolitiska malen 2009, nimligen en dnskan att
ta bort en s.k. "dubbelreglering” i budgeten: regeringen anger nimligen
mal och inriktningar fér det arbete som ror “samhillsgemenskap samt
samhillsutveckling och deltagande inom demokratiska ramar” inom
andra utgiftsomraden i statsbudgeten, t.ex. inom demokratipolitiken
(Arbetsmarknadsdepartementet, personlig konversation november 2012).

Ytterligare grund kan hittas i det faktum att utgiftsomradet "Integration
och jimstilldhet” numera mycket ofta behandlas tillsammans med — eller som
inordnat i — utgiftsomradet "Arbetsmarknad och arbetsliv” i regeringens
politiska agenda. Exempel pé detta dr att integrationsfrigor numera hanteras
inom Arbetsmarknadsdepartementet (innan 2011 behandlades integrations-
frigor, jamstilldhetsfragor och demokratifrigar av Integrations- och
jamstilldhetsdepartementet). I en beskrivning av sitt arbete skriver arbets-
marknadsdepartementet: "Integration bygger pd arbete och méjlighet till egen
forsorjning. Dirfor ir regeringens arbetslinje ocks integrationspolitik™’ och i
en artikel i DN skriver Bjorklund m.fl. (2012): "Integrationen ir/.../ en av vira
viktigaste samhillsutmaningar. I synnerhet giller detta att fi invandrare att
komma i arbete”. Aven i regeringens faktablad om den reform om nyanlindas
etablering som tridde i kraft 2010 betonas arbetslinjen och den nyanlindes
ansvar — inte det omgivande samhillets: reformen beskrivs som "den storsta
forindringen av integrationspolitiken pa flera decennier” och miélet om
”snabbare etablering ska dstadkommas genom att frstirka incitamenten bade
for att borja arbeta och for att aktive delta i arbetsforberedande insatser”
(Integrations- och jamstilldhetsdepartementet 2010).

Genom betoningen av den s.k. arbetslinjen'' kan mélen och visionen om
delaktighet, respekt for olikheter och samhillsgemenskap sigas ha begrinsats
till arbetsmarknadspolitiska mél i integrationspolitikens namn. Denna tendens
ir dock inte ny; enligt Dahlstrom (2004) kunde tendensen att sniva in
integrationsméilen mot mal om snabb egenférsérjning iakttas redan under
1980- och 90-talen, di arbetsmarknadspolitiken i allt hdgre grad kom att
forma invandrarpolitiken.

Eftersom termen integration f6r manga politiker, forskare och andra betyder
”invandrarnas sysselsittningsgrad” menar Lappalainen (2011) att begreppet
numera saknar innehdll. Mantrat arbete 4r (enda) nyckeln till integration” har
linge upprepats och forts fram av savil hoger- som vinsterpolitiker, menar
Lappalainen (2011:82), eftersom bada liger har intresse av att avgrinsa frigan

' http://regeringen.se/content/1/c6/17/79/72/a752d7a4.pdf
" Detideologiska begreppet "arbetslinjen”, med rétter i nationell social- och arbetsloshetspolitik,
har dock tolkats och anvints med olika politiska fértecken i svensk politik (Junestav 2004).
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till ett omrade dir de kidnner igen sig — sysselsittningspolitiken — och dirmed
slippa “fundera alltfér mycket pa hur de ska paverka arbetsgivarna och
fackféreningarna”. Pa liknande sitt innebir antagandet och betoningen pa
spriket som den (enda) nyckeln till framgangsrik integration att ansvaret for
misslyckad integration liggs pa sprakundervisningen och/eller den enskilda
individen. Aven hir leds uppmirksamheten bort frin andra brister i
integrations- och arbetsmarknadspolitiken sisom diskriminering i arbets- och
samhillsliv och bostadssegregering, dvs. problem av in mer komplex natur
som visar pd behovet av helt andra typer av politiska atgirder (Lindberg &
Sandwall 2007) som inte lika enkelt far st6d i "grisrotsantaganden”.

I takt med begrinsningen av de integrationspolitiska malen och i enlighet
med den s.k. arbetslinjen har sfi-utbildningen alltsd alltmer kommit att ses som
ett arbetsmarknadsinstrument. For sfi har arbetslinjen inneburit att savil
méluppfyllelse som effektivitet i allthogre grad kommitatt utvirderas i relation
till krav pd snabb egenf6rsorjning f6r nyanlinda och andra invandrare (Carlson
2002, Lindberg & Sandwall 2007, jfr Skolinspektionen 2010a). Enligt
Lappalainen (2011) kan visserligen politikers liga ambitionsniva som kommer
till uteryck i att individen maste ta vilket jobb som helst ses som en
overlevnadsstrategi f6r individen, men detta kan inte betraktas som
integrationspolitik.

Den marknadsanpassning som arbetslinjen ir ett uttryck for har ocksa
resulterat i framvixten av en “skolmarknad” inom det svenska utbildnings-
visendet (Skolverket 2009b) som 4ven paverkat sfi dir upphandlingen av
enskilda anordnare 6kar."”” Aven om konsekvenserna av en sidan organisation
av sfi dnnu inte ir tillrdckligt undersokea, visar studier att motstridiga mal och
konkurrerande upphandling kan medféra negativa konsekvenser for
undervisningen och leda till konflikter mellan aktdrerna (Sandwall 2010,
Carlson & Jacobsson kommande). Studier visar t.ex. hur lirare och andra
anstillda kan tvingas f6lja kommunalt uppsatta mél och upphandlingskriterier
som stér i konflikt med utbildningens styrdokument och hur lirare ibland
tvingas viga solidaritet for sin arbetsgivare (och sin egen anstillningstrygghet)
motde studerandes intressen och langsiktiga mal (jfr Cooke 2006, Ramanathan
& Morgan 2007, Akbari 2008). Systemet med konkurrerande anordnare kan
ocksa bidra till ett nedtystande av for kommunen obekvima sikter och till liga
incitament f6r samarbete anordnare emellan (Sederberg Arnfast 2007).

2 Tnom sfi har andelen studerande i kommunal regi minskat och andelen som liser hos andra
anordnare dkat. Under 2010 studerade i genomsnitt 66 % av sfi-studerande i kommunal regi
(Skolverket 2011), men andelen upphandlad verksamhet i storstider jimfdrt med 6vriga
kommuner varierar stort. I Malmé ir drygt hilften av platserna i sfi upphandlad, i Stockholm
nirmare 70 % och i Géteborg dver 80 %.
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Den utveckling som beskrivs ovan speglar en global process med starka
ekonomistiska drag dir utbildning liksom andra verksamheter inom offentlig
sektor anpassas efter ett snabbt och rérligt globalt kapital (jfr t.ex. Rubenson
2004). Enligt Chun (2009) ses individen utifrin en saidan marknadsanpassad
agenda som en entreprendr som sjilv maste se till att kontinuerligt uppdatera/
kompetensutveckla sig sjilv med sddana firdigheter och kunskaper som héjer
individens attraktionsvirde pa den kommersiella (arbets-) marknaden med dess
krav pa stindig anpassning och flexibilitet. Fragan om anstillningsbarhet kan
da 6verskugga mer langsiktiga och vittgdende mal relaterade till demokrati och
delaktighet (Rubenson 2004, Lindberg 2009). For sfi-utbildningen liksom f6r
motsvarande utbildningar i andra kontexter (jfr Baynham 2006, Cooke 20006,
Ramanathan & Morgan 2007) kan detta leda till att individens behov av
spraklirande for aktiv delaktighet i samhills- och arbetsliv kommer att
underordnas marknadens kortsiktiga behov av snabba, flexibla och
skriddarsydda utbildningar med en betydligt mer begrinsad och nischad
spraklig kompetens som mal (se dven Lindberg & Sandwall 2007).

1.3.2.2 Sfi som kvalificerad sprakutbildning

I Lindberg & Sandwall (2012) gors en granskning av laroplaner och kursplaner
frin 1970-talet till 2012 ars kursplan samtidigt som denna utveckling relateras
till forskningsomradena andrasprikslirande och andraspraksundervisning.
Redogorelsen i detta avsnitt 4r avgrinsad till de styrdokument som gillde vid
studiens genomférande och f6r 2012.

Enligt den nya skollagen ska sfi-utbildningen “vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet” (SFS 2010:800, 1 kap., §5). Hir anges ocksa som
overgripande mal f6r kommunal vuxenutbildning att vuxenstuderande ”ska
stodjas och stimuleras i sitt lirande” och “ges mojlighet att utveckla sina
kunskaper och sin kompetens i syfte att stirka sin stillning i arbets- och
samhillslivet samt att frimja sin personliga utveckling” (SES 2010:800, 20
kap., 29).

Enligt Skollagen ska kommunen i samarbete med Arbetsférmedlingen
verka for att studerande ges mojlighet att 6va det svenska spriket i arbetslivet
och for att sfi ska kunna kombineras med bl.a. praktik och arbetslivsorientering
(SES 2010:800, 22 kap., 75)." Ar 2010 hade dock endast 6 % av de sfi-
studerande praktik, men detta ir en osiker uppgift'* (Skolverket 2011).

" Liknande lydelse fanns i kursplanen 2006:28.

" Det finns indikationer pd att omfattningen av prakeik dr underskattad. Fér mdnga kommuner
ir uppgifter om praktik svirrapporterade eftersom praktiken administreras via en annan
forvaltning dn utbildningsforvaltningen.
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Trots denna typ av arbetslivsinrikening och de i den kommunala praktiska
verksamheten ibland motstridiga mélen ir sfi-utbildningen enligt kursplanen
”forst och frimst en kvalificerad sprikutbildning” (SKOLES 2006:28, dven
SKOLFS 2012:13)."” I den kursplan som gillde under studiens genomfdrande
(SKOLEFS 2006:28) fastslogs bl.a. att utbildningen skulle "skapa spraklig
medvetenhet och forstielse hur spriket kan anvindas i olika sammanhang” och
sprikets betydelse for att individen skulle bli “delaktig i samhills- och
arbetslivet” (jfr 1.3.2 ovan). Enligtde tvafoljande kursplanernaskautbildningen
”ge sprikliga redskap for kommunikation och aktivt deltagande i vardags-,
samhills- och arbetsliv’ (SKOLES 2009:2, 2012:13), min kursivering).
Dominen "arbetsliv’ nimns dock f6rst i malen/kunskapskraven fér C-kursen
(se vidare fig. 1.1 nedan). Det ir viktigt att pipeka att sfi-utbildningen didrmed
ska behandla fler dominer 4n arbetslivet dven om just andrasprikslirande i och
for arbetslivet star i fokus i den hir avhandlingen.

Vidare angavs i den dé gillande kursplanen att svenskt vardags-, samhalls-
och arbetsliv kunde "utgora utgingspunkter” fér undervisningen.16
Overgripande gillde ocksa att undervisningens texter och samtal skulle utga
fran den studerandes "intressen, forutsittningar och behov”. Liknande lydelser
dterfinns dven i de dirpd foljande kursplanerna (SKOLES 2009:2, 2012:13)
dir det dven anges att utbildningen ska anpassas till de studerandes langsiktiga
mal”.

For att underlitta en anpassning av kursernas innehall och arbetssitt till
individernas varierande utbildningsbakgrund, férutsittningar och studiemal
var och ir utbildningen utformad i tre olika studievigar. Figur 1.1 illustrerar
dessa studievigar och sfi-utbildningens fyra kurser.

" Iden nu gillande kursplanen SKOLFS 2012:13 dterfinns inte frasen "férst och frimst”, vilket
skulle kunna tyda pé en forsvagning av sfi:s sprakliga mél relativt arbetsmarknadspolitiska
mal.

' For kurs C och D dven “jimforelser med andra linder”.
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B B
A

Studievag 1 Studievag 2 Studievag 3

Fiur 1.1. Utbildning i svenska for invandrare, sfi. Studievigar och kurser.

Studievdg 1 (kurserna A och B) dr amnad for invandrare som ar analfabeter
eller kortutbildade medan studievig 2 (kurserna B och C) och studievig 3
(kurserna C och D) har en snabbare studietakt. De kurser (B och C) som
aterfinns inom tva studievigar kan vara antingen nybdrjarkurser eller
fortsiteningskurser. Oavsett detta 4r kurskraven for respektive kurs desamma
men kursens utformning 4r beroende av den studerandes studieforutsittningar.
Trots att en studerande kan avsluta sfi efter varje kurs dr intentionen att alla ska
ges mojlighet att studera till och med kurs D.

Studiens deltagare studerade mot mal som kursplanen angav for kurserna
B, C och D. Nedanstiende tabell illustrerar nigra av dessa mail'” och den
progression som fanns dem emellan. Notera till exempel den progression som
tar sig uttryck i att den studerande efter avslutad kurs B skulle kunna
kommunicera i vardagliga sammanhang medan en studerande efter kurs D
skulle kunna kommunicera i sdvil vardags-, samhills- som arbetsliv.

v Spraknivéerna i kursmélen och kunskapskraven for de olika kurserna kan relateras till den
gemensamma curopeiska referensramen for bedémning av spréikfirdigheter i Europa (CEFR
2001). Kurs A motsvarar nivi A1-/A1, kurs B motsvarar nivi A1/A2, kurs C motsvarar nivi
A2/A2+ och kurs D motsvarar B1/B1+.
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TaseLL 1.1. Utdrag av mélen for kurs B, C och D enligt SKOLFS 2006:28.

Mail som eleven ska ha
uppnaitt efter avslutad
kurs B. Eleven skall

Mil som eleven ska ha
uppnétt efter avslutad
kurs C. Eleven skall

Mil som eleven ska ha uppnatt
efter avslutad kurs D. Eleven

skall

. kunna uttrycka sig relativt sikert,
kunna kommunicera

muntligt och skriftlige i
olika situationer som ir

kunna kommunicera

muntligt och skriftligt i

kunna kommunicera muntligt
och skriftligt i olika situationer i
vardags-, samhills- och arbetsliv
som ir relevanta for eleven

vardagliga sammanhan .
818 & | relevanta for eleven

. kunna f6rsta tal i olika
kunna forsta enkelt, talat

R situationer och texter av
sprik och enkla texter

olika slag

kunna beskriva egna

kunskaper om och kunna jimféra egna och andras

kunna beskriva egna

kunskaper och

erfarenheter

. erfarenheter av sprak, kulturer,
erfarenheter av sprik,

arbetsliv och kulturer samhills- och arbetsliv

kunna préva och

0 kunna anvinda olika strategier for att lira sig svenska, kunna
kommentera olika sitt

. planera sitt lirande
att lira sig svenska

1.3.2.3. Lirare och lirarbehorighet for s

Antalet tjanstgorande larare (exkl. korttidsanstillda) i sfi uppgick ar 2010 till
2800 personer (Skolverket 2011). Under perioden 2000/01-2010/11 har
lirartitheten minskat frin 5,4 till 4,1 lirartjinster per 100 studerande
(Skolverket 2011).*®

Andelarna sfi-lirare med pedagogisk examen respektive tillsvidare-
anstillning har sjunkit under samma period (79,9 %-71,8 % respektive 90,4-
78,9 %, Skolverket 2011). Andelen lirare med pedagogisk examen ir hogre
hos kommunala utbildningsanordnare (76,4 %) 4n hos andra anordnare (58,1
%) (Skolverket 2011).

Den tillgingliga statistiken tyder pa att sfi-lirarnas kunskaper i dmnet
svenska som andrasprak generellt ar lig; f6r nagra ar sedan uppgavs att endast 8
respektive 5 % av de under ar 2005 respektive 2007 tjanstgorande sfi-lirarna
hade négon typ av pedagogisk examen med minst 60 hogskolepoing (hp) i
svenska som andrasprak eller motsvarande (Statskontoret 2009)." 1
legitimationsforordningen 2011 fastslogs som behorighetsgrundande

' Som jimforelse var lirartitheten i gymnasieskolan lisaret 2010/11 8,1 och 82% av samtliga
lirare hade pedagogisk examen (Skolverket 2011).

" Statistiken togs fram av SCB under 2005 och 2007. Statskontorets enkitundersokning pekar
dock pé att dessa procentsatser ir underskattade (2009).
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utbildning for legitimation som sfi-lirare en lirarexamen for ar 7-9 eller
gymnasiet om examen omfattar imnet svenska som andrasprék eller en annan
lirarexamen kompletterad med 30 hp i amnet svenska som andrasprak (SFS

2011:326, 33§).”

1.3.3. Bakgrund till praktik inom ramen {6r sfi i Goteborg

Betoningen pa sfi som arbetsmarknadsinstrument i den offentliga debatten
kom ocksa till uttryck i kommunala beslut i Goteborg en kort tid innan studien
pabérjades. Under inflytandet av den s.k. arbetslinjen lade kommunstyrelsen i
Goteborg under 2006 fast riktlinjer f6r en ny organisation av sfi. Bakgrunden
var en bred politisk enighet om att sfi-undervisningen i alltfor liten utstrickning
ledde till arbete och egenf6rsorjning (Skrivelse 2006-06-21). Dirfor ville man
skapa en ny kursstruktur for sfi dir ”de allminna SFI-utbildningarna” skulle
“utmonstras” och ersittas av ”SFI med arbets- och yrkespraktikinnehall samt
yrkesutbildningar” (Skrivelse 2006-06-21). Eftersom all sfi-verksamhet var
upphandlad forutom ca 15 % som genomférdes i kommunens egen regi”
kunde beslutet om den nya kursstrukturen implementeras och regleras genom
avtal.

Inf6r budgetaret 2007 fattade kommunstyrelsen sedan beslut om att alla
som deltog i sfi skulle ha rdtt att delta i lirande pa arbetsplatser, s.k.
verksamhetsforlagt lirande eller VFL, som till storsta delen utformades som
integrationsplatser (praktikplatser) dir anordnarna dlades att erbjuda praktik
till studerande inom savil “vanlig” som bransch- och yrkesinriktad sfi.
Vuxenutbildningsforvaltningen (VUF) fick i samband med detta i uppdrag att
inrdtta minst 2 500 integrationsplatser under budgetaret 2008 (Géteborg Stad,
vuxenutbildningen 2008). Praktikanskaffning och -placering alades sirskilda
coacher anstillda hos utbildningsanordnarna.

En birande tanke bakom beslutet var antagandet att sprikutvecklingen
skulle pdskyndas genom att praktikanterna anvinde spriket pd praktikplatserna
och genom att praktikanternas erfarenheter frin praktikplatsen integrerades i
undervisningen (Skrivelse 2006-06-21).

20 Behorig att undervisa i sfi dr den som har avlagt 1. imneslirarexamen med inriktning mot
arbete i grundskolans arskurs 7-9 eller med inriktning mot arbete i gymnasieskolan om
examen omfattar imnet svenska som andrasprik, eller 2. en ildre examen som ir avsedd for
undervisning i amnet svenska som andrasprak, eller 3. en examen som ger behorighet att
bedriva undervisning enligt SFS 2011:326 om man har fullgjort imnesstudier om minst 30
hp eller motsvarande i imnet svenska som andrasprak.

*! Denna verksamhet genomférdes pa villkor som motsvarade de som gillde for den upphandlade
utbildningen.
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For att 6ka tillgangen till de praktikplatser som behovdes gav Goteborgs
stad (2007a) ut en broschyr riktad till arbetsgivare och undertecknad av
foretrddare fran (s) och (m). I texten uppmanades arbetsgivare att stilla upp for
att bryta "den pagiende trenden mot ett allt mer segregerat Goteborg™

Stéll upp du ocksd! /.../ Vad fir du ut av det? Sjilvklart maste detta vara ett vinna-
vinna-koncept. Hir r ndgra argument for ditt engagemang: Tillfredsstillelse ver
att den egna arbetsplatsen ir en integrationsarbetsplats. Okad mangfald i foretaget
eller organisationen. Méjlighet att hitta en kommande ny medarbetare. Chans att
prova pa och skola in utan ekonomiskt dtagande. Mgjlighet att fi mota en annan
kultur, andra synsitt och erfarenheter. Goodwill.

Kommunens forvintade vinst formulerades i t.ex. Goteborgs stads budget och
i Vuxenutbildningsnimndens budget f6r 2008 och 2009. Under rubriken
"Politikens overgripande viljeinriktning” (s. 6) sades: ”Flyktingar och
nyanlinda ska ha en arbetsinriktad introduktion och sfi-utbildning /.../. Malet
ska vara egenférsorjning.”. Vidare angavs att en av de tvé stora uppgifterna
under mandatperioden var att “"korta vigen f6r nyanlinda personer till egen
forsorjning” (s. 7). Detta skulle ske genom att andelen sfi-studerande i VFL
ytterligare skulle 6ka vilket antogs resultera i att “lirstrickan” inom sfi skulle
minska.

En nirmare beskrivning av utbildningsanordnarnas arbete med
utformningen av praktiken inom sfi-verksamheten ges i avsnitt 6.1.1.

1.4. Disposition och innehill

Avhandligen bestar av tio kapitel. Det forsta kapitlet har givit en bakgrund for
resterande kapitel genom att presentera studiens syfte och fragestillningar och
genom att behandla nigra for studien centrala begrepp och genom att over-
gripande placera sfi-utbildningen i ett nationellt historiskt och sociopolitiskt
sammanhang.

I kapitel 2 och 3 redogors for de teoretiska perspektiv, begrepp och tidigare
forskning som arbetet vilar pa och som anvinds for analys och diskussion.
Kapitel 4 ger en redogérelse for de metoder som anvints samt for genomforande
och datainsamling. Hur analysarbetet genomférdes, och sirskilt hur audio-
och videoinspelade data anvints for kvantitativ och kvalitativ analys, redovisas
i kapitel 5.

I kapitel 6, 7 och 8 redovisas studiens resultat. I dessa kapitel redovisas dock
inte enskilda fallstudier efter varandra. Istillet har sévil studiens design som
dess frigestillningar och analysresultat paverkat strukturen och dispositionen,
vilket innebir att vissa avsnitt fokuserar en deltagande praktikant/studerande
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och att andra avsnitt utgar frin en frigestillning och dd omfattar samtliga
fallstudier.

I kapitel 6 ges forst en bakgrund for resultatredovisningen genom en
nirmare beskrivning av systemet med praktikplatser i Géteborg och en
etnografisktinspirerad presentation av varje praktikant och deras praktikplatser.
I kapitlets resterande avsnitt behandlas studiens tva forsta frigestillningar
rorande interaktionen pa praktikplatserna ur kvantitativa och kvalitativa
aspekter samt centrala faktorer som paverkade praktikanternas méjligheter till
interaktion och lirande. Avsnitten struktureras i enlighet med de tre centrala
faktorer som i analyserna visade sig paverka mojligheterna till deltagande i
interaktion och lirande, nimligen omfattning och kvalitet pé interaktionen
samt arbetsuppgifterna och relationerna. Kapitlets avslutande avsnitt om
relationerna (6.4) kan dven ses som en sammanfattande diskussion av respektive
deltagares mojligheter att interagera och lra pa praktikplatserna.

Aven i kapitel 7 dr innehallet inledningsvis strukcurerat utifran studiens
deltagare dd detinleds med en presentation och beskrivningav den undervisning
respektive studerande deltog i vid ndgra observationstillfillen under
praktikperioden. Kapitlet avslutas med en sammanfattande diskussion och
besvarar studiens tredje fragestillning rorande sfi-undervisningens relevans for
interaktionen pa praktikplatserna.

Det sista resultatkapitlet, kapitel 8, besvarar den fjirde fragestillningen
kring lirandepotentialen pa praktikplatserna och i skolmiljén. Hir presenteras,
baserad pa resultat och analys i foregiende resultatkapitel, en modell f6r ett
arbetssitt som syftar till ett okat tillvaratagande och stirkande av
lirandepotentialen i de bada kontexterna i relation till varandra. Dessutom
behandlas samverkan mellan de tva lirandemiljoerna skola och praktikplats
samt ansvar och roll for undervisningen.

I kapitel 9 sammanfattas studiens resultat i relation till fragestillningarna.

I kapitel 10 f6rs metodologiska reflektioner, inledningsvis av den valda
teoriramen och direfter av 6vriga metodologiska fragor i relation till studien
ochden gjordaanalysen. Kapitletavslutas med en diskussion av sfi-utbildningen
som en metapraktik omgiven av andra praktiker vilka i f6rlingningen kan vara
avgorande for sfi-utbildningens méojligheter att stédja studerandes/
praktikanters interaktion och lirande.

En avslutande kommentar om avhandlingens relativt langa beskrivningar
av praktikplatsverksamheterna (se 6.1.2), av undervisningen (7.1) och dess
relativt manga samtalsutdrag kan ocksa vara pa sin plats. Omfattningen kan
motiveras pa tvd sitt. For det forsta vill jag ge ldsaren ett gott underlag for
bedémning av den genomf6rda analysen som utgingspunkt for besvarandet av
fragestillningarna. For det andra kan beskrivningarna och samtalsutdragen,
mot bakgrund av att sfi-praktikanters interaktion pa praktikplatser inte tidigare
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i nagra vetenskapliga studier utforskats i relation till férekommande
undervisning, utgora ett intressant underlag for for fortsatt forskning liksom
for en mer empiriskt forankrad sfi-undervisning.
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2. Teoretiska utgangspunkter och begrepp

I foljande avsnitt ges en kort 6vergripande redogorelse av nagra relevanta
aspekter av forskningsfiltet andraspraksinlirning.** Sirskile beaktas hir olika
synsitt pa samtalets, samtalspartens och kontextens betydelse f6r andraspraks-
lirande.

Denna oversikt utgdr en bakgrund till en mer detaljerad redogérelse av det
ekologiskt lingvistiska perspektivet (van Lier t.ex. 2004a) som valts som
teoriram for analyserna av praktikanternas majligheter till interaktion och
(andraspraks-)lirande pa praktikplatserna. Detta perspektiv kan ocksd ses som
en Overgripande ram till den forskning om deltagande och lirande i
praktikgemenskaper som studien vilar pa och som redogérs for i resterande
avsnitt och i foljande kapitel.

2.1. Inledande bakgrund
—forskningsfiltet andraspraksinlirning

Andraspraksinlirning (Second Language Acquisition, SLA) etablerades som
ett eget forskningsomrade i slutet av 1960-talet. 1960-talet (se t.ex. Corder
1967). Den tidiga forskningen inom filtet fokuserade den informella
naturliga” utvecklingen av andrasprik inom ramen f6r det som i Sverige kom

2 enlighet med en social syn pa lirande (se vidare senare i detta avsnitt) anvinder jag i
avhandlingen lirande. Inledningsvis anvinds dock dven inlkirning i enlighet med de perspektiv
som hir behandlas. Forskningsfiltet brukar ocksd benimnas andraspriksinlirning eller
-tillignande (i enlighet med ”A” i SLA; acquisition).
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att kallas interimspraksforskning (Hammarberg 2004) efter det engelska
begreppet interlanguage introducerat av Selinker (1972). Denna forskning
karaktiriserades av en syn pé inldrares andrasprik som ett eget system under
successiv utveckling enligt vissa utvecklingsgangar som delvis var gemensamma
for alla inldrare av samma andrasprik (Corder 1967). Denna utveckling
studerades som en konstruktiv process i vilken inldraren i hog grad betraktas
som som en aktiv bearbetare av spraklig information om andraspriket ungefir
pa samma sitt som en dator bearbetar inkommande information (se t.ex.
Lightbown & Spada 1999). Viss terminologi himtades ocksd frin
datorteknologin. Den sprikliga information som inliraren antogs basera
uppbyggnaden av det egna systemet pa kom t.ex. att gd under beteckningen
inflode (eng. input) till skillnad fran wu#flode (output), dvs. inldrarens egen
produktion.

Krashen (1981) sig det naturliga tillignandet dér inldraren utsitts for
begripligt infléde (acquisition) som noédvindige och tillricklige for
sprakinlirning. Enligt Krashen kan enbart naturligt tillignat sprik nyttjas for
naturlig flytande kommunikation. Sprakundervisningen kan visserligen
erbjuda inlirarna kontakt med mélspraket pd en for dem begriplig niva, men i
ovrigt avfirdar Krashen sprak som ldrts i undervisning och betydelsen av en
medveten spriklig kunskap (learning). Aven inlirarnas méjligheter till
interaktion spelar enligt Krashen en underordnad roll f6r inlirningen.

I enlighet med det interaktionistiska perspektivet ser man diremot
interaktion och produktion som avgdrande for mojligheter till
andraspraksinlirning. Long (1981, 1983) menar liksom Krashen att begripligt
infléde dr avgorande for sprakinlirning, men han intresserar sig for hur inflédet
blir begripligt. Long menar att det inte ir forenklat infléde, sasom till form och
vokabulir forenklat s.k. zeacher talk (Hikansson 1987) eller s.k. foreigner talk
som gor inflodet tillgingligt for inldrning, utan snarare inlirarens mojligheter
att med samtalsparten forhandla om spraklig betydelse. Den modifiering av
inflddet som sker genom att man t.ex. signalerar brist pd forstielse eller ber om
upprepningar och fortydliganden innebir en anpassning av kommunikationen
till andrasprakstalarens niva varvid inflédet gors tillgingligt f6r kognitiv
bearbetning och inlirning.

Swain (1985, 1995) menar dock att enbart anpassat infldde inte ir
tillrdckligt for att utveckla produktiva firdigheter i andraspraket. Hon hivdar
att dven egen produktion, utfléde, dr en forutsitening for sprikinlirning,
sarskilts.k. framtvingat utfldde (pushed outpus) da andrasprikstalaren ar pressad
att uttrycka sig sa samtalsparten forstar. I sin uppdaterade interaktionshypotes
instimmer Long (1996) i utflddets betydelse och betonar dven vikten av att
inldraren bliruppmirksam pa (notices) skillnader mellan den egna produktionen
och mélspriksenliga formuleringar. Genom att malsprakstalaren omformulerar
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andrasprakstalarens “felaktiga® yttranden (recasts), ges mojligheter till
jamforelse och uppmirksammande av sprikliga drag.

Eftersom inlidrning betraktades som en kognitiv mental process, nagot som
dgde rum ”i inldrarens huvud”, studerades inlirningen med utgingspunkt i
denna s.k. interaktionshypotes oftast isolerat fran den sociala kontext dér det
dgde rum; ofta utifran eliciterade data i mer eller mindre experimentella studier.
I den mén kontexten beaktades i dessa studier sigs den som stabil och som
nagot som péverkade individens kognitiva bearbetning; "a modifier of the
internal activity /.../ in individual language learners” (Norton & Toohey
2001:308).

I slutet av 90-talet kritiserades den traditionella andraspraksforskningen all
oftare for att bygga pd en reduktionistisk och statisk kommunikationsmodell
som varken kunde redogora for spriklirandet eller det sociala samspelets roll
for lirandet och meningsskapandet (t.ex. van Lier 1996, Firth & Wagner
1997).

Kritikerna menade vidare att man genom att se spraklirande som en
individuell kognitiv prestation istillet f6r en social process reducerade individen
till forskningsobjekt, “andrasprakstalare” och "inlirare” och att man dirmed
bortsdg frin invididens sammansatta sociala identitet och de omfattande
resurser som aktualiseras vid sprikanvindning i olika flersprikiga kontexter i
vardags-, samhills- och arbetsliv. Firth & Wagner (1997:290) kritiserade bl.a.
det bristperspektiv som de ansig vara férhirskande inom filtet; "the learner-as-
defective-communicator mind-set”. Firth & Wagner menade att de tvirtom i
sina data (audioinspelningar av samtalande individer i olika flersprakiga
kontexter) sig individer som pé ett kreativt och listigt sitt dverbryggde
eventuella sprakliga hinder och som oavsett spriklig niva var oerhért skickliga
pa interaktionellt samarbete (Firth & Wagner 2007:801, kursiv i original):

Rather than depictions of interactional success in an L2, we found an overwhelming
empbhasis on and preoccupation with the individual’s linguistic and pragmatic
failure. Rather than zalk, we found input. Rather than achievement, we found an
abundance of problem-sources. Rather than collaboration, invention, and an
extraordinary creative use of shared resources (which to us, was learning-in-action),
we found references to errors, input modifications, interference, and fossilizations. Try
as we might at first, our observations of people using English as a lingua franca /.../
just would not fit the theory and concepts of SLA.

Den kritik som Firth & Wagner framforde fick stor genomslagskraft och stor
betydelse f6r den fortsatta diskussionen inom féltet (se repliker i 7he Modern
Language Journal, 1997/81 samt fokusnumret 2007/91). Diskussionen fordes
av foretridare for tva forskningstraditioner dir den ena anser att SLA bér
fokusera inlirningen av andrasprik (t.ex. Long 1997) medan den andra anser
att dven studier av anvindningen av andrasprik bor rymmas inom filtet (t.ex.
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Rampton 1997). Skiljelinjen mellan sprakinlirning och sprikanvindning ar
dock inte sjdlvklart och tydlig (Firth & Wagner 1998) och kan sigas visa pd en
grundliggande ontologisk skillnad, nimligen huruvida man ser kognition som
uteslutande individuell eller som socialt distribuerad.

Den senare synen ir grundliggande inom sociokulturellt perspektiv (utifrin
Vygotsky 1962, 1978, dven Lantolf 2000, Siljé 2000). Inom denna teoriram
menar man att en strikt uppdelning mellan individuella och sociala processer,
mellan spraklirande och sprikanvindning, inte ir mojlig eftersom individer
standigt ldr och utvecklas i samspel med omgivningen. Istillet for att betrakta
lirande som en autonom och individuell aktivitet oberoende av kontexten
forstar man inom detta perspektiv lirande, inklusive spraklirande, som socialt
och kulturellt betingat, dvs. som beroende av det sociala och kulturella
sammanhang dir lirandet dger rum (se 2.5.2).

Den sociala interaktionen anses hir ha en medierande funktion genom att
den st6djer inldrares aktiviteter och prestationer inom den s.k. zonen for
ndrmaste utveckling. Inom denna zon kan inliraren med stod av mer eller
mindre erfarna samtalsparter och med hjilp av olika symboliska och/eller
materiella artefakeer, t.ex. sprak och/eller dator, prestera nigot 6ver det som
man férmar prestera ensam. Hir spelar alltsa sévil kontexten som det egna
aktiva deltagandet och samtalspartens bemétande en central roll for
mojligheterna till sprikutveckling (se dven Lindberg 1999, Lindberg &
Skeppstedt 2000, van Lier 1996).

Synen pa spraklirande som en komplex social praktik snarare 4n en abstrake
internaliserad process (Lindberg 2009) innebir ett behov att relatera individen
och lirandeméjligheterna till den sociala omgivningen. Inom s.k.
poststrukturalistiska perspektiv (t.ex. Norton 1997, Lantolf & Pavlenko 2001,
Cook 2002, Pavlenko 2002) ser man mojligheterna att anviinda andraspriket i
samhills- och arbetsliv som socialt strukturerade och betonar betydelsen av
maktférhallandenochspraketsrollfor (ater-)skapandeavidentitetsuppfattningar
och relationer. Inom sidana perspektiv studeras bl.a. majoritetsbefolkningens
attityder och de marginaliserings- och exkluderingsprocesser som méinga
invandrare utsitts for och som kan péaverka lirandesituationen.

Sammanfattningsvis kan forskningsfiltets fokus under denna tidsperiod
sdgas ha skiftat fran ett intresse for och forstaelse av spraklirande som ndgot
som dger rum “inne” i en (1) individs huvud till nigot som sker genom
interaktion (med flera deltagare) for att slutligen betraktas som nigot som sker
i interaktion "ute i virlden” (se t.ex. Ellis & Barkhuizen 2005, Lightbown &
Spada 1999). Begreppet kontext har samtidigt blivit alltmer komplext och ses i
allt hogre grad som en dynamisk faktor som paverkar spraklirande/-
anvindning.
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Flera forskare argumenterar dirfor for act begrepp som kommunikativ
kompetens och interaktionell kompetens bor relateras till samralsparter och
kontext (t.ex. Hymes t.ex. 1972, Leung 2005, Young 2007, Celce-Murcia
2008, jfr Bourdieu 1977). Etnometodologisk forskning betonar hir att
samtalsparter i en specifik situation behdver ha en (atminstone delvis)
gemensam forstaelse av kontext och aktivitet for att tolkning och agerande ska
vara mojligt (t.ex. Garfinkel 1967, Goffman 1981, Goodwin 2000). Denna
forskning visar ocksa pa att ett samtal ofta innebir ett komplext samspel av
muntliga yttranden, kroppssprak och anvindning av tillgingliga artefakter,
t.ex. pa att gester kan komplettera yttranden och stodja tolkningen av det sagda
(dven Atkinson, Churchill, Nishino, & Okada 2007, Goodwin 2007, Olsher
2004).%

Ingen teori har hittills gjort ansprik pa att kunna redogéra for alla aspekter
av andraspriksutveckling men samexisterandet av olika teorier och perspektiv
betraktas av manga forskare inom filtet som mojligheter till “berikande
korsbefruktning” (Lindberg 2004d). Flera forskare visar ocksd pa tinkbara
broar i form av olika perspektiv som kan &verbrygga “klyftan” mellan olika
forklaringsmodeller av mer eller mindre kognitiv respektive social och kritisk
art. Exempel pd detta ir t.ex. sociokognitivt perspektiv (Atkinson 2002),
spraksocialisation (t.ex. Schieffelin & Ochs 1986, Watson Gegeo 2004), kaos-
och komplexitetsteori (Larsen Freeman 2002) och lingvistisk etnografi
(Rampton, Tusting, Maybin, Barwell, Creese & Lytra 2004).

Ytterligare ett perspektiv som ser andraspraksldrande som nigot som sker
bide "inne i huvudet” och "ute i virlden” mellan minniskor i ett socialt
sammanhang ir det ekologiska lingvistiska perspektivet (van Lier t.ex. 2004a),
vilket dr det perspektiv jag valt som utgangspunkt for analyser av studiens data.

2.2. En ekologisk teoriram for interaktion och
lirande

Enligt van Lier (2004a) ir det ekologiska lingvistiska perspektivet inte en
overgripande teori om andrasprakslirande utan snarare ett synsitt; ett sitt att se
pa sprik, lirande och undervisning.24 Den ekologiska metaforen kan, menar
van Lier, vara anviindbar f6r att férankra sprakundervisningen i en forstaelse av

2 For en dversike och diskussion om anvindning av gester I relation till kommunikativ
kompetens, se Gregersen m.fl. (2009).

 Van Lier (2004a) benimner perspektivet ekologiskt lingvistiskt perspektiv. I avhandligen
kommer jag i fortsittningen att anvinda det kortare ekologiskr perspektiv.
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vad sprik dr och gor, dvs. hur individer samspelar med varandra och sin
omgivning genom sprik men dven med stdd av andra resurser. Huvudsakligen
ligger fokus pd interaktion med stéd av tal.

I ett ekologiskt perspektiv ar spriket inte ett statiske, abstrakt och avgrinsat
system och inte heller en produkt. Snarare bér spraket ses som en
meningsskapande process mellan samspelande individer: ”a process of creating,
co-creating, sharing, and exchanging meanings across speakers, time and space”
(van Lier 2010a:599, kursiv i original). Perspektivet fokuserar huvudsakligen
muntlig interaktion dir bade talare och lyssnare — oavsett om man ir forsta-
eller andrasprakstalare — ses som aktiva i skapandet av forstéelse i situerad
interaktion dir man naturligt och kontinuerligt orienterar sig mot varandra
och omgivningen.

Utifran ett sadant synsitt r manniskors handlingar situerade i olika sociala
praktiker, dvs. férankrade i olika regelmissiga verksamheter (se dven Firth &
Wagner 1997, Lantolf 2000, Atkinson m.fl. 2007). Vart agerande — vad vi sidger
och vad vi gor — i olika praktiker beror alltsa pa vad vi medvetet eller omedvetet
uppfattar att den specifika omgivningen kriver, tillater eller gor méjligt och pa
véra tidigare inhimtade kunskaper och erfarenheter. Kontexten ar alltsd helt
central och ses som en resurs for interaktionen.

For att delta i situerad interaktion behéver man tolka samtalspartens
yttranden och kroppssprik i relation till bl.a. den fysiska omgivningen och den
aktuella aktiviteten. Att delta i situerad interaktion innebir utifran ett
ekologiskt perspektiv ocksa att man skapar relationer till omgivningen och
andra individer. Dessa relationer uppstir nir individen ir involverad i en
aktivitet, t.ex. ett samtal eller en arbetsuppgift (t.ex. utplacering av varor pa
hyllor i en livsmedelsbutik). Det 4r nimligen bara en engagerad och aktiv
individ som kan erfara de "ledtridar” i omgivningen som kan bli till en resurs
for tolkningen och agerandet. Dessa ledtradar benimns inom ramen fér ett
ekologiskt perspektiv for affordances (Gibson 1979). De fenomen som
aktualiseras kan vara nigot som samtalsparten siger eller gor eller nagot
individen uppmirksammar i omgivningen (t.ex. en artefakt: en hylla, en skylt).
van Lier (2004a:62) uttrycker detta som att omgivningen avsljar eller ger
ledtradar till hur den 4r relevant och anvindbar f6r just den agerande individen
i just den situationen: "The world around us reveals its relevance for us and
begins to offer affordances because of who we are and what we are doing.”

Man tinker sig alltsd att individen uppfattar affordances i situationen och
utnyttjar dem som tolkningsstod. Jag har valt att pa svenska benimna dessa
potentiellt medierande resurser (se vidare nedan). I situerad interaktion finns det

ofta fler ledtradar — “clues and cues” — 4n enbart det muntliga yttrandet (van
Lier 2009:283):
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In situated language use, interpretation relies not only on linguistic information,
but also on a variety of other semiotic clues and cues. /.../ In a particular activity
space, action, perception and speech form one integral array of semiotic resources
with numerous cues providing potential interpretive opportunities.

van Lier (2010a:599) menar att fenomen i den fysiska och sociala virlden savil
som i den symboliska virlden samspelar i situerad interaktion:

/...l the physical world of objects and spatio-temporal relationships, the social
world of other meaning-making and meaning-sharing persons, the symbolic world
of thoughts, feelings, cultural practices, values, and so on — in short, the whole
mind-body-world complex of resources that is involved in any communicative act.

Det multisensoriska tolkningsarbete som samtalsparter gor i sidan situerad
interaktion sker ofta snabbt och omedvetet. De olika ledtridarna kan sillan
urskiljas utan beskrivs som sammanlinkade i ett ndtverk (Barab & Roth 20006,
van Lier 2007). Den meningsskapande processen, tolkningen, kan dirmed
beskrivassomatt man "liseravhelasituationen” pibasisavdet meningsskapande
material (meaning-making material), dvs. de medierande resurser, som man
uppfattat (van Lier 2004a:62).

I och med att potentiellt medierande resurser kan vara ett stod for
meningsskapande blir de, som ovanstiende exempel visat, ocksa ett potentiellt
stdd for vidare agerande; en "action potential” (van Lier 2004a:92). Tolkningen
av ett yttrande och/eller uppfattat ett fenomen i den fysiska omgivningen blir,
tillsammans med individens tidigare kunskaper och erfarenheter, en grund for
fortsatt agerande. Det kan, som i exemplet, handla om att i samtalet formulera
ettsvar pa en friga om var en vara finns pa basis av tidigare erfarenheter eller om
att stilla varan pé ritt hylla i livsmedelsbutiken. P4 s& sitt, menar van Lier,
skapar yttranden tillsammans med andra resurser relationer till individer och
omgivning 6ver tid och éver plats.

Affordances kan ocksa ses som potentiella resurser for lirande. Spriklirande
ar i ett ekologiskt perspektiv en friga om att lira sig att relatera till andra
individer och sin omgivning pa ett mer effektivt sitt. Sprakldrande uppstar som
ett resultat av agerande i meningsfulla sammanhang, genom perception i
interaktion (uppfattandet av potentiellt medierande resurser) och reflektion
over agerandet; "a result of these moments of perceiving, selecting, and
evaluating the effect of language actions” (van Lier 2004a:57).

Ur ett ekologiskt perspektiv betraktas saledes inte sprakliga yttranden som
infldde som processas av inldrare och eventuellt liggs till grund for eget utflode.
Istéllet ser man infldde som lingvistiska, potentiellt medierande resurser, eller
som tecken som fir mening och relevans som ett resultat av individens
deltagande i aktiviteter (van Lier 2007). I detta perspektiv dr det som lagras i
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hjdrnan inte ett vixande och komplext lingvistiskt system utan nycklar «ill att
agera i omgivningen (2007:55):

/.../ what is stored in the brain is not an ever-growing and complexifying linguistic
system, but an increasingly sophisticated array of action-schemata that incorporate
linguistic, perceptual, bodily, affective and other real-world aspects of experiences as
models for future activities that include repetitions with changes. Thus, we do not
internalise grammar or a ‘linguistic system’, but we internalise the keys to acting in

the world /.../

2.2.1. Potentiellt medierande resurser — kommentar

Foregaende avsnitt har beskrivit potentiellt medierande resurser (affordances)
som relationer, resurser och ledtridar — som "clues and cues” for menings-
skapande tolkning, vidare agerande och for lirande (van Lier 2009:283).

Begreppet introducerades av Gibson (1979) som definierade affordances i
relation till visuell perception. Gibson menar att sidana potentiellt medierande
resurser antingen finns eller inte finns, dvs. de kan betraktas eller inte, i en
fysisk kontext. En viktig podng dr dock att de enligt Gibson existerar i relation
till individen, i relation till dennes erfarenhet, virderingar, firdigheter och
uppfattningsférméga. Van Lier (2004a) introducerade begreppet inom
andraspraksfiltet i en betydelse som kan sigas ligga nira Gibsons ursprungliga
innebérd, nimligen i den meningen att det 4r aktiva och engagerade individer
som kan erfara potentiellt medierande resurser som, beroende pa vem man ir,
kan anvindas som resurser for tolkning, vidare agerande och lirande.

Begreppet anvinds dock pa olika sitt i olika sammanhang vilket diskuteras
av t.ex. McGrenere & Ho (2000), Stoffregen (2003) och Selander & Kress
(2010). Ett vanligt anvindningsomrade ir inom minniska-datorinteraktion
(MDI?*, t.ex. Norman (1988). Aven inom andraspraksfiltet anvinds begreppet
pa varierande sitt och inte alltid i samband med det ekologiska perspektivet
(t.ex. Barab & Roth 2006, Atkinson m.fl. 2007, Svendsen Pedersen 2007,
DaSilva Iddings & Jan 2008).

Den engelska benimningen affordance kommer fran det engelska verbet
afford i betydelsen “erbjuda”, men ir svaréversatt till svenska.”® Mitt val av
oversittning, potentiellt medierande resurser, knyter an till sociokulturellt

» Forskningsomriddet minniska-datorinteraktion (MDI) i4r en del av omradet mdnniska-
maskin-interaktion, forkortat MMI. Den engelska beteckningen human—computer interaction
(HCI) 4r ocksé vanlig dven i Sverige.

*® Flera andra Sversittningar anvinds, t.ex. meningserbjudanden, varseblivet erbjudande,

tillhandahéllande, beredskap, eller afordans.
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perspektiv och visar pa de potentiella resursernas medierande funktion i
hanteringen av en socialt och historiskt situerad praktik. Anvindningen av
ordet potentiell vill visa pd att medierande resurser kan uppsta nir en individ
agerar, men om de uppstar och vilka relationer som uppstar beror pa individ
ochsituation. Begreppetanvindsiavhandlingen féranalysen av den interaktion
som praktikanterna deltog i pa praktikplatserna. En férdjupande diskussion av
begreppet i relation till studiens analys och resultat fors i avsnite 10.1.1.

2.2.2. Valet av teoretiskt perspektiv

Iinledningen av forskningsprocessen 6vervigdes flera andra teoretiska ansatser
for denna studie: sociokulturell teoriram (Lantolf 2000, Siljo 2000),
sociokognitivt perspektiv (Atkinson 2002), spraksocialisation (t.ex. Schieffelin
& Ochs 1986, Watson Gegeo 2004) och lingvistisk etnografi (Rampton m. fl.
2004). Efter en forsta analys av den pilotstudie som foregick huvudstudien (se
vidare 4.1) framstod dock ingen av dessa ansatser som lika anvindbara for
redogérelsen av interaktionen pa praktikplatserna i relation till studiens
fragestillningar som den ekologiska. Flera av de andra teoriramarna omfattar
visserligen en syn pé interaktion och lirande som historiskt och socialt situerad.
De betonar ocksd behovet av etnografiska arbetssitt och longitudinella data.
Det ekologiska perspektivets fokus pa aktivitet, betoning av kroppssprik och
anvindning av artefakter i analysen blev dock avgorande f6r mitt val.

Jag dvervigde ocksé inledningsvis att géra en djupare analys av interaktionen
pa praktikplatserna, t.ex. med stod av Conversation Analys (CA, t.ex. Sacks,
Schegloff & Jefferson 1974). Traditionellt sett ligger CA dock mindre vike vid
kontextens betydelse for interaktionen dven om CA inom andraspriksfiltet
(t.ex. CA-SLA, Pekarek Doehler 2010) i allt hégre grad inkluderar kontextuella
aspekter. Dessutom menar jag att analysen pa den niva jag valt fungerat
tillfredsstillande och pa ett indamalsenligt sitt besvarar frigestillningarna i
denna avhandling. Fér en avhandling med utbildningsvetenskaplig inriktning
ansdg jag dessutom det ekologiska perspektivets nira anknytning till
undervisning vara en fordel.

2.3. Samtal — om identiteter, agency,
investeringar och vinster

Ett ekologiskt perspektiv fokuserar individer och tar dé individens historia,
nuvarande situation och strivanden och dven planer och framtida mal i
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beaktande (van Lier 2007). Ett fokus pa individen i dess ssmmanhang omfattar
dock dven individen i relation till omgivningen, till faktorer pa individ-, grupp-
och samhillsnivd. Begrepp som identitet, ansiktsarbete, agency, motivation/
investering och forestillda gemenskaper blir dirfor relevanta och centrala.

2.3.1. Identitet

Allt fler forskare (t.ex. Norton 2000, Lantolf & Pavlenko 2001, Cook 2002)
ser andrasprikslirande som en del av en socialisationsprocess dir striavan efter
delaktighet i nya gemenskaper spelar en central roll. Denna process forutsitter
en spraklig, kulturell men ocksd personlig omvandling, en omformning av
identiteten som kan péverka och férindra individen i grunden (Lindberg
2004a, Wellros 2004). Utgangspunkten ir att identiteten dr dynamisk,
méngfacetterad, motsigelsefull, kontextberoende och forinderlig éver tid
(Norton 1997, Wenger 1998, Pavlenko 2002, Lantolf & Pavlenko 2001, van
Lier 2004a). En persons identitetsuppfattning kan allts skifta over tid till f6ljd
av t.ex. forindrade ekonomiska och sociala forhallanden. Att byta sprak och
kultur innebir ddrfér — dtminstone temporirt — att ge upp vissa delar av sin
identitet men ocksa att bygga upp nya identiteter (Hyltenstam 1993, jfr
Ahlgren kommande).

Begreppet identitet anvinds hir vergripande for att beskriva hur individer
uppfattar sina relationer med omvirlden, hur dessa (re-)konstrueras 6ver tid
och plats och hur individerna ser sina framtidsméjligheter.

Norton (1997) diskuterar aspekterna social identiter och kulturell identitet.
Den forstnimnda refererar enligt Norton till relationen mellan individen och
den sociala omvirlden, si som den medieras genom institutioner som t.ex.
familj, skolor och arbetsplatser. Kulturell identitet refererar enligt Norton till
relationen mellan individer och en grupp som delar historia, sprak och sitt att
se pavirlden. Andrastudier fokuserar individens yrkesidentitereller professionella
identitet (working identity, professional identity), ibland i relation till social
identitet (Farrell 2000, 2001, Salling Olesen 2001, Iedema & Scheeres 2003).
Farrell (2000) menar att tidigare beskrivningar av professionell identitet i
termer av en yrkesbenimning, t.ex. lirare, svetsare, bussforare, ekonom eller
sdljare inte lingre dr gdngbara. Istillet bor professionella identiteter i likhet
med sociala identiteter ses som forinderliga och som socialt konstruerade. For
en andrasprikstalare kan praktikvistelsen och etableringen pé det nya landets
arbetsmarknad alltsd innebidra en rekonstruktion av savil den sociala som
professionella identiteten, nagot som kan vara bade arbetsamt och smirtsamt.

I denna studie diskuteras individers sociala och professionella identitet for
att visa pa aspekter som kan paverka praktikanternas mojligheter att interagera
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och lira pa praktikplatserna. Begreppet professionell identitet far hir innefatta
de aspekter av individernas identitet som kan knytas till yrket, arbetsplatsen,
arbetets utférande samt allmint till forvirvsarbete och “att ha ett jobb”.

Individen anvinder spriket i samtal i vardags-, samhills- och arbetsliv for
att konstruera sin identitet, men spraket konstruerar ocksa identiteten, ibland
i enlighet med individens vilja, ibland i motsittning till vad individen sjilv vill
(Pavlenko 2002). Sprakanvindning kan ibland innebira goda méjligheter att
framstilla sig sjilv och leda till medlemskap i en samhills- eller arbetslivs-
gemenskap. Ibland kan dock tillskrivna roller som inlérare, andrasprakstalare,
arbetslos eller praktikant upplevas som begrinsande och som plotsligt
overordnade alla de olika identiteter som man som vuxen individ 4r sammansatt
av (jfr Blackledge 2000, Norton 2000, Carlson 2002).

Detta kan leda till en konflikt mellan en individs 6nskan att tilligna sig det
nya spraket och ett tving att acceptera den begrinsade identitet som man
tilldelas pa andraspraket (Norton Peirce 1995, Granberg 2001, Rydén 2007,
Ahlgren kommande). Ett sidant ambivalent férhallande kan omfatta sivil
andraspraket och undervisningen som praktikvistelsen och t.ex. leda till att
individen avstér fran att anvinda andraspriket eller till att man avslutar sina
studier (jfr Pavlenko 2002).

A andra sidan visar Norton Peirce (1995, dven Norton & Toohey 2001) att
andrasprikstalare kan fa tillging till arbetsplatsens gemenskaper genom att
mélmedvetet gora ansprik pa andra identitetspositioner (t.ex. som “mamma”
eller "flitig medarbetare”) 4n de som tilldelats dem och genom att utnyttja sina
intellektuella och sociala resurser (t.ex. av arbetskamraterna positivt virderad
kunskap om olika sprak och linder samt de bidrag som make respektive vin
gjorde for arbetet och det sociala sammanhanget).

Identitetsuppfattningar och méjligheter att delta i samtal kan, som tidigare
noterats, relateras till maktforhéllanden i samtal. Enligt Bourdieu (1977), som
intresserade sig for samtals assymmetriska makerelationer, bor sprik ses som
bide ett kommunikationsinstrument och som ett maktinstrument. En talares
formaga att fi samralsparten att lyssna dr nimligen inte enbart beroende av vad
man siger och hur man siger det utan ocksd av vem som har makten och
dirmed tar sig ritten att gora en virdering av talaren och yttrandet. Begreppet
kommunikativ kompetens bor dirfor enligt Bourdieu inkludera ritten att tala
och bli lyssnad p4; “the power to impose reception” (1977:648).

2.3.2. Agency

Norton (1997:410) menar att frigan ”"Vem ir jag?”, inte kan forstis separat
fran frigan "Vad kan jag gora?”. For att beskriva en individs mojligheter att
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agera i relation till omgivning och individens férmaga anvinds begreppet
agency. Begreppet definieras ofta som "the socioculturally mediated capacity to

ct” (Ahearn 2001:112) f6r att tydliggora just att det handlar om ett
samkonstruerat fenomen dir individen, andra individer och omgivningen,
savil en fysisk omgivning som strukturella faktorer i samhillet, kan spela in
(Ahearn 2001, Pavlenko 2002). Agency innebir en uppfattad mojlighet att
agera — men dven ett val att /nze agera kan beskrivas utifrin agency (t.ex. van
Lier 2010b), t.ex. ett val att inte delta i samtal, undervisning eller praktik.

Ur ett ekologiskt perspektiv dr agency ett centralt begrepp eftersom
individens aktivitet ses som en fdrutsittning for lirande. Aven
poststrukturalistiska forskare som Norton Peirce (1995) och Pavlenko (2002)
betonar vikten av individens agency for méjligheter till lirande. Ahearn (2001)
och van Lier (2010b) beskriver ocksi olika typer av agency, t.ex. individuell,
social och baserad pa rutiner. Individer kan alltsd gi samman for att fa agency
som grupp och rutiner kan mediera agency i form av sjilvbestimmande ver
t.ex. arbetsuppgifter.

2.3.3. Motivation — investering

Trotsattingastudier har belagt brister i motivation hos vuxnaandrapraksinlirare
(Lindberg & Sandwall 2012) framhalls i den svenska mediadebatten ofta sfi-
studerandes bristande vilja, motivation och anstringning (t.ex. Bjorklund &
Sabuni 2008) som en viktig orsak till utebliven framgang i sprakstudierna.
Utgangspunkten for ett sidant debattlige ar synen pd spriklirande som helt
och hallen avhingig individen och dennes vilja att lira sig spriket.

Flera forskare framhéller i stillet betydelsen av ojimlika maktrelationer
mellan inldrare och mélsprikstalare f6r andraspriksinlirarens sprakutveckling
(t.ex. Norton Peirce 1995, Pavlenko 2002). Norton Peirce menar att vilja och
motivation inte kan betraktas som individuella fenomen utan maste ses som
resultat av ett samspel mellan individen och de strukturer i omgivningen som
stddjer och begrinsar individens méjligheter till agerande, interaktion och
lirande. For att understryka den socialt och historiskt konstruerade relationen
mellan inldrare och mélspraket och inlidrares ofta ambivalenta instéllning till att
lira och anvinda spraket féreslar Norton Peirce (1995) begreppet investering
(investment). Med metaforen investering vill Norton ocksa finga andraspraks-
inldrarens behov av och férvintan pé en rimlig utdelning pa det engagemang
och harda arbete som sprikstudier innebir. Aven oavlonat arbete pi en
praktikplats kan forvintas ge utbyte i form av t.ex. sprikutveckling eller
anstillning. Metaforen kan sigas vara sirskilt relevant nir det giller vuxna
andraspriksstuderande eftersom en vuxen individs investering i ett andrasprak
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vanligtvis kinnetecknas av ett mer omedelbart behov av och férvintan pi en
stor och snabb utdelning jimfért med studier i ett frimmande sprik som lirs in
for senare anvindning pa resor mm. Vuxna individer i ett nytt samhille behover
relativt omgaende kunna anvinda sitt andrasprak for allt fran vardagliga behov
till livsviktiga och hogst komplexa fragor.

Inldrare kan vara mycket motiverade men 4nda vilja att inte investera i att
delta i samtal i klassrummet eller pd praktikplatsen om man anser att
undervisningen eller praktikvistelsen inte ger tillricklig utdelning. Istillet for
att déma en inldrare som “svag” eller omotiverad” bor man enligt Norton &
Toohey (2001) soka anledningar till uteblivna investeringar i omgivningen.
Istillet for att fraga Ar inliraren motiverad att lira sig spriket? eller Vilken
personlighet har inliraren? (t.ex. blyg eller utdtriktad) bér man da stilla fragor
som:

—  Vilken investering dr inliraren villig att gora for att lira spréket i det hir
klassrummet (eller pd den hir praktikplatsen)? eller

—  Hur dr inlirarens relation till malspriket socialt och historiskt
konstruerad?, dvs. hur ser inldraren pa nédvindigheten av att ldra just
det hir spraket i en viss omfattning (jfr Norton 1997).

De forestillningar om vilken eller vilka identitetspositioner och gemenskaper
man ser som atravirda i framtiden kan ha avgérande betydelse f6r investeringar
isdvil undervisning som praktikvistelse. For att referera till praktikgemenskaper
som individen kanske dnnu inte har tilltride till, men som man 4nda onskar,
forestiller sig eller anser sig tillh6ra anvinder Norton (2001, Kanno & Norton
2003) begreppet forestilld gemenskap (imagined communities) (jfr Anderson
1991). En sidan gemenskap kan vara t.ex. en specifik yrkesgemenskap, en
praktikplatsgemenskap, en gemenskap bland modersmalstalare eller bland
mélsprikstalare.

Norton (2001) hinvisar hir till Wenger (1998) som diskuterar individens
forestillningsforméga (imagination) som en viktig drivkraft for viljan till
medlemskap i praktikgemenskaper. Sddana forestillningar — “images of
possibilities, images of the world, images of the past and the future, images of
ourselves” (Wenger 1998:174, fig.8.1) — kan upplevas som lika verkliga som de
som man deltar i pd en daglig basis. Det ir enligt Kanno & Norton (2003)
troligt att det sidtt pa vilket andraspraksinlirare ser sig sjilva, det vill siga som
perifera medlemmar i en andrasprikstalande grupp i det nya hemlandet eller
som legitima, multi-kompetenta och flersprakiga medlemmar i forestillda
gemenskaper, paverkar deras investering och agency och dirmed méjligheterna
till larande och alternativa och positiva identitetskonstruktioner (se dven Cook
1992, 1999, Pavlenko 2002, Ahlgren kommande).
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2.4. Samtalets roll — om mal och hinsyn i arbetslivet

Minniskor som interagerar med varandra har minst ett mal med sin
kommunikation. Lite férenklat kan man siga att man pratar pa arbetsplatser av
tv anledningar: for att fa arbetet utfort och for att ha trevligt. Gumperz (1964)
gjorde tidigt en indelning i tvd grundliggande typer av interaktion;
transaktionell (#ransactional) respektive relationell (relational). Transaktionell
interaktion har transaktionella, affirsmissiga, mal och handlar om
arbetsuppgifter och utférande. Hit riknas sprakliga handlingar kring
arbetsuppgifterna, sisom instruktioner och uppmaningar, givande och
efterfrigande av information, rapportering och utvirdering. Huvudsyftet med
relationell interaktion, t.ex. smaprat, ar ddremot att skapa, uppritthalla eller
forstirka relationer med samtalsparten.

I denna avhandling kommer jag att anvinda begreppet transaktionell
respektive relationell f6r samtal och yttranden som ir orienterade mot dessa
tvd typer av mél. Ett alternativ hade varit wppgifisorienterat respektive
relationsorienterat tal, men jag menar i enlighet med Nelson (2010:131) att det
forstnimnda begreppsparet ir kortare och bl.a. darfér mer anvindarvinligt.

Sammanfattningsvis kan sigas att kommunikation pa arbetsplatser
karaktiriseras av en balansging mellan 4 ena sidan pressen att fa arbetet gjort
bra och effektivt och 4 andra sidan samralsparternas emotionella
hinsynstaganden till varandra. Nir anstillda i olika eller samma funktion i
organisationen t.ex. formulerar en uppmaning, stiller en fraga eller skimtar
gor man det utifrin en beddmning av t.ex. arbetsuppgiftens bradska, egen och
andras maktstillning, hur vil man kidnner varandra och utifran en allmin
respekt och omtanke om den andra (se vidare 2.4.2). Aven tolkningen av
yttrandet beror pé sidana aspekter; ett yttrande som "Gor inte om det ddr!”
kan, beroende pa situation och samtalsparter, tolkas t.ex. som arg negativ kritik
eller som en skimtsam kommentar.

Holmes & Stubbe (2003) har funnit att korta direkta uppmaningar, t.ex.
imperativform, ir vanligt forekommande i rutinmissiga instruktioner fran
overordnade till underordnade dir relationerna inte ifrigasitts dven om
overordnade ocksd anvinder strategier, t.ex. humor och modalitet, for att
mildra sina uppmaningar. Man har ocksa funnit att sidana strategier oftare
anvinds av underordnade som riktar frigor eller uppmaningar till sina
overordnade eller efterfrigar information frin dessa.
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2.4.1. Relationsskapande praktiker

Samtidigt som parter i ett samtal t.ex. utbyter information, ger instruktioner
eller ”bara” smépratar r de oundvikligen ocksa involverade i att konstruera,
uppritthélla eller forindra sin relation och uppfattningen om den andre och sig
sjalv (Norton Peirce 1995, Pavlenko 2002, Wenger 1998, Holmes & Stubbe
2003, Iedema & Scheeres 2003).

Gemenskapen pé en arbetsplats omfattar savil en professionell som en
social samhéorighet (Wenger 1998). Dirfor 4r anstilldas arbete med sociala
relationer, ”the work of community maintenance”” (1998:74), viktigt bide for
verksamheten och for individen. For att utfora arbetet kan det, menar Wenger,
vara lika viktigt att kinna till och forstd det senaste skvallret som att kdnna till
och forsta det senaste PM:et. Aven andra forskare betonar den stora betydelse
som relationella samtal har for sivil verksamheterna som for individens
mojligheter att né sina interpersonella och instrumentella mal (Holmes &
Stubbe 2003, Koester 2006, Nelson 2010).

Amnen for relationella samtal pa arbetsplatser kan inkludera allmint
smaprat om vider, nyheter, sport osv, skvaller och kommentarer om individer
och verksamheten, berittelser av en hindelse pa eller utanfdr arbetsplatsen,
hilsningar eller skimt.

Ett citat kan synliggora aspekter av relationella samtal pa arbetsplatser som
ar relevanta for min studie. Holmes (2000:57) podngterar hir smapratets
funktion att skapa, uppritthélla och férstirka de sociala relationerna inom
praktikgemenskapen; att "ha det trevligt”. Holmes menar ocksa att smaprat ar
enkelt att initiera, formulera, utveckla och avsluta.

Small talk in the workplace functions like knitting. It can be easily taken up and
easily dropped. It is a useful, undemanding means of filling a gap between work
activities. Small talk oils the social wheels. /.../ Small talk is flexible, adaptable,
compressible and expandable. It can be as formulaic or as personal as people wish to
make it /.../ It expresses and reinforce solidarity; it is a way of ‘doing collegiality’.

I ett andraspriksperspektiv kan man dock ifrigasitta huruvida relationellt tal
alltid ir sa “enkelt” (se dven Coupland, Coupland & Robinson 1992). Som
Holmes & Stubbe (2003) ocksa pipekar, kan alla samtal, och sirskilt sidana
dir samtalsparternas behirskning av det gemensamma spriket starke varierar,
relateras till aspekter som identitet, ansiktsarbete, makt och agency. Relationella
samtal kdnnetecknas av en tydlig social dimension med konstruerande och
uppritthéllande av relationer och makthierarkier som centrala aspekeer. Att
inte (kunna/vilja) delta i denna typ av samtal kan dirmed tolkas som en ovilja
att delta i den sociala gemenskapen. Omvint kan man kidnna sig som en
ovilkommen gist i gemenskapen om man inte bjuds in i relationella samtal.
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Dessutom stdds relationella samtal inte alltid i lika hog grad av potentiellt
medierande resurser i omgivningen som transaktionell situerad interaktion.
Segaard Serensen & Holmen (2004) menar att andrasprikstalare kan ha
svarare att delta i samtal med ett abstrakt innehall 4n i samtal med ett mer
konkret "hir-och-nu’-innehill. Holmes & Stubbe (2003) har ocksi funnit att
kontextbundna skidmt i arbetsplatskommunikation ir betydligt vanligare in
kontextfria. Kontextbundna skimt uppstar spontant i och ur samtalsparternas
agerande i en specifik situation och kan dirfér ofta vara svara att forstd for
utomstdende. Som kontextfria skimt riknas enligt Holmes & Stubbe (2003)
t.ex. aterberittandet av en rolig hindelse utanfor arbetsplatsen.

Relationella samtal inklusive skimt dger ofta rum i bérjan eller slutet av en
arbetsdag och under raster men #ven, nir arbetsuppgifterna tillater, under
arbetsuppgifternas utforande (Holmes & Stubbe 2003, Koester 2006). Bortsett
franvid den forstakontakten pd dagen anses smapratvanligtvis inte obligatoriskt
(Holmes & Stubbe 2003). Smaprat kan ocksa ses som overflodigt i samtal som
handlar om information eller hjilp, dir agendan redan ir satt i forvig eller i
stressade situationer (Holmes & Stubbe 2003). Vidare beror sméipratets
omfattning och dmnen pé individernas intresse av relationella samtal (Nelson
2010, Holmes & Stubbe 2003) och pd hur vil samtalsparterna kinner varandra
(Eggins & Slade 1997, Koester 2006, Nelson 2010).

Skimt kan ocksa ha manga funktioner, vilket gér dem potentiellt riskabla
att anvinda och svéra att tolka (Holmes & Stubbe 2003). Andrasprékstalare
kan dirfér uppleva det som svart att avgora om ett yttrande ar allvarligt eller
skimtsamt menat och att formulera egna skiamt sa att de inte uppfattas som
allvarliga inldgg. Deltagarna i Anderssons studie (2010) vittnade om en sidan
osikerhet trots en lingre vistelse i landet och trots att analysen visade att de
mycketvil klarade att bade f6rsta och producera skimt och att de dven skimtade
uppat i hierarkin.

Skidmtets minga funktioner beskrivs i en taxonomi av Hay (2000). Hay
identifierarenallmin dvergripande funktion (t.ex. roa, uppritthilla gemenskap,
skapa en positiv bild av sig sjilv) som kan delas in i funktionerna solidariserande,
psykologiska och maktmarkerande.”” For den hir studien dr nigra av
delfunktionerna inom den solidariserande funktionen relevanta: dela med sig
(berittandetav en personligupplevelse), papekande om samborighet (berittande/
utnyttjande av gemensamma erfarenheter) och reza (reta vinskapligt for att visa
solidaritet/skapa rapport). Inom den psykologiska funktionen blir
delfunktionen forsvara aktuell, dvs. att forekomma nigon annans (férvintat
negativa) kommentarer om nigot personligt eller ndgot man sagt eller gjort.

%7 Jag anvinder hir den éversittning som Nelson (2010) gjort (jfr. Andersson 2010).
Oversittningen av delfunktionerna ir min egen.
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2.4.2. Ansiktsarbete

Trots en stindig press i arbetslivet att fa arbetet snabbt och effektivt utfore
stravar samtalsparter dven i samtal pa arbetsplatser normalt efter att inte sjilv
“tappa ansiktet” och att omvint visa sin samtalspartner respekt och omtanke.
Sadant face-work eller ansiktsarbete kan enligt Goffman (1967) uttryckas
genom savil talade yttranden som genom kroppssprik och sker kontinuerligt
under ett samtal. Brown & Levinson (1987) skiljer mellan ansiktshotande (som
riskerar det egna eller den andres ansikte) och ansiktsbevarande handlingar
(som avser attstodja/uppritthalla det egna eller andres ansikte). Ansiktshotande
handlingar kan vara t.ex. instruktioner, rad, kritik, fragor, berom, erbjudanden.
Enligt Brown och Levinson (1978) ir ansiktsbevarande strategier universella
dven om vad det ir som gor att man kan riskera att férlora ansiktet och kinna
sig dum i olika situationer kan variera for olika individer, i olika kulturer liksom
i olika grupper i samhillet. Fér att avgora om ett yttrande ér ansiktshotande
eller inte maste man dirfor alltid analysera det i sin kontext och ta hinsyn till
parternas relation (Holmes & Stubbe 2003).

Samtal pa praktikplatser kan ofta karaktiriseras som asymmetriska pa
grund av samtalsparternas olika arbetsfunktioner, olika omfattande
sprakbehirskning, yrkeskunskap, erfarenhet av praktikverksamheten mm.
Dirfor medfor varje samtal en potentiell risk att tappa ansiktet, dven om olika
typer av samtal 4r riskabla i varierande grad.

Segaard Serensen & Holmen (2004) identifierar vad de kallar olika
sprikliga dominer i samtal mellan praktikanter och anstillda pi sju
arbetsplatser: small-talk, social inférstdddhet, ritualiserat tal, kakafoni,
historieberittande, instruktion, forhandling, problemlésning. Baserat pa en
analys av dominerna utifrin parametrarna “yrkesmissigt innehall” (fagligt
inhold) och "forhandling om social identitet” diskuterar de risken att tappa
ansiktet (Goffman 1967) i olika samtal. Segaard Serensen & Holmen menar
att forhandlingen av social identitet stindigt pagick oavsett graden av fokus pa
arbetsuppgifter (jfr Norton Peirce 1995, Wenger 1998, Holmes & Stubbe
2003). Samtidigt dr deltagandet i interaktion i de olika dominerna olika
krivande da det forutsitts olika grad av yrkeskunskap. Andrasprakstalaren
miste dirfor ta stillning till om och nir det 4r virt att riskera sin identitet och
sitt ansikte for att fa komma till tals och bli lyssnad pa (jfr Bourdieu 1977).

Segaard Serensen & Holmen (2004) ser valet att delta — eller inte — i samtal
pa arbetsplatser som en avvigning mellan den yrkeskunskap som yttrandet
kriver och risken att forlora ansiktet gentemot mojligheten till vinst (jfr
investering, Norton Peirce 1995). Potentiell utdelning kan vara méjligheten att
ge en positiv bild av sig sjilv och sitt yrkeskunnande eller en bittre relation till
samtalsparten. Dominerna "férhandling” och ”problemldsning” ses hir som
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de sviraste men samtidigt de potentiellt mest givande att delta i eftersom sidana
samtal kriver kunskap om arbetskontexten och dessutom innebir en
forhandling av savil social som professionell identitet. Aven deltagande i
aterberdttandet av hindelser/anekdoter ér relativt svart men kan ge savil socialt
som arbetsmissigt utbyte. Att fi en "instruktion” innebir i modellen inte
nagon storre risk for den sociala identiteten dven om det kriver forstaelse av
arbetskontexten medan sméprat (small talk) i hég grad innebir en utmaning av
den sociala identiteten. Norton (2001) diskuterar ocksa ansiktsarbete i
samband med tilltride till andrasprikstalares forestillda gemenskaper. Det kan
niamligen vara just i férhillande till de som 4r medlemmar i (och dorrvakeer till,
gatekeepers, Bremer, Roberts, Vasseur, Simonot & Broeder 1996) de studerandes
forestillda gemenskaper som de studerande kinner sig mest obekvima (Norton
2001).

2.5. Lirande — om deltagande och handledning

i arbetslivet

Som en bakgrund och inledning till det hir avsnittet diskuteras hir forst
begreppen formellt, icke-formellt och informellt lirande. Direfter redogors for
situerat lirande och mojligheter att lira genom deltagande i s.k.
praktikgemenskaper pd arbetsplatser. Slutligen redovisas forskning frin filtet
arbetsplatslidrande (workplace learning) med relevans f6r beskrivning och analys
av forutsittningar for praktikanternas interaktion och lirande péd prakeik-
platserna.

2.5.1. Formellt, icke-formellt, informellt lirande

Lirande som uppstar “naturligt” nir en individ 4r engagerad i en aktivitet pd
praktik- och arbetsplatser eller i vardagssituationer omtalas ibland som
informellt lirande. Begreppet beskriver dé ett oavsiktligt, ofta spontant och
omedvetet lirande som sker som en sidoeffekt av individens engagemang i
nigon annan aktivitet. Man menar da att sidant lirande pé olika sitt skiljer sig
frin det formella lirande som Zger rum inom ramen fér det formella
utbildningssystemet och som i hogre grad ir planerat och malinriktat. Aven det
informella lirandet kan dock till viss del vara planerat, som t.ex. lirande genom
handledar-/mentorskap. Ibland talar man ocksd om icke-formellt lirande och
avser da lirande i en systematiskt organiserad verksamhet utanfér de formella
utbildningssystemen, t.ex. i studiecirklar eller intern och extern
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personalutbildning, som ocksi kan ske i olika miljéer och vara styrt och
mélinrikeat i olika hog grad.

Som antyds ovan kan anvindningen av de olika lirandebegreppen och
-termerna vara problematisk (Billett 2001c, Malcolm, Hodkinson & Colley
2003). Malcolm m.fl. (2003) menar att det rider en nirmast total avsaknad av
overensstimmelse kring innebord och anvindning av de olika termerna.
Dessutom innehaller méinga lirandesituationer inslag av bade informellt och
formelltlirande (Colley, Hodkinson & Malcolm 2003), vilket gor att skillnader
och likheter mellan lirande pd arbetsplatser och inom olika utbildnings-
institutioner inte kan beskrivas och férstas utifran en klassifikation av lirande i
dtskilda kategorier. Billett (2001a) papekar ocksa att arbetsplatser visserligen
erbjuder lirandemojligheter som ir annorlunda till form och fokus jamfore
med skolans, men att bida kontexterna ju har samma fokus pa engagemang i
aktiviteter och stod. Darfor bor man istillet enligt Malcolm m.fl. (2003) se
olika typer av lirande som ett kontextrelaterat kontinuum fran ett styrt och
strukturerat lirande som leder till formella kvalifikationer till ett ppet och mer
ostrukturerat lirande dir lirande uppstar som en sidoeffekt av oférutsedda
erfarenheter och moten.

2.5.2. Situerat lirande

En syn pé lirande som baserat i, eller bundet till, det sociala sammanhang dir
lirandet sker kallas ocksa situerat lirande. Méinga forskare, bl.a. Hager &
Halliday (20006), betonar kontextens betydelse for lirande. De bada forskarna
foreslar en forstelse av informellt lirande som en vixande formaga att gora
kloka kontextkinsliga beddmningar (appropriate context sensitive judgements)
for agerande i specifika situationer. En sidan forstaelse kan sigas innefatta
individens erfarenheter samt samlade kommunikativa och yrkesrelaterade
fardigheter och pa s sitt motverka en syn pa andraspriksinliraren eller
praktikanten som okunnig eller maktl®s.

I enlighet med ett ekologiskt perspektiv intresserar sig Lave & Wenger
(1991) i sin teori om situerat lirande f6r individens lirandeprocess i relation till
omgivningen och for de aktiviteter som individen ir aktivt engagerad i. Hir
beskrivs informellt och situerat lirande som successivt 6kat deltagande i s.k.
praktikgemenskaper (Lave & Wenger 1991). Medlemmarna i en sidan
gemenskap — t.ex. en grupp pd en arbetsplats eller i en skola — samverkar i
aktiviteter dir gruppens gemensamma historia, olika kompetenser, tidigare
erfarenheter och traditioner (ater-)skapas i samspelet mellan mindre erfarna
medlemmar (noviser/lirlingar) och mer erfarna (experter/mistare/old-timers)
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genom ”an evolving, continuously renewed set of relations” (Lave & Wenger
1991:50).

Lave & Wenger beskriver lirande som den aktiva och engagerade individens/
novisens forflyttning frin ett legitime, det vill sidga accepterat och berittigat,
perifert deltagande i praktikgemenskapen — med ansvar frimst for enkla och
mer perifera aktiviteter — till ett alltmer sjilvstindigt deltagande i centrala
aktiviteter som fullvirdig medlem i praktikgemenskapen. Larande ses hir alltsa
som synbart och 6ver tid utvecklat deltagande i en praktikgemenskap
(trajectories of participation®, Lave & Wenger 1991). Man betonar att legitimt
perifert deltagande inte ska ses som en enkel struktur f6r deltagande utan som
en interaktiv process dir novisen engageras och experten stodjer deltagandet
(jfr Billett, t.ex. 2000).

Genom tillerdde till gemenskapen och deltagande i dess aktiviteter menar
Lave & Wenger att novisen gradvis tillignar sig praktikgemenskapens
kunskaper, firdigheter, virderingar och sprak. En forutsittning for lirande ar
dock att nykomlingen betraktas som legitim, t.ex. i kraft av sitt yrkeskunnande
eller som anstilld och att man blir behandlad som en potentiell fullvirdig
medlem (Wenger 1998). Wenger skiljer ocksa pa en legitim perifer position,
dir medlemmen har majlighet att lira eftersom han/hon har tillgang till
gemenskapen, dess experter, vetande och praktik, och en legitim marginell
position, ddr lirandet forsvaras genom att tilltradet till gemenskapen begrinsas
av olika anledningar. Huruvida tillfilliga sfi-praktikanter uppfattas och
uppfattar sig sjilva som legitima pd praktikplatsen kan alltsa avgdra
mojligheterna till deltagande och lirande.

Enligt Lave & Wenger (1991:29) ir begreppet legitimt perifert deltagande
ett analytiskt perspektiv och ett sitt att tala om relationer och aktiviteter,
identiteter, artefakter, gemensam kunskap och praktiker (jfr ekologiskt
perspektiv, van Lier 2004a). Lave & Wenger har dock kritiserats for att inte i
tillricklig omfattning ta hinsyn till att mojligheter till utokat deltagande maste
relateras till aspekter som make, agency och identitet (t.ex. Billett 2001c,
Barton & Hamilton 2005). Kritik har ocksa riktats mot deras beskrivning av
den situerade lirandeprocessen som alltfor generell, linjir och oproblematisk;
for att inte ta hinsyn till individens resurser och mal och till specifika
omstindigheter i varje verksamhet (Tuomi-Gréhn, Engestrom & Young 2003,
Fuller, Hodkinson, Hodkinson & Unwin 2005, Keating 2005).

%8 D3 svenska anvinds ibland Lirbanor.
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2.5.3. Forutsittningar for (andraspriks-)lirande
pa arbetsplatser

Forskning inom andraspraksfiltet har linge uppmirksammat vikten av
andraspréiksinlirarenstillging till interaktion pd andraspraket for mojligheterna
attldra (se2.1). Man redogor ddremotinte for méjligheterattlira (andraspraket)
pa arbetsplatser i termer av vad arbetsplatsen i dvrigt behéver erbjuda. Dirfor
fokuserar detta avsnitt pa relevant forskning himtad fran filtet arbetsplats-
lirande (workplace learning). Aven hir kan majligheter att lira beskrivas som
inom ett ekologiskt perspektiv, dvs. som beroende av relationer mellan
omgivning och individer och som aktivt deltagande i situerad praktik.

Kyndt, Dochy & Nijs (2009:370) framhaller arbetsplatsens och individernas
aktiva skapande av lirandemaéjligheter i sin definition av forutsittningar for
lirande (learning conditions). Utifran en litteraturoversikt konstaterar
forfattarna att det inte finns mycket forskning kring informella och icke-
formella lirandemojligheter. Litteraturdversikten visade dock att lirande pé
arbetsplatserkanstodjasav flerafaktorer: delsavvad mankallarkontextrelaterade
faktorer som kommunikation och interaktion, deltagande och samarbete och
dels av s.k. lirandefaktorer: feedback, utvirdering, reflektion, coachning samt
tillgang till kunskap och information. En enkitundersékning visade att det
frimst var faktorerna feedback samt information och kunskap som bidrog till
okade mojligheter for lirande.

Billett, Barker & Hernon-Tinning (2002, dven Billett 2004) beskriver
mojligheterna att lira pa arbetsplatser utifran socialt och historiskt situerade
deltagandepraktiker (workplace participatory practices). Hir betonas och
fortydligas den mer erfarnes, expertens, roll i termer av handledning. Tydligare
dn hos Lave & Wenger (1991) beskrivs ocksé lirandemgjligheterna som en
dynamisk relation mellan 4 ena sidan arbetsplatsens erbjudanden om
deltagande och stod i de aktiviteter och den interaktion som ér centrala for
verksamhetens virderingar och mal och 4 andra sidan individens agency, mal
och engagemang i verksamheten och lirandemailigheterna.

Fordelningen av arbetsuppgifter och individens méjligheter att agera,
interagera och fa stod styrs enligt Billett m.fl. (2002) av verksamhetens behov
att uppritthélla verksamheten och na sina mal och dven av anstillda individers
eller gruppers intressen. Aven andra aspekter som etnicitet, kon,
anstillningsforhillanden och uppfattningar om individens kompetens,
inklusive sprikfirdigheter (Billett 20014, b) kan avgora t.ex. vem som erbjuds
nya uppgifter. Darfor, menar Billett m.fl. (2002, Billett 2004), blir f6rdelningen
av lirandemojligheter ojimlik och avhingig olika motsittningar och
maktrelationer pa arbetsplatsen.
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Aven individens agency har stor betydelse for mojligheterna att lira.
Huruvida individen uppfattar arbetsplatsens erbjudanden till deltagande och
lirande som “inbjudningar” och dirmed viljer att engagera sig i aktiviteterna
och i interaktionen — eller inte — 4r enligt Billett beroende av individens mal,
erfarenheter och livshistorier (jfr Svendsen Pedersen 2007). Individerna
behéver se en mening med aktiviteterna och virde i vad som erbjuds dem f6r
att vilja delta och lira (Billett 2001Db, jfr investment, Norton Peirce 1995).
Sammanfattningsvis kan arbetsplatser dirfor ses som “a socially constituted
and contested learning space whose participatory practices are key pedagogical
devices” (Billett 2004:319).

Dessa lirandemiljoer férhandlas och konstrueras kontinuerligt av
individerna. Av detta foljer att lirande pé arbetsplatser inte uppstér
“automatiskt” utan dr avhingigt relevant och aktivt stod och dven att
mojligheterna kan férindras over tid. Flera begrepp kan anvindas for att
beteckna sadant st6d som omfattar en mer erfaren arbetskamrat eller mentor
som stddjer och ledsagar novisens kunskaps- och firdighetsutveckling:
mentoring (Lave & Wenger 1991), guidance eller guided learning (Billett t.ex.
2000), guided participation (Rogoft 1995) och scaffolding (Wood, Bruner &
Ross 1976, dven van Lier 2004a, 2007).

Jag har valt att utga frin begreppet guidance, som kan 6versittas med (vig-)
ledning, ridgivning eller handledning. I avhandlingen &versitts begreppet med
handledning dels pa grund av att de personer som pa praktikplatserna var
ansvariga for praktikanterna i Géteborg benimndes handledare. Ovriga
begrepp ger konnotationer i andra riktningar; mentoring och coachning till de
projekt som drivs i regi av Arbetsférmedlingen, s.k. yrkesinriktat mentorskap
och jobbcoacher. Begreppet stottning (jtr scaffolding i Wood, Bruner & Ross
1976) anvinds oftast i samband med sprik- och begreppsutveckling, nigot
som i ytterst begrinsad omfattning férekom i studien (se 6.2.4.4).

Handledning kriver en planerad struktur och bor ske kontinuerligt i
situerad interaktion, dvs. dga rum under individens deltagande i den dagliga
verksamheten (Billett 2000, jfr van Lier 2007).” Dessa aspekter ryms i de tva
former av handledning som Billett menar 4r nddvindig pa arbetsplatser for att
lirande ska uppstd, nimligen s.k. indirekr respektive direkr handledning
(indirect, direct guidance, 2000, 2004).

Exempel pa indirekt handledning ir tillging till méjligheter att observera
arbetskamraters hanterande av situationer och deras utférande av

*? Van Lier (2007) diskuterar stotening i klassrummet. Han betonar att ”scaffolding must be
seen as both a design feature and an interactional process (2007:59), eftersom savil planerande,
utférande och uppritthillande av stédet (inklusive "handover and takeover”) som det
situerade agerandet ingdr i lirandeprocessen, se dven van Lier (2004a).
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arbetsuppgifter, t.ex. genom s.k. modellering dir arbetsuppgiften konkret
forevisas och viktiga aspekter av utférandet papekas. Aven de ledtridar for
agerande som den fysiska omgivningen och artefakter ger for arbetsuppgifters
utférande riknas som indirekt stod (Billett 2000, jfr cues and clues, affordances,
van Lier 2004a). Hit riknas ocksa respons pa utférda uppgifter samt en plan for
tilldelningen av allt mer komplexa arbetsuppgifter. I motsats till Lave &
Wenger (1991) hivdar Billett (2000) att enbart deltagande i daglig verksamhet
ger £ mojligheter till lirande. Att enbart utfora rutinarbete kan, enligt Billett,
visserligen finslipa och forstirka redan existerande kunskaper och firdigheter,
men det dr engagemang i zya aktiviteter och arbetsuppgifter och i zya former av
interaktion som som mojliggor utveckling av nya kunskaper (Billett 2000,
2004, Billett m.fl. 2002).

Direkt handledning ger tillging till kunskap som ir en forutsittning for att
forsta verksamhetens praktik men som kan vara mer ogenomskinlig och/eller
dold, t.ex. information om verksamhetens mal och om grundliggande
principer for arbetsuppgifternas utférande ("tricks of the trade”) samt
inneborderiarbetsplatsspecifika begrepp och gemensamma arbetsplatshistorier
(jfr repertoar, Wenger 1998). Sadan kunskap kan stédja savil individens
sjalvfortroende och mojligheter att delta i transaktionella och relationella
samtal och kan ocksé stodja individens agency mot ett sjilvstiandigt och kreativt
utférande av arbetsuppgifter i enlighet med arbetsplatsens praktik.
Handledningsstrategier kan hir vara t.ex. fraigor som uppmuntrar till reflektion
eller rad om och forklaringar av olika tillvigagangssitt (Billett 2000). Aven
tillgéng till arbetslagsmoten och avsatt tid for reflektion och problemlésning
kan ses som direkt handledning (Etelipelto 2008, jfr Kyndt m.fl. 2009).

Eftersom handledning ir nédvindig for att lirande ska kunna uppsté
betonar Billett (2000) vikten av arbetsplatsens beredvillighet och beredskap
(readiness). Med begreppet readiness avses verksamhetens beredvillighet att
frimja mojligheter till lirande, t.ex. genom organisatoriska strukturer,
virderingar, normer och ansvariga anstilldas synsitt. Om verksamheten inte ar
”redo”, om handledning inte erbjuds och om individen inte investerar i arbetet
riskerar bide verksamheten och individerna att bli besvikna (Billett 2001b).
Flera av bidragen i Billett (2008) visar att det vanligaste hindret for
arbetsplatslirande ér brist pa tid och rum f6r informell social interaktion och
erfarenhetsutbyte. Wenger (1998) behandlar ocksa den utmaning det kan vara
for nyborjare att fi uppmairksamhet och skapa nira relationer med upptagna
mistare/old-timers for att f3 tillging till praktikgemenskapen och dess praktik.
Mistarna 4 sin sida, som forvintas ligga kraft och energi pa att introducera
nykomlingarna i verksamheten samtidigt som de ir pressade av sina egna
arbetsuppgifter, far sillan erkinnande for sina anstringningar. Dirfor behover
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arbetsplatserna en formell strukeur for fler tillfillen till dterkoppling och for
okat kunskapsutbyte (se dven Kyndt m.fl. 2009).

Billett (2008) menarattde begrepp forskningen utgar frinistor utstrickning
baseras pa studier av arbetare pd "socialt rika” arbetsplatser med god tillging pa
handledning. Mangaarbetare fir dock bara tillgang till vissa typer av arbetsplats-
erfarenheter eftersom de ir fysiskt och socialt isolerade pa sina arbetsplatser.
Billett papekar dirfor behovet av forskning kring hur deltagande i aktiviteter
och interaktion pa arbetsplatser formar mojligheterna till lirande och
anstillning f6r individer med svagare position pd arbetsmarknaden, t.ex. icke
fastanstillda och icke malsprakstalande arbetare (se dven Kyndt m.fl. 2009).

Till skillnad fran den generella lirandeprocess som Lave & Wenger (1991)
beskriver, belyser den nirmast ovan relaterade forskningen hur samverkande
mikro- och makroprocesser kan frimja eller begrinsa individers mojligheter att
interagera och lira pa olika arbetsplatser. Billett betonar ocksa i hdgre grad 4n
Lave & Wenger den avgorande roll individen spelar i lirandeprocessen inte
minst i termer av de firdigheter och férmégor som individen har med sig till
arbetsplatsen. Litteraturen inom filtet arbetsplatslirande behandlar dock inte
lirande i perspektivet av den dubbla utmaning som invandrare stills infor, som
nybdorjare bade i spriket och pé en arbetsplats i ett nytt land (Li 2000, Roberts
2010). Sprikets avgorande betydelse for tilltride till och lirande i olika
praktikgemenskaper papekas dock i detta sammanhang av flera andra forskare
(Harris & Shelswell 2005, Keating 2005, Tusting 2005).

2.6. Om autenticitet for aktivt deltagande
i samhills- och arbetslivet

Sfi-undervisningen ska enligt nationella styrdokument (SKOLFS 2012:13,
SES 2010:800, 29) utformas utifran ett langsiktigt perspektiv pa individens
utveckling och aktiva deltagande och stirkta stillning i samhills- och
arbetslivsgemenskaper (se 1.3.2.2). En sidan malsittning innebir att
utbildningen bor relateras till savil de studerandes tillgingliga och aktuella
studie- och malspriksgemenskaper som till deras framtida och férestillda
gemenskaper (jfr Kanno & Norton 2003). Ett undervisningsinnehéll som ror
samhille och arbetsliv kan ses som ett led i att kontextualisera undervisningen
—att knyta den till forhillanden i omvirlden.

Baynham (2006) talar om sprakundervisningens koppling till omvirlden i
termer av ~bringing the outside in” (se dven Simpson 2011, jfr van Lier 2007).
Aven om detta vanligtvis betraktas som lirarens pedagogiska ansvar diskuterar
Baynham (2006) hur dven de studerande kan bidra till att undervisningen
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kontextualiseras genom att de i klassrummet ges méjligheter att dterge samtal
och diskutera upplevelser frin vardags- och samhillslivet. En storre studie
(Baynham, Roberts, Cooke, Simpson, Ananiadou, Callaghan, McGoldrick &
Wallace 2007:58) visar att nir studerande talar “from within”, det vill siga om
for dem angelidgna frigor, uttalar de avsevirt lingre och mer komplexa
yttranden och idéer jimfért med tal som produceras i samband med
lararinitierade mnen och forment autentiska aktiviteter som t.ex. rollspel.

Anvindning av autentiska texter”’ i undervisningen kan ocksa ses som ett
sitt att kontextualisera undervisningen i forhallande till omvirlden. Aven om
begreppet autentisk ir omdiskuterat (Hutchinson & Waters 1987, Brown,
Collins & Duguid 1989, Taylor 1994, Cook 1997, Widdowson 1997, Roberts
& Cooke 2009) finns en samstimmighet om att en konstruerad dialog per
definition inte bor kallas autentisk. Manga menar ocksa att en text som
dekontextualiserats — tagits ur sin kontext — och som sedan rekontextualiseras i
klassrummet, inte lingre kan anses autentisk (Widdowson 1979, Hutchinson
& Waters 1987, Brown, Collins & Duguid 1989). En texts autenticitet kan
alltsé inte faststéllas @ priori som en fast egenskap hos texten i sig utan bor ses
som nigot som avgors i interaktionen mellan texten och dess kontext och
uttolkare (Widdowson 1979, Breen 1985).

I enlighet med en sidan syn pekar forskare (Breen 1985, Hutchinson &
Waters 1987) pa behovet av en indamailsenlig definition av autenticiter i
relation till texter som anvinds i en lirandeprocess. Belcher (20006) foreslar att
autenticitet for skriftliga texter som anvinds f6r undervisning bér beskrivas
utifrén ett kontinuum; frin tydligt autentiska (originaltext i avsedd kontext),
semi-autentiska (producerade av individer med férstahandskunskap om
sprakbruket i den aktuella kontexten) till tydligt icke autentiska (t.ex.
massproducerade liromedel).

Det kan finnas anledning att anta att sfi-undervisningen i hog grad styrs av
tillgingliga forlagsutgivna liromedel (jfr Carlson & Jacobsson kommande)
dven om andra for lirande tillritralagda texter ocksd anvinds. Tillrittalagda
texter kan naturligtvis ha sin plats i sfi-klassrummet men det 4r viktigt att
papeka att sidana texter, t.ex. skriftliga dialoger eller manusbaserade
inspelningar, baseras pa antaganden om “autentisk” talspriksanvindning.
Dessa antaganden utgar i stor utstrickning fran en idealiserad skriftspraklig
norm som i minga avseenden skiljer sig frin autentisk situerad kommunikation
(Burns & Joyce 1997, Leung 2005, Roberts & Cooke 2009).

Exempel pé sprakdrag som ir typiska f6r muntligt situerad interaktion men
som ofta saknas i liromedel 4r "ofullstindiga meningar”, en vardaglig ofta

39 1 ”text” inkluderas hir, i enlighet med ett vidgat textbegrepp (SKOLFS 2012:13) dven
muntliga sameal, film osv.

47



slangbetonad vokabulir och interaktionella drag som 6verlappningar,
omstarter, avbrytanden och fértydliganden. Dessutom ir forstaelse i verklig
situerad interaktion inte enbart beroende av de muntliga yttrandena eftersom
sadan interaktion stéds av medierande resurser i den aktuella situationen som
t.ex. artefakter och kroppssprik (van Lier 2004a). Detta medfor en mer
frekvent anvindning av implicita och indexikala uttryck som olika typer av
pronomen som fir sin betydelse i den specifika situationen. I interaktion
mellan samtalsparter som kidnner varandra priglas yttrandena ocksé ofta av
hinvisningar till delad, underférstidd kunskap och gemensamma erfarenheter
(for skillnader muntligt/skriftligt sprak, se Feez 1998, Goh & Burns 2012).

Det dr dock viktigt att betona att dven klassrummet dr en autentisk kontext
i sin egen ritt och att aktiviteterna, interaktionen och sprikbruket dir fyller
sina specifika syften for att mojliggora lirande och alltsd i den meningen sker
”pé riktigt” (se Taylor 1994).

I enlighet med ovanstiende resonemang reserverar jag i detta sammanhang
begreppet autentisk for texter som inte dr producerade eller bearbetade for ett
sprakutvecklande syfte (t.ex. for texter frain media och originaltexter frin
praktikplatser — savil skriftliga som inspelade muntliga texter — oavsett
overensstimmelse med malspriksnorm). Fér att relatera undervisning i
klassrummet till autentisk interaktion anvinder jag ocksd begreppet semi-
autentisk. Begreppet anvinds da’' for yttranden som bedéms som adekvata av
en individ med kunskap om och erfarenhet av ett situerat sprakbruk, t.ex.
handledare p4 en arbetsplats. Aven samtal som upplevts av studerande (i eller
utanfdr skolmiljon) och som &dterberittas ur minnet eller med stéd av
anteckningar benimns semi-autentiska.

2.6.1. Autenticitet i undervisningens texter

En undervisning som ensidigt baseras pa icke-autentiska texter dir sprakbruket
snarare ir knutet till normativa, “mélspriksliknande” regler 4n representerar
naturligt talat sprik riskerar att bli missvisande och vilseledande (Burns &
Joyce 1997, Leung 2005, Roberts & Cooke 2009). Tillrittalagda och
idealiserade liromedelsdialoger (rensade fran talsprakliga drag, kontext och
konfliktfyllda situationer) kan ocksa sta i skarp kontrast till de studerandes
egna erfarenheter av méten med olika myndighetsforetridare. En undervisning
baserad pd tillrittalagda texter riskerar dirmed att av de studerande upplevas

31 . - . . . ..
Begreppet anvinds ocksé i andra sammanhang for autentiska texter som manipulerats fr
okad tillginglighet, for manusbaserade inspelningar och om aktiviteter som avser att “likna”
aktiviteter utanfér klassrummet, t.ex. ett rollspel.
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som icke forankrad i "verkligheten”. Det innebir i sin tur att undervisningen
inte stodjer de studerandes mojligheter att pa egna villkor delta i (potentiellt
livsavgorande) moten pd andraspriket, t.ex. med foretridare for olika
myndigheter eller pd arbetsplatser (Norton 2000, Akbari 2008, Roberts &
Cooke 2009).

Minga forskare menar att det 4r nédvindigt att behandla autentiska
dialoger i klassrummet for att forbereda andraspraksstuderande for interaktion
utanfor klassrummet (t.ex. Burns & Joyce 1997, Leung 2005, Newton 2007,
Brouwer & Nissen 2009, Roberts & Cooke 2009, Holmes & Riddiford 2011).
Invindningar som att autentiska samtal 4r svira att anvinda i undervisningen
eftersom de ir komplexa och inte f6ljer malspriksnormen avvisas av dessa
forskare som visar pa olika former av stéd som gor autentisk interaktion
tillginglig for lirande. Man visar t.ex. hur video- och audioinspelningar av
autentiska samtal kan anvindas i undervisning med st6d av undertexter,
forklarande kommentarer, transkriptioner och lrarstodda diskussioner.** Aven
en genrebaserad pedagogik (Halliday 1994, Gibbons 2002) kan stédja
andrasprakstuderandes forstdelse av autentiska samtalsdrag (Burns 2010).

Den hittills refererade undervisningen utgar frin forskares urval av relevanta
texter och sprikliga drag snarare dn fran situationer som de studerande sjilv
upplevt. Den undervisning som Brouwer och Nissen (2009) beskriver tar
ddremot sin utgingspunkt i audioinspelningar som studerande sjilva gjort av
sitt deltagande i interaktion i vardagliga samtal. Forskarna menar att de som
lirare genom att lyssna pd samtalen och diskutera transkriptionen tillsammans
med enskilda studerande fick ovirderliga redskap att bade individanpassa
undervisningen och direkt koppla den till omvirlden.

Enskilda studerandes sprakliga behov stér i fokus dven i Svendsen Pedersens
studie (2003). Genom att liraren utformar och i undervisningen utgar fran en
sa kallad sprakbehovsanalys av den studerandes kommunikativa behov pa
praktikplatsen fir den studerande konkret stod for deltagande i interaktion.

Forskning som menar att undervisningen bor ge utrymme for lirarstodd
reflektion och analys av sociopragmatiska dimensioner™ av sprakliga yttranden
pa arbetsplatser utgor en av de trender som identifieras i en dversikt Gver senare
tids studier kring arbetslivsinriktad andraspraksundervisning (Newton &
Kusmierczyk 2011). Hir, precis som i den forskning som relaterades i

%2 Konkreta exempel pd arbetssitt och vningar utifrin autentiska videosekvenser finns i det
“resource kit” som Language in the workplace project gett ut (Stubbe & Brown 2002) samt i
Workplace Talk in Action - An ESOL Resource (Riddiford & Newton 2010).

% Beniimns ocksi sociolingvistisk formaga (Bachman & Palmer 2006) och omfattar forméagan/
firdigheten att uttrycka och tolka sociala betydelser i yttranden i interaktion, t.ex. i relation till
parternas relation och social status.
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foregaende avsnitt, betonas att undervisningen, istillet for act erbjuda
”lampliga” fraser, behover fokusera pa spraklig medvetenhetsd att de studerande
far analytiska verktyg att sjilva undersoka interaktionella drag av betydelse for
framgingsrik interaktion (Yates 2010:110). Det handlar hir om att hitta vigar
att stirka de studerande i deras strivan att uppnd sina mél snarare 4n att forsoka
fi dem att passa in ("to empower /.../ people, rather than attempt to make
them fit”) (Newton & Kusmierczyk 2011:78).

2.7. Sammanfattning

Detta avsnitt inleddes med en kort 6versikt éver olika perspektiv pa samtalets,
samtalspartens och kontextens betydelse f6r andrasprakslirande som priglat
andraspraksforskningen. Direfter behandlades mer i detalj det ekologiska
perspektivet och begrepp som potentiellt medierande resurser (affordances),
identitet, agency, ansiktsarbete (face), investering samt (forestillda) praktik-
gemenskaper som anvinds for analyserna i denna studie. Hir betonades
individen som aktiv medskapare av sina majligheter till interaktion och lirande
och betydelsen av individens tidigare inhimtade kunskaper och erfarenheter
som en resurs for agerande och vidare lirande.

Spréklirande ses ur ett ekologiskt perspektiv som relaterande till andra
individer, till omgivningen och som erévrande av ”nycklar” for ett okat
deltagande i praktikgemenskaper pa arbetsplatsen. Aven om omgivningen och
andra individer i omgivningen kan ses som potentiella resurser for interaktion
och lirande, betonas ocksa de begrinsningar av mojligheter till andraspraks-
lirande som kan finnas i omgivningen och péverka individens motivation och
vilja till investering.

Individers identitetsuppfattning, agency och vilja till investering ses som
kontextberoende och forinderliga 6ver tid. Samtidigt som tillskrivna identiteter
kan begrinsa individens handlingsutrymme, kan man genom deltagande i
transaktionella och relationella samtal géra ansprik pa mer positiva identitets-
positioner.

Mojligheterna till interaktion och lirande ses alltsd som (re-)konstruerade i
transaktionella och relationella samtal mellan individerna pa arbetsplatserna
och som beroende av de méjligheter till olika former av handledning som
arbetsplatsen erbjuder. Fér att stodja studerandes deltagande i interaktion i
samhills- och arbetsliv bér anvindningen av autentiska texter inte minst som
underlag for lirarstddd reflektion och analys utgora ett centralt inslag i
undervisningen.
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3. Arbetslivsrelaterad tidigare forskning

I detta avsnitt redogérs for tidigare forskning som ir relevant for foreliggande
studie. Inledningsvis behandlas begreppet den nya arbetsordningen, ett begrepp
som jag ser som centralt for forstielse av det samhiills- och arbetsliv dir studiens
deltagare och verksamheter agerar. Till detta kopplas en beskrivning av projekt
som har sokt beskriva de omfattande sprakliga och andra kompetenser som
behovs i dagens arbetsliv. Direfter redogors for forskning som studerat samtal
mellan majoritetssprakstalare och andrasprakstalare samt mellan andraspraks-
talare i olika kontexter med sirskilt fokus pé arbetslivet. Slutligen redovisas
forskning som fokuserar mojligheterna f6r andrasprakstalare att lira (mera)
svenska pd praktik- eller arbetsplatser.

3.1. Kompetenser i samhills- och arbetsliv

Sfi-utbildningen ska enligt kursplanen "ge sprikliga redskap f6r kommunikation
och aktivt deltagande i vardags-, samhills- och arbetsliv’ (SKOLES 2012:13,
min kursivering) och mina forskningsfrigor ror sfi-studerandes/praktikanters
mojligheter att delta i interaktion pa praktikplatser. Det blir dirfor viktige att
inledningsvis behandla de 6vergripande strukturer som styr dagens samhills-
och arbetsliv for att identifiera de sprakliga och andra kompetenser som kan
behévas for aktivt deltagande i dessa sammanhang.

Dagens samhills- och arbetsliv kan enligt bl.a. Gee, Hull & Lankshear
(1996) beskrivas och diskuteras utifrin begreppen den nya ekonomin (the new
capitalism) och den nya arbetsordningen (the new work order). Till skillnad frin
den "gamla ekonomin” som huvudsakligen byggde pa tvé typer av anstillda —
lagkvalificerade arbetare som utforde enkla uppgifter och mellanchefer som
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overvakade och fattade nodvindiga beslut — kinnetecknas den nya ekonomin
enligt dessa forskare (1996:29) av firre mellanchefer och en ny typ av arbetare,
s.k. "commited ’partners”. Dessa forvintas samarbeta aktivt i mer eller mindre
sjalvstyrande team och medvetet bidra till verksamhetens mal, bl.a. genom att
anpassa produkter eller tjinster till den foérinderliga marknaden i det
kontinuerliga arbetet. Detta kriver att varje arbetstagare har en helhetsforstéelse
av verksamheten och kan reflektera kring sin arbetsplats, sin roll och sin
arbetsinsats. I denna nya arbetsordning ir individernas méjligheter att
kommunicera helt avgérande; hir krivs inte lingre bara att kunna tala 7 jobbet
(for att utfora en arbetsuppgift) utan dven om arbetet (dvs. kommentera/
planera/utvirdera utférandet). Arbetsrelaterad kommunikation handlar alltsa
inte enbart om sprikanvindning i samband med sjilva utférandet av en
arbetsuppgift i en konkret situation — doing work with talk enabling it” — utan
ocksd om "being, doing, and talking at work zbout work” (Iedema & Scheeres
2003:334, kursiv i original).

Som ledema & Scheeres (2003) ocksd betonar dger arbetsrelaterad
kommunikation dessutom ofta numera rum i andra kontexter och involverar
andra samtalsparter dn tidigare. I samtal utanfor sjilva arbetssituationen deltar
inte enbart de nirmaste arbetskamraterna och cheferna — de som kan forvintas
ha direkt kunskap om arbetsuppgifterna och arbetstérhillandena — utan dven
personersom kan behova utférligare beskrivningaravarbetet, t.ex. administrativ
personal eller kunder.

Aven om foretag ir hierarkiske organiserade i olika hog grad och dven om
varje anstilld i olika stor omfattning deltar i sidana samtal och direkt kan
paverka varje beslut fordrar alltsd the new work order och the new word order
(sprikbruk i den nya arbetsordningen, Lankshear 1997) gedigna sprik-
firdigheter som 4ven inkluderar férhandling om identiteter i avsevirt hogre
grad in tidigare, di den professionella identiteten var tydligare avgrinsad till
arbetsuppgiftens utforande (jfr Farrell 2000).

Flera nationella satsningar i Nya Zeeland, Kanada och Norge visar tydligt
attdet i de flesta yrken stills krav pa savil mer generella som varierande skriftliga
och muntliga produktiva och receptiva sprakfirdigheter av bide mer allmint
social och mer yrkesspecifik karaktir och dessutom pa ett antal generella
kompetenser. The New Zealand Centre for Workforce Literacy Development™
har tagit fram s.k. literacy profiles som beskriver arbetsuppgifter samt de
yrkesrelaterade sprikfirdigheter som behévs i ett antal yrken. En motsvarande
satsning har genomforts i Kanada dir ett omfattande kartliggningsarbete och
forskning inom departementet f6r Human Resources and Skills Development
Canada har lett fram till identifiering och validering av nio grundliggande och

34 www.workbase.org.nz/knowledge-centre/downloads/literacy-job-profiles.aspx
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nddvindiga firdigheter — essential skills?® — som man menar att arbetstagare
behéver ha och utveckla for att kunna méta olika férindringar i arbets- och
samhillsliv. Utifran dessa grundliggande firdigheter har man sedan kartlagt
yrkesspecifika sprakfirdigheter och upprittat yrkesprofiler i termer av sprakliga
firdigheter, s.k. essential skills profiles, for 6ver 350 yrken. I Norge har man pa
Vox (Nasjonalt Fagorgan for kompetansepolitikk) skapat profiler dver
basfirdigheter for 16 yrken.* Profilerna ir avsedda att ge savil arbetsgivare som
utbildningsanordnare en bild 6ver vilka firdigheter arbetstagaren behdver
behirska och/eller erbjudas kompetensutveckling inom.

Sammantaget anges firdigheter och kompetenser inom dessa projekt som
lisande (inklusive ldsstrategier), skrivande, muntlig interaktion, rikneformdiga,
samarbetsformaga och formdga till sjilvstindigt arbete, lirandestrategier, IKT-
anvéndningsamt tinkande (problemldsning, beslutsfattande, kritiske tinkande,
hitta information, anvinda minnet).

PRIM-gruppen vid Lirarhégskolan i Stockholm och Institutionen for
pedagogik vid Vixj6 universitet har pa Skolverkets uppdrag tagit fram en s.k.
yrkesprovbank (Skolverket 2012a). Materialet kan dven anvindas for validering
av yrkeskunskaper. Hir beskrivs tio generella kompetenser i relation till olika
yrkessektorer sisom t.ex. omvérdnad, handel, bygg samt barn och fritid. De
generella kompetenser som beddmts vara av betydelse inom alla yrkessektorer
beskrivs under rubrikerna wtveckling, information, samarbete, utrustning,
kvalitet, planering, kommunikation, estetik, genomforande och etik. Hir ses alltsa
kommunikation som en av flera nddvindiga kompetenser.

En kartliggning av sprikliga firdigheter for arbetslivet behdver ocksi ta
hinsyn till atct kommunikationen varierar inte bara mellan olika yrken utan
dven mellan olika arbetsplatser, olika grupper pa samma arbetsplats och
dessutom forindras 6ver tid. Wenger (1998:82) uttrycker detta som att varje
arbetsplats och arbetsgrupp har en gemensamt utvecklad repertoar som stindigt
utvecklas genom samtal och samarbete. Denna f6r gruppen specifika repertoar
bestdr enligt Wenger av gemensamt skapade resurser som t.ex. ord, begrepp,
gester, artefakter, anekdoter och rutiner. Dessa resurser anvinds for att
férhandla och skapa mening i samtal savil 7 praktikgemenskapen (t.ex.
fackuttryck, yrkesjargong och 6vriga direkt professionsinriktade uttryck) som
om dess praktik (t.ex. genom referenser till individers och gruppens
gemensamma historia och verksamhet). Inom de olika praktikgemenskaperna
pé en arbetsplats finns ocksd olika tillitna” respektive “férbjudna”
samtalsimnen och sprikménster (t.ex. i pauser, kring arbetsuppgifter och i
moten).

5 www.hrsdc.gc.ca/eng/workplaceskills/LES/profiles/profiles.shtml

36 www.vox.no/no/ Kompetansemal/Profiler-for-basisferdigheter

53



Ovan gjorda beskrivning av arbetslivsrelevant sprikbruk for aktive
deltagande i dagens arbetsliv stér i stark kontrast mot den begrinsade forstaelse
som ofta omfattas av begreppet “yrkessvenska”. Begreppet anvinds ofta i
relation till shi och invandrares sprakfirdighet for att i enlighet med den s.k.
arbetslinjens krav beskriva nédvindigheten i att sfi-utbildningen behandlar
yrkesspecifika termer och fraser for utférande av enskilda arbetsuppgifter
(Skolverket 2009¢). En sidan sniv forstaelse stir inte enbart i motsats till ovan
relaterade forskning utan dven till utbildningens nationella styrdokument

inklusive spraklagen (SFS 2009:600, Lindberg 2009).

3.2. Att tala och ldra i och for arbetslivet

Studier med fokus pé olika typer av samtal mellan majoritetssprikstalare och
andrasprikstalare i miljéer som styrs av den nya arbetsordningen har mycket
att tillféra analysen av sfi-praktikanternas deltagande i interaktion pi
praktikplatserna. Det bor dock noteras att man i den forskning som redogérs
for i det foljande inte explicit fokuserat de deltagande andrasprikstalarnas
sprikliga firdighetsnivé, vilket gor det svart att jimféra aspekter av
arbetsplatsinteraktionen och interaktionens potential for lirande i dessa
studier.

3.2.1. Samtal mellan majoritets- och andrasprakstalare

Samtal mellan andrasprakstalare och myndighetsforetridare, s.k. institutionella
samtal, har studerats av bl.a. Erickson & Schulz (1982), Bremer m.fl. (1996)
och Sarangi & Roberts (1999). Dessa forskare har funnit att sidana samtal ofta
utmirks av en tydlig makestrukeur dir den hjilpsokandes underlige ofta
forstirks av bristande spraklig kontroll 6ver kommunikationen samt av
bristande forstielse av situationen i friga om samtalsparternas roller och
mojligheter. Samtalen i dessa studier stérdes ocksa ofta av missforstind pa
grund av skillnader i kulturella referensramar for hur man tolkar varandras
intentioner. Eftersom missforstinden intealltid reddes utellerensuppenbarades
for samtalsparterna, var det inte ovanligt att savil klienten som tjinstemannen
upplevde stor frustration i dessa moten som hirigenom kunde ge upphov till
och forstirka fordomar om ”den andra” hos bigge parter.

Kulturspecifika samtalsnormer och skillnader i kommunikativa stilar leder
dock inte nodvindigtvis till missférstand. Shea (1994) visar att det inte dr de
kulturella skillnaderna i sig, utan snarare det sitt som de blir forstadda och
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forhandlade i samtalet, som ir avgdrande for om kommunikationen blir
”framgéngsrik”. Enligt Shea hittar samtalsparter med olika stilar normalt vigar
att verbrygga eventuella olikheter férutsatt att de inte vill uppritthilla och
poingtera dem. Ett ensidigt kontrastivt perspektiv med “kulturella skillnader”
som primir (och kanske enda) forklaring till eventuella missférstind leder
enligt Shea till ett reducerande av interkulturell kommunikation till en falsk
dikotomi dir olika maktforhéllanden skyms och snarare forstirks. Svirigheter
i interkulturell kommunikation beror enligt Shea inte primirt t.ex. pa
andrasprakstalarens brytning, icke malspriksenliga grammatik eller samtalsstil
utan pd att de av majoritetssprikstalaren positioneras som “outsiders” t.ex.
genom att inte andrasprikstalarens samtalsinitiativ inte besvaras eller utvecklas.
Det handlar alltsd om makt snarare dn om (olika) kulturellt betingade
samtalsstilar. Shea (1994) foresprakar darfér en mer dynamisk forstéelse av
interkulturell kommunikation dir deltagandet ses som konstruerat i ett
interaktivt samspel ddr forstasprakstalarens bemétande spelar en avgérande
roll f6r kvaliteten pd och omfattningen av andrasprakstalarens deltagande.

Denna forskning pekar pd det problematiska i att se olika kulturella
referensramar som primir orsak till missférstand och pé att ansvaret for att
forsta och gora sig forstadd i samtal dver sprak- och kulturgrinser inte ensidigt
kan liggas pd andraspriksanvindaren (jfr dven Lindberg 2004b, Sundberg
2004, Fogtmann 2007, Tranekjeer 2009). Snarare 4r detistillet samtalsparternas
gemensamma anstringningar, engagemang och vilja till férhandling som ir
avgorande for i vilken utstrickning forstielse och meningsskapande
kontinuerligtuppnasisamtalet. Detframgarocksa tydligtattandrasprikstalaren
& ena sidan behover anvinda sina samlade sprékliga resurser, sin forforstaelse
och sina erfarenheter av tidigare liknande situationer medan majoritets-
sprikstalaren 4 andra sidan 4ven kan beh6va utveckla sina firdigheter i att
kommunicera 6ver sprak- och kulturgrinser for att kunna agera professionellt i
motet (Lindberg 2004b, Svennevig 2004, 2009). Bremer m.fl. (1996) foreslar
ddrfor en rad anvindbara strategier. Dessa handlar om att uppmuntra
deltagande (t.ex. ge utrymme for andraspréikstalarens initiativ och stilla frigor),
vicka ritta forvintningar om motet och om att oka tillgidngligheten och
begripligheten i de egna yttrandena (se vidare Lindberg 2004b, jfr Svennevig
2004, 2009).

Det kan hir vara viktigt att piminna om att samtal mellan forsta- och
andrasprékstalare inte pa négra avgorande punkter skiljer sig frin samtal mellan
samtalsparter med samma modersmal (Gardner & Wagner 2004). Aven om
vissa kommunikativa fenomen kan upptrida mer frekvent i samtal mellan
forsta- och andrasprikstalare, kan man alltsa inte identifiera nigra sprakliga
drag som enbart forekommer i den ena eller andra typen av samtal. Vuxna
forsta- och andrasprikstalare kan dirfér generellt antas ha erfarenhet av de
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interaktionella drag som karaktiriserar samtalen och dven kunna utnyttja
denna kunskap i samtal 6ver sprikgrinser (t.ex. Kurhila 2004, Day & Wagner
2007).

Asymmetriska maktforhallanden kan vara i spel i samtal mellan majoritets-
och andrasprikstalare dven utanfor institutionella sammanhang. Ett exempel
ir de samtal som Lindberg (2003, 2004c) studerade, nimligen samtal i
skolmilj6é mellan sfi-studerande och s.k. konversatorer som frivilligt anmalt sig
for att ge de studerande majligheter att i smigrupper samtala med en “vanlig”
svensk. Lindberg fann att de infédda konversatorerna i dessa samtal antog en
lirarroll och kontrollerade och dominerade samtalet bl.a. genom att sjilv
initiera och avsluta replikskiften. Flera samtal piminde dirfor snarare om
intervjuer eller forhér dn om samtal. Detta resulterade i att de studerande gavs
fa méjligheter till egna initiativ och deras sprakanvindning reducerades dirfor
ofta till korta och syntaktiskt reducerade svarsyttranden. Samma studie visade
dock att interaktionen kunde ge mojlighet till en mer jimbérdig, 6msesidig
och engagerad sprikanvindning nir samtalet styrdes in pa ett gemensamt
intresse eller problem (se dven Goffman 1981, Erickson 2001). Lindbergs
slutsatsdrbl.a. attengagemang, dmsesidig respekt och en gemensam orientering
ar en forutsittning for framgingsrik och dkta kommunikation dir ménniskor
kan métas som jimbordiga snarare dn utifrdn tillskrivna roller som mélspraks-
respektive andrasprakstalare.

3.2.2. Andrasprakstalare i arbetslivet

Under 1970-talet etablerades forsknings- och undervisningsomradet English
for Specific Purposes (ESP).” Till skillnad fran detta filt, som intresserar sig for
mer tekniskt och formellt sprak for specifika yrken eller professioner, handlar
forskning om andrasprakstalareiarbetslivetidagallt oftare om den rutinmissiga,
vardagliga interaktionen pa arbetsplatser (Roberts 2010). Hir anliggs ett
vidare perspektiv dir identitetsaspekter och maktférhallanden med relevans for
de sprikliga kompetenser som uppmirksammats i férhallande till den nya
samhillsordningen spelar en central roll. Utgangspunkten 4r att verksamhetens
utveckling och individens identitetsutveckling sker kontinuerligt och parallellt:

7 Jfe yrkessvenska”. Se Belcher (20006) f6r en dversikt. Inom ESP kan idag tvi grenar urskiljas;
English for Occupational/Vocational/Professional Purposes (EOP/EVP/EPP) och English for
Academic Purposes (EAP). Till det férra begreppet brukar huvudsakligen sprikanvindning
inom olika yrkesutdvningar hinféras, medan EAP beskriver sprikbruk och sprikbehov for
studenter och akademiker.
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”practice entails the negotiation of ways of being a person in that context”
Wenger (1998:74).

Kommunikationen i arbetslivet inom den nya arbetsordningen beskrivs
konkret i publikationer baserade pa data inom projektet 7he Language in the
Workplace Project, LINP, pa Nya Zeeland (t.ex. Holmes & Stubbe 2003, Vine
2004, Newton & Kusmierczyk 2011). Det omfangsrika materialet omfattar
inspelade samtal mellan anstillda i olika funktioner pd en mingd arbetsplatser
i Nya Zeeland. Projektet syftar till att identifiera karaktiristiska drag i
arbetsplatskommunikation och visar, som papekats tidigare, att sidan
kommunikation dr komplex och behéver beskrivas utifran ett flertal perspektiv.
Man har inom projektet nirmare studerat kommunikationen utifrin skilda
aspekter som make, artighet, humor, makt, smiprat samt samtal i méten,
mejlkonversation och samtal ”pa golvet”. Projektet har inte nagot uttalat
andraspriksperspektiv, men inkluderar andrasprikstalare.

I Sverige har man i projektet Den kommunikativa situationen for invandrare
pa svenska arbetsplatser, KINSA?*, sokt finna faktorer som paverkar anstillda
invandrares integration i arbetslivet pa ett positivt sitt. De tva avhandlingar
som producerades inom ramen for projektet visar att de deltagande
andrasprakstalarna vil behirskade arbetsplatskommunikation och att de vid
behov ocksa fick sprakligt stod av arbetskamrater. Avhandlingarna visar
dessutom att kommunikationen pi arbetsplatserna innefattade samtal kring
savil arbetets utférande som samtal med mer tydliga sociala mal.

Andersson (2010) studerade inom ramen f6r detta projekt professionella
och sociala samtal pa ett sjukhus mellan fem andrasprakstalare (en lokalvardare,
tvéd sjukskdterskor och tva likare) och deras kolleger samt med patienter,
anhériga och andra personer. Tre fenomen i den muntliga kommunikationen
fokuserades: andrasprikstalarnas kommunikationsstrategier, anvindningen av
humor samt interaktionen pa ronder. Andersson menar utifrin analysen att
andrasprakstalarna var vil integrerade pa arbetsplatserna och att de trots att
spriket inte alltid rickte till inte hade nagra problem att utféra sina
arbetsuppgifter. De kommunikationsproblem som uppstod kunde 16sas av
andrasprakstalarna pé egen hand eller genom gemensamma anstringningar
med de talare som hade svenska som forstasprak.

Nelson (2007, 2010) analyserade den kommunikation som anstillda
andrasprékstalande tjinstepersoner och industriarbetare deltog i under en
vanlig arbetsdag pd ett storre foretag. Analysen gjordes utifran tva huvudeyper
av kommunikativa aktiviteter, sociala® och professionella. Professionella
aktiviteter som analyserades var t.ex. schemalagda méten och problemlésning i

% htep://www.nordiska.uu.se/forskning/projekt/kinsa/
% Nelson 2010:132, jfr Nelson 2007: "socialiserande” aktiviteter.
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samband med uppgiftsrelaterade svarigheter. Nelsons slutsats ir att deltagarna
vil behirskade de kommunikativa aktiviteter de var involverade i och sina
yrkesroller. Enligt Nelson (2010:165) tycks detta vara “ett resultat av implicit
inlirning och insocialisering”.

Sociala aktiviteter fokuserade bl.a. pa skapandet av gruppkinsla, t.ex. genom
smaprat, humor, berittande av historier och anekdoter, komplimanger och
uppbackningar (Nelson 2008). Humor ses hir som centralt for att skapa
samforstind och for méjligheten att skapa en positiv bild av sig sjilv (Holmes
& Stubbe 2003, Andersson 2010) och dirmed i forlingningen fér integrering
och avancemang pé arbetsplatsen.

Industriarbetarnas och tjinstepersonernas kommunikation skiljde sig at
bade vad gillde yrkesrelaterade uppgifter och samtal i sociala sammanhang,.
Analysen pekar pa att andrasprikstalarnas kommunikation pa féretaget, vars
koncernsprik var engelska, till stor del kan forklaras utifrin deras profession.
Nelson pekar pé att mer kvalificerade uppgifter inte nddvindigtvis innebir ett
behov av storre sprakfirdighet i svenska. I den studerade verksamheten skulle
nimligen tjinsteminnen kunna skota sina uppgifter utan ndgon omfattande
spriklig firdighet i svenska eftersom de kunde kommunicera pa engelska. Pa
industrigolvet hade man diremot inte tillging till nigot annat gemensamt
sprak in svenska i samband med olika aktiviteter eller informationsutbyten.
Oavsett arbetsfunktion visade sig en metaspraklig och kulturell medvetenhet
stédja kommunikationen och integrationen i arbetsgemenskapen.

Anvindningen av engelska som lingua franca ger anledning att piminna
om att arbetsplatser i allt hogre grad dr flersprakiga och att dven svenska i allt
storre utstrickning anvinds som ett lingua franca mellan minniskor med
svenska som andrasprik i svenskt arbetsliv.

Clyne (1994) har studerat muntlig s.k. interkulturell kommunikation i
arbetslivet och menar bl.a. att olika sitt att uttrycka sprakliga handlingar sdsom
ursikter, uppmaningar eller klagomal och dven benigenhet till smaprat kunde
relateras till andrasprakstalarnas sprikliga och kulturella bakgrund (jfr Shea
1994). Clyne fann ocksa att de fall dir kommunikationen inte var framgangsrik
snarare berodde pd samtalsparternas misstolkning av situationen dn pa orsaker
som t.ex. icke malspriksenlig ordf6ljd, fonologi eller vokabulir.

Day & Wagner (2007), som istillet utifrdn ett resursperspektiv fokuserade
de funktionella och pragmatiska val som flersprikiga kan gora for att nd
samforstand i samtal mellan flersprikiga, har studerat affirsinriktade samtal
mellan bilingual professionals, dvs. flersprakiga anstillda i olika internationella
foretag. Hir valde samtalsparterna sprik och samtalsstil efter samtalspart och
samtalets imne och mal (jfr Shea 1994). For att nd samforstand i sidana samtal
formulerade man ocksa sina yttranden utifrin informella sprakliga normer
som inte aterfanns i forstaspraken (jfr recipient design, Sacks, Schegloff &
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Jefferson 1974, Firth & Wagner 1997:293). En sadan samtalsstil kallar Day &
Wagner 2007:398) for "lingua franca interaction”.

Som Roberts (2010) papekat dr dock mojligheten att vélja sprak och bortse
frin sprakliga normer férbehallet arbetstagare i globala internationella
organisationer dir samtalsparterna har mer eller mindre samma status och
sjalvakanviljavilketsprak devillanvinda foren viss aktivitet. Andrasprikstalare
i s.k. okvalificerade och lagbetalda jobb kan diremot sillan vilja sprak for
samtal med arbetskamrater eller 6verordnade. Eventuell icke-malspriksenlig
sprakanvindning betraktas ocksd hir i storre utstrickning som brister.

3.2.3. Att ldra ett andrasprik pa arbetsplatser

Tidigare forskning visar att invandrare som gar direkt in i arbete utan tillging
till sprékundervisning ofta utvecklar starkt férenklade versioner av andraspraket
som kinnetecknas av begrinsad grammatik och ett mycket begrinsat ordférrad
(t.ex. Klein & Dittmar 1979, Klein & Perdue 1997, Lindberg 2002).

De danska forskarna Lund & Svendsen Pedersen (2006:24) stiller fragan
om ett andrasprak kan ldras pa arbetsplatser. Ett av flera mojliga svar dr att en
praktikplats eller ett arbete inte automatiskt leder till méjligheter till
sprakanvindning av det slag som 4r nédvindig for att sprakutveckling ska
kunna ske. En anstillning liksom en praktikplacering pa en arbetsplats dir
uppgifterna inte stiller krav pa interaktion pa malspriket, kan snarare bli en
barridr for vidare andraspriksutveckling (Clyne 1994, Schierup & Paulsson
1994, Pavlenko & Piller 2001, Duff, Wong & Early 2000).

Om arbetsplatsen inte erbjuder mojligheter till interaktion och
sprakanvindning pa malspraket, vilket kan vara fallet i samband med t.ex.
stidjobb eller enklare industriarbete, kan den sprikliga nivd man uppnatt till
och med sjunka efter en tid i arbetslivet (jfr Ahlgren 2003), dé sprikkunskaper
dr en firskvara som maste underhallas (Myrberg 2001).

Deltagande i arbetsplatsgemenskaper och lirande av andrasprak pa
arbetsplatsen stod i fokus for den danska studien Az blive en del af en arbejdsplads
—om sprog og lering i praksis (Segaard Serensen & Holmen 2004). Studien visar
pa flera faktorer som forsvirade interaktion och dirmed spraklirande for de
praktikanter som deltog i studien. Savil fysiska faktorer som ljudniva (t.ex.
buller och hogt samtidigt tal) som tidspress och arbetsintensitet visade sig hir
ha stor betydelse for praktikgemenskapens majlighet och vilja att omfatta och
inkludera nya medlemmar. Vid hog arbetsbelastning och i akuta situationer
l6pte praktikanterna dérfor stor risk att hamna helt utanfér gemenskapen.
Studien visar ocksé att handledares och arbetskamraters ibland missriktade
solidaritet och omsorg kunde leda till att praktikantens deltagande begrinsades
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till alltfor enkla och mekaniska arbetsuppgifter som erbjod smé majligheter till
sprakutveckling. Att handledarna utgick frin att praktikanten varken kunde
eller ville delta i viss typ av interaktion medforde att praktikanten gick miste
om mdjligheter till sprakanvindning och inte fick tillfille att utveckla strategier
for att hantera kundsamtal. Inte bara en beskyddande hallning utan 4ven
handledares och arbetskamraters bristande forstaelse av praktikantens forméagor
och behov kan enligt Sogaard Serensen & Holmen bidra till siédana
begrinsningar (iven Sandwall 2010, Ahlgren kommande).

Att man i samtalen pd de olika arbetsplatserna ofta vixlade mellan
arbetsrelaterade och mer fritidsrelaterade imnen (iven Holmes & Stubbe
2003) resulterade for flera av praktikanterna i stora svarigheter att forstd och
hinga med i samtalen (diven Nelson 2010). Hellre 4n att riskera att tappa
ansiktet och framstd som dum valde man di att koncentrera sig pd sina
arbetsuppgifter och attavsta frin att forsoka delta i samtalen. Flera praktikanter
vittnade ocksd om hur de av sina kollegor frintogs ritten att tala och hur de
upplevde att man talade 6ver huvudet pa dem pa ett krinkande sitt. Aven om
praktikanterna i studien medvetet valde att prioritera arbetsuppgifterna
framf6r den sociala gemenskapen foratt 6kasina méjligheter till fastanstillning,
upplevde de sig reducerade till arbetskraft snarare in sedda som "hela personer”,
dvs. som ansvarsfulla, socialt och politiskt medvetna medborgare och som
individer med rika erfarenheter och intressen utanfor arbetet (se dven Pavlenko
& Piller 2008).

Aven i andra studier vittnar andrasprikstalare om svarigheter att komma till
tals, att vaga friga péd arbetsplatser och om ridslan att hamna utanfér den
sociala gemenskapen for att de inte klarar spriket (Norton 2000, Ahlgren
2003, kommande, Berbyuk Lindstrom 2008, Sandwall 2010).

3.3. Sammanfattning

Inledningsvis konstaterades att faktorer i dagens allt mer komplexa samhille
och arbetsliv piverkar sprakanvindningen i arbetslivet och att arbetslivsrelevant
sprakbruk inte later sig beskrivas pa ett enkelt sitt eftersom det varierar mellan
olika yrken, arbetsplatser och grupper pa samma arbetsplats och férindras
ocksd over tid. Dessutom behover arbetstagare i den nya arbetsordningen akeivt
kunna delta i samtal om sivil verksamheten som om sin egen roll och insats.
Forskningen pekar dirmed pd varje arbetstagares behov av en bred spraklig
repertoar for att uttrycka sivil vad man gor som vem man ir.

Tidigare forskning visar pa att missférstand visserligen kan uppsta i samtal
mellan férsta- och andrasprikstalare men visar ocksd pa ett flertal strategier for
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att reda ut och forebygga saidana missforstind. Att né forstdelse i samtal kan
dirmed ses som ett ansvar hos alla parter. Dirutover visar studier pa att
andrasprikstalare kan klara sig vil i arbetslivet, bdde i samtal med forsta- och
andra andrasprikstalare, och bade i samtal som handlar om arbetsuppgifter och
i mer sociala sammanhang,.

Vidare pekar studier pd att ett arbete eller en praktikplacering inte
automatiske leder till sprikutveckling utan att en mingd faktorer som kan
relateras till arbetsplatsen och individerna spelar in.

Kapitel 2 och 3 visar pa forskning som ur olika aspekter ir relevant for
denna studie. Samtidigt visar kapitlen 4ven pa avsaknaden av forskning som
behandlar grundliggande och allmin andraspraksundervisning f6r vuxna som
inom ramen f6r sin utbildning har tillgang till praktik-/arbetsplatser.
Foreliggande studie kan dirfor betecknas som i viss mening explorativ.
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4. Metoder, genomfoérande och data

Trots att kvantitativ och kvalitativ forskning ibland beskrivs som tva visens-
skilda aktiviteter 4r denna dikotomi langt ifrin relevant i alla sammanhang.
Forskning som 4r kvantitativt inriktad har ofta kvalitativa inslag likavil som
kvalitativt inriktade studier kan anvinda sig av kvantitativ information (Patel
& Davidson 2011, Aspers 2011). Min studie r av det sistnimnda slaget och
kan sdgas ha en kvalitativ utgangspunkt samtidigt som den nyttjar kvantitativa
data for analys och diskussion. Ett mer fruktbart sitt att beskriva denna
distinktion i detta sammanhang ir dirfor att reservera begreppen kvantitativ
och kvalitativ for beskrivning av data snarare 4n for beteckningen av en hel
studie eller en metod (Asberg 2001).

Studien designades som fyra fallstudier. Malet med fallstudier kan beskrivas
som att stimulera kreativt och explorativt tinkande och problematisera
allminna antaganden, bl.a. genom att beskriva det komplexa i enskilda
verksamheter och dirmed bidra med forklaringar till varfor allménna hypoteser
om vad som ir effektivt inte alltid stimmer 6verens med vad som fungerar i
verkligheten (Roberts, Baynham, Shrubshall, Barton, Chopra, Cooke, Hodge,
Pitt, Schellekens, Wallace & Whitfield 2004). Fallstudier bor alltsd ses som mer
in bara beskrivningar eller illustrationer av ett eller flera "fall” och kan som
Roberts m.fl. (2004) papekat, bidra till forstaelse inte bara avisolerade hindelser
utan till teoretiska samband mellan hindelser.

Studiens utformning har inspirerats av etnografiska forskningsansatser och
metoder som t.ex. lingvistisk etnografi (Rampton m.fl. 2004, Creese 2008),
vilket oftast innebir anvindning av ett flertal metoder for datainsamling.* For

9 Alvesson & Skoldberg (2008) och Alvesson (2011) diskuterar att anvindningen av ordet
”datainsamling” och ”inhimtande av data” kan avsléja ett forhéllningssitt till forskningen dar
data liggs till data som direfter sorteras och relativt okritiske "kokas ihop” till ett resultat. Jag
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studien har ett relativt omfingsrikt och varierat material bestdende av savil
kvalitativa som kvantitativa data inhidmtats, bl.a. genom observationer, audio-
och videoinspelningar, intervjusamtal och en kvantitativ analys av inspel-
ningarna.

De varierade insamlingsmetoderna speglar min strivan att 6ka studiens
tillforlitlighet genom att utifran olika infallsvinklar studera och diskutera
individernas interaktion. Merriam (2009:229) beskriver olika strategier for att
héja forskningens tillforlitlighet, som triangulering (anvindande av flera
datakillor, datainsamlingsmetoder och analysmetoder for att bekrifta eller
forkasta de resultat som uppstér) och en rik beskrivning av studiens kontext, sa
att lisaren kan avgora resultatens validitet dven i en annan kontext.

Trianguleringen ska dock inte ses som ett forsok att uppnd “sanning” eller
“objektivitet” utan anvinds for att belysa data ur olika perspektiv (se t.ex.
Cohen, Manion & Morrison 2007). Hir har jag betraktat studiens material
som en “kritisk dialogpartner” (Alvesson 2011:80), en partner att forsoka
forstd, brika med, férsonas med och ta med som “respektive” till t.ex. olika
sammankomster som seminarier och intervjusamtal.

Under forskningsprocessen har studien presenterats och diskuterats i manga
olika sammanhang. Inom ramen for ett flertal foreldsningar, konferenser,
studiedagar, seminarier och intervjusamtal har forskare och doktorander, flera
av studiens ldrare och coacher samt andra aktorer som inte varit direkt knutna
till studien deltagit i diskussioner av studiens preliminira resultat och analyser.
Dessutom har vissa i avhandlingen ingdende resonemang refereegranskats.*’
Ett slags "kommunikativ validering” (Carlson 2002:70) kan dirmed sigas ha
gjorts av det omgivande kunskapssamhillet (jfr Kvale & Brinkman 2009).

Hela forskningsprocessen kan sigas primirt ha varit induktiv i den mening
att jag inte arbetat utifrdn en pa férhand vald teoretisk ansats. Diremot har
studien tagit sin utgangspunkt i en social syn pé lirande (se 2.1). Det insamlade
materialet har successivt bidragit till omformulering av forskningsfrigorna och
dven utgjort bas for valet av teoretiska utgdngspunkter och analysbegrepp.

I foljande avsnitt redogors for studiens genomférande, dvs. urval, metoder
for datainsamling liksom f6r studiens olika data. Avslutningsvis redogors for
hinsynstaganden vad giller etiska fragor samt f6r hur data representeras i
avhandlingens samtalsutdrag och tabeller. Delar av de metodologiska

anvinder snarare begreppen som en metafor for att beskriva mitt underlag for ett sidant
reflexivt tolkningsarbete som dessa forfattare foresprakar.

! Giller de resonemang som aterfinns i avhandlingen och som samtidigt ingér i Sandwall
(2010), Lindberg & Sandwall (2012) samt Sandwall (kommande). Den sistnimnda
publikationen behandlar frimst avsnitt frén avhandlingens kapitel 7 och kapitel 8..
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overvidganden som varit aktuella i olika skeenden av forskningsprocessen
utvecklas vidare i avsnitt 10.1.

4.1. Genomforande

Som tidigare nimnts genomfordes studien i tvé steg; en pilotstudie och en
huvudstudie som tillsammans bidrar med underlag for utforskandetav studiens
fragestillningar. Data f6r pilotstudien samlades in frin november 2007 till
mars 2008. Data for huvudstudien samlades in under september 2008 till juni
2009.

Utifran min férforstielse formulerades frigestillningar infor den pilotstudie
som foregick huvudstudien. Pilotstudien genomfordes péd en férskola och
guidades av relativt 6ppna fragestillningar dir det huvudsakliga syftet var att
prova hur forskoleldrares sprakbruk kunde studeras och hur en férskole-
praktikants kommunikativa behov kunde identifieras (Svendsen Pedersen
2007). Intressetvar da riktat mot mojligheterattidentifieraochiundervisningen
arbeta med t.ex. den vokabulir, de autentiska fraser och de grammatiska
strukturer som praktikanten behovde behirska for att bittre kunna hantera
olika situationer pa praktikplatsen. Pilotstudien genomférdes i princip pa
samma sitt som huvudstudien (se kommande avsnitt i detta kapitel), dvs.
genom observation och videoinspelning pa praktikplatsen, observation i skolan
samt intervjuer med deltagarna.

Under pilotstudien blev det emellertid tydligt att praktikantens begrinsade
andraspriksfirdighet inte utgjorde nigon svérighet; interaktionen med barnen
fungerade och praktikanten upplevde inte att hon behévde lira sig nagra fraser
i skolan fér att kunna utféra arbetsuppgifterna. Dessutom skilde sig
praktikantens arbetsuppgifter avsevirt frin de anstillda forskolelirarnas
uppgifter. Det blev ocksa tydligt att praktikantens mojligheter att samrtala pa
svenska med de vuxna var ytterst begrinsade. Slutligen var pilotstudien
virdefull di den gav mojlighet att prova ut teknisk utrustning f6r audio- och
videoinspelningar. Utifran erfarenheterna fran pilotstudien omformulerades
syfte och fragestillningar (se 1.1)

Data fran pilotstudien har dock senare inkluderats i huvudstudien da dessa
bedémdes kunna anvindas pd samma sitt som data frin ovriga fallstudierna.
Visserligen gjordes endast ett inspelningstillfille pa forskolan, vilket
omdjliggjorde en longitudinell underskning med méjlighet att studera
eventuella férindringar i interaktionsmonstren dver tid, men praktikperioden
pé forskolan utgor inda ett exempel pa en "naturligt avslutad” praktikplacering
om in 6ver kortare tid. Pilotstudien redovisas dven i Sandwall (2010).
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4.1.1. Urvalsprocessen

Valet att utforska och problematisera praktik inom allmin eller s.k. *vanlig”sfi
istillet for praktik som genomférs inom ramen for s.k. bransch- eller
yrkesinriktad sfi, motiverades av att inriktad sfi med praktik vanligtvis uppfattas
som littare att utforma. Nir en grupp studerande har gemensamma eller
liknande mal, intressen och typer av praktikplats kan det upplevas som littare
att t.ex. fokusera relevant vokabulir, hitta limpliga liromedel och annat
material, att skapa meningsfulla praktikuppgifter och att pa andra sitt knyta
undervisningen till aktuella praktikplatser och kommande arbetsplatser.
Utformningen av undervisning inom allmin sfi, dir studerande oftast har helt
olika typer av praktikplatser som lirarna dessutom har mycket begrinsad
kunskap om (se7.2), blir en stérre utmaning. Eftersom sfidr en liten verksamhet
i manga kommuner finns dessutom lingt ifrén alltid mojlighet att skapa sidana
olika inrikeningar vilket innebir att individanpassningen kan behévas goras
inom en eller fa sfi-grupper. Genom att vilja att studera praktik och allmin sh
hoppades jag kunna bidra till en diskussion av relevant sfi-undervisning kopplat
till praktik for denna stdrre och “svarare” malgrupp.

Beslutet att genomfora studien i Goteborg grundades frimst pa fordelarna
med att jag dd kunde utnyttja mitt kontakenit inom vuxenutbildningen for att
fd kontakt med sfi-lirare, s.k. coacher (ansvariga for bl.a. praktikanskaffningen,
se 1.3.3) och studerande.

For att besvara forskningsfrigorna anségs tillgang till interaktion pa olika
typer av arbetsplatser och olika utbildningsanordnare viktig. I 6vrigt
formulerades inga strikta kriterier for urval av deltagare i studien dven om
variation avseende de sfi-studerandes utbildningsbakgrund, forstasprak, kon
och arbetslivserfarenhet efterstrivades.

Urvalsprocessen for pilotstudien och huvudstudien skedde pé liknande
satt. Infor hostterminerna 2007 (pilotstudien) respektive 2008 (huvudstudien)
kontaktades tre sfi-lirare som jag tidigare triffat i olika ssmmanhang. Samtliga
var intresserade av att veta mer om projektet och eventuellt delta och tre av
anordnarna bjod in till arbetslagsmoten (f6r den fjirde anordnaren ordnades
istillet mote med studerande, se nedan).

P4 arbetslagsmotena deltog sfi-lirare och coacher samt i ett par fall dven
studierektor/rektor. Infor pilotstudien presenterades studiens fokus som 6ppet
men i huvudsak inriktat pa forskolepraktikantens kommunikativa behov i
relation till forskoleldrarnas sprakbruk och sfi-undervisningens méjligheter att
arbeta med sadant sprakbruk. Aven infor huvudstudien formulerades studiens
intresse som relativt 6ppet, men med fokus pa praktikanternas mojligheter att
delta i interaktion pé praktikplatserna och sfi-undervisningens majligheter att
stddja interaktionen.
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Under motena fick jag en forsta virdefull inblick i anordnarnas verksamhet,
en bas for fortsatta personliga kontakter liksom majlighet att diskutera fragor
om projektet med de aktuella aktdrerna. Med utgdngspunke i lirares och
coachers kinnedom om de studerande och om de tillgingliga praktikplatserna
diskuterades vilka studerande som skulle kunna tinkas samtycka till att delta i
projektet, vilken typ av praktikplats som kunde vara aktuell for respektive
studerande och huruvida den praktikansvariga dir kunde antas samrtycka till
videoinspelningar.

I det inledande samtalet med den fjirde anordnaren féreslog den aktuella
lararen att jag istéllet skulle besoka en lektion sa att de studerande sjilva kunde
triffa mig och bilda sig en uppfattning om projektet. Pa lektionen presenterades
projektet och de studerande berittade om sina 6nskemal om praktikplatser.
Under lektionen smipratade jag ocksd med nigra av de studerande samtidigt
som jag fick mojlighet att diskutera med coachen vilka studerande som skulle
kunna bli aktuella for deltagande.

Coacherna hos respektive anordnare frigade direfter var sin studerande om
de var intresserade av att triffa mig for att diskutera ett eventuellt deltagande i
studien. Samtliga studerande sa ja till en forsta traff och coacherna arrangerade
moten dir jag kunde prata i enrum med de studerande.*” For att beskriva syftet
med studien och férutsittningarna for deras deltagande anvinde jag mig av
ordlistor pd svenska och de studerandes forstasprik (se exempel i Bilaga 1). Hir
fanns ord som kunde vara okiinda f6r de studerande men viktiga infor beslutet
om deltagande, t.ex. anonym, tillstind, forskare, observera, bandspelare. De
studerande anvinde ocksa ordlistan for att stilla fragor. Samtliga studerande sa
efter samtalet ja till att delta i studien.

Coacherna genomférde direfter s.k. praktiksamtal med de studerande.
Dessa genomférdes pa olika sitt (se vidare 6.1.1.1) och jag deltog i tva av dem.

Coacherna kontaktade direfter praktikplatserna, berittade kort om
projektet och frigade om jag kunde folja med coachen och praktikanten pa ett
forsta mote pa praktikplatsen, s.k. introduktionsméten (se vidare 6.1.1.1).
Under detta mote beskrev jag projektet dterigen. De ansvariga pé praktikplatsen
godkinde att inspelningar genomférdes och ombads forklara syftet med min
ndrvaro for samtliga anstillda pa arbetsplatsen.

Sammantaget beméttes mitt projekt av en mycket positiv instillning hos
savil anordnare och studerande som praktikplatser. Den motivering som
coachen hos pilotstudiens anordnare gav till att delta en andra ging i
huvudstudien kan kanske sammanfatta utbildningsanordnarnas instillning till
projektet: “Det hir 4r jicteviktigt for oss ocksa”. Det var ocksd forvanansvirt

2 Samtalet dgde rum i skolans lokaler (Merilinka, Noor), i café nira praktikplatsen (Roya), pa
praktikplatsen (Toma).
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okompliceratatt fa tilleride och tillstdnd att gora inspelningar och observationer
savil i skolmilj6 som pa praktikplatserna (jfr Roberts 2010:213). De farhigor
som handledarna i de bida butikerna hade handlade om att min nirvaro och
inspelningarna skulle stéra kunder, dvs. en oro f6r minskade intikter. En enda
person, en anstilld pa en annan avdelning i férskolan, var kritisk till
videoinspelningen varpa jag flyttade kameran si att den inte fokuserade henne
vid inspelning i det gemensamma lunchrummet.

Kontakten med en femte utbildningsanordnare ledde dock inte till ndgon
ytterligare deltagare i studien. Anledningen var att den ansvariga for det café
ddr den studerande erbjudits en praktikplats, valde att avstd fran att delta i
studien eftersom han var orolig for att inspelningarna skulle stéra kunderna.

I samband med analysen av fallstudierna uppstod senare ett behov av att
komplettera data varfér jag under hostterminen 2010 aterigen kontaktade
anordnarna for att & kontakt med en praktikant vars sprakfirdighet (1) kunde
betecknas som motsvarande C-kursens nivé (se 1.3.2.2), (2) trivdes pé sin
praktikplats och (3) ansag sig lira sig svenska dir. Bakom detta f6rsok att
rekrytera ytterligare en deltagare till studien lag ocksa en 6nskan att hitta en
praktikplats av en annan typ 4n i de fyra 6vriga fallstudierna. Anordnarna
uppgav sig dock inte hitta nagon praktikant som uppfyllde dessa kriterier
varfor denna studie begrinsats till fyra fallstudier.

4.1.2. Deltagare

Tre sfi-anordnare, alla med lang erfarenhet av att anordna sfi-undervisning i
kommunen, deltog i studien, varav en av anordnarna deltog bade i pilotstudien
ochihuvudstudien. Sfi-lirarna, coacherna samtderas utbildning och erfarenhet
beskrivsi7.1.

Tabell 4.1 nedan ger oversiktlig information om de deltagande
praktikanterna och deras praktikplatser. Hir framgér bl.a. att den yngsta
deltagaren var 23 ar vid studiens start medan dvriga var drygt 40 ar. Deltagarnas
utbildningsbakgrundvarierade mellankortskolgangochuniversitetsutbildning.
Aven yrkeserfarenhet och typ av praktikplatser sig olika ut for olika deltagare
dven om tva av praktikplatserna utgjordes av siljverksamheter; livsmedel
respektive kldder. Studiens deltagande praktikanter och praktikplats-
verksamheter presenteras mer utforligt i avsnitt 6.1.2. Samtliga namn ir
fingerade, savil deltagande sfi-studerande, lirare, coacher, handledare,
arbetskamrater och forskolebarn som sfi-anordnare och praktikplatser.
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TaBeLL 4.1. Oversikt av deltagande studerandelpraktikanter och deras
praktikplaceringar.

Merilinka, Noor, Roya, .
kvinna* kvinna*** kvinna** Toma, man
Alder start
prakeik 23 41 44 45
Sprak forutom | Serbiska, nigot Dari, persiska Persiska Mak.edonska,
svenska engelska serbiska
Utbildnings- - . . .
bakgrund Universitet Kortutbildad Universitet Gymnasium
Yrkes- Lokalvard i . Chauffor,
. Hemarbete Statistik B

erfarenhet Sverige viktare m.m.
Start sfi, Juni 2007, Feb 2004, Juni 2006, Juni 2006,
anordnare Conversera Kommunicare Interaktus Conversera
Godkind niva
svenska vid B C C B
start praktik
Str‘:rkt:ll(“t Dec 2007- Okt 2008- Sep 2008- Okt 2008-
P > feb 2008; 7 v. feb2009; 20 v. | jan2009;19v. | dec2008;10v.
veckor

. Forskola, Livsmedels- Klidbutik, Vaktmisteri,
Praktikplats Minimi butik, Matik Clothes Héjdkyrkan

*Pilotstudie, borjade hos annan anordnare. ** Birjade hos annan anordnare, ca 1 drs uppehall i
studierna innan omstart. ***Haft andra praktikplaceringar innan denna.

4.2. Insamlade data

I en strivan att inhidmta varierade data har som tidigare nimnts ett flertal
metoder anvints. Dessa inkluderar observation, filtanteckningar, audio- och
videoinspelningar, intervjusamtal samt insamling av material som foto och
undervisningsmaterial. Audio- och videoinspelningarna har sedan analyserats
med hjilp av ett datorprogram for en kvantifiering av data (se vidare 5.2).

I tabell 4.2 nedan ges en 6versikt dver insamlade data och omfattning i
minuter fordelat pa respektive fallstudie. Totalt omfattar data ca 131 timmar
(7869 minuter). I ett markerat filt i tabellen anges de data som utgor huvuddata
for studien, nimligen de audio- och videoinspelningar som gjordes pa
praktikplatserna.
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TaBeLL 4.2. Oversikt insamlade data, antal minuter (2x = 2 tillfillen etc, annars

ett tillfille).

Data Forskola, | Livsmedels- | Klidbutik, Zla;(stt-eri ::::'lh

Merilinka | butik, Noor | Roya T > R
oma min

Obs./ant. samtal

;Tzli:lf; ne: prakeik, ca 30 ca20 ca20 ca20 ca90

vigledning, schema

Video

introduktionsméte | 32 32

praktikplats

Obs./ant.

introduktionsméte cal5 cal0 ca30 ca55

praktikplats

Obs./ant. ca420 2%,ca570 | ca275 | cal265

praktikplats

Video praktikplats 251 2x, 517 3x, 478 1246

Audl(?/ant. 96 3x. 867 59 1015

praktikplats

Foto praktikplats ja ja ja ja

Intervju studerande | 102 115** 120** 120 457

Intervju coach 32 60 92

Intervju sfi-lirare & 86 76 162

coach

Intervju sfi-lirare 63 158 221

Intervju handledare 39 2x, 77 116

Intervju handledare

& arbetskamrat >3 53

Intervju

praktikansvarig 35 ca30 ca65

praktikplats

Obs./ant. 7x, ca 2x,ca685* | 3x%,cal080 | cal20 | ca3000

lektionspass 1115%**

Undervisnings- . . . .

material obs.llfille | )2 )2 )2

Totalt 2185 1832 2626 1226 ca 7869

*Varav 60 min utgjorde en samling for studerande som hade praktikplaceringar. ** Inklusive
Stimulated Recall, se 4.2.1.1. *** Varav 2x 275 min med Merilinka néirvarande.

Forkortningar: Obs. = observation. Ant. = anteckningar. Video = videoinspelning. Audio =
Audioinspelning. Intervju = intervjusamral.

Tabellen kan sigas spegla en kronologisk ordning av inhimtandet av data s till
vida att de metoder som i tabellen anges fére audio- och videoinspelningarna
ocksd dgde rum fére inspelningarna medan t.ex. alla intervjusamrtal dgde rum
efter inspelningarna. Data frin observationer och intervjusamtal har
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kontinuerligt anvints for att stddja analysen av praktikanternas mojligheter till
interaktion och lirande pa praktikplatserna.

De studerande/praktikanterna tillbringade 1-2 dagar/vecka pa praktik-
platsena och alltsd 3-4 dagar/vecka i skolan (se vidare kapitel 6). For respektive
fallstudie genomférdes observation, inspelning pa praktikplatsen samt
klassrumsobservation oftast inom samma vecka och under det antal tillfillen
som anges i tabellen.

Utéver insamlingen av dessa data deltog jag i ett mote for alla utbildnings-
anordnare i Goteborg, anordnat av Vuxenutbildningen i Goteborg. Dirutéver
forde jag vid flera tillfillen samtal med foretridare fran Vuxenutbildningen
som generdst delat med sig av fakta, utvirderingar och synpunkter pa sfi-
verksamheten och min studie. Dessutom ordnades efter fallstudiernas
genomférande moten och/eller studiedagar vid tre tillfillen dir preliminira
resultat fran respektive fallstudie presenterades och diskuterades. Dessa fakta
och synpunkter har beaktats och inforlivats i studien.

4.2.1. Intervjusamtal

Under hela forskningsprocessen har min strivan varit att anligga ett s.k. emiske
perspektiv, dvs. att efterhéra deltagarnas tankar om aktuella hindelser pa
praktikplatserna och i undervisningen samt 6vriga fragor relaterade till studiens
fragestillningar (jfr t.ex. Watson-Gegeo 1988). Under observations- och
inspelningstillfillena samtalade jag kontinuerligt med deltagarna om olika
imnen, nagot som i den mén jag funnit det relevant ocksa bidragit till studiens
data. For att fa mojlighet att pa ett mer systematiske sitt inhdmta deltagarnas
synpunkter och kunna stilla frigor genomfordes dven intervjusamtal.

Aven om en intervjusituation kan betraktas som en komplex interaktion
ddr samtalsparterna inte mots pé lika villkor (t.ex. Patel & Davidson 2011,
Alvesson 2011, Kvale & Brinkmann 2009), strivade jag efter att samtalen i sd
hog grad som majligt skulle upplevas som samtal snarare 4n intervjuer, ddrav
benimningen intervjusamtal. Som ett led i denna strivan anvindes ett
halvstrukturerat intervjuunderlag med 6ppna inledningsfragor (se bilaga 2 for
exempel)®. Detta gav mojlighet till ett mer flexibelt samtal diir deltagarnas svar
och deras fragor kunde paverka samtalets inriktning (jfr Kvale & Brinkmann
2009, Merriam 2009). Liknande fragor stilldes till varje kategori deltagare:
praktikanter, handledare, sfi-lirare respektive coacher. Dessutom stilldes vissa
av frigorna enbart till en av kategorierna. Varje samtal spelades in pa mini-disc
och transkriberades.

B bilagan dr namnen fingerade.
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I en strivan att 6ka forutsittningarna for att studiens deltagare skulle
uppleva att de kunde paverka samtalen bad jag dem bestimma plats for
intervjusamtalen som dirmed kom att genomforas antingen pa universitetet,
hos utbildningsanordnarna eller pa arbetsplatserna. Samtalen varade mellan
drygt en och en halv timma och tvi timmar.

Vid samtalen pa sfi-verksamheterna valde man vid tva tillfillen att vara tva
under samtalen, nimligen den coach och den sfi-lirare som var ansvariga for
praktikanten pé forskolan och vaktmaisteriet. Dessa samtal tog ca 80 minuter.
Samtalen med 6vriga sfi-lirare varade drygt tvd och en halv timma respektive ca
en timma. Dessa samtal fordes alla hos respektive utbildningsanordnare utanfér
lektionstid.

Handledarna i klidbutiken och vaktmisteriet intervjuades en respektive tva
gdnger under ca 40 respektive ca 80 minuter. Anledningen till att det
genomfordes tva samtal med handledaren pa vaktmisteriet var att det vid forsta
tillféllet var oklart huruvida praktikanten hade avslutat sin praktik. Forskolans
handledare féredrog att delta i intervjusamtalet tillsammans en arbetskamrat.
Dessutom fordes kortare samtal med praktikansvarig tillika handledare i
livsmedelsbutiken samt praktikansvariga i kyrkan. Dessa samtal fordes alla pa
respektive arbetsplats under lunch eller arbetstid.

4.2.1.1. Tolkade samtal

Eftersom de andrasprikstalande handledarna och arbetskamraterna uttryckte
sig helt eller relativt obehindrat pa svenska beddmde jag att tolkar inte var
nédvindiga for de uppfoljande intervjusamtalen med dessa deltagare.

For samtalen med studeranden/praktikanterna var dock tolkar nddvindiga.
Samtalet med praktikanten i pilotstudien tolkades av en flersprakig lirare
anstilld hos anordnaren. Intervjusamtalen med huvudstudiens praktikanter
genomfdrdes med auktoriserade tolkar, vilket finansierades genom
stipendiemedel. Som stod for tolksamtal finns Kammarkollegiets foreskrifter
och beskrivningar av hur tolkarbete bor ske (KAMES 2004:1, Kammarkollegiet
2010), med t.ex. pipekanden om att tolken ska dterge all information si exakt
som mojligt, inte far ge uttryck for sina asikter och virderingar och ska aterge
vad som sagts i forsta person (jag-form). Om tolken inte hinner med eller
riskerar att tappa information kan den talande avbrytas pé lampligt sitt.

De tolksamtal som genomférdes inom ramen for studien diskuteras i avsnitt
10.1.2.4.
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4.2.1.2. Stimulated recall

Stimulated recall* ir en metod for att generera data och kan beskrivas som ett
samlingsnamn for olika tillvigagingssitt att via stimuli piminna en person om
hur han eller hon tinkte eller handlade i en specifik situation (Alexandersson
1994, se Haglund 2003 for en 6versikt). Dessa stimuli kan utgoras av t.ex.
inspelningar eller foto. Videoinspelningar kan hir antas vara starkare stimuli
eftersom de i hogre grad matchar de stimuli som fanns tillgingliga i original-
situationen (Keith 1988). Den grundliggande idén dr att deltagaren genom att
hora och/eller se sig sjilv agera far tillrickliga ledtradar att erinra sig situationen
och dirmed relativt noggrant kan dterberitta vad han/hon tinkte eller gjorde.

For foreliggande studie anvindes stimulated recall av tva anledningar. For
det forsta ville jag undersoka om deltagarna ansig sig komma ihag situationer
frin praktikplaceringarna. Sddan hagkomst ir en forutsittning for sfi-
undervisningens mdojligheter att anvinda autentiska situationer pa
praktikplatserna for undervisning (se vidare kapitel 8). Dessutom ville jag
undersoka hur praktikanterna uppfattade nagra situationer fran sina
praktikplatser och om eller hur de kunde verbalisera anvindandet av potentiellt
medierande resurser (van Lier 2004a).

Stimulated recall anvinds for en mingd forskningsintressen och ir inte
forenad med négon enhetlig metodik, design eller intervjuteknik (Haglund
2003).”Idennastudiegickdetheltenkelttill saattjagislutetavintervjusamtalen
med praktikanterna Roya och Noor* fragade om de skulle vilja ta del av nigra
inspelade sekvenser frin praktikplatserna® medan jag beskrev syftet som att
jag ville veta om de mindes nigot frin dessa situationer. Situationen
kontextualiserades genom att jag forst visade en stillbild frin videosekvensen
respektive ett foto frin situationen. Efter uppspelningen stillde jag frigor som
t.ex. Kommer du ihig? eller Vad tinker du nu nér du lyssnar och tittar pa bilderna?

4.2.2. Faltarbete i skolmilj6 och pa arbetsplatser

Vid observationer och inspelningar i ett klassrum ror sig forskaren inom
ett mindre och begrinsat utrymme och anvinder ofta stationir

# p3 svenska anviinds ibland stimulerad higkomst.
S Gass & Mackey (2009) behandlar szimulated recall f5r andraspriksstudier.
% For pilotstudien var stimulated recall inte patinkt och f6r Toma ansig jag inte detta forfarande
vara limpligt.
’ Videoinspelningar for Roya och audioinspelningar for Noor.
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inspelningsutrustning. Dessutom i4r skolmiljon och samtalsimnena oftast
nagorlunda vilkinda f6r forskaren.

For observationer och inspelningar av individers agerande pé en arbetsplats
ar forutsittningarna for sidan datainsamling i hég grad annorlunda (se Holmes
& Stubbe 2003 for en beskrivning). Aven om praktikplatsernas miljéer till viss
del var nigorlunda bekanta — jag hade ju befunnit mig i livsmedelsbutiker,
kyrkor, forskolor och klidbutiker tidigare — var inda regionerna utanfor de
officiella rummen ofta obekanta f6r mig (jfr backstage — frontstage, Goffman
1974, Sarangi & Roberts 1999). Ett exempel ir livsmedelsbutikens lager och
klidbutikens bakre korridorer. Jag foljde alltsa individen i och mellan olika
rum, inom- och utomhus, och behévde dessutom stindigt se till att halla ett
”lagom” avstand for att inte stora individen eller eventuella samtalsparter men
sa att jag iandd kunde uppfatta och/eller filma vad som sades och gjordes.
Forfarandet pdminner om det som Czarniawska (2007) kallar "skuggning”
(shadowing).

Vidare fokuserades f6r mig ofta relativt okiindaarbetsrutiner, arbetsuppgifter
och samtalsimnen. Dessutom uppstod ofta plotsliga och oférutsedda samtal
med mer eller mindre okinda individer, t.ex. anstillda eller kunder. Férutom
studiens syfte och olika etiska sporsmél behdvde jag ocksé ta hinsyn till savil
praktikanternas individuella som verksamheternas mer dvergripande mal. Hir
visade sig etablerandet av goda relationer med samtliga involverade mycket
viktigt (Sarangi & Roberts 1999, Holmes & Stubbe 2003).

Sammanfattningsvis stillde filtarbetet stora krav pé forberedelser och
flexibilitet. Forutsittningarna for observation och inspelning var mycket olika
pa de olika praktikplatserna, vilket illustreras i avsnitt 6.1.2.

Observationerna pa praktikplatserna hade tva syften. Forutom att samla in
data ville jag férbereda de forestaende inspelningarna genom skapa en relation
till deltagarna och undersoka huruvida t.ex. buller och utomhusvistelser kunde
forsvara inspelningarna.

De observationer jag utforde kan karakeiriseras som ostrukturerade (Patel
& Tebelius 1987) sa tillvida att jag inte anvinde ndgot observationsschema
utan antecknade allt jag kunde uppfatta rorande praktikantens interaktion och
handlingar under dagen pé praktikplatsen. Filtanteckningarna gjordes i tva file
dir iaketagbara skeenden noterades i ett filt och spontana tankar i det andra.
Anteckningar gjordes i mojligaste man av sivil muntliga yttranden som
kroppssprik och anvindning av artefakter. Som stéd f6r minnet (och senare
under intervjusamtalen 4ven de studerandes minne) togs foton med en liten
kamera och utan blixt for att inte stéra deltagarna. Anteckningarna renskrevs
och kompletterades efter varje observationstillfille.

For de observationer som gjordes i skolmiljo var tillvigagingssittet
detsamma bortsett fran att inga foton togs.
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4.2.2.1. Deltagande observator pa verksamhetens villkor

Labov formulerade 1972 observatdrens paradox, dvs. det faktum att lingvistisk
forskning bara kan underséka hur manniskor talar nir de inte blir systematiske
observerade, just genom systematisk observation. Labov diskuterade dven hur
denna paradox kan hanteras, t.ex. genom att deltagarna 6ver tid blir mera vana
vid forskarens nirvaro som di blir mindre markerad och stérande, och
forskarens roll som deltagande observatér; att forskaren helt enkelt blir en del
av situationskontexten. Man brukar i detta sammanhang géra en dtskillnad
mellan icke deltagande observator och deltagande observatér (t.ex. Patel &
Davidson 2011).

Nir det gillde klassrumsobservationerna diskuterade jag i forvig mitt
forhallningssitt med varje lirare. De hade emellertid oftast inga nirmare
synpunkter utan féreslog att de studerandes reaktioner skulle fa guida mitt
forhallningssitt. Vid inledningen av dagens lektioner forklarade jag dirfor kort
min nirvaro och relation till studiens deltagare. Direfter besvarade jag
eventuella frigor och placerade mig sedan i nirheten av den studerande. Aven
om jag sjilv inte tog nagra egna initiativ till deltagande i lektionens aktiviteter,
stillde dock savil studiens deltagare som andra studerande vid flera tillfillen
under lektionspassen och framfor allt utanfor lektionstid flera fragor till mig
om studien, grammatik, vokabulir, arbetslivet mm.

P4 praktikplatserna genomfordes de inledande observationerna efter att
praktikanterna hade varit pa sina praktikplatser mellan en och tre veckor for att
praktikanterna skulle haft majlighet att lira kinna de anstillda pa prakeik-
platserna och miljon.*

Inledningsvis var min avsikt att under observationerna och inspelningarna
pa praktikplatserna fungera som icke deltagande observator. Relative omgaende
mirkte jag dock att min nirvaro blev mer idgonfallande nir jag inte interagerade
med individerna i omgivningen. Istillet fann jag att de tycktes uppskatta att jag
da och di i viss man interagerade, t.ex. log, nickade, svarade pé fragor och
kommenterade nigon hindelse. Diremellan strivade jag efter att hilla mig i
bakgrunden.

Dirmed kan mitt forhéllningssitt varken karaktiriseras som deltagande
observatér eller icke deltagande observatér utan snarare placeras pé ett
kontinuum mellan dessa poler beroende pa den aktivitet eller hindelse som var
aktuell och huruvida den dgde rum pa praktikplatser eller i skolmiljo.

Eftersom inspelningsutrustningar blivit mindre skrymmande och (mobil-)
kameror allt vanligare i den offentliga miljon kan minniskors “vana” vid

8 Ingen sidan inledande observation gjordes i livsmedelsbutiken dé deltagarna menade att det
inte behovdes.
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tekniken bidra till att observatorens paradox inte i lika hog grad ir giltig idag
(jfr t.ex. Lindwall 2008). For att underlitta kontakten med de agerande
individerna holl jag dessutom videokameran i brosthéjd och anvinde den
utvikbara skirmen for att hilla individen i fokus. Sirskilt f6r videoinspelningen
i kyrkans vaktmisteri upplevde jag méjligheten till viss interaktion med
individerna som viktig eftersom inga andra 4n vi tre (handledaren, praktikanten
och jag) fanns i nirheten. Pa de andra praktikplatserna fanns i princip alltid
andra personer i nirheten och min nirvaro blev da inte sa markerad. Dessutom
underlittade tillvigagangssittet min mojlighet att uppfatta andra hindelser i
rummet.

Detta var av extra betydelse i de bdda butikerna dir jag strivade efter att inte
dra till mig uppmirksamhet frin kunderna och dérfér behévde ha uppsikt ver
om nigon kund nirmade sig. Nir kunder nirmade sig spelade jag ibland rollen
som kund samtidigt som jag sinkte kameran respektive anteckningsblocket
och latsades ga omkring och titta pa varor.

Handledaren i klidbutiken hade flera 6nskemal vad gillde min nirvaro. Till
exempel gjordes inga inspelningar dagen innan en realisation bérjade eftersom
handledaren menade att hon da skulle vara mycket stressad. Inga inspelningar
gjordes heller da handledaren var ledig eller nir en inspektion genomférdes i
butiken.

4.2.2.2. Audio- och videoinspelningar

Audio- och videoinspelningar anvindes for att ge mojlighet att systematiske
och vid upprepade tillfillen studera individernas interaktion pd praktik-
platserna. Dessutom méjliggjorde inspelningarna produktion av kvantitativa
data (se 5.2).

I livsmedelsbutiken gjordes endast audioinspelningar dd man inte tilldc
videoinspelningar pd grund av féretagets negativa erfarenheter av 6vervaknings-
kameror. For denna praktikplats finns det mest omfattande materialet, ndrmare
14 och en halv timmas audioinspelningar genomférda vid tre tillfillen. For
vaktmisteriet i kyrkan gjordes videoinspelningar vid tre tillfillen omfattande
totalt ndrmare 8 timmar. For férskolan och klidbutiken anvindes bade video-
och audioinspelningar. Fér pilotstudien pé forskolan gjordes en inspelning pa
nirmare 6 timmar varav ca 28 % ir audioinspelning, bl.a. foranledd av
utomhusvistelse i regn dd kameran inte kunde anvindas. Frin klidbutiken
finns tva inspelningar pé totalt ca 9 och en halv timma varav ca 9 % ir
audioinspelade data.

Under pilotstudien anvindes en videokamera med inbyggd mikrofon som
inte féormadde finga upp alla yttranden. For sikerhets skull spelades dock
interaktionen ocksd in via en mini-disc som praktikanterna bar under trojan i
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en s.k. sikerhetspase (sedelpase) runt halsen. Dessa data har tillsammans med
videoinspelningen anvints fér analysen. Praktikanten i livsmedelsbutiken, dir
enbart audioinspelningar gjordes, bar mini-discen pd samma sitt. Till
huvudstudien inforskaffades en trddlés mikrofon till videokameran vilket
avsevirt okade kvaliteten pa ljudinspelningen.

Infér pilotstudien pd forskolan var studiens syfte riktat mot den
verksamhetsrelaterade muntliga interaktionen, varfor jag ibland stingde av
videokameran nir ingen muntlig interaktion 4dgde rum, t.ex. d& praktikanten
och ett barn tyst forflyttade sig mellan rum. Jag har dock valt att inte inkludera
audioinspelade data fran dessa avbrott i mina data, frimst f6r att férenkla
analysforfarandet. Det innebir att pilotstudiens data inte 4r direkt jamforbara
med huvudstudien dir gemensamma forflyttningar kategoriserats som
interaktion. Filmavbrotten pa forskolan 4r dock korta och jag bedomer det som
att de inte i ndgon nimnvird grad péverkar den bild som de kvantitativa data
kan ge eller jimforbarheten med &vriga praktikplatser. Dessutom gjordes
ibland kortare uppehall i alla inspelningar t.ex. da band behovdes bytas i mini-
disc eller videokamera.

4.3. Etiska fragor

Projektet har f6ljt Vetenskapsradets Forskningsetiska principer inom humanistisk-
sambillsvetenskaplig forskning (2010) och har beaktat de fyra s.k. huvudkraven:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjande-
kravet.

Som led i detta har samtliga sfi-studerande, coacher och handledare/
praktikansvarig undertecknat samtycken. Nir det gillde forskolan beskrevs
projektet i ett brev till barnens forildrar och personal pé alla avdelningar. Dessa
samtycken samlades in av forskoleldrarna. Dessutom informerades personal i
kyrkans forsamling skriftligt om projektet. Exempel finns i bilaga 3.%

En strdvan har varit att vid olika tillfillen och pa olika sitt fortydliga for
deltagarna, och sirskilt praktikanterna, i vilket sammanhang studien
genomfordes och forutsittningarna f6r deras deltagande. Exempel pa detta dr
att coacherna blev ombedda att podngtera for de studerande att deltagandet var
friviligt och inte relaterat till deras studier eller till anordnaren. I det samtal jag
hade med de studerande fore praktikstarten betonades ocksa frivilligheten att
delta och deras mojligheter att avbryta deltagandet nir som helst. Jag
poingterade ocksa att jag inte hade ndgot samrére med nagon officiell

9 bilagan dr namnen fingerade.
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myndighet eller med anordnaren. De tillfrigades dessutom vid flera tillfillen
under studiens ging om hur de uppfattade min nirvaro och inspelningarna
samt om de ville avbryta deltagandet. Aven vid det tolkade intervjusamtalet
efter studiens slut togs dessa fragor upp och samtliga menade att de redan vid
det forsta motet forstite forutsittningarna for deltagandet och vad studien
handlade om.

For att uppfylla konfidentialitetskravet dr samtliga namn fingerade och jag
har ibland avstitt fran att beskriva omstindigheter som kunnat innebira risk
for att en individ, anordnare eller praktikverksamhet skulle kunna identifieras.

Etiska fragor bor dock ses som nagot som boér uppmirksammas och
reflekteras 6ver under hela forskningsprocessen, vilket behandlas nirmare i
avsnitt 10.2.

4.4. Redovisning av data i samtalsutdrag och tabeller

Varje samtalsutdrag benimns enligt f6ljande monster: *Utdrag 1, S4 hdir gor vi.
Noor, tillfille ett, audio.” Benimningen ska utldsas som foljer: textens forsta
samtalsutdrag (*17) som har rubriken ”S& hir gér vi” idr ett utdrag med
praktikanten Noor och dr himtat frin det forsta audioinspelningstillfillet
("illfdlle ett, audio”) pd praktikplatsen. Frasen ”Sa hir gor vi” dr himtad fran
samtalet och 4r avsett att underldtta for ldsaren att komma ihag utdraget vid
senare refererande i texten.

De samtal som aterges i samtalsutdragen dr “grovt” transkriberade och
syftar alltsd inte till att ge nidgon nira och detaljerad transkription dir tal
genomgdende aterges i talspraksform med t.ex. alla tvekljud, 6verlappande tal,
grader av talstyrka och exakta pauslingder angivna. Transkriptionsnivan har i
stillet anpassats till att motsvara de krav pa atergivande av samtalen som
forskningsfrigorna stiller. Det innebir t.ex. att avvikelser frin mélspraksenligt
uttal inte har tergivits om de inte ansetts vara av betydelse for interaktionen.
Dessutom har normal ortografi dven anvints for att aterge vanliga ord som de,
jag och vad dven da dessa ord uttalats som "de”, ”ja” och "va”. For ord som mig
och dem har vardaglig skriftlig form anvints, dvs.”mej” respektive dom”.
Talspraksreduktioner som ndn, sdnt och sen har ocksd atergivits.
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Foljande markeringar har anvints.

2) ungefirlig pauslingd i sekunder

XXX ohorbart tal

yyy tal pd annat sprak dn svenska

(gar ivig) metakommentar, beskrivning av vad som hinder
[ samtidigt tal inleds

? frigeintonation

beTAla stavelsen ("ta”) sigs med emfas

De bra eller nej?[har jag stillt det rite?] ~ inom hakparentes: (mitt) fortydligande av yttrande

I tabeller anges omfattning av tid i minuter (min) och sekunder (sek).

I texten hinvisas ibland till de tabeller som éterfinns i Bilaga 4. Dessa
tabeller utgor underlag for de tabeller som aterges i avhandlingstexten och
omfattar kvantitativa data per praktikant och inspelningstillfille. Tabellerna ar
benimnda som t.ex. ’B1.1.”, dvs. tabell i bilaga ("B”), avsnitt 1, tabell nummer
1. ”Tabell B3.2.” innebir siledes tabell i bilaga, avsnitt 3, tabell nummer 2.
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5. Bearbetning av data

Inledningsvis redogérs hir 6vergripande for den cykliska arbetsprocess som
utmirker bearbetningen av studiens data. Efter en kort redogorelse av hur
inspelningarna anvints i analysarbetet redovisas ndgra andra studiers
indelningar av olika typer av samtal. Slutligen redogdrs for kategoriseringen av
data i det datorprogram som anvints som stdd for analyserna.

5.1. En cyklisk process

Analysarbetet kan 6vergripande betecknas som en cyklisk process med ett
forhallningssite till studiens data som kan benimnas reflexiv pragmatism
(Alvesson 2011).”° Reflexivitet star hir for en medveten och konsekvent strivan
efter att betrakta data ur olika synvinklar och pragmatism for en medvetenhet
om att resurserna inte ir obegrinsade och att det iven méste finnas en grins for
reflexiviteten.

Genomférandet av huvudstudiens tre fallstudier parallellt méjliggjorde
kontinuerliga jimforelser av praktikanternas interaktion och av faktorer pa
praktikverksamheterna. Detta bidrog till att synliggora relevanta fenomen som
kunde jimféras med tentativa resultat frin pilotstudien. Vidare har
filtanteckningar kontinuerligt renskrivits, kommenterats och kompletterats,
inspelningar studerats, transkriptioner genomférts och reviderats och
prelimindra resultat presenterats, diskuterats och omformulerats.

50 .. . . T .. .
Alvesson anvinder begreppet i relation till intervjusituationer.
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Processen har inneburit ett standigt provande av nya teoretiska infallsvinklar
och ett kontinuerligt férkastande och (om-)formulerande av svar pé studiens
fragestillningar. Sammantaget kan dirfor analysprocessen sigas ha varit ett
standigt vixelspel mellan teori och empiri.

5.2. Analys av video- och audioinspelningarna

De video- och audioinspelningar som gjordes pa praktikplatserna har anvints
for analys pa f6ljande sitt:

I ett forsta led har inspelningarna ett flertal ginger analyserats kvalitativt
savil i sin helhet som i kortare avsnitt. Hir har fokus legat pa praktikanternas
situation pd respektive praktikplatser pa ett mer dvegripande plan. Dirutover
har olika typer av situationer och av den férekommande interaktionen noggrant
studerats varvid jimforelser mellan interaktionen pa de olika praktikplatserna
och over tid varit av sirskilt intresse. Som ett led i den kvalitativa analysen
kategoriserades dven interaktionen i det inspelade materialet med stéd av
datorprogrammet Videograph. I ett andra led har audio- och videoinspel-
ningarna legat till grund for en kvantitativ analys baserad pa den kategorisering
av materialet som gjordes i datorprogrammet.

Detta arbete redogors for i avsnitten 5.2.2-5.2.5.

Studiens forsta frigestillning ror i vilken omfattning praktikanterna deltar
i interaktion pé sina praktikplatser och hur denna kan karaktiriseras. Valet att
gora sivil en kvantitativ som kvalitativ analys med std av datorprogrammet
Videograph kan behova kommenteras.

Frigan hade majligen kunnat besvaras dven utan st6d av den kategorisering/
kvantifiering av data som gjordes i datorprogrammet. Genom anvindningen
av ett datorprogram som Videograph ville jag dock fa stod for savil den
kvalitativa som kvantitativa analysen och dven 6ka mojligheterna till studiens
genomslagskraft.

For det forsta ville jag anvinda programmet som ett verktyg for den
kvalitativa analysen. De kategorier som skapades i programmet utifran studiens
data utgjorde hirvidlag ett verktyg (se vidare 5.2.2). For det andra hoppades jag
att kvantitativa uppgifter skulle kunna gora studiens resultat mer tydliga for
lisaren. En tabell med siffror kan t.ex. enkelt ge en oversiktlig bild av
interaktionen. Dessutom avsig jag att redovisa resultatet i ett format som
kunde vara mer gangbart i samhillsdebatten. Exempelvis kan hirvidlag en
uppgift som att en praktikant deltog i interaktion under t.ex. 712 % av tiden pé
praktikplatsen” istillet for ”i relativt liten omfattning” uppfattas som tydligare
och som mer tillgingliga och gingbara for argumentation.
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5.2.1. Indelningar i transaktionellt och relationellt
tal pa arbetsplatser

En utgingspunke for analysen av olika typer av interaktion i denna studie
utgors av Gumperz (1964:149) indelning utifrin samtalsparters transaktionella
(transactional) respektive relationella (relational) mil med samrtalet.
Transaktionell interaktion handlar om arbetsuppgifter och utférande av dessa
och riktas mot transaktionella, affirsmissiga, mal. Huvudsyftet med relationell
interaktion ddremot ir att skapa, uppritthélla eller forstirka sociala relationer
med samtalsparten. Andra forskare (McCarthy 2000:84, Koester 2006:26,
Nelson 2010) som gor motsvarande indelning, > anvinder ibland begreppet
fatisk (eng. phatic communion) for att beteckna relationell interaktion eller
sméprat. Jag kommer i studien att anvinda begreppen transaktionellt och
relationellt tal.

Samtliga forskare betonar dock att en strikt indelning utifrin en sidan
dikotomi dr svar att gbra i praktiken eftersom samtalsparter vanligtvis orienterar
sig mot bade transaktionella och relationella mal i sina samtal och eftersom
relationellt tal regelbundet infiltrerar” det samtal som Zger rum under
arbetsuppgifternas utforande (Wenger 1998, Holmes & Stubbe 2003:93, se
dven Coupland 2000). Holmes (2000:38) menar dirfor att arbetsplats-
kommunikation snarare bor ses som ett kontinuum mellan rent affirsmassiga
utbyten och sméprat:

core business talk ----- work-related-talk ----- social talk ----- phatic communion

Kategoriseringen kompliceras ocksa av att smaprat utgér en visentlig del av
sjdlva arbetsuppgiften inom arbetsomraden som t.ex. vard och omsorg.

Med dessa reservationer i beaktande har jag inda utgétt frin en évergripande
indelning i transaktionell respektive relationell interaktion for min analys av
studiens inspelade material. Analysen visar nimligen att de i huvudsak kortare
samtal som dgde rum relativt enkelt lit sig placeras inom dessa kategorier och
att den visar pa tydliga skillnader, bl.a. i kvantitativa termer, nir det giller
praktikanternas deltagande i de olika typerna av interaktion.

For den mer detaljerade indelningen har jag himtat inspiration fran andra
forskares indelningar av tal pd arbetsplatser, sirskilt Koester (2006) och
McCarthy (2000). Koester (2006) har i en korpus samlat in kommunikations-
data frin dtta olika kontor i USA och Storbritannien med syfte att identifiera

°! Nelson (2010) anvinder dven begreppen uppgifisorienterande respektive relationsskapande
kommunikation.
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olika typer av kommunikation som forekommer pd samtliga dessa arbetsplatser.
Koester tillimpar ett genre- och diskursanalytiskt perspektiv pd data i korpusen
och baserar sin klassifikation bl.a. pa samtalsparternas orientering mot
arbetsuppgift och samtalsroller. Den transaktionella interaktionen delas in i
s.k. kollaborativ respektive envigsinteraktion (collaborative respektive uni-
directional). 1 transaktionell kollaborativ interaktion bidrar samtalsparterna
mer eller mindre i samma grad till att uppnd samtalets mal dven om viss
asymmetri kan finnas. I transaktionell envigsinteraktion ddremot spelar en av
talarna en tydligt dominerande roll, t.ex. genom att ge information som den
andra inte har eller instruera den andra parten. Vidare baseras indelningen pa
maélet med interaktionen. Inom envigsinteraktion urskiljs fem genrer: briefing,
service encounters, procedural and directive discourse, requesting action/permission/
goods (or favour-seeking), reporting. Inom kollaborativ interaktion urskiljs tre
genrer: making arrangements, decision-making, discussing and evaluating.

Relationellt tal (Koester kallar detta non-transactional), vilket alltsa inte
fokuserar arbetsuppgifter, delar Koester in i tvd kategorier, nimligen
kontorsskvaller och smaprat (small talk, t.ex. prat om vidret, helgen, familj,
berittande av anekdoter och skimt). Kontorsskvaller kan vara t.ex. ett samtal
om ett inbrott i kontoret eller om en arbetskamrat. Koester (2006) identifierar
ocksa s.k. relationella sekvenser och turer (relational sequences and turns) som
sker inom transaktionella samtal och som bestar av icke-obligatoriskt
arbetsrelaterat tal med ett relationellt fokus (oftast kommentarer om
arbetsuppgiften, t.ex. en skimtsam kommentar eller en positiv utvirdering av
utférandet).

McCarthy (2000:104) identifierar fyra typer av interaktion hos en harfrisor
och under en korlektion: fatiska utbyten (hilsningar), transaktionellt tal
(uppmaning/begiran, forfragningar, instruktioner), transaktionellt-plus-
relationellt tal (icke obligatoriska utvirderingar av uppgifter eller andra
kommentarer) samt relationellt tal (smiprat, anekdoter, bredare Zmnen av
gemensamt intresse).

For kategoriseringen har dven de indelningar som Eggins & Slade (1997)
och Vine (2004) gjort varit till stéd. Eggins & Slade (1997:265f) identifierar
genrer i konversationer under kafferaster: berittelser (inklusive anekdoter),
observerande/kommenterande, 3sikter, skvaller samt skimt. Vine (2004)
skiljer pa olika uppmaningar (olika typer av directives, requests), bl.a.
uppmaningar for att fi nigon att géra nagot respektive uppmaningar att ge
information eller klarligganden och betonar vikten av att skilja pa form och
funktion — ett yttrande formulerat som en friga kan vara en uppmaning till
funktionen — och att man vid bedémningen behéver ta hinsyn till den specifika
situationen, till samtalsparternas roller och 6vriga omgivningen. Den indelning
som gjorts av studiens data redovisas i f6ljande avsnitt.
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5.2.2. Arbetet med kategoriseringen i datorprogrammet

Video- och audioinspelningarna analyserades med stod av datorprogrammet
Videograph (framtaget vid IPN, Leibiniz-Institut fiir die Pidagogik der
Naturwissenschaften und Mathematik i Kiel).”> T detta program dir
inspelningar kan spelas upp for analys och enkel transkription méojliggors
skapandet av egna s.k. observationskategorier for t.ex. aktiviteter eller tal och
ocksa for s.k. variabler inom varje kategori. Dessa benimningar, kategorier och
variabler, anvinds dirmed dven i denna studie.”

Exempel pd en kategori som skapades for denna studie dr Arbetsuppgifter
och exempel pa nagra av de variabler som skapades inom denna kategori ir
stida, hjilpa kunder, prisméirkning. For en forteckning éver undersokningens
kategorier och variabler, se figur 5.2 nedan.

Nir kategorierna och variablerna ir skapade spelar man upp bild- eller
ljudfilen i programmet och markerar t.ex. den tid som praktikanten stidar”
genom att klicka pa variabeln ”stida” inom kategorin ”Arbetsuppgifter”.
Endast en variabel inom varje kategori kan markeras samtidigt. Varje markerad
variabel visas grafiskt i firg pa en tidslinje. Nir kategoriseringen ir gjord kan
man f3 statistiska data i form av tids- och procentberikningar f6r varje kategori
och variabel. Figur 5.1 nedan visar hur datorskirmen kan se ut under arbete
med kategorisering i programmet.

5.2.3. Studiens kategorier och markeringen av variabler

De kategorier och variabler som valdes for att utforska studiens frigestillningar
utformades i datorprogrammet och provades inledningsvis tentativt fér en
praktikplats i taget. Savil kategorier och variabler som kriterier fér kodning av
varje variabel dndrades emellertid kontinuerligt vartefter fler situationer pa
alltfler praktikplatser studerades och behovet av andra och fler variabler
uppstod.

Det cykliska arbetet med att utforma uteslutande kategorier och variabler
som skulle avspegla praktikanternas vistelse pa respektive praktikplats och fylla
funktionen att besvarande av studiens fragestillningar var mycket tidskrivande.
Arbetet innebar ett relativt detaljerat granskande av de fyra praktikanternas
interaktion utifran olika perspektiv, t.ex. utifran en individ, en arbetsuppgift,
en talhandling och utifrin jimfdrelser av sidana aspekter frin olika

52 Se vidare: heep://www.ipn.uni-kiel.de/aktuell/videograph/enhtmStart.htm
%3 Variabel betecknar dock egentligen en storhet som kan anta olika viirden (Svenska Akademin
2009).
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F1GUR 5.1. Datorskirm vid arbete med kategorisering av data i Videograph.

86



‘edjely ‘ex9| ‘uieq

eneu/ed elhq/e1ienl ‘edjely ‘|lewuejjsw/1ew Hoq(-1ap|iq) ese|/I eIl ‘suep/3ues 12)UAIDE PP3| NV/TH Ae | B1|ap Heuq elieAne/e1soul ‘ed epy :UuaAp DjoysIQf 10
‘aJexosaq ed|ely ‘Suiuuiniaie ‘syndiaisuoy/epeis ‘usyes ejwey/enAl) ‘esaoe|d ‘Buiunesiang Lodwe| elAg/eraiedsl/eis||01UOY (USAD DXYIAY 1131SHWINDA 104
puny ed|efly ‘Bulisliosdos ‘qual ejley/epeis ‘ssaid3uoliey ‘dolen e1iAjy/||1a e1iel/e||oy Lolen Jesade|d Yoo ddn exded (UaAp Jpffos|apawisall 104

‘puny edjely ‘Bulialiosdos qual ejley/epels ‘exewsiid ‘Josea ewde| Joiea enAly/|11 enes/ejjoy ‘esadeld Losena ddn exoed :uanp y1angpoy 104

‘y18ddn uasul Jey ‘epuaJe 1eAlud/ised 1uasie|dyipeld esijwes 104

fgads (eJgf) WO Ja18ddnsyaqiy

J24Q¥Jews1aydiuy

¥d wo ioswQ

Jedujusjey Y 1e1 3j|suoneay

191nwyuesie|dsiag.e eieN
JeJajuawiwoy ‘131nuyuesie|ds1agiy

191nwyjuesie|dsiaq.e (3 uleg +7
7 aieyosaq/puny uwieg T uleg/Mv/IH MV TH
uleq/aJexQsaq/ispuny |ejwes | mn_/ . % |01 DIOY/
04Ul YV/TH 498 Y¥d burunAfiof e 123NI|D DIPYD]
04U1/2PUBIOHN WO YY/TH Jesels ¥d 100AIIAQ uopIaU| 18ybifony 219q4DWDSUT
103eu eJ08 Sis Jop
-nfgua/3uiuewddn/uoinisul Yy/1H 488 Y¥d
Yd Uedj ojul Je3edpiala Hv/1H V |e1 }jjduoinjesuel | uoipjetaqul | uolpjesaqul 1 I3
%0 3{[e/d]ely ey [IIA ¥d WO JeSely yy/1H <
suodsal Alisod Y¥d 498 NV/TH uoipjesalu|

ojul 4a3/108eu I3 J0JIeA Jeteio) NY/1H
Suiuewddn/uoipiniisul Yd 498 v_<\.__._\

handledare, AK
87

praktikant).
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praktikplatser. Hirvidlag utgjorde den tentativa analys som filtarbetet innebar
en bas; fenomen jag uppfattat under filtarbetet kunde undersékas nirmare
genom datorprogrammet. De kvantitativa uppgifter som datorprogrammet
genererade gav i sin tur anledning att g tillbaka till inspelade sekvenser och
filtanteckningar for att granska fenomen som inte framerite si tydligt under
filtarbetet. Att pé detta sitt spegla data i varandra 6kade mojligheterna att
analysera och redogora for interaktionen ur olika perspektiv (jfr Lindwall
2008:601).

Aven om detta arbete visade sig bli mycket omfattande var det dock effektivt
som ett konkret verktyg for den kvalitativa analysen, bl.a. eftersom
fairgmarkeringarna gav mojlighet att pa ett enkelt sitt soka efter och jimfora
inspelade sekvenser (se figur 5.1). Kategoriseringen ldg ocksd till grund for de
kvantitativa mitt som genererades av datorprogrammet.

Figur 5.2 ger en 6verblick éver den slutliga utformningen av kategorier och
variabler som anvints f6r analys av video- och audioinspelningarna och som
grund for studiens kvantitativa data.

I det f6ljande beskrivs arbetet med att kategorisera aktiviteter och yttranden
i datorprogrammet.

5.2.3.1. Interaktion

En forsta grundliggande indelning gjordes i variablerna ej i interaktion”
respektive ”i interaktion” (se figur 5.2). Exempel pa "¢j i interaktion” dr nir
praktikanten ensam utfdr arbetsuppgifter, sjilv byter om infor att gé ut pa
promenad med barnen eller sitter ensam pa lunchrasten. Hir har ocksa, genom
variabeln “méjlighet iaktta aktivitet/hora tal”, markerats tid da jag beddmt att
praktikanten hade méjlighet att uppfatta nigot som hinde och/eller sades i
nirheten utan att hon/han deltog i aktiviteten (praktikanten var hir ofta sjilv
upptagen av egna/andra arbetsuppgifter). Ordet “mojlighet” motiveras av att
det inte gick art avgora om eller exakt vad praktikanten uppfarrade.” Ert
exempel dr nir en praktikant observerade hur forskolelirarna férsokte fa barnen
att sitta ner till lunch och nir en praktikant iakttog ett samtal mellan f6rsiljare
och kund.

Som ”i interaktion” markerades den tid da praktikanten var involverad i
interaktion med andraindivider. Markeringen innebir att parterna interagerade
med stod av tal, kroppssprik och/eller artefakter — markeringen innebir alltsa
inte enbart zz/. Den markerade tiden inkluderar dirmed 4ven tid da t.ex.

** For audioinspelade data anvinds denna variabel enbart for méjligheten att uppfatta talad
interaktion eftersom data frin audioinspelningen och filtanteckningarna inte utgjorde
tillrickligt underlag for att markera vad praktikanten iakttog.
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praktikanten tyst gav handledaren ett verktyg eller nir ett barn tyst bliddrade i
den bok praktikanten héll i. Denna breda definition av interaktion motiveras
av det faktum att lingt ifran all interaktion var muntlig.

Som separat variabel inom ”i interaktion” har ocksi markerats "6vervakat”
utférande av uppgift, dvs. tid da bada parter var fokuserade pd samma
arbetsuppgift och 6vervakade/iakttog den andres utforande utan ate direke
interagera. Ofta turades man hir om att utféra arbetet. Exempel dr dé
handledaren iakttar nir en praktikant byter en lampa eller nir en praktikant
skalar ett dgg at ett barn som tittar pa.”” Denna separata variabel for tyst inter-
aktion motiveras av parternas narhet och gemensamma fokus pa utforandet av
en arbetsuppgift och att denna interaktion ofta ackompanjerades av
transaktionellt samtal i relation till uppgiften.’® Aven om sidant tal sillan
forekom under gemensamma forflyteningar mellan byggnader/aktiviteter har
sadan rorelse dock markerats som ”i interaktion” d4 dven detta innebir nirhet,
koordination och gemensamt fokus (variabeln "forflytening” i figur 5.2).”

5.2.3.2. Interaktionsparter

Vem som interagerade med praktikanten och hur linge interaktionen varade
markerades med flera variabler; i figur 5.2 syns dessa under klammern under ”i
interaktion” (t.ex. handledare (HL), arbetskamrat (AK), kund/besokare). D4
flera anstillda agerade som handledare under olika inspelningstillfillen i
livsmedelsbutiken innebir beteckningen HL inte en och samma person dir. P4
samma sitt innebdr AK samt "kund/besokare/barn” olika individer pa varje
praktikplats. For forskolan, dir praktikanten till skillnad fran pa de 6vriga
praktikplatserna ofta interagerade med flera personer samtidigt, gjordes
atskillnad mellan de tre variablerna ”1 barn”, 72 eller flera barn” samt
"handledare/arbetskamrat och barn samtidigt”.

5.2.3.3. Muntlig interaktion

For att fa en uppfattning av praktikanternas méjligheter att delta och lira i
muntlig interaktion har 4ven omfattningen av talat sprak markerats. Talade

% Nir sadant arbete utfordes utan att nagon iakttog har det kategoriserats som "Ej i interaktion”
oavsett fysiskt avstand mellan parterna.
S4 var diremot inte fallet med variabeln "Méjlighet iaktta aktivitet/héra tal” (som
kategoriserats som ”Ej i interaktion”).

°7 Forekom i storst omfattning i kyrkan och i avsevirt mindre omfattning pa de andra
praktikplatserna. For audioinspelade data anvindes inte denna variabel da det var svart att
avgéra exakt nir forflytening pdbérjades/avslutades om den inte inramades av muntliga
yttranden/ljud.
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yttranden markerades inom transaktionellt tal respektive relationellt tal (se
figur 5.2). Vid kortare, ”naturliga” pauser i samtalet har uppehéll i markeringen
inte gjorts.

Yttranden markerade som transaktionellt tal handlar om arbetsuppgifters
utférande (Koester 2006). Hir skapades variabler for att kunna studera
mojligheter att agera i och forsta verksamheten, t.ex. variabler som handledares/
arbetskamraters och praktikantens instruktioner/uppmaningar och utbyte av
information (se figur 5.2: "HL/AK ger PR instruktion/uppmaning”, "HL/AK
forklarar varfor gora nagot/ger info”, HL/AK efterfrigar info frain PR” samt
PR fragar HL/AK om utférande/info,”PR ger HL/AK info”, PR ger HL/AK
instruktion/uppmaning/erbjuder sig gora nigot”).

I den sistnimnda variabeln ryms ocksa praktikantens initiativ i form av
muntliga erbjudanden att utféra en uppgift, t.ex. “Jag tar sopor”. Frigor da
handledare erbjéd praktikanten sin hjilp, t.ex. “Ska jag himta mer [till dig]?”,
inkluderades i variabeln "HL/AK fragar om PR vill ha hjilp/allt ok”.

De yttranden som markerats som "HL/AK ger PR positiv respons” kan
relateras till en kommentar/bedomning av utférandet av en arbetsuppgift,
t.ex.’Sa fint det blir [nér du stidar].” Tilliggsinstruktioner har kategoriserats
som ”instruktion”. Ett exempel 4r handledarens rittelse om var prislappar
skulle placeras: "Nej, dver det svenska priset, (visar med lillfingret pa lappen) ver
det svenska priset sitter du dom”.

Interaktionen med kunder/besokare/barn har genomgiende markerats som
transaktionella. En separat variabel "PR i samtal med kunder/besékare/barn”
har hiranvints. Inom denna variabel har endast markerats #d for varje yttrande,
inte vem som talade eller #p av yttrande. Anledningen till detta dr bl.a. den
begrinsade omfattningen av denna interaktion pd samtliga praktikplatser
forutom forskolan.

Yttranden som markerats som relationellt tal kan beskrivas som tal med ett
huvudsakligt relationsskapande/-uppehéllande syfte. Dessa yttranden dgde
nistan uteslutande rum mellan praktikant och handledare eller arbetskamrat.”®
Aven hir har endast omfattningen av tal markerats, dvs. inte vem som talar.
Diremot har samtalen kategoriserats efter samtalsimne eftersom dessa kan
antas paverka mojligheterna till att delta i relationella samtal. Variabeln “ej
arbetsplatsanknutet” relationellt tal kan t.ex. vara yttranden om lunchmat eller
familj.

Ovriga variabler kan i olika hog grad relateras till den specifika arbetsplatsen.
Variabeln arbetsplatsanknutet” innebir ofta kommentarer om saker eller

%8 I enstaka fall med kund/besskare. En jimforelsevis storre del av den transaktionella interaktion
som praktikanten pé férskolan hade med barnen kan dock sigas inkludera ett relationellt

syfte. Se vidare 5.2.5 och 6.2.4.6.
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personer pd arbetsplatsen, t.ex. att skjortan i klidbutiken ”Ser uz som en
pyjamas”.

Som ”nira arbetsplatsanknutet” har markerats yttranden dir amnet ligger
nira verksamheten och dir vokabuliren bedémts kunna anvindas i
arbetsplatsanknutna samtal, t.ex. yttranden i ett lunchsamtal pa forskolan om
foraldrars behov av nattdagis.

De "hilsningar” som férekom i materialet var foretridesvis mycket korta
och bestod oftaav "Hej"och responsen “Hej”. Aven variabeln "artighetsmarkér”
rymmer mycket korta yttranden som “Zack”, "Ursikta” och “Varsigod”,
foretridesvis nir man stod ivigen for varandra.

Variabeln “omsorg om praktikanten” handlar om praktikantens fysiska
vilméende. Ett exempel hir dr arbetskamratens friga till praktikanten som
iford t-shirt putsar fonster utomhus “Ar det inte kallt?”.

Slutligen har dven "om (ldra) sprak” forts till relationellt tal eftersom dessa
samtal inte uppstod for att praktikanten skulle kunna utféra arbetsuppgifterna.
Ett exempel dr "Dd ber du din man att ni pratar svenska hemma” eller en
lunchdiskussion om vad /ingon heter pa andra sprak.

5.2.3.4. Arbetsuppgift

Slutligen har aven markerats vilka arbetsuppgifter praktikanterna var sysselsatta
med under praktikvistelsen (se figur 5.2). Eftersom arbetsplatsernas verk-
samhet skilde sig &t 4r variablerna olika f6r de olika platserna. For tre av
praktikplatserna dr dock flera variabler gemensamma, t.ex. “stadar/haller rent”,
”sopsortering”, "hjilper kund/besokare”. Gemensamma variabler f6r samtliga
praktikplatser ir tid for privat drende/rast” (t.ex. mobilsamtal under arbetstid
och lunch) samt tid nir praktikanten inte hade nagon uppgift (t.ex. letade
efter/vintade pa handledaren) under arbetstid. Tiden har markerats frin och
med en eventuell instruktion.

5.2.4. Initiativ

Férutom det analysarbete som hittills redovisats har dven de initiativ’ som
togs under samtalen vid inspelningstillfillena analyserats kvantitativt och
kvalitativt. Eftersom kommunikativa initiativ kan relateras till makt och
dominans i samtal (Linell & Gustavsson 1987:27) kan en nirmare studie av
hur de kommunikativa initiativen fordelas i interaktionen pa praktikplatserna
mojliggora en diskussion av maktasymmetrier och begrepp som agency,
identitet, ansiktsarbete och investering i relation till individernas méjligheter till
interaktion (jfr 2.3).
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Med ”initiativ” avses hir ett yttrande som initierar en ny aktivitet och/eller
ett nytt samtalsimne som fordrar nigon form av respons, dvs. muntligt svar
och/eller agerande. Initiativet kan antingen inleda en ny interaktionssekvens
eller iga rum inom ramen f6r det samtal eller den aktivitet (t.ex. uppgift eller
rast) som praktikant och handledare/arbetskamrat eller kund/besokare/barn ir
involverade i. Denna definition inkluderar biade det Linell & Gustavsson
(1987) benimner starka och svaga initiativ”’, men nigon sadan itskillnad gors
inte i detta sammanhang. Hir fokuseras samtalsdeltagarnas alla initiativ till
inférande av nagot nytt i relation till det pigiende samtalet/aktiviteten da
syftet r att relatera sidana yttranden till studiens frigestillningar kring
mojligheter till interaktion.

Analysen av initiativ har begrinsats till muntliga initiativ i samspel med en
samtalspart och omfattar alltsd inte sidana initiativ som sker individuellt eller i
tyst samspel med stod av endast t.ex. kroppssprik och artefakter.”” Denna
avgrinsning motiveras av att " tysta initiativ” forekom i mycket liten omfattning
jamfort med uttalade initiativ.

Initiativen har beriknats manuellt och i enlighet med kategoriseringen for
transaktionellt respektive relationellt tal som redogjorts for i avsnitten ovan,
alltsa t.ex. som "HL ger PR instruktion” respektive “arbetsplatsanknuten
kommentar”.

Dock har inte variablerna "HL ger PR positiv respons” samt “hilsningar
och 7artighet” anvints f6r analysen av initiativ. Data visar nimligen att
yttranden som "84 fint det blir [nér du stidar]’ ytterst sillan verkade fordra/ge
upphov till mer 4n minimal respons, t.ex. ett leende (jfr Linell & Gustavsson
1987). Exempelvis omfattade hilsningar och artighetsyttranden framfor alle
endast korta muntliga yttranden som t.ex. ” Ursikta” (som besvarades med t.ex.
ett leende eller kort yttrande) eller ”Hej!” (som besvarades med ”Hej, hejl”).
Som initiativ har av samma anledning inte heller riknats de kommentarer om
egna handlingar som de smé barnen pa forskolan ofta gjorde "for sig sjilva’
och/eller med oklar adressat, t.ex. ”Inte gott”, ” [jag] hoppa[r] baklinges”,” [det

Gr] min bok’.

* Linell & Gustavsson avser med initiativ en “explicit uppmaning till respons” och gér en
indelning i starka respektive svaga initiativ utifrin hur starke explicit respons begirs.
Huvudfunktionen for starka initiativ dr att "friga, begira eller uppmana till en dtgird” medan
svaga initiativ innebir att “informera, pasta, upplysa, hivda, lova eller framstilla och
understilla forslag” (Linell & Gustavsson 1987:33, understrykning i original).

% I denna analys ingdr alltsd inte en tyst instruktion, t.ex. nir handledaren pekar pé en kartong
klider som ska packas upp. Inte heller ingar praktikantens sjilvstindiga ("tysta”) beslut om att
pabérja/avsluta en arbetsuppgift, t.ex. att vergd fran att packa upp varor till att samla in
tomkartonger och slinga dem.
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I samtliga fall har endast ett enda initiativ registrerats dven om flera olika,
direkt pa varandra féljande instruktioner gavs for en arbetsuppgift (t.ex. i
samband med uppgiften att hinga ut svarta kappor i klidbutiken, dir
instruktionerna behandlade vilka klider som skulle himtas var och var de
skulle hingas). Det giller dven om en tilliggsinstruktion f6ljde kort inpa den
forsta (t.ex. ”Och larma dom forst”). Endast ett initiativ har ocksa registrerats i
de fall samma instruktion upprepades (t.ex. ”Ge mej, ge mej, ge mejl”).
Foljaktligen giller detsamma dir praktikanten pa forskolan med stéd av en
bilderbok samtalade med barn om olika bilder och upprepade ganger under
episoden fragade "Ar det din ...2".

Detta innebir att en episod oftast innehaller ett enda initiativ, men att tvd
pa varandra f6ljande initiativ ocksd kan forekomma. Ett exempel pa det
sistnimnda ir nir en aktivitet just avslutats och praktikanten fragar
handledaren: ” Vad ska gora, Aram?” och handledarens svarar ”Ska vi byta lampor
mer?”. Hir har saledes praktikantens fraga riknats som ett initiativ ("PR fragar
HL/AK om utférande/info”) och handledarens svar som ett annat ("HL/AK

ger PR instruktion/uppmaning”).

5.2.5. Om markeringar, berikningar och slutsatser

Den interaktion som praktikanterna deltog i pa praktikplatserna ryms pd detta
sitt inom de variabler som skapats fér studien. Yttranden har markerats i
variablerna efter den funktion jag bedémt att yttrandet har i varje specifikt
samtal, inte efter om det till formen ir ett pastaende eller friga (jfr Vine 2004).
Det innebir att en praktikants yttrande (pastéende) “Jag kastar dom dir” som
sades med stigton och dir handledaren svarade "Eb, dir, ja, det blir bra”
kategoriserats som "PR frigar HL/AK om utférande/info” (och inte som "PR
ger HL/AK info”).

Huruvida ett yttrande huvudsakligen har transaktionellt eller relationellt
syfte har ytterst sillan varit svart att bedéma och kategorisera. Ett exempel pa
ett svarbeddmt yttrande dr dock handledarens fréga "Vill du gi hem till din man
nu?” som kan ses som en tillatelse/uppmaning att gi hem och/eller som en
inbjudan till relationellt samtal. I det hir fallet blev praktikantens respons:
"Om du vill”, varpa handledaren initierade en relationell sekvens genom att
siga att praktikanten kanske kunde ga och handla julklappar till sin man. Tiden
for handledarens forsta yttrande markerades dirfér till hilften som
transaktionellt ("HL/AK ger PR instruktion/uppmaning”) och som hilften
relationellt (Parbetsplatsanknutet”). Vidare har handledarens yttranden
kategoriserats som tvé initiativ ("HL/AK ger PR instruktion/uppmaning” samt
”ej arbetsplatsanknutet”).
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All interaktion med kunder/besokare/barn har kategoriserats som
transaktionell eftersom sidan interaktion kan sigas ingé i de anstilldas och
praktikanternas arbetsuppgifter. Detta beslut kan dock diskuteras eftersom
kunders/besokares yttranden i enstaka fall kan anses haft ett huvudsakligt
relationellt mél. Sidana samtal forekom dock i ytterst begrinsad omfattning pa
treav praktikplatserna. Pa férskolan kan emellertid en storre del av interaktionen
med barnen sigas haft ett relationellt fokus. Eftersom praktikantens uppgift
hir formulerades som "att vara med barnen” och eftersom de sméd barnens mal
med yttrandena ofta var svart att avgéra har dven denna interaktion
genomgiende kategoriserats som transaktionell (se vidare 6.2.4.6)

Markeringarna i Videograph gjordes pa den mest noggranna niva som
programmet erbjuder, vilket dr 1-sekundsniva. Det innebir att en aktivitet eller
ett yttrande inte kan markeras med nirmare exakthet dn 1 sekund. Det innebir
ocksd att de kvantitativa matt som i féljande kapitel anges pa basis av
markeringarna ska ses som en god, men inte exakt, berikning av den tid som
praktikanterna spenderade i interaktion ("I interaktion”, “Ej i interaktion”)
och med specifika personer samt tiden i olika arbetsuppgifter.

Den tid som kategoriserats som transaktionellt och relationellt 72/ ger inte
heller en exakt bild eftersom programmet och de kategorier jag valt inte medger
en mitning av samtliga yttranden, t.ex. nir individer gor korta yttranden eller
talar samtidigt. Kategoriseringen utifrin audioinspelningarna kan dessutom
generellt sigas vara mindre exakt in videoinspelningarna eftersom jag inte hade
visuellt stdd f6r de markeringar jag gjorde, och inte alltid av faltanteckningarna.
Ett exempel kan vara att det var svért att utifrin audioinspelningen i
livsmedelsbutiken avgora exakt nir praktikanten bytte arbetsuppgift frin
"Packa upp och placera varor” till "Kolla/ritta till/flytta varor”. Det dr dock
min bedomning att kategoriseringen ger en god 6vergripande bild av aktiviteter
och muntlig interaktion pa praktikplatserna och att denna bild fungerar vil
som en grund for analys i enlighet med studiens fragestillningar (se vidare
diskussion i se vidare 10.1.2.5).
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6. Praktikanternas deltagande i interaktion
och ldrande pa praktikplatserna
— analys och resultat

Foljande kapitel bestar av fyra delar; en inledning och tre resultat- och
analysavsnitt. I det inledande bakgrundsavsnittet ges en 6vergripande
beskrivning av sfi-utbildningen i Goteborg varefter studiens praktikanter
presenteras inom ramen for en etnografiskt inspirerad beskrivning av de
praktikplatser som ingér i studien.

Resultatredovisningen ir strukturerad utifran en modell 6ver samverkande
faktorer som péverkar verksamheternas praktik (Kemmis & Grootenboer
2008). Dessa faktorer utgdrs av den interaktion praktikanterna deltog i, de
arbetsuppgifter de utforde och de relationer som uppstod pé praktikplatserna.
Efter en kort beskrivning av modellen féljer resultatredovisningens tre delar.
Kapitlet avslutas med en sammanfattning.

6.1. Inledande bakgrund

Sfi-utbildningen har &vergripande beskrivits i avsnitt 1.3, dir dven en kort
historisk bakgrund till systemet med praktikplatser i Goteborg gavs. Hir
fokuseras pd kommunalt uppsatta mal for praktikplatserna samt pa de av
utbildningsanordnarna organiserade méten som foregick praktikperioderna.
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6.1.1. Syfte och utformning av praktik
inom ramen for sf1 i G6teborg

Studien genomfordes som tidigare nimnts mellan november 2007 och juni
2009. Under héstterminen 2009 fanns i Géteborg ca 1900 praktikanter inom
ett omfattande system med verksamhetsforlagt lirande, VFL, inom ramen for
sfi-verksamheten. VFL utformades huvudsakligen som integrationsplatser, i
dagligt tal praktikplatser, dir sirskilda coacher anstillda hos utbildnings-
anordnarna fick i uppgift att hantera praktikanskaffning och -placering. I de
upphandlingsavtal, s.k. ramavtal, som reglerade utbildnings-anordnarnas
verksamheter angavs ocksa att coacher och sfi-lirare skulle forligga delar av sin
arbetstid pa praktikplatserna for uppféljning och stod.

Syftet med verksamhetsférlagt lirande inom sfi-utbildningen formulerades
som att deltagarna skulle:

— tidigt kunna anvinda svenska spraket i ett meningsfullt ssmmanhang
for att aktivt paskynda sprakutvecklingen

— fikinna delaktighet i ett arbetslag

— faddiginblick i ett svenske samhalls- och arbetsliv

—  bibehélla och utveckla ett branschintresse eller egen yrkesskicklighet

— snabbare né egen f6rsérjning. (Géteborgs stad 2007b)

Hir uttrycks tydligt praktikens dubbla syfte — den forvintades paskynda savil
sprakutvecklingen som intridet pa arbetsmarknaden. Detta férvintades
uppnis genom att utbildningsanordnarna skulle "integrera” praktikanternas
erfarenheter fran praktikplatsen i undervisningen (Skrivelse 2006-06-21).

For att en arbetsplats skulle fi anvindas som integrationsplats skulle
foljande krav vara uppfyllda (Goteborgs stad vuxenutbildningen 2007b, kursiv
och fetstil i original).

1. Syftet [med praktiken] skall vara kiint, forstitt och accepterat av ledning och
arbetskamrater samt av facket. Integrationsplatsen fir inte undantringa
ordinarie behov av anstillning.

2. Skriftligt integrationsplatsavtal enligt faststillt formulir skall uppriteas och
utvixlas mellan arbetsplatsen, utbildningsanordnaren och den enskilde.

3. Handledare skall vara utsedd, ha pétagit sig handledaransvaret, fitt en forsta
information om uppdraget samt erbjudits handledarutbildning.

En plan for introduktionen skall finnas.

5.  Goda tillfillen till kbommunikation pi svenska (minst lyssna och prata, girna
lisa samt skriva) som leder till sprikinlirning skall finnas kontinuerligt.

6. Officiell namnbricka skall biras av integrationsplatsinnehavaren.

7. Platsen skall vara vil matchad mot innehavarens studieplanering.
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8. Mbojligheter for lirare och coach att forligga delar av sin arbetstid pa
integrationsplatsen skall finnas.

9. Majligheter till systematisk uppfoljning av integrationsplatsen finns liksom
acceptans att medverka i vuxenutbildningsforvaltningens utvirdering.

For att omgdende kunna genomfora uppdraget om verksamhetsforlagt lirande
tecknades under 2007 ett tilliggsavtal med de tta anordnarna. P4 ett mote
kring "integrationsplatshantering” i oktober 2007 understrok foretridare frin
vuxenutbildningsférvaltningen att kommunstyrelsen inte ville ha lang
planliggnings- eller férberedelseperiod for nyorganiseringen. ”Samhillet
forindras si fort”, sa en foretridare, och menade att man istillet "kér direkt och
s lagger vi rilsen under tiden”. Att det skulle bli “en del ursparningar”, dvs. att
en del misstag skulle ske och svirigheter uppsta, fick man rikna med enligt
foretradaren. Lirare och coacher uppmanades ocksé att rikta undervisningens
innehall mot arbetslivet; att "ha arbetslivsperspektiv hela tiden /.../ nir vi
planerar inslagen i sfi”.

[ Géteborg fanns vid tiden fér studien ca 6000 sfi-studerande®’ inom nagon
av de olika former av sfi som kommunen erbjéd. Studiens fyra deltagare liste
alla s.k. allmin sfi med integrationsplats, dir undervisningen och praktiken
skulle vara pa 15 timmar/vecka vardera. Det bor betonas att deras
praktikplaceringar ddrmed inte primirt handlade om utveckling av yrkes-
kunskap; de var inte lirlingar.

6.1.1.1. Moten infor praktiken

Hur de studerandes erfarenheter fran praktiken konkret skulle integreras i
undervisningen limnades till utbildningsanordnarna att utforma, nigot som
skedde pa olika sitt. Varje anordnare genomforde dock s.k. praktiksamtal med
de studerande for att diskutera individens mal f6r praktiken — att lira svenska
och/eller fa jobb — och limplig praktikplacering. Dessa samtal utférdes av
coacherna p& mycket olika sitt. Ibland under 30 minuter i coachens rum,
ibland under ndgra minuter i korridoren eller under pagaende lektion. Ibland
noggrant dokumenterat, ibland férdes inga anteckningar. Att samtalen var
lingre eller kortare hade enligt coacherna flera anledningar, t.ex. deras tidigare
kunskap om den studerandes bakgrund och 6nskemil samt coachernas
arbetsborda. Det kunde ocksd bero pa hur grundligt en coach anség sig behova
utreda den studerandes 6nskemal infér praktikplaceringen och pa om-
fattningen av den studerandes fragor.

61 1. e 1 . 5
Enligt uppgift fran davarande rektor, studerande som var “inne i systemet samtidigt under
dret”.
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Nir coachen hade ordnat en praktikplats dkte man tillsammans med
praktikanten till praktikplatsen for ett introduktionsméte. Syftet var att
handledare och praktikant skulle triffas for att bilda sig en uppfattning om
varandra och acceptera eller siga nej till placeringen. Aven dessa méten sig
mycket olika ut. Vissa var mycket korta dir huvudsakligen den blivande
handledaren och coachen pratade medan andra méten mer liknade samtal dér
den blivande praktikanten stillde frigor och visades runt pa platsen. P varje
mote upprittades dock ett avtal (se krav for integrationsplatser 6.1.1).
Anordnarna anvinde olika blanketter men pa alla fylldes i kontaktuppgifter
samt arbetsuppgifter och tider for praktikperioden.

6.1.2. Studiens deltagare och praktikverksamheter

Det hir avsnittet introducerar studiens fyra sfi-studerande/praktikanter och de
mél som formulerades f6r praktikperioderna. Direfter ges en kort 6vergripande
presentation av varje praktikplats och dess verksamhet inklusive de individer
som praktikanten motte dir.

6.1.2.1. Merilinka — praktik pa forskola, Minimi

Pilotstudiens sfi-studerande Merilinka var med sina 23 ar den yngsta deltagaren
i studien. Hon hade studerat ekonomi i tva dr pa ett universitet i Serbien och
kunde lite engelska. Merilinka paboérjade i juni 2007 sina studier pé studievig
3, men kunde pa grund av att hon arbetade som lokalvardare parallellt med
studierna inte hilla den hoga studietake som krivdes dar. Dirfor bytte Merilinka
till studievdg 2 och en grupp dir alla skulle ha praktik. Infor praktikstarten i
slutet av 2007 bedomdes Merilinkas andrasprikliga nivd som motsvarande
godkind pa B-niva (se 1.3.2.2).

Nagot lingre samtal om vilken praktikplats som var limplig f6r Merilinka
forekom inte, men eftersom Merilinka enligt coachen Eric pa utbildnings-
anordnaren Conversera uttryckt 6nskemal om att "testa barnomsorg” féreslog
han praktik pi forskola.”” Enligt Eric var syftet med praktik dir dels att
Merilinka skulle fa ”prova pd” barnomsorg och dels “ett sitt att borja med
svenskan, /.../ det muntliga”. Eric menade vidare att “dagis har ofta gett bra
resultat med folk som inte kan prata mycket. De, for barn pratar ju hela tiden,
och de kriver ju svar ocksé i allmidnhet”.

62 . . . s . -
Jag deltog inte vid detta, enligt Merilinka, ytterst korta samtal. Diremot deltog jag i
introduktionsmétet.
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Den f6rskola dir Merilinka gjorde sin praktik hade fem avdelningar med
totalt ca 100 barn. Pi avdelningen Minimi fanns 15 barn i aldrarna 2,5-3 ar.
Personalen arbetade pa schema men tre anstillda fanns pa plats strre delen av
dagen. Handledaren Biljana hade arbetat som modersmilslirare i makedonska
och kunde hjilpligt samtala med Merilinka pa serbiska. Férutom en annan
forskoleldrare, Senka, som hade serbiska som modersmal, hade ovriga i
personalen svenska som modersmal.

Handledaren Biljana beskrev varfér Minimi ville ta emot sprikpraktikanter:
”Vi hade ocksé invandrarbakgrund sa tinkte vi pa oss sjilva nir vi kom till
Sverige hur nyttig det hade varit om jag skulle komma pé sint praktikstille och
kunna utveckla mitt sprak mer och fd kontakt med samhillet/.../ Och di sjdlva
saviattvi tar emot sina elever/.../ om vi inte tar emot vem ska ta emot dem /.../
hjilpa dem att komma ut i samhallet”.

Biljana menade att det var "pluspoidng” om en praktikant var intresserad av
att jobba med barn, men att det i forsta hand var sprakutvecklingen man kunde
hjilpa till med pa forskolan. Biljana betonade pa introduktionsmétet att ”det
ar inte att du ska jobba hos oss, det 4r bara att hora, ldra sig spraket” och
berittade pd introduktionsmétet hur de sma barnen ofta pekar och siger nagot
och att de upprepar detta yttrande manga ginger, t.ex. mer, mer! "och di har
dom upprepat hundra ginger om dan och da lir sig man vad betyder mer”.
Biljana och Senka menade att for en sprakpraktikant som behéver lira sig ett
"konkret sprak” var det bra att vistas i en barnverksamhet dir man t.ex. pa
samlingar gick igenom siffror och ocksé liste sagor pa "vildigt late sprak”.
Sprakutvecklingen for barn och vuxna var samma”, menade man. Pa métet
lovade Biljana dirfor att de skulle lira Merilinka mycket svenska.

I det avtal som undertecknades beskrevs Merilinkas arbetsuppgifter som
"Delta i verksamheten i barngruppen” och de exempel som gavs muntligt var
dels mer observerande som att “vara med i det som hinder i verksamheten” och
”vara med barna och ser vad de gor”. Men dven mer aktiva uppgifter beskrevs,
dels "leka med barnen”, “byta blojor” och ocksd vara med i personalens samtal:
”vi pratar mycket om barnen och da ir du med”.

Avdelningen Minimi 6ppnade vid 6-tiden pa morgonen, men Merilinka
kom dit vid 8-tiden. I hallen fanns barnens klider och tillhérigheter pa krokar
och hyllor och pa viggarna fanns verksamheten dokumenterad genom foton
med text. [ hallen fanns ocksi en stor whiteboard med meddelanden och dven
olika anslag som rérde verksamheten riktade till savil forildrar som personal.
Dir fanns ocksé en bink att sitta pa vid pa-/avklidning samt ingangar till ett
rum med torkskap och ett tvittrum.

Aktiviteterna under dagen foljde mer eller mindre fasta rutiner: frukost, lek
(ev. ateljé), utevistelse, lunch, tvitt/blojbyte, vila/sova, uppvaknande, lek,
mellanmal, lek, g& hem. Rutinerna styrde tydligt Merilinkas arbetsuppgifter
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och hon gick pd morgonen direke in i det stérsta rummet och satte sig ner vid
ett lajgt matbord for den pedagogiska frukosten, dvs. for att hjilpa barnen vid
maltiden och ita tillsammans med de andra forskoleldrarna. Vid nagra tillfillen
bad férskoleldraren henne att géra nagot, t.ex. "Ligger du i lite mj6lk [till Nera
(barn)]?”men oftast forstod Merilinka sjilv vad barnen ville, antingen de
uttryckte sina 6nskemal genom kroppssprak eller genom att de sa vad de ville
ha, t.ex: "M&s” (pekar pa smoret).

Nir barnen itit fardigt gick de, ofta sjilvmant, och tvittade hinderna vilket
Merilinka hjilpte till med. Vid inspelningstillfillet gick de darefter in i ett av de
tvd lekrummen och satte sig pa golvet dir Biljana hade borjat lisa en
flanellografsaga. Ett par barn kom dock fram till Merilinka med en bok, Den
lilla traktorboken, och ville att hon skulle ldsa: "Lisa den!”. Sirskilt ett barn,
Isac, ville girna vara tillsammans med Merilinka, och gav henne ofta
uppmaningar, t.ex. om att leka, lisa i de personliga dokumentationspirmarna
(text om och foton pd ett barn) eller ldsa en saga eller sa ville han bara sméprata.
Andra barn sprang omkring och gjorde andra saker och ljudnivin var ganska
hég. Barnens fokus i samtal och lek vixlade plotsligt och ofta mellan fantasi och
faktiska foérhillanden och de kunde ockséd plotsligt limna samrtalet eller
aktiviteten for att gora ndgot annat. Enligt Biljana baserades verksamheten pa
Reggio Emilia-pedagogik, som bl.a. innebar att barnens intresse skulle avgora
vilka aktiviteter som genomfordes.

Merilinka satt ocksa med handledaren och flera barn i ateljén och tittade pa
nir de mélade. Nir barnen tréttnat pd médlandet spreds de 6ver de olika
rummen, men Merilinka sag efter ett tagattde vari hallen och att forskoleldrarna
holl pa att ta pa dem overaller och regnklider. Nir hon fatt pé Isac kladerna fick
hon av Senka pd serbiska veta att alla skulle ut och ga i skogen trots att det
regnade och var nist intill storm och hon fick lana ytterklider av mig. Nér man
kommit in igen deltog Merilinka med fyra barn i en av Senka ledd sang- och
danslek; Gubben i lidan. Barnen var direfter lite trétta och det var svart for
forskoleldrarna att fi barnen att sitta sig ner vid borden. Jag upplevde det som
en stressig och rorig stund, och under den hir tiden satt Merilinka och iakttog
forskoleldrarnas forsok att lugna barnen och himta maten. Ljudnivan var
stundtals mycket hog dd barnens prat, rop och skrik blandades med personalens
tal och porslinsskrammel. Efter lunch och tvitt hjilpte Merilinka till att dela ut
nappar och filtar och fick s& en tjugo minuters paus i personalrummet med
Biljana.

Efter pausen f6ljde en av de lugnare stunderna under dagen da barnen kom
ut fran vilan allt eftersom de vaknade. Senka bryggde kafte som Merilinka
drack medan hon hjilpte ett barn att pussla. Direfter lekte Merilinka med Isac
igen och liste Lilla traktorboken for Wilmer for att trosta honom. Vid 15-tiden
gick hon hem.
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6.1.2.2. Noor — praktik i livsmedelsbutiken Matik

Noor arbetade i hemmet i Afghanistan, men ocksd som sdémmerska. Hennes
modersmdl 4r dari. Noor kom till Goteborg 2003 med sin man och sina fem
barn och bérjade hos sfi-anordnaren Kommunicare i februari 2004. Pa
héstterminen 2007 fick hon sin forsta praktikplats pa ett dldreboende. Nista
praktikplats, en livsmedelsbutik, varade 4 manader.

Nir Noor ville ha en ny praktikplats kontaktade hon coachen John som
kinde henne sedan flera ar och hade foljt henne under de tidigare
praktikplatserna. Johns upparbetade kontakter med livsmedelsbutiken Matik
underlittade anordnandet av en praktikplats dir och han hoppades att Noor
hade goda méjligheter att fi jobb dir eftersom hon redan hade erfarenhet av
sidant arbete.”

Infor hostterminen 2008, dd Noor var 41 ar, hade hon fatt godkint muntligt
men inte skriftligt resultat pi D-niva. Hennes framtidsplaner var da att efter
avklarat kurs D-prov g kursen Sfi Business, en kurs som vinde sig till
studerande som t.ex. ville arbeta i affir. Hon var ocksi intresserad av att f3 ett
jobb pa heltid eller deltid. Aven om Noor hoppades lira sig svenska pa
praktikplatsen och kanske kunna fa jobb dir, gjorde hennes starka 6nskan att
klara det nationella provets skriftliga D-prov och dirmed bli godkind pa
D-kursen, att hon ville gora praktik endast en dag i veckan och dgna en hel dag
i veckan at att arbeta med skriftlig framstillning i skolan.

Livsmedelsbutiken Matik ingér i en stor dagligvarukedja som férutom
matvaror dven saluforde s.k. non food-varor t.ex. klider och skor, elektroniska
apparater, verktyg, leksaker och prydnadssaker. For butikschefen, tillika
praktikansvarige, Elias, spelade Noors tidigare erfarenhet och hennes
sprakfirdighet inte nagon roll for om han skulle siga ja till Johns forfragan om
praktikant. Det viktiga f6r honom var att ”det gar att kommunicera, pa nat
sitt” sd att man inte "stdr dir som frigetecken bigge tva”. Aven Elias uttryckte
ett dubbelt syfte med praktik f6r Noor; att det handlade om Noors
sprakutveckling och méjligheter till jobb; han sag det som “vildigt positivt sett
bade f6r mig och sen f6r eleverna dd atct komma IN ijobbet, och man vill ju vara
med och hjilpa till for dom, si dom fir en chans till exempel om det inte finns
nin eh, eh, ja om det inte finns nin mojlighet att fa jobb HAR just s har dom
dnda fatt en erfarenhet hirifran”.

Klockan 6 p4 morgonen kom de ansvariga till butiken fér att sitta upp
skyltar och ga igenom varor med utgingsdatum. Strax innan kl 9, d& butiken
oppnade, var det morgonmdte for de av de ca 12 anstillda som hade tidiga

6. Sl e . . . ..
) Jag deltog vid savil praktiksamtalet som introduktionsmétet.
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arbetspass. Pa detta korta mote planerades vad som behdvdes goras under
dagen och vem som skulle gora det. Personalen hade visserligen olika
ansvarsomraden, men alla anstillda férvintades utfora olika arbetsuppgifter
vid behov, savil plocka upp varor som sta i kassan. P4 morgonmatet gick man
ocksd igenom innehillet i aktuella reklamkampanjer och man fick information
om girdagens forsiljning.

Vid inspelningstillfillena kom Noor till butiken strax efter nio, gick forbi
kassorna och hilsade kort pa de i personalen som hon métte i butiken och pa
lagret pa vig upp till omklidningsrummet. Dir bytte hon om till butikens
kortirmade t-shirt med butikens logga — samma klidsel som alla i personalen
hade — och 16sa drmar som tickte hennes underarmar. Noor hade ocksa pa sig
en namnskylt som angav att hon var praktikant pé en integrationsplats, men
denna skymdes ofta av hennes hijab.

I avtalet mellan Noor, Matik och utbildningsanordnaren Kommunicare
beskrevs de arbetsuppgifter hon skulle utféra som: "Varuplock, hilla rent och
snyggt i butiken. Hjilpa kunder osv ”.

Efter att ha bytt om gick Noor ner i butiken och frigade vad hon skulle
gora. Bl.a. eftersom man arbetade pa schema hade Noor olika ansvariga
handledare vid de olika inspelningstillfillena; butikschefen Elias, andra
butikschefen Emma och bitridande butikschefen Lotta. Aven arbetskollegan
Lars hade handledarrollen under en del av tiden.

P4 morgonen skulle de levererade varorna “plockas”, dvs. de skulle placeras
ut i butiken si fort som méjligt. Att "plocka” kunde innebira att Noor forst
korde ut pallen i butiken med hjilp av en pallyftare, tog bort plast och
kartonglock frin varorna, stillde varorna pa ritt plats i butiken, la plast/kartong
i en sirskild vagn och slutligen sopsorterade pa lagret; slingde plasten pa
anvisad plats och pressade kartongerna i en maskin.

Systemet for att placera varor liknade det som brukar finnas i livsmedels-
affirer, t.ex. fanns det avdelningar for mejerivaror, frukt och gront, godis,
bakning, bréd och sorterade frysdiskar med glass, fisk, gronsaker respektive
fardiglagat mm. Fér vissa av varorna fanns skyltar som angav var de skulle
placeras, t.ex. skyltar med varunamn, innehall, vikt och pris ovanfér frysdisken
eller pa en hylla. Men texten pa skyltarna och varorna var inte alltid desamma
eller ens pd samma sprik och beroende pa t.ex. platsbrist, sisongvaror och
tillfilliga erbjudanden skulle varor emellanit placeras ut pa “ovanliga” stillen.

Var varorna skulle std var dirfor inte alltid sjilvklart, och Noor behovde
dirmed ofta friga om placering av varor. Det var dock inte alltid ldtt att hitta
nagon att fraga i gingarna mellan de hoga hyllorna dven om schemat innebar
att cirka fem anstillda var i butiken samtidigt en vanlig formiddag. Under
upplockningen av varor fick Noor relativt ofta fragor av kunder, frigor som
hon oftast kunde hantera. Ett flertal av de kunder Noor hade kontakt med hade
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svenska som andrasprik och 4ven bland personalen fanns enligt det anslagna
veckoschemat flera med annan bakgrund in svensk. Alla samtal fordes dock,
vad jag kunde hora, pa svenska.

Noor tog lunch nir hon ville och om pallarna inte var firdigupplockade
fortsatte hon efter lunchen med plockningen, annars ignade hon eftermiddagen
dc att "halla rent och snyggt i affiren”, t.ex. stida runt pantmaskinen eller
moppa golvet, flytta varor som hamnat fel eller ta bort tomma kartongflak och
pressa dem. Moppvagnen och kartongpressen stod pa lagret, dir det emellanat
var skripigt och bullrigt fran maskinerna och ibland kom ganska hég musik
fran en radio. Nir klockan var 16 gick Noor fram till handledaren f6r dagen
och sa att hon skulle ga hem.

6.1.2.3. Roya — praktik i klidbutiken Clothes

Roya, som vid tidpunkten f6r studien var 44 ar, kom till Sverige 20006 for att
gifta sig. I Iran hade hon studerat fyra ar pa universitet och arbetat som
statistiker pd ett telecomféretag i 17 ar. Royas modersmal 4r persiska och hon
kunde vid tiden for studien dven lite engelska.

Roya bérjade studera sfi i november 2006 men hade gjort ett uppehill for
att aka tillbaka till Iran. Vid praktikperiodens borjan hade hon godkint
muntligt och skriftligt resultat pd C-kursen och hon ville gérna fortsitta studera
pa komvux och universitetet. Under det s.k. praktiksamtalet med coachen,
Anders, framforde Roya att hon ville lira sig mera svenska, men betonade att
hon ville ha en praktik som kunde leda till jobb eftersom hon behovde pengar.
Anders forklarade da att ”prakeik finns lite olika. Ibland finns praktik for trina
spraket —och da fir man INte jobb. Ibland far man praktik for att trina dir det
KANGske finns jobb. Ibland pa tredje gingen fir man jobb. Vi kan préva en kort
tid, kanske 4 veckor, 2 manader, 3 minader.” (ur féiltanteckningar).64 Royasa ja
till hans forslag om praktik i klidbutik bl.a. eftersom hon ibland hade hjalpt ill
i broderns kliadbutik i Iran. Anders kallade dirf6r praktiken i klidbutiken for
en “forstaplats”, en borjan pa “praktikkarridren” dir kommande platser kunde
leda till jobb. Roya férberedde sig hemma innan praktikstarten, bl.a. infér
kundsamtal, genom att arbeta med materialet Safir handel.®

Utbildningsanordnaren Interaktus hade tidigare haft en praktikant i
kladbutiken Clothes och Cecilia, butikschefen, sa ja till Anders forfragan om
att ta dnnu en praktikant. Cecilia forklarade i intervjun att hon forstod syftet
med praktikplaceringen som att praktikanten skulle "LAra sig, framfor allt lira

o Jag deltog alltsa vid praktiksamtalet och dven vid introduktionsmétet.
Se www.skolverket.se/forskola-och-skola/vuxenutbildning/yrkesvux/stodmaterial-i-
yrkessvenska-1.102096
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sig spraket och di [ville jag] naturligtvis hjalpa till och sa och dé sa jag ja” (ur
filtanteckningar). Pa ett mycket kort introduktionsméte i butiken menade
Cecilia ocksd, kanske baserat pé tidigare erfarenheter av den tidigare
praktikanten som lirde sig svenska vildigt fort, att Roya skulle lira sig
“jattemycket” svenska i butiken.

Roya kom till butiken, som lag i ett stort affirscenter, vid halv tio, dvs.
innan butiken 6ppnade. Butiken bestod av ett stort rum dir damklader tog
upp storre delen av utrymmet och herrkliderna ett mindre. Systemet for var
olika plagg fanns var annars inte sa tydligt. Proviummen fanns utplacerade pa
tre olika stillen. Vid ingingen stod ett lagt stort bord dir lockvaror, t.ex. varor
med nedsatta priser eller sisongsvaror, placerades. Alla viggar var tickta med
héga hyllor och klidstinger med klider och det fanns dven cirka 1.30 meter
héga stillningar och flera stora, ganska liga, bord runt om i butiken. Hir
placerades plagg ut beroende pd om de var av samma mirke eller t.ex. efter
“anvindningsomride” (t.ex. festklider) eller "typ” (t.ex. jeans, tjocka tréjor,
ytterkldder, skjortor) eller efter firg. Det fanns inte lika manga skyltar som i
livsmedelsbutiken och klader placerades inte ut vid specifika skyltar. Diremot
fanns skyltar om olika former av erbjudanden, t.ex. ”Strumpor 3 f6r 100:-”,
”Alla kappor halva priset”, ”Vi kan jeans, fréga oss!”.

P4 en av langsidorna i butiken fanns en lingre disk med en dator/
kassaapparat och bakom disken en inging till ett relativt stokigt lager och ett
litet lunchrum.

Nir Roya kom pd morgonen borjade hon direkt dammsuga i butiken och
stdda i provrummen; putsa speglar och plocka ut kvarglomda klidesplagg ur
provrummen. Forutom nir det gillde denna dagliga rutin var det sa gott som
alltid Cecilias instruktioner som avgjorde Royas arbetsuppgifter. Om en ny
sindning kldder hade kommit kunde hon direfter borja plocka upp plaggen ur
kartonger och forbereda for utplacering, dvs. ta bort plastpasar och nalar. Efter
uppackningen var det dags att prismirka, larma, sdtta galgar i ("galga”) och
slutligen att placera ut kldderna i butiken.

Under formiddagen kom allt fler kunder till butiken och sirskilt under
lunchtid var butiken vilbesokt. Kunderna kunde ga langsamt omkring och ta
upp kliderna for att titta pa dem, prova dem och limna butiken utan att ha
gjort ndgot inkdp. Andra kunder gick malmedvetet in och frigade direkt eller
letade sjilva upp det plagg de ville kopa. Aldre kunder, som ofta var mer fragvisa
in yngre kunder, kom under formiddagen och eftermiddagen, medan
lunchkunderna ofta var yngre och hade mer brattom. Det spelades hela dagarna
ganska hog musik i hogtalarna. Butikschefen Cecilia och den anstillda i
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butiken® var stindigt uppmirksamma pa kunderna och frigade ofta om de
kunde hjilpa till, vad kunderna letade efter, om plaggen passade. Cecilia hade
ansvar for butiken och beskrev sig sjilv ”Jag dr som jag ir, jag 4r stressad och har
mycket att gora”.

Lunch tog man ofta sent, nir det var firre kunder i butiken. En gang at
Cecilia och Roya lunch tillsammans och sméipratade. Cecilia bryggde ocksa
kaffe en eftermiddag, men kaffet dracks under arbete.

Efter lunch fortsatte Roya med samma arbetsuppgifter, men nu fanns ocksa
manga tomkartonger och plastpasar som skulle ner i sopsorteringen i killaren.
En vanlig uppgift pa eftermiddagen var att kontrollera om det fanns olika
storlekar och firger av ett klidesplagg i hogarna/pé stillningarna i butiken.
Infor rea och infor julen behovde kldder flyttas till andra platser och/eller liggas
in pa lagret. Enligt avtalet, dir Royas arbetsuppgifter beskrevs som
”Affirsbitride” slutade hon sin dag i butiken kl 16.

En kvill bjod butiken in till VIP-kvill och Roya erbjéd sig att hjilpa till,
vilket Cecilia uppskattade mycket. Roya skétte bordet med férfriskningar och
fick en klanning som tack for hjilpen.

6.1.2.4. Toma — praktik pa vakemisteri i Hojdkyrkan

Toma kom till Sverige 2005 med fru och tonarsdotter for att komma nirmare
sina vuxna barn och barnbarn. Efter gymnasiestudier i sitt forna hemland
Makedonien hade Toma arbetat inom olika yrken, bl.a. som lastbilschauffor
och som viktare. Tomas modersmal 4r makedonska, men han talar dven lite
serbiska och bosniska.

I juni 2006 bérjade Toma hos utbildningsanordnaren Conversera pé
studievig 2, men han flyttades senare till en grupp for semianalfabeter for mer
fokuserad lds- och skrivtrining och han fick ocksi under en period
modersmalsstod 1 timma i veckan. Efter 6ver 1000 timmars studier infor
héstterminen 2008 hade Toma fitr godkint resultat muntlige pd B-kursens
niva. Hans skriftliga firdighet bedomdes som B- och hans lis- och hérforstaelse
som knappt godkind B-niva.

Toma hade tidigare gjort praktik i tva perioder, som lastbilsférare och dven
pa vaktmisteriet i en kyrka, men ingen av dessa placeringar hade resulterat i ett
jobb, vilket f6r Toma var det absoluta huvudsyftet med att ha praktik. Toma,
som var 45 ar, berittade i intervjusamtalet att han inte ville ga i skolan mera:

% Vid observationstillfillena och vid det forsta inspelningstillfillet var Eva anstilld. Nir hon
slutade anstilldes Johanna.
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Jag dr ju tdte pd skolan, och jag vill inte sitta i en skolbink nu. Nir jag skulle lisa i
skolan dd gjorde jag det /.../ i Makedonien och nu vill jag inte /.../ forlora en massa
tid. Jag har ingen lust till det, jag klarar inte av det helt enkelt, psykiskt, sa jag vill g&
ut och jobba /.../ Nu nir man inte har ett arbete, frén en frisk man sa blir man «ill
slut en sjuk minniska.

Coachen pa Conversera, Eric, var vil medveten om Tomas starka 6nskemél om
jobb och letade kontinuerligt efter jobb eller andra dtgirder at Toma. Han
visste ocksa att Toma inte ville studera och Toma gick under praktikperioden i
skolan endast en dag i veckan. For att Toma skulle fa ytterligare arbetserfarenhet
men dven mojlighet att lira sig mer svenska utanfor skolan medan Eric letade
efter arbete f6r honom f6reslog han att Toma skulle gora en kortare praktik-
period pa vakemisteriet i Hojdkyrkan tre dagar i veckan trots att det inte fanns
nigra lediga jobb i kyrkan.®’

Hojdkyrkan ldg i en invandrartit stadsdel och enligt informatéren, tillika
praktikansvarig, i kyrkan ville man girna ta sitt ansvar for integrationen: ”vi vill
ha praktikanter for vi vill, vi VILL utveckla och vara med i samhillet” (ur
filtanteckningar). I samrad med andra hade kyrkan utformat en kurs for
handledare och verksamhetsansvariga, dir innehéllet bl.a. handlade om
andrasprikslirande, integration och méten 6ver sprak- och kulturgrinser. I
dokumentet "Mall for integrationsplats” angavs att "Det ir viktigt att det finns
tillfillen for praktikanten att praktisera svenska i verksamheten. Men dnnu
viktigare ir att praktikanten kinner sig vilkommen, inkluderad och behévd”.
Tomas handledare, Aram, hade gatt kursen och haft andra praktikanter. Han
angav assyriska som sitt modersmaél och hade gétt i sfi.

P4 introduktionsmotet pa Hojdkyrkan beskrevs syftet av Eric som att "det
handlar om att fa upp spréiket, det dr sprakpraktik det hir.” I avtalet mellan
parterna formulerades Tomas arbetsuppgifter som "Utearbete, plocka skrip,
rengdring, fixa stolar, byta lampor och andra férekommande uppgifter” och
arbetstiderna bestimdes till 8-16, tre dagar i veckan.

Nir Toma kom till kyrkan pd morgonen ringde han pé dorren for ate bli
insldppt i entrén. Hir fick han antingen fraga om nigon visste var Aram var,
eller sjilv leta upp Aram, som kunde vara pi olika platser i de tva vidstrickea
byggnaderna. Han kunde vara i koket eller i nigot av personalens arbetsrum, i
sitt arbetsrum, i fika-/lunchrummet, inne i kyrkan, i ndgot av métesrummen, i
nagot forradsutrymme eller i killaren. Aram kunde ocksé vara i kyrkans café
eller i second hand-butiken.

P4 morgonen var det dock troligt att Aram héll pa att dela ut posten. Annars
styrdes det dagliga arbetet pa vaktmisteriet inte av si ménga dagliga rutiner

7 Jag deltog inte vid praktiksamtalet men diremot vid introduktionsmétet i kyrkan.
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forutom att Aram med jimna mellanrum brukade ldsa en lista som satt uppsatt
i lunchrummet. Dir hade personalen skrivit upp saker de ville ha hjilp med,
t.ex. saker som gatt sénder.

En arbetsuppgift som de utforde tillsammans var t.ex. att byta lampor i
taket i kyrksalen. For att byta lamporna fick man std pa en hog stege, och de
turades om att byta, damma lamporna och ge varandra nya lampor. Den som
vintade stod nedanfor och iakttog den andres arbete. Aram och Toma gav
varandra korta instruktioner nir man t.ex. ville ha en lampa eller dammvippa
men man samarbetade ocksi till viss del utan att samtala.

Arbetsuppgifterna pa vaktmaisteriet bestimdes dven bl.a. av arstider och
vider. I oktober skulle t.ex. uteméblerna stillas in, ndgot som Toma inte kunde
gora eftersom han inte fick sina arbetsklider fran kyrkogirdsférvaltningen
forrin i november. Aven veckodagar och kyrkoaret bestimde arbetsuppgifterna,
t.ex. gudstjinster, hogtider, begravningar. Dessutom bokade olika foreningar
ofta in méten i métesrummen som skulle mobleras. Vid métena och édven till
kyrkans sopplunch kom manga besokare. Toma stannade dock inte kvar i
kyrkan for lunch och han tog ocksa egna pauser for att roka och ringa, bl.a. for
att soka jobb. Arams uppgifter i andra kyrkor medférde ibland att Toma gick
hem tidigare 4n vad avtalet angav, men ofta avslutades dagen med en pratstund
mellan Aram och Toma.

Toma pratade nistan uteslutande med Aram, dven om det fanns relativt
ménga anstillda i kyrkan. Dessutom fanns i lokalerna tre andra sfi-praktikanter
och i olika perioder under dagen 4ven ett flertal besokare. De sistnimnda var
ofta lite dldre och verkade oftast ha svenska som modersmal, men beskare med
annat modersmél kom ocksa.

6.1.3. En modell for beskrivning av praktikerna

Analysen av interaktionen gav stdd for att att praktikanternas mojligheter att
interagera och lira pa praktikplatserna med fordel kan beskrivas utifran tre
overgripande dynamiskt samverkande faktorer, nimligen den interaktion
praktikanterna deltog i, de arbetsuppgifter de utforde och de relationer som
uppstod pé praktikplatserna.

I kommande avsnitt redogors for och analyseras praktikanternas mojligheter
attdeltaiinteraktion ur dessa tre perspektiv som beskrivs i en modell av faktorer
som paverkar skapandet och uppricthallandet av en verksamhets prakeik
(praxis) av Kemmis & Grootenboer (2008). Aven om dessa forskare diskuterar
utbildningsverksamheters praktik, gir deras slutsatser att applicera pa andra
verksamheter. Liksom inom det ekologiska perspektivet fokuseras hir
aktiviteter, relationer och kontext. Kemmis & Grootenboer (2008) menar
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nimligen att verksamheters praktik dr skapade och skapas dynamiskt av vad
som sdgs ("sayings”), av vad som gors ("doings”), och av relationer ("relatings”)
mellan minniskor som agerar i en kontext (2008:46):

/.../ meaningful, significant action more or less always occursin ... three dimensions
simultaneously, as ‘bundles’ of interrelated ‘sayings’, ‘doings’ and ‘relatings’. Praxis,
and ‘practice’ in any significant sense, is always composed in words, and oriented
and accompanied by ‘sayings’ that are shaped within worlds of culture and
discourses; it occurs in ‘doings’ that are shaped against backgrounds of previous
actions and interactions and that unfold through new actions; and it occurs in
‘relatings’ that occur as moments in unfolding histories of relationships between
people and groups, as well as in relation to organizations and institutions.

I den anpassade modell jag anvinder, se figur 6.1 nedan, har sayings” ersatts
med "Interaktion”, "doings” med ”Arbetsuppgifter” och "relatings” med
”Relationer”.

Semantiskt, Fysiskt rum
semiotiskt rum; och tid;
medieras av medieras av
| (kropps-)sprak, Arbets- aktivitet, rutin,
[ artefakt uppgifter artefakt

Relationer

Socialt rum;
medieras av makt,
agency, ansikte,
identitet

FIGUR 6.1. Verksambeters praktik (efter Kemmis & Grootenboer 2008).

Modellen visar samverkande faktorer som kontinuerligt och dynamiskt
paverkar skapandet av en verksamhets praktik och kan lisas i relation till min
studie pa foljande sitt. Den transaktionella och relationella interaktion som
dger rum paverkas och paverkar sivil forekommande arbetsuppgifter som
samtalsparternas befintliga eller 6nskade relationer. Samtidigt paverkas
utforandet av arbetsuppgifterna, dvs. vilka uppgifter som en individ utfér och
hur, av (méjligheterna till) interaktion och av relationerna mellan individerna.
Slutligen paverkas relationerna mellan individerna (t.ex. deras uppfattning av
maktforhallanden och av egna och andras professionella och sociala identiteter)
av den forekommande interaktionen och av de arbetsuppgifter man utfor.
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P4 praktikplatserna medieras interaktionen av sivil talade yttranden som
kroppssprak och av artefakter (jfr potentiellt medierande resurser, van Lier
2004a). Arbetsuppgifterna utfors i ett rum dir fysiska faktorer som lokalers
utformning och artefakter paverkar utférandet (jfr potentiellt medierande
resurser, van Lier 2004a). Utforandet av uppgifterna paverkas ocksd av
tidsfaktorer (tidpunkter for utférandet och tidsforlopp). Relationerna medieras
i sin tur av agency, maktasymmetrier, identitetsuppfattningar och parternas
ansiktsarbete.

Eftersom dessa faktorer paverkar praktiken pa arbetsplatserna har de stor
betydelse for de studerandes mojligheter till interaktion och lirande av savil
sprak som arbetsrelaterade firdigheter vilket exemplifieras och diskuteras i
avsnitt 6.2, 6.3 och 6.4.

Modellen anvinds hir f6r en beskrivning av faktorer pd verksamhetens
lokala mikronivd, men Kemmis & Grootenboer (2008) betonar att
verksamheternas praktik inte bara paverkas av faktorer inom en verksamhet
utan dven av s.k. metapraktiker (meta-practices) utanfor” verksamheten, t.ex.
praktiken inom politikomraden pa nationell, regional och kommunal niva
(dven Kemmis, Wilkinson, Hardy & Edward Groves 2009, Lave & Wenger
1991, Wenger 1998), van Lier 2004a, 2010a, Fuller m.fl. 2005).%®

De metapraktiker som péverkar de i studien deltagande praktikplatserna
behandlas inte inom ramen for den hir avhandlingen. I flera avsnitt behandlas
dock den nationella och kommunala metapraktik som paverkar sfi-
verksamheten (se 1.3, 6.1.1 och 10.2). Dessutom nyttjas modellen for att
utforma forslag till pedagogiska verktyg och arbetssitt genom vilka sfi-
undervisningen kan stddja praktikanternas interaktion och lirande pa
praktikplatserna, bl.a. s.k. integreringsuppgifter (se kapitel 8). Dessa uppgifter
foreslas i enlighet med modellen riktas mot interaktion, arbetsuppgifter,
relationer och lirande pa praktikplatserna.

6.2. Interaktionen pa praktikplatserna

Detta avsnitt 4dr det forsta av totalt tre som behandlar de samverkande faktorer
som beskrevs ovan. Hir redogors i tvéd delar forst for den transaktionella och
direfter for den relationella interaktion som de studerande deltog i pa
praktikplatserna.

% Denna redovisning av teorin ir férenklad. Kemmis & Grootenboer (2008) och Kemmis m.fl.
(2009) menar bl.a. att metapraktiker och 6vriga praktiker i sin tur ingér i s.k. practice
architectures. Se vidare 10.2.
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Varje del inleds med en kvantitativ analys av det férekommande trans-
aktionella/relationella talets omfattning och innehéll. Analysen kommenteras
kort och ska ses som ett underlag f6r den péfoljande kvalitativa analysen och
dven for resonemang i f6ljande avsnitt i detta och kommande kapitel. Den
kvalitativa analysen redogor f6r ndgra utmirkande drag i interaktionen och
diskuterar nagra aspekter av praktikanternas mojligheter att delta och lira i
sidan interaktion.

Som inledning ges i det foljande en 6verblick over hur stor del av den
inspelade tiden som praktikanterna befann sig i interaktion med nagon pa
praktikplatsen och 6ver omfattningen av transaktionellt respektive relationellt
tal.

6.2.1.Tid i interaktion

For den kvantitativa analysen av praktikanternas interaktion som gjordes med
stod av datorprogrammet Videograph anvinde jag en bred definition av
“interaktion” som omfattar dven “tyst” interaktion (se 5.2.3.1). Detta innebir
act allt interagerande med stod av tal och/eller kroppssprik och artefakter har
kategoriserats som interaktion och dven gemensam forflyttning mot/f6r ett
gemensamt mal.

Den breda definitionen motiveras av att langt ifrin all interaktion skedde
med st6d av muntliga yttranden. Ett exempel pa detta kan vara nir handledaren
tyst pekade pa en kartong vilket av bdda samtalsparter sags som en uppmaning
("Dags att borja packa upp kartongen med klider!”).

Tabell 6.1 visar den sammanlagda inspelade tid som varje praktikant
tillbringade i interaktion” och med vem. Tabellen anger dven tid for “¢j i
interaktion” (inklusive ensamarbete och méjligheter att observera, dvs. héra/
iaktta interaktion utan att delta sjilva). Tabeller som visar dessa uppgifter for
varje praktikant och inspelningstillfille finns i bilaga 4. Dir visas ocksé att
praktikanterna i stdrre omfattning interagerade med handledaren 4n med olika
arbetskamrater (tabellerna B1.1, B2.1, B3.1, B4.1).%

% Tabellerna i bilaga 4 visar att Toma nistan uteslutande interagerade med sin handledare
medan Royas interaktion med handledaren var fyra ginger s stor som med de olika
arbetskamraterna. Tabellerna visar ocksa att Merilinka och Noor interagerade i ungefir
dubbelt s& stor omfattning med sina handledare som med arbetskamraterna (Noor hade dock

olika handledare vid olika tillfillen).
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TaBELL 6.1. Tid i interaktion under arbete och rast (HL = handledare, AK =
arbetskamrat).

Deltagare,

praktikplats,

tot. inspelad

tid, antal Interaktion Ej interaktion

tillf. Lingd

praktik-

period.

40,6 % (141 min)* 59,4 % (206 min 6 sek)

12':::;::1?;?47 Varav Ealrjzl( . Varav Varav ensamt Varav mojl.

min 6 sek) HL/AK barn barn arbete hora/iaktta

Ert tillfélle' 10,7 % 3.9% 85,4 % 18,3 % 81,7 %

’ (15 min > (120 min | (37 min (168 min
7 veckor, 7 sek) (5 min 25 sek) 40 sek) 26 sek)
28 sek)

Noor, 4,2 % (36 min 29 sek) 95,8 % (830 min 39 sek)

livsmedels- Varav kund/ Varav ensamt V. 5il

butik (867 min | Varav HL/AK** Svriga arbete h? rav‘ mOJ.
ora/iaketa

8 sek). 60,4 % 39,6 % 99,3 % 0.7 %

Tre tillfillen, (22 min 1 sek) (14 min (830 min ( 6, min 12 sek)

20 veckor. 28 sek) 39 sek)

Roya, 9,4 % (53 min 24 sek) 90,6 % (515 min 53 sek)

klijidbUtik (569 Varav HL/AK Varav kund Varav ensamt V.:?rav‘ méjl.

min 17 sek). o o arbete héra/iaketa

Tvacllfillen, | 527 % 10.3 % 98,5 % 1,5 %

19 veckor. (47 min 56 sek) (5 min 28 sek) (508 min) (7 min 53 sek)

Toma, 15,7 % (75 min 8 sek)*** 84,3 % (403 min 5 sek)

vaktméi?teri Varav ensamt .

(478 min 13 Varav HL/AK Varav besokare | arbete Vizrav. majl.

se). 96,2 % 3,8% 98,2 % horafiaketa

Tredlifillen, | 75 1in145ek) | (2 minS4sek) | (395 min 1.8%

10 veckor. 49 sek) (7 min 16 sek)

*varav 7,2 % overvakat ** olika handledare vid inspelningstillfillena *** varav 30,8 % svervakat/
Jorflyttning

Tabellen visar att situationen for de tre praktikanterna skiljde sig &t pa flera sitt.
Tre av de studerande, Noor, Roya och Toma, tillbringade mellan ca 4 och 16 %
av sin tid pa praktikplatsen i interaktion. For Merilinka dr motsvarande siffra
nirmare 41 %, men interaktionen pé forskolan bestod till ca 85 % av inter-
aktion med de smé barnen. Toma interagerade nistan uteslutande (96 %) med
sin handledare, medan Noors interaktion till nistan 40 % av bestod av
interaktion med kunder.
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Praktikanternas mojligheter att observera, dvs. lyssna pd och iaktta
aktiviteter i verksamheten underséktes ocksi. Tabell 6.1 ovan visar att dessa
mojligheter var ytterst begrinsade for Noor, Roya och Toma, medan Merilinka
dgnade drygt 168 minuter, nirmare hilften av den inspelade tiden, at att
observera verksamheten.

6.2.2. Transaktionellt och relationellt tal
— omfattning och férdelning

I avsnittet ovan visades den tid som praktikanterna interagerade. For att avgora
mojligheterna till lirande 4r det ocksa intressant att studera omfattningen av
muntliga yttranden.

Tabell 6.2 ger en 6verblick dver den tid som praktikanterna deltog i samtal
med transaktionellt fokus, dvs. samtal som rérde arbetsuppgifternas utférande,
respektive relationellt tal (se 5.2.3.3).

TABELL 6.2. Transaktionell respektive relationell muntlig interaktion, andel av tid

i interaktion och samtal.

Totalt g
Dl.zll:igkal‘f, s inspelad TOtatl t;tin Transaktionellt | Relationellt
praxtixpiats, - idi samras, min, tal, (% avtidi | tal, (% avtid i
totalt inspelad tid, | . . (% av tid i al) ral)
antal tillfillen. :llt‘;:n interaktion) samza samza
Merilinka,
forskola, (347 min 141 min 47,7 % 94,6 % 5,4 %
6 sek), (67 min 14 sek) (63 min 36 sek) (3 min 38 sek)
ett tillfille.
Noor,
livsmedelsbutik, 36 min 58,7 % 90,8 % 9,2 %
(867 min 8 sek), 29 sek (21 min 26 sek) (19 min 28 sek) (1 min 58 sek)
tre tillfillen.
. . N
o i ’ 24 sek (38 min 52 sek) (19 min 34 sek)

wva tillfillen. 18 sek)
(T4°7“8‘a’ Yal‘lt;“ﬁsg“’ 75min | 48,4% 75,5 % 245 %

. mm s 8 sek (36 min 21 sek) (27 min 27 sek) (8 min 54 sek)
tre tillfillen.

Tabellen visar att tre av praktikanterna sammanlagt under inspelningstillfillena
var involverade i samtal mellan totalt ca 21 och 39 minuter. Pi f6rskolan
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samtalade dock Merilinka i ca 67 minuter, men cirka 60 minuter av dessa var
med de sma barnen (tabell B1.3).

Tabellen visar vidare att tal var en del av interaktionen i olika hog grad pé de
olika praktikplatserna (mellan ca48 och 73 %). Stérstandel muntlig interaktion
dterfanns i klidbutiken mellan Roya och hennes handledare/arbetskamrater
(ca73 %), medan ovriga praktikanter samtalade under ungefir hilften av den
tid de interagerade.

Tabellen visar vidare att samtalen i olika hég grad var transaktionella, dvs.
handlade om arbetsuppgifternas utférande, respektive relationellt orienterade.
Pa Merilinkas och Noors praktikplatser, férskolan respektive livsmedelsbutiken,
handlade samtalen nistan uteslutande om arbetsuppgifters utforande (6ver
90 % av interaktionen utgjordes av transaktionellt tal). Aven Tomas interaktion
bestod till 6vervigande del, ca 75 %, av tal om arbetsuppgifterna, medan
hilften av Royas interaktion i klidbutiken kategoriserades som relationell.

6.2.3. Transaktionell interaktion

I det hir avsnittet behandlas fortsittningsvis transaktionell interaktion, dvs.
interaktion som handlade om arbetets utférande och som igde rum
huvudsakligen med handledare och arbetskamrater men dven med kunder,
besokare och barn. Relationell interaktion behandlas i avsnitt 6.2.4.

6.2.3.1. Transaktionellt tal — omfattning och innehall

Som féregiende tabeller visat var praktikanternaalltsd i relativt liten omfattning
involverade i interaktion och de samtalade i in mindre omfattning.

Tabell 6.3 visar fordelningen av innehallet i de transaktionella yttrandena sa
som de kategoriserats i datorprogrammet Videograph (se figur 5.2 och avsnitt
5.2.3.3, variablerna for transaktionellt tal). For varje praktikant anges i tabellen
tid samt procentandel for yttranden. De forsta fem raderna ror handledares/
arbetskamraters yttranden. De tre f6ljande raderna rér praktikantens yttranden
medan den sista rér omfattningen av samtal mellan praktikant och kunder/
besokare/barn. De kvalitativa matten kommenteras hir kort men behandlas
mer utforligt i diskussioner i f6ljande avsnitt och ovriga kapitel.
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TABELL 6.3. Transaktionell muntlig interaktion.

Deltagare, Merilinka, Toma,
plats, total | frclcol Noor, Roya, klidbutik | vaktmisteri
> orskola livsmedelsbutik oya, klidbuti vaktmisteri
tfd’ z.mtal (63 min (19 min 28 sek) (19 min 34 sek). | (27 min
tillfillen. | 36 selo)*. Tosalltdlon | Tretillfillen. 27 sek).
Variabler | Ext tillfille. va e Tre tillfillen.
HL 1,9 % 25,4 % 55 % 29 %
instruktion | (1 min 9 sek) (4 min 57 sek) (10 min 45 sek) (7 min 57 sek)
X 1,3 % 5,8 % 5,9 % 21,2 %
HL lnfo (51 sek) (1 min 8 sek) (1 min 9 sek) 5 min 49 sek)
0,7 % 2,6 % 2,6 %
HL respons | - (8 sek) (31 sek) (42 sek)
0% 0,8 % 2,4 % 13,1 %
>
HL ok (2 sek) (9 sek) (28 sek) (3 min 36 sek)
. 0,3 % 5,2 % 6,7 % 4,7 %
HL friga (11 sek) (1 min 1 sek) (1 min 19 sek) (1 min 18 sek)
PR ] 0,9 % 0,9 % 6,7 %
instruktion (11 sek) (11 sek) (1 min 50 sek)
. 0,3 % 11,6 % 7,6 % 4,7 %
PR fraga (11 sek) (2 min 15 sek) (1 min 29 sek) (1 min 17 sek)
PRinf: 0,4 % 7,5 % 5,4 % 11,2 %
mye (16 sek) (1 min 28 sek) (1 min 3 sek) (3 min 6 sek)
:R’:;’"/ 95,2 % 42,1% 13,5 % 6,8 %
un (60 min 32 sek) | (8 min 11 sek) (2 min 39 sek) (1 min 52 sek)
besikare

* hér ingdr dven 24 sek (0,6 %) di Merilinka samtalade med HLIAK pa gemensamt modersmal. Jag
har bedomt innehillet som transaktionellt men inte kunnat avgora variabel.

Variabler (se figur 5.2): I tabellen: HL instruktion = i figur 5.2: HL/AK ger PR instruktion/
uppmaning. HL info = HL/AK forklarar varfor gora ngt/ger info. HL respons = HL/AK ger PR
positive respons. HL ok = HL/AK frigar PR om vill ha hjilp/alls ok? HL friga = HL/IAK frigar PR om
info. PR instruktion = PR ger HL/AK instruktion/uppmaning. PR friga = PR fragar HL/AK om
utforandelinfo. PR info = PR ger HL/IAK info. PR kund = PR i samtal med kund.

Som framgar av tabell 6.3 skiljer sig situationen for de fyra praktikanterna t pa
flera sdtt dven hir. Nir det giller tid for handledares/arbetskamraters
instruktioner till praktikanten (se rad: HL instruktion) ser vi att dessa utgor en
stor andel av praktikanternas transaktionella interaktion; 55 % for Roya, 29 %
for Toma och ca 25 % for Noor. Ett undantag dr dock praktikanten i férskolan
ddrandelen instruktioner dr knappt 2 % (6vriga inspelade instruktioner riktade
till henne yttrades av barnen, dvs. aterfinns i raden PR barn/kund/besokare).
Yttranden kategoriserade som HL info innebir att handledaren/
arbetskamraten erbjuder praktikanten forstelse av praktikplatsens verksamhet
genom att forklara varfor man gor nigot (eventuellt pa ett specifike sitt) eller
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ger information. Hir visar tabell 6.3 att Tomas handledare Aram anvinde
avsevirt mer tid (ndrmare 2 minuter per inspelningstillfille) for sidant innehall
in de andra handledarna som gav sidan information under sammanlagt
ca 1 minut for de ett, tva respektive tre inspelningstillfillena.

Arams talade tid omfattar dven yttranden inom HL respons och sirskilt
inom HL ok?i avsevirt hogre grad 4n de andra handledarna. Sddana yttranden
speglar att handledaren/arbetskamraten riktar olika former av uppmirksamhet
mot praktikanten, dvs. ger respons, frigar om allt ir bra eller om praktikanten
behover hjilp. Merilinkas handledare och Noors olika handledare ger ingen
respektive i ytterst liten omfattning sidan uppmirksamhet.

Hittills har redovisats omfattningen av yttranden dir handledarens/
arbetskamratens yttranden ger uttryck for kunskap och make, dvs. ger
instruktioner, information, bedémer eller erbjuder sin hjilp. Men handledarna/
arbetskamraterna efterfragade ocksé information fran praktikanten (HL friga)
om in i begrinsad omfattning.

Praktikanterna stillde ocksa fragor till handledarna och arbetskamraterna
(PR fraga). For praktikanten ilivsmedelsbutiken, Noor, utgor fraigorna nirmare
12 % av det transaktionella talet i butiken. Detta ir en avsevirt stdrre andel 4n
for 6vriga praktikanter och visar pd Noors ménga initiativ for att kunna utféra
uppgifterna och forstd verksamhetens praktik (se vidare 6.4). Praktikanten i
forskolan, Merilinka, stillde fragor till sin handledare i ytterst liten omfattning,.

Toma gav sin handledare instruktioner (PR instruktion) i avsevirt hogre
grad in de andra praktikanterna. Aven det faktum att Toma gav handledaren
information (PR info) i hogre grad 4n de andra praktikanterna kan relateras till
deras inbordes relationer och till praktikantens agency (se vidare 6.4.6).

Omfattningen av samtal med kunder/besokare var betydligt storre f6r Noor
i livsmedelsbutiken 4n fér de andra praktikanterna (PR samtal barn/kunder/
besikare). Hon samtalade med kunder under ca 8 minuter eller ca 42 % av den
totala tiden i transaktionella samtal. Roya och Toma hade fa chanser att prova
sin svenska med andrain handledare/arbetskamrater; de samtalade sammanlagt
under sin praktikperiod i ca 2 min—2 min 40 sek med kunder respektive
kyrkobesdkare. Diremot var Merilinka i forskolan ytterst lite involverad i
transaktionella samtal med handledaren/arbetskamraterna; 95 % av det
transaktionella talet var tillsammans med barnen.

En granskning av tiden f6r handledare/arbetskamraters sammanlagda
yttranden (de forsta fem raderna) och praktikantens yttranden (de tre dirpa
foljande raderna) visar att handledarna/arbetskamraterna, sett i tidsomfattning,
ihog grad (ca 65-84 %) dominerade de transaktionella samtalen.”’ Det innebir
att praktikanterna i genomsnitt per inspelningstillfille sjilva talade i de

70 Se tabellerna B1.3,B2.3, B3.3 och B4.3, kolumnerna till héger, dverst.
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arbetsorienterade samtalen med sina handledare/arbetskamrater i 27 sekunder
(Merilinka), 1 minut 57 sekunder (Noor), 1 minut 22 sekunder (Roya) och 2
minuter 4 sekunder (Toma).”!

6.2.3.2. Transaktionell interaktion och potentiellt medierande resurser

En kvantitativ analys behéver dock kompletteras med en kvalitativ for att ge ett
underlag for en diskussion av praktikanternas méojligheter till interaktion och
lirande. If6ljande avsnitt behandlas och exemplifieras drfor nagra utmirkande
kvalitativa drag som ir relevanta f6r en sidan diskussion. Frimst illustreras den
stora betydelse som olika potentiellt medierande resurser’* (van Lier, t.ex.
2004a) hade for forstaelse, vidare agerande och lirande i den situerade
interaktionen.

Utdrag 1 illustrerar situerad och transaktionell interaktion som sker med
stédavettflertal medierande resurser. Utdraget irhdmtat frinlivsmedelsbutiken
dirhandledaren Emmaoch praktikanten Nooririnvolveradeienarbetsuppgift.

Utdrag 1, S4 hér gor vi. Noor, tillfille ett, audio.

Emma:  Skavi se, jag ska plocka in i dom dir bara

Noor: Ja. Det bra eller nej? [har jag stillt det ritt?]

Emma: Jagdrar ut den bara, jag glomde sdga det till dej. Ska vi se. S4 hir gor vi

Noor: Ah, ah okej

Emma: S skavioppna, den da kan vi ligga in dom hir, den och den och den, och sa kan du
stinga och skjuta in den dir bara. Okej?

Noor:  Jah

NN

Som framgdr av utdraget 4r det omdjligt att forstd vad samtalet handlar om
utan att kiinna till den omedelbara kontexten, ndgot som var utmirkande f6r
manga av samtalen pd praktikplatserna. I utdraget hade Noor just kért in ett
stort tomt kylskap pa lagret, men stillt det sd att dorren inte gick att 5ppna.
Emma kom efter henne och tog upp nigra stora filtar som lig pa golvet. Hon
ville nimligen ligga in (rad 1 plocka in”, rad 5 "ligga in”) dem i skdpet (ndgot
hon glomt instruera Noor om) och drog dérfor ut skapet igen (rad 3 ”sa hir gor
vi”). Nir hon lagt in de tre filtarna (rad 5 “den och den och den”) instruerade

! Observera att detta inte inkluderar samtal med kunder/besskare/barn och inte heller den tid
praktikanten talade i relationella samtal. Vem som tog initiativ i transaktionella och relationella
samtal redogors fori 6.4.1.

7* Enligt van Lier (t.ex. 2004a) kan artefakter utgdra sadana resurser. I den modell jag hinvisar
till (Kemmis & Grootenboer 2008) iterfinns “artefakter” bland arbetsuppgifter. Eftersom
artefakeer spelar en avgorande roll dven for interaktionen behandlar jag artefakeer ocksé hir.
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hon Noor att stinga dérren och stilla skipet mot viggen: ”sa kan du stinga och
skjuta in den dir bara”.

Utdraget ovan illustrerar att samtalsparter som ir involverade i triadisk
interaktion (individ — individ — artefakt, van Lier 2004a) sillan behéver anvinda
“fullstindiga” meningar eller betydelsebirande ord eftersom bada parter
uppfattar, utnyttjar och forlitar sig till potentiellt medierande resurser som
finns i den fysiska omgivningen. Indexikala uttryck och fraser (i utdraget ovan
tex. “de bra?”, ’den”, ”dir”, ”sa hir”) blir begripliga i den specifika situationen
och ingen forhandling eller benimnande av féremélen behdvs. Explicit
benimnande ord/fraser som “filtar”, ”skdp”, "mot viggen”, "drar ut”, "d6rren”
blir dirmed 6verflodiga.

Det andra exemplet, frin klidbutiken, illustrerar dven det situerad
transaktionell interaktion och triadisk interaktion. Exemplet inleds med att
handledaren Cecilia ropar pi Roya eftersom hon vill ha hjilp med nagot vid det
bord, fullt med klader, dir hon star. I vinstermarginalen visas i detta utdrag
tidsangivelser for handlingar for att visa pa de tysta pauser som férekom emellan
yttrandena.

Utdrag 2, Ljungen. Roya, tillfille ett, video.
0.00 1. Cecilia: (ropar) Roya!

2. Roya:  (gér tvirsover butiken till bordet dir Cecilia stir)
0.09 3.  Cecilia: Taneralltsom ir, eh, ljungen, ljungfirgen (tittar/gest mot
4. hérn/hylla) och galga det till mej s dr du snill allting
5. Roya: - (gartill hyllan, tar ner en hog ljusrosa tréjor, gar ivig och himear
6. galgar bakom disken, gar tillbaka till bordet, sitter galgar i tréjorna)
1.21 7.  Cecilia: (till kund) Hej vill du ha hjilp?
8. Kund: Jagbara undrar om det var rea pi den hir
9. Cecilia: Jahalva priset ocksa
1.29 10. Roya: (gar till hyllan igen, tar ner en hog ljusrosa tréjor, ser en rosa tréja som
11. hinger pa galge, ligger en hand p4 tréjan, tar ett steg framd, nickar
12. mot/tittar pa Cecilia)
1.39 13. Cecilia: Ja-a
14. Roya:  (gir tillbaka till bordet med klidhogen och den galgade tréjan,
15. sitter galgar i tréjorna. Cecilia tar bort galgar ur andra tréjor, ligger pa
16. bordet)
241 17. Roya: (ligger en hand pa klidhogen, nickar mot/tittar pa Cecilia)
18. Cecilia: Jadom tarvi
19. Roya:  (fortsitter galga, gir till disken med Sverblivna galgar)
3.03 20. Cecilia: (ligger en hand pa klidhégen, tittar pi Roya) Dom ska pa lagret. Ligg
21. dom pa samma plats som dom andra si dr du snill
22. Roya: - (tar klidhégen och gar mot lagret)
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Att Roya, som inte var bekant med "ljung”, forstod Cecilias instruktion ”Ta ner
allt som ir, eh, ljungen, ljungfirgen” (rad 3, 4), dvs. att hon skulle gi och himta
en hog ljusrosa trojor pd en viss hylla kan tyckas mirkligt”, dven mot bakgrund
av att Cecilias kroppssprik ackompanjerade yttrandet (hon tittade mot, och
gjorde en gest mot, den hylla dir tréjorna lag (rad 3, 4) och “guidade” Royas
uppmirksamhet (Olsher 2004). I blickens/gestens riktning, i hérnet, fanns
nimligen en mingd hingande klider och pa hyllorna lag sévil ljusrosa som
svarta trojor. I intervjusamtalet dir jag visade videosekvensen for Roya fragade
jag ddrfor hur hon forstod vad hon skulle gora.

Utdrag 3, Jag gissade. Roya, intervjusamtal, audio.

1. Karin:  Hur visste du vilka saker du skulle himta till bordet? / .../

2. Roya: Hon hade sjilv, hon hade sjilv, sa resten du kan himta den

3. Karin:  Tittade du pa vad Cecilia gjorde?

4. Roya:  Jo, och detir vissa ord som jag forstod och vissa som jag gissade sjilv /.../ Vissa
5. ord som, vissa situationer som jag forstar inte jag gissade /.../ For mesta det var
6. ritt nir jag gissade (sméskratt) Det kanske dr gud som talade om for mej

7.  Karin:  Vardet ndgot annat in gud som hjilpte dig att gissa tror du?

8. Roya:  (skratt) (tvekar) Det kanske dr nan upplevelse pa nét sitt

9.  Karin  Tinker du att det kan ha varit si hir i andra situationer ocksa? /.../

10. Roya: (skratt) Fér mesta jag bara gissar utan att tinka

Det Roya gav uttryck for hir skulle kunna ses som att hon omedvetet tycks ha
”last situationen”; hon sig vilka trojor Cecilia holl pa med, "gissade” att hon
ville ha flera och gick d& och himtade de som var av samma firg. Tolkningen av,
eller ’ldsandet” av situationen och det omedvetna utnyttjandet av de yttranden
och andra potentiellt medierande resurser som hon uppfattade, sammanfattade
Roya som att hon "gissade”, hade “nan upplevelse” och att hon for tolkningen
fick stod av en hogre makt. Aven Noor tycktes mena att det kunde finnas nagot
i specifika situationer som r till hjilp vid tolkningen. I intervjusamtalet da jag
spelade upp en ling och komplex instruktion och fragade hur hon férstod
handledarens yttrande svarade hon: "Just nu jag vet inte vad han siger, men
under tiden [i situationen pa praktikplatsen] jag visste vad han siger till mig.”

Genom att utnyttja kontextuella resurser kunde samtalsparterna till och
med kommunicera helt utan tal i situerad interaktion. I utdraget Ljungen visade
Cecilia enbart med gest och blick var tréjorna fanns (rad 3-4) och vilka som
skulle pa lagret (rad 20) och Noor stillde ett par tysta fragor (rad 11-12, 17).
Noor svarade genom handlingar och Cecilia med korta yttranden.

7> Okiind vokabulir eller yrkesrelaterat sprak ("ljungfirgad”) innebar hir inte nigra svirigheter
for Roya att forsta.
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Medan Emmas, Noors och Royas yttranden i utdragen hir ovan stottades
av synliga artefakter i den omedelbara omgivningen, formulerade Cecilia sina
instruktioner ibland ocksé utifrin sin kunskap om Royas sprikfirdighet och
om hennes kunskap om arbetsmoment och systemet i butiken. Cecilia visste
t.ex. att Roya forstod innebérden i det arbetsplatsspecifika ordet "galga” och att
hon visste var ritt galgar fanns — sidana forklaringar behévde inte uttryckas i
instruktionen (se vidare 6.3).

Aven skriven text pa praktikplatserna utgjorde for alla praktikanter, utom
for Toma i kyrkan, medierande resurser for samtal, t.ex. medierade de text- och
bilderbécker som fanns pa férskolan Merilinkas lisning och samtal med
barnen. I de bada butikerna utnyttjades ocksa emellanét olika former av text for
(tolkning av) yttranden. I utdraget nedan frin matbutiken tar Noor stdd i
texten pd en forpackning for att svara pa en dldre kunds fraga om innehéllet.

Utdrag 4, Chokladbulle. Noor, tillfille tre, audio.

Kund: Du, du vad ir det hir for nac? (hller fram forpackning) /.../

Noor: Jag vet inte (tar forpackning, liser) sockerkaka (limnar tillbaka)

Kund:  Och den d4, vad dr det? (pekar pd annan forpackning)

Noor: Den?

Kund:  Vad ir det for nde? (ger Noor férpackning)

Noor: (tar forpackning, liser lingsamt) Den ér (1) chok, chokladbulle, chokladbulle
Kund: Choklad, chokladkaka?

Noor: (laser langsamt) ChokladbuLLe, ja (limnar tillbakaférpackning)

Kund:  Jahaja.

0 XN OV A RN e

Sammanfattningsvis formulerade samtalsparterna alltsd sina yttranden i
beaktande av omgivningen; man bedémde samtalspartens forstaelse av
situationen och dennes mojlighet att uppfatta och utnyttja de medierande
resurserna (sévil artefakter som fysisk omgivning).

6.2.3.3. Transaktionella férhandlingar

Hittills har avsnitten behandlat situerad transaktionell interaktion dir
tillgingliga potentiellt medierande resurser, talade yttranden och andra, stottat
forstdelsen och gjort vidare agerande méjligt utan att parterna behévde fraga
eller forhandla om betydelse. I enstaka situationer tycks dock inte alltid
ledtradarna vara "tillrickliga”. Trots att de inte utg6r typfallen vill jag illustrera
sadana situationer eftersom jag senare, i avsnitt 10.1.1, vill diskutera begreppet
affordance (van Lier, t.ex. 2004a) dé dettta inom det ekologiska perspektivet
anvinds i samband med situationer dir de "framgangsrikt” leder till tolkning.
I livsmedelsbutiken fick Noor relativt ofta frigor om sortimentet, om t.ex.
diskmedel, fisk, yoghurt eller dgg. Dessa var relativt vanliga varor som Noor
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behirskade pd svenska och inte behovde fler ledtrddar in det muntliga yttrandet
for att forstd. Men vid négra tillfillen var kundernas fragor svirare att forsta.
Foljande exempel dir en kund fragar Noor om mannagryn illustrerar detta och
att ingen férhandling om ord dgde rum. Noor och en kund stér i en gang dir
bl.a. butikens drycker 4r placerade.

Utdrag 5, Mannagryn. Noor, tillfille ett, audio.

1. Kund: Vet du om ni har mannagryn, mannagryn, eh?

2. Noor: Mannagryn, jag vet inte, jag jobbar som praktikant

3. Kund: Va?

4. Noor: Praktikant, jag jobbar

5. Kund: [Jasa du dr praktikant, okej (ler, gir ivig)
6. Noor: (smaskratt)

Noor uppfattar hir yttrandet; hon upprepar “mannagryn” (rad 2). Hon sa dock
efterdt att hon inte forstod ordet "mannagryn”, men att hon inte ville ”st6ra”
kunderna genom att friga vad de menade. Att hinvisa till att hon var praktikant
(och dirmed inte si bekant med butikens sortiment) upplevde Noor som en
mer legitim anledning 4n alternativet att siga att hon inte forstod ordet
“mannagryn’ (se vidare 6.4.4). Det vardagliga sittet att uttrycka att Noor "inte
forstod/kunde ordet” kan i ekologiska termer formuleras som att den
lingvistiska ledtrdden mannagryn var "otillricklig” — hon skulle behovt fler
ledtradar (t.ex. en pekande gest mot den tomma hyllan dir mannagryn brukade
std) for att kunna “gissa” vad i butikens sortiment kunden sokte. Relationen
mellan det lingvistiska yttrandet och en kartong med mannagryn var i den hir
situationen inte uppenbar f6r Noor (jfr utdrag 2, Ljungen).

Vid négra tillfillen bemédade sig dock samtalsparterna att na gemensam
forstaelse, huvudsakligen gillde detta Toma och Aram i kyrkan. Samtalen
handlade d& om det som Koester (20006) kallar for "gora upp planer” ("making
arrangements”), samtal som medfor ett behov att tala om mer abstrakta
fenomen.” Aram och Toma sitter i lunchrummet.

Utdrag 6, Vi har begravning pa torsdag. Toma, tillfille ett, video.

1. Aram: Och sen pé torsdag

2.  Toma: Torsdag

3.  Aram: P torsdag nir du kommer hit klockan nio, klockan tio vi har begravning (en
4.

hand/arm upp i taker)

74 . . N . . . .
"Making arrangements” ska inte férvixlas med en instruktion i en specifik kontext (ev

inklusive artefakt) om framtida individuell arbetsuppgift som ska utféras i samma kontext och
med samma artefake, t.ex. "Sedan kan du ligga dem dir”. Denna typ av instruktion har i
studien kategorierats som instruktion.
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5 Toma:
6.  Aram:
7.  Toma:
8 Aram:
9. Toma:
10.  Aram:
11. Toma:
12.  Aram:
13. Toma:
14.  Aram:
15. Toma:
16. Aram:
17. Toma:
18. Aram:
19. Toma:
20. Aram:
21. Toma:
22.  Aram:
23. Toma:
24. Aram:
25. Toma:
26. Aram:
27. Toma:
28. Aram:
29. Toma:
30. Aram:
31. Toma:
32. Aram:
33. Toma:
34, Aram:
35. Toma:
36. Aram:
37. Toma:
38. Aram:
39. Toma:
40. Aram:

Ah ah ah (nickar)
I Tallbacken [stadsdel]
Aha, okej
Du tar kavaj (visar pd sin mage) fint
Fint
Okej
Jajag har
[Pa torsdag, torsdag
Ja torsdag, vilken dag torsdag [vilket datum 4r det]
Torsdag den tjugotredje
Tjugotredje
Ja, torsdag
Bestdm [4r det sikert]? Var dr kalender, tjugotredje
(nickar) Jag vet, i huvudet (pekar flera ganger pa sitt huvud)
Ja, okej, tjugotredje
Detir...
[Jag kommer klockan nio hir férst
Ah, och sen klockan tio
[Ska ga tillsamman
[G4 tillsammans till Tallbacken (gest bortit)
Till Tallbacken
Och det tar ungefir, du vet, frin klockan tio till klockan ett
(nickar)
Vi ska vara dir (gest bortit). Klockan ett, vi kommer tillbaka hit (gest "tillbaka”)
Tillbaka, okej.
Eftersom begravningen borjar klockan tolv
Klockan tolv
Och jag méste dit innan, tvi timmar
Ah, okej, okej
For att, ja, (yviga gester med armarna) bredd, bredd [férberedd]
Jaja
Du idr med for att du kollar, kyrkan, den gamla kyrkan
[Kyrkan. Tjoh. Oke;j. ...
Bra Toma?
Bra
Ah, bra. Oke;j.

Aram anvinde hir, liksom i minga andra samtalssekvenser, en méngd gester for
att forklara (t.ex. klddsel, plats och orsak, rad 8, 24, 34), men det ir svirt att
avgora i vilken utstrickning de stédde forstaelsen. Klart 4r dock att Toma
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forstod och att han visade sin forstdelse av instruktionerna om tid och klidsel
genom att upprepa Arams fraser och genom kroppssprik (nickningar).

Utdraget illustrerar det omfattande arbete samtalsparter i denna typ av
interaktion kan behova ligga ner for att vara sikra pa att man forstatt varandra.
I sidana samtal dr kontextuella resurser inte tillgidngliga och det 4r nédvindigt
att nd forstaelse for att inte arbetet ska bli lidande.

Dessa tva samtalsutdrag kan jimféras med den situerade interaktion som
beskrivits i t.ex. avsnitt 6.2.3.2 dir man genom att forlita sig pa och utnyttja
tillgingliga medierande resurser t.ex. kunde ge korta, odetaljerade eller till och
med tysta instruktioner eller fragor och dnd effektivt forsta varandra.

Aram talar ocksi om varfor de ska vara i den andra kyrkan kl 10 (rad 30, 32,
34) och varfor Toma ska med dit (rad 36), vilket 4r ett exempel pd Arams arbete
med att sitta instruktionerna och uppgifterna i ett sammanhang (se omfattning

av HL info, tabell 6.3).

6.2.3.4. Transaktionell interaktion pa ett gemensamt forstasprak

Pi samtliga praktikplatser anvindes, sa vitt jag kunde héra, enbart svenska som
samtalssprak. Den svenska som livsmedelsbutikens butikschef talade skiljde sig
inte horbart frin en modersmalstalande svensks. Den svenska som handledaren
Aram (kyrkan) samt Senka och Biljana (férskolan) talade var helt obehindrad
men innehsll, som tydliggjorts i tidigare samtalsutdrag, avvikelser fran
mélspraksnormen nir det giller savil uttal som grammatiska strukeurer.

P4 forskolan hade Merilinka och arbetskamraten Senka samma forstasprak
medan Merilinka och handledaren Biljana kunde kommunicera pa serbiska/
makedonska, men méjligheten att tala forstaspriket utnyttjades endast
undantagsvis. Handledare/arbetskamrater anvinde det gemensamma spraket
for att forklara fenomen, t.ex. vad "Hacke hackspett” var, och f6r att snabbt, i
stressade situationer, ge en instruktion.

Foljande utdrag ir ett exempel pd att dven Merilinka nagra ginger anvinde
forstaspraket for att fraga efter en fras hon behévde for att hantera en situation.
Forskoleldraren Senka leder en danslek, Merilinka och flera barn stér i en ring
och ska halla varandra i hand. Ett barn vill inte ta Merilinkas hand.

Utdrag 7, Jag vill leka med dej. Merilinka, observation.

1. Barn: (till Merilinka) G4 bort ga bort ga bort
2. Merilinka: (star tvekande kvar)

3. Senka: (pd serbiska till Merilinka) Yyy

4. Merilinka: (till barnet) Varfor?

5. Barn: -

6. Merilinka: (tittar pd Senka)

7. Senka: (pé serbiska till Merilinka) Yyy
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8. Merilinka: (till barnet) Jag vill leka med dej. Vill du leka med mej?
9. Barn: Nej (men tar Merilinkas hand)

Utdraget visar att Merilinka redan kunde de svenska fraser som hon behévde;
Varfor?, Jag vill leka med dej, Vill du leka med mej? (rad 4, 8), men att hon inte
insag att dessa var anvindbara i den specifika situationen for att fa barnet att ta
hennes hand si de kunde fortsitta med leken.

6.2.3.5. Transaktionell interaktion med sm3 barn

Coachen Eric betecknade férskolor i allmidnhet som ”sprikeita” i betydelsen av
att det forekommer mycket tal dir, en uppfattning som kan leda till slutsatsen
att en sddan praktikplats darfor automatiske erbjuder goda méjligheter till
interaktion och spraklirande. Studiens data bekriftar den mer omfattande
interaktionen jimf6rt med de andra praktikanterna; Merilinka tillbringade vid
det enda inspelningstillfillet avsevirt mer tid i interaktion och samtal 4n de
ovriga praktikanterna vid tva eller tre tillfillen (tabell 6.1, 6.2). Darmed blir
fragan om vilken #yp av interaktion férskolans praktik kunde erbjuda viktig att
stilla.

Som tidigare angivits (tabell 6.1) tillbringade Merilinka nirmare hilften av
den inspelade tiden i observation av verksamheten” vilket troligen innebar att
hon hade majligheter att uppfatta hur forskoleldrarna, muntligt och fysiske,
hanterade hindelser och dven flera ord och fraser. Eftersom férskolan ska bidra
till barnens sprikutveckling benimnde forskoleldrarna i avsevirt hogre
omfattning 4n de andra handledarna olika fenomen och man upprepade ocksa
betydligt oftare olika ord och fraser. Ett exempel dr nir handledaren Biljana
presenterar lunchmaten innan man bérjar ta av den och éta:

Utdrag 8, Koufirsbiffar. Merilinka, video.

Biljana: (haller fram, visar maten): Vet ni vad jag har for mat idag? Vad ir det? Vill ni inte
ita potatis? Har ni sett vad vi har? Vad ir det hir? Kocefirsbiffar, vill ni ha
kotefarsbiffar? Isac, kotefarsbiffar, jaha. Och vad ir det hir for nigot? Sas. Den ér
jattevarm. Hir far ni ocksa. Den ir jittevarm, aj. Hir 4r ocksa. Ocksa varm, ajaj.

Vad ir det hiir f6r négot?

Merilinkas interagerande begrinsades dock nistan uteslutande (ca 85 %, tabell
6.1) till de 2-3 ar gamla barnen. Aven om barnen benimnde fenomen var deras
sprak i utveckling vilket bl.a. innebar en sprikanvindning som kinnetecknades
av overgeneraliseringar. Till exempel kunde ett barn siga "korv!” och peka pa

75T tabell 6.1 kolumnen ”Varav mojl. héra/iaketa” (ca 168 min av totala tiden ca 347 min).
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en tallrik med skinka. Vidare kunde barnens anvindning av ordet "hoppa”
innebira savil lyft mig, jag hoppar eller slir. Detta innebar visserligen inga
problem for Merilinkas forstdelse av den aktuella situationen, men barnens
yttranden kan inte sigas otvetydigt ha stottat hennes lirande av ordens
innebérder. Att barnens anvindning av ord inte stimde 6verens med de som
anvindes i en bok kunde ocksa vara forvirrande, vilket illustreras i foljande
utdrag dir Merilinka och Isac liser ur boken Lilla Bjérn:

Utdrag 9, Det dir nalle. Merilinka, observation.
1. Merilinka: (pekar) Ah det bjorn?
2. Isac: -

3. Merilinka: (fortsdtter lisa hogt i boken dir "bjérn” férekommer ménga ginger)

En liten stund senare, i ett samtal om en annan bok, stillde Merilinka en s.k.
pseudofriga, mojligen for att bade anvinda ordet och initiera ett samtal med
Isac.

4. Merilinka: Ar det bjorn?
5. Isac: Nej det 4r nalle

6. Merilinka: (skakar pa huvudet, ser forvanad ut)

Férutom lidsandet ur textbdcker bestod Merilinkas egna yttranden i
interaktionen med barnen i mycket hdg grad av fragor, vid inspelningstillfillet
over 200 frigor. Foljande utdrag ir ett exempel pa detta. Merlinika liser Lilla
traktorboken med Wilmer.

Utdrag 10, Apr det din? Merilinka, video.

1. Wilmer: Det MIN bok

2. Merilinka:  DIN bok, jaah

3. Wilmer: Det min traktor (pekar)

4. Merilinka:  Ja, detir din traktor (smaskratt) (2)

5. Merilinka:  Jaaa, jaaa, vilken firg dr din traktor?

6. Wilmer: Rod

7. Merilinka: ~ Ah? Réd, aah, réd, ja

8. Wilmer: En gron traktor, den 4r ocksd min

9. Merilinka:  Ah ocksa din, ah du har tvi traktor

10. Wilmer: Det alla traktor

11. Merilinka:  (skrattar) Ar det din hund, Wilmer, 4r det din hund?
12. Wilmer: Ja

13. Merilinka: ~ Ocksa, (smaskratt) du har tva traktor och eh, hund
14. Wilmer: Jahaaa (smaskratt)

15. Merilinka: ~ Ar det DIN Wilmer?

16. Wilmer: Jahaaa (smaskratt)
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17. Merilinka: ~ Aahaa (skrattar)

18. Wilmer: Min pappa, min mamma kommer sen

19. Merilinka:  Ja (smaskratt)

20. Wilmer: (gar och himtar leksakstraktor) Hir, titta hir, en jittejittestor
21. traktor, den 4r ocksi min

22. Merilinka:  Ah stor traktor

23. Wilmer: Den ir ocksi min

24. Merilinka:  OCKsa din? Ah Wilmer, du ir rik, (skratt) du ir rik, ja?
25. Wilmer: Nej inte rik

26. Merilinka:  Inte rik? Du har TRE traktor, oj!

27. Wilmer: (gar fram mot Merilinka, gér brummande/svischande

28. ljud, tittar "busigt” pa Merilinka, ler)

Merilinka upprittholl i utdraget interaktionen med hjilp av fragor som Vilken
Jarg dr?, Ar det din? (rad 5, 11, 15). Andra exempel pa ofta forekommande
fragor i hennes samtal med barnen under inspelningstillfillet 4r Vad gor/du/
[namn]? (28 ganger), Vill du ha/mer/mat? (29 ganger) och Vad drlden [Vad heter
den/Vad ir det]? (33 ganger). Sammanlagt har jag bedomt 6ver hilften av
Merilinkas frigor till barnen under tillfillet som pseudofrigor och ser fragorna
som ett verktyg for Merilinka att uppritthélla interaktionen med barnen — att
utfora sin arbetsuppgift, formulerad i avtalet som att "vara med barnen”. Att
frigorna ofta var ja/nej-frigor och andra frigor som krivde korta svar kan ses
som en anpassning till situationen och barnens (och Merilinkas) spriakfirdighet.
Barnen kan ses som kompetenta samtalsparter nir det gillde turtagning, men
utdraget visar ocksa att barnens fokus ofta skiftade (rad 18, fran trakeor till
pappa/mamma samt rad 27, bérjar busa), vilket kan ses som exempel pa
skillnader mot samtal mellan vuxna parter dir sidana byten av fokus inte skulle
vara acceptabla. Utdraget visar vidare pa forekomst av gemensam humor (rad
16, 17), vilket diskuteras i avsnitten 6.2.4.7 och 6.2.4.8.

6.2.3.6. Sammanfattande diskussion

De kvantitativa och kvalitativa analyserna av den transaktionella interaktion
som praktikanterna deltog i pa praktikplatserna visar pa flera aspekter som
stddjer respektive begrinsar mojligheterna att delta i sadan interaktion och till
larande. Dessa aspekter sammanfattas och diskuteras hir.

De fyra praktikanter som deltog i studien hade, om in i olika hog grad, som
mal att trina och lira svenska pa sina praktikplatser. Den omfattning som de
var involverade i interaktion under inspelningstillfillena, 4-16 % maste mot
den bakgrunden anses som liten (praktikanten pa férskolan var dock i
interaktion under ca 41 % av tiden, men hon interagerade nistan uteslutande
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med barnen). Analyserna visade vidare att mellan ca 48 och 73 % av
interaktionen bestod av tal, resterande interaktion var alltsd “tyst”. Detta
innebir att praktikanterna i genomsnitt var involverade i samtal med vuxna
mellan knappt 7 och drygt 19 minuter per inspelningstillfille/praktikdag.”®
Analysen visar ocksa att praktikanterna sjilva talade ytterst lite i de samtal som
rordearbetsuppgifterna;mellanenhalvochca2 minuterperinspelningstillfille.””
Detta innebar naturligtvis begrinsade majligheter till lirande av savil svenska
som arbetsuppgifter.

Den kvalitativa analysen av den transaktionella interaktionen visar att den
muntliga interaktionen utmirktes av sprikdrag som ir typiska fér muntligt
situerad interaktion som avbrutna meningar, omstarter, tvekan och pauser
samt frekvent anvindande av implicita och indexikala uttryck (t.ex. pronomen
istallet for betydelsebirande ord, for skillnader muntligt/skriftligt sprak, se
Burns & Joyce 1997, Feez 1998). Hir forekom ocksé otydligt och/eller icke
malspraksnira uttal, avvikande ordféljd samt 6vergeneraliserad, arbetsplats-
specifik eller for praktikanten okind vokabulir (jfr repertoar, Wenger 1998).
Dessutom hade handledare, arbetskamrater och kunder/besokare ofta hogt
taltempo. Inget av dessa sprakliga drag utgjorde dock ndgra hinder for forstéelse
eller f6r praktikanternas utforande av arbetsuppgifter. Behovet av sprakligt
stdd var dirfor yteerst litet (jfr Nelson 2010). Studien visar dirmed pa nagra
viktiga skillnader mellan situerad interaktion pa praktikplatserna och
institutionella samtal dir missférstind mellan andra- och forstasprakstalare
enligt tidigare forskning r vanliga och dir ett omfattande arbete for att nd
samforstind dédrfor kan krivas av bdda parter (t.ex. Erickson & Schulz 1982,
Bremer m.fl. 1996, Sarangi & Roberts 1999, Sundberg 2004, Svennevig 2004,
2009, Tranekjaer 2009).

Den kvalitativa analysen visar att samtalsparternas formuleringar av sina
yttranden samt deras goda forstaelse och adekvata tolkningar av varandras
yttranden kan forklaras utifrin ett ekologiskt perspektiv och begreppet
potentiellt medierande resurser, dvs. tillgingliga ledtrddar och resurser (t.ex.
yttrande, kroppssprik, artefakter och fysisk omgivning). Aven parternas
forstdelse av varandras kontextuella kunskap och de tidigare eventuella
gemensamma erfarenheter man hade utnyttjades som resurs, savil for

’® Detta pastdende bygger pa ett rikneexempel baserat pa tabell 6.2: Noors 21 min 26 sek i
samtal delat pa tre inspelningstillfillen innebir drygt 7 minuter i samtal per tillfille. Enligt
samma utrikning blir Tomas genomsnittliga tid i samtal per tillfille 12 min 7 sek och Royas 19
min 26 sek. Merilinka samtalade med vuxna under 6 min 42 sek (se tabell B1.3 och B1.4).

77 Utriknat genom att ligga ihop tid for praktikantens yttranden (se tabellerna B1.3, B2.3,
B3.3, B4.3).
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formuleringar som for tolkning (jfr recipient design, Sacks, Schegloft & Jefferson
(1974, Firth & Wagner 1997:293).

Sidant tolkningsstéd medgav att samtalsparternas yttranden, t.ex.
instruktioner och frigor, kunde vara oprecisa och korta — “effektiva” (jfr
Holmes & Stubbe 2003). Praktikanternas situerade yttranden skulle alltsa,
oavsett i vilken grad de var mélspriksenliga, kunna ses som manifestationer av
en “férmaga att anpassa spraket till olika mottagare och situationer” (SKOLFS
2006:28, jir Firth & Wagner 1997, 2007, Kurhila 2004, Hager & Halliday
2006). Analysen tyder ocksd péd att det for praktikanterna sillan var
handledarens/arbetskamratens muntliga yttrande som var den enda, eller
viktigaste, ledtrdden f6r forstéelse utan att man i en specifik situation liste av de
samlade resurserna och agerade direfter. I ekologiska termer beskrivs gissandet
och avlisandet, den situerade helhetsforstielsen, i termer av en samlad
uppfattnings- och tolkningsférméiga hos individer som ir engagerade i en
aktivitet (van Lier 2010a:598):

/... perception is not purely visual or auditory (etc.), rather, it is multisensory,
involving all the senses. Gesture, movement and speech go hand in hand, and the
body is holistically and organically involved in perceptual activity /.../ language
/...l involve[s] not only words and syntax, but also all other sources of meaning
making that are available in the environment.

De studerandes aterberittande av specifika situationer — verbaliseringen av
anvindandet av potentiellt medierande resurser — stodjer en sadan analys.

Samtalsparternas nyttjande av medierande resurser stodde alltsa tolkningen
av yttranden i samtal och dven vidare agerande, dvs. utforandet av
arbetsuppgifterna. Men huruvida de medierande resurserna dven kan sigas ha
fungerat som lirandepotential (se 2.1) kan ifrigasittas. Analysen visar nimligen
tillgingen till medierande resurser och de sprakliga drag som dessa tillt,
medférde att méjligheterna till lirande av nya ord och fraser reducerades. Det
uppstod dock enstaka situationer da en praktikant inte frstod ett ord, men
betydelsen av dessa ord reddes sillan ut, antingen pa grund av att praktikanten
inte ville friga kunden om betydelsen eller pa grund av barnets ointresse (eller
begrinsade forméga) att forklara. De enstaka samtal om ords betydelse och
innehall som férekommer i materialet hade inte nigon direkt relation till
utférandet av arbetsuppgift (se 6.2.4.4).

Pa forskolan anvindes det gemensamma forstaspraket av praktikant,
handledare och en arbetskamrat for att lira nya ord pa svenska, for att férklara
aktiviteter och for att ge instruktioner i stressade situationer. Studien tyder pa
att denna nirmast strategiska anvindning av det gemensamma férstaspraket
snarare stddde 4n begrinsade mojligheterna till savil interaktion som lirande,
inte minst genom att praktikanten enligt egen utsago kinde sig "mindre dum”
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eftersom hon kunde anvinda sitt modersmal. Ingen av studiens deltagare pa
praktikplatser dir handledarna hade svenska som andrasprak ansig att detta
faktum innebar nigra svirigheter i samtalen eller for praktikantens mojligheter
att lira svenska.

I detta sammanhang kan det ocksa vara intressant att diskutera de farhagor
som flera coacher och larare uttryckte nir det gillde att placera praktikanter pa
arbetsplatser dir handledare/arbetskamrater hade svenska som sitt andrasprik
och kanske samma forstasprik som praktikanten. Studien tyder pa att annat/
samma modersmal inte begrinsade utan snarare var en resurs for mojligheterna
till larande pa praktikplatserna. Sddana farhagor bor ocksé diskuteras i relation
till hur deltagande i samhills- och arbetsliv idag ser ut: de flersprikiga
forskolldrarna i studien hade arbetsgivares och forildrars fortroende att bidra
till barnens sprakutveckling och den flersprakiga vaktmistaren ansvarade
ensam for skotseln av flera svenska kyrkor. Sist men inte minst bor man hélla i
minnet att manga arbetsplatser idag ir flersprakiga och att vistelser pa
flersprakiga praktikplatser dirmed kan erbjuda praktikanterna den “inblick i
ett svenskt samhills- och arbetsliv’ som var ett av kommunens syfte med
praktikplaceringarna (Goteborgs stad 2007).

Praktikanten pd vaktmisteriet interagerade nistan uteslutande med sin
andrasprikstalande handledare och praktikanten pé férskolan tillbringade
nistan all sin tid med 2-3-aringar och i viss man med andrasprakstalande
forskoleldrare. Huruvida de olika icke malspriksenliga dragen (hos andrasprak
och "barnsprik”) piverkade mojligheterna for praktikanterna att ldra sig
(mélspraksenlig) svenska dr dock svért att uttala sig om. Det 4r dock intressant
att notera att praktikanten pa forskolan inte direkt paverkades av handledaren
icke malspriksenliga fraga till ett barn under lunchen:

Utdrag 11, Vill du sis lite? Merilinka, observation.
Biljana: (till barn) Vill du sas lite?
(ca 2 min)

Merilinka: (till barn) Vill du ha sis?

En anledning till att praktikanterna inte tog efter icke mélspraksenliga
yttranden kan ha varit att de var fokuserade pé att utfora arbetsuppgifterna —
inte pd att uppmirksamma vokabulir eller grammatisk struktur. Detta fokus
fick ocksa konsekvenser for den relationella interaktionen som behandlas i
foljande avsnitt.
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6.2.4. Relationell interaktion

Foregiendeavsnittharbehandlatden transaktionellainteraktion praktikanterna
deltog i pé sina praktikplatser. Det hir avsnittet belyser praktikanternas
deltagande i relationell interaktion, dvs. interaktion med ett relationsskapande
eller -uppehallande syfte.

Avsnittet inleds med en kvantitativ analys av av praktikanternas relationella
samtal. Den dirpa foljande kvalitativa analysen redovisar vad samtalen
handlade om och nir de dgde rum. Dessutom visas exempel pd deltagande i
relationsskapande praktiker baserade pa gemensamma erfarenheter och humor.
Avsnittet avslutas med en sammanfattande diskussion av praktikanternas
mojligheter att delta i relationella samtal.

6.2.4.1. Relationellt tal — omfattning och innehall

For att ge en Gverblick infor och en bakgrund till diskussionerna i f6ljande
avsnitt ges hir tvi tabeller. Uppgifterna i den forsta tabellen dterfinns dven i
tabell 6.2 men aterges hir for att underlitta lisningen. Tabell 6.4 visar
sammanlagd tid i samtal samt omfattningen och andelen av denna tid som
kategoriserats som relationell respektive transaktionell.”

TABELL 6.4. Relationell respektive transaktionell muntlig interaktion, andel av tid
i samtal.

ett tillfille.

Deltagare, Total tid i Dirav relationell, Dirav trans-
praktikplats, samtal, min, (% av tid i aktionell, min,
antal tillfillen. | min samtal) (% av tid i samtal)
Merilinka,

forskola, 67 min 14 sek | 5,4 % (3 min 38 sck) 94,6 % (63 min 36 sek)

Noor,
livsmedelsbutik,
tre tillfillen.

21 min 26 sek

9,2 % (1 min 58 sek)

90,8 % (19 min 28 sek)

Roya, klidbutik,
tva tillfillen.

38 min 52 sek

49,7 % (19 min 18 sek)

50,3 % (19 min 34 sek)

Toma,
vakemiisteri,

tre tillfillen.

36 min 21 sek

24,5 % (8 min 54 sek)

75,5 % (27 min 27 sek)

78 o i . . . .
Den kategorisering som anvints for analysen av de relationella samtalen ger inte uppgifter pa

vem som talade och i vilken omfattning.
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Tabellen visar att praktikanterna var involverade i relationella samtal i avsevirt
mindre omfattning 4n transaktionella samtal. Relationella samtal utgjorde
ca 5,9, 24 respektive 50 % av praktikanternas sammanlagda inspelade tid i
samtal. I minuter blir detta mellan ca 2 och 19 minuter.

Per inspelningstillfille var praktikanterna involverade i sidana samtal i
genomsnitt mellan ca 40 sekunder (Noor), 3 minuter (Toma), 3 minuter 40
sekunder (Merilinka) och 9 minuter 40 sekunder (Roya).”” Stérst andel och
omfattning aterfanns klart i klidbutiken, dir ca hilften av tiden i samtal var
relationell. Jag dterkommer till dessa skillnader och dven hur de relationella
samtalen utvecklades 6ver tid i kommande avsnitt men ger f6rst en dverblick
over vad de relationella samtalen handlade om.

De relationella samtalen rérde amnen som lag sivil innanfér som utanfor
praktikplatsens viggar, och sivil saker som individer.*® Tabell 6.5 visar
fordelningen av de relationella yttrandena si som de kategoriserats i
datorprogrammet Videograph (se figur 5.2 och avsnitt 5.2.3.3, variablerna for
relationellt tal). De forsta tre raderna rér samtalsimnets anknytning till
arbetsplatsen. De dirpa tvé foljande raderna handlar om om "artighet” medan
nista rad omfattar omtanke om praktikanten. Den sista raden handlar om
samtal om ord/begrepp och om spraklirande. De kvantitativa métten
kommenteras hir kort men aterkommer i diskussioner i foljande avsnitt och i
ovriga kapitel.

7% Beriknat frin tabell 6.4, t.ex.: Noor 1 min 58 sek/3 tillfillen = ca 40 sek.

% Aven yttranden som kategoriserats som transaktionella, som HL respons (t.ex. “Fint det blir!”)
och HL ok? (t.ex. ”Gér det bra?”) i tabell 6.3 kan siigas handla om att ge uppmirksamhet och
som varandes relationella. Jag har ind4 bedomt innehéllet som relaterat till arbetsuppgifterna
och dirfor kategoriserat yttrandena som transaktionella.
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TABELL 6.5. Relationell muntlig interaktion.

Dleltagar:i Merilinka, Noor. Roya, Toma.
plats, tot .. ) P ,
tid, antal forslfola, livsmedelsbutik, kladbl,ltlk’ vaktmisteri,
> (3 min . (19 min R
tillfillen. (1 min 58 sek). (8 min 54 sek).
38sel™ | g gl 18 seko. Tre tillfillen
Variabler Ett tillfille. € e Tva tillfillen. € e
Ut betet 14,2 % 71,8 % 29 %
om aroete (31 sek) ) (13 min 52 sek) | (5 min 15 sek)
0,
Arbets- ?14’4/)1 5 11,9 % 9,1 % 9,6 %
anknutet Sekr)nm (14 sek) (1 min 45 sek) (51 sek)
Niiva arbetet 8,3 % ) 1,3 % 6,2 %
raaroerel | (18 sek) (15 sek) (33 sek)

y . 4,6 % 21,2 % 0,8 % 11,4 %
Halsningar (10 sek) (25 sek) (9 sek) (1 min 1 sek)
Arti 2,1 % 28,8 % 0,9 % 3,7 %

i (5 sek) (34 sek) (10 sek) (20 sek)
o 6% 10,2 % 2,8% 8,8 %

meorg (13 sek) (12 sek) (33 sek) (47 sek)
Sprik- 20,6 % 27,9 % 13,3 % 1,3 %
lirande (46 sek) (33 sek) (2 min 34 sek) (7 sek)

*Hiir ingdr idven 9,6 % (21 sek) pi gemensamt modersmal som jag bedomt som relationellt, men inte
kunnat avgora variabel.

Variabler: Utom arbetet = ej arbetsplatsanknutet. Arbetsanknutet = arbetsplatsanknuter,
kommentarer. Niira arbetet = néiira arbetsplatsanknutet. Hilsningar = hilsningsfraser. Omsorg = HL
uttrycker omsorg om PR. Artig = artighetsfraser. Spriklirande = om (lira) sprik.

Praktikanterna deltog i samtal med ett innehall som lig utanfor arbetsplatsen,
t.ex. mat och familj (se rad: Utom arbeter) i mycket varierande grad. Klart storst
omfattning dterfanns i klidbutiken (ndrmare 14 minuter eller ca 72 % av total
tid i relationella samtal) men 6ver 12 minuter av dessa dgde rum under den
enda gemensamma lunch som dir forekom. Aven pa vakemisteriet handlade
storsta delen av samtalen om dmnen utanfér praktikplatsen (29 %, drygt 5
minuter), medan Noor inte deltog i nigra sdidana samtal i livsmedelsbutiken.

Sociala kommentarer om saker eller individer pa arbetsplatsen
(Arbetsanknutet) gjordes ocksé i varierande omfattning men dven hir i storst
omfattning i klidbutiken. For Merilinka utgjordes de relationella samtalen till
storst delen (ca 34 %) av kommentarer om t.ex. om barnen och miljon. Nagra
fi kommentarer kategoriserades som Nira arbetet, dir samtalens innehill
bedémdes ligga nira verksamhetens inriktning, t.ex. arbetskamratens
komplimang i klidbutiken: "Har du nya stévlar? jittesnygga’.

Hilsningar och artighetsmarkérer som “hej” och ”ursikea mig”, (Hilsningar
och Artig), yttrades frimst av handledare/arbetskamrater och praktikanter,
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men iven av kunder.®’ Dessa yttranden var korta och forekom i stdrst
omfattning i livsmedelsbutiken dir personal och kunder stindigt kom och gick
och dir gangarna var tringa. Aven fonsterputsning i kyrkan gav upphov ill
sadana korta dialoger, frimst med arbetskamrater. I 6vrigt har artighet och
respekt inte markerats sirskilt i datorprogrammet.

Yttranden som speglade anstilldas omsorg om praktikanten skedde i
begrinsad omfattning, mellan ca 4 och 16 sekunder per inspelningstillfille och
praktikant (Omsorg, totalt mellan 12 och 47 sekunder). Yttrandena speglade
fysisk omsorg; om mat ("Ar du hungrig?”, ”Vill du ha ost?”), kladsel/kyligt
vider ("Ar du kall?”, ”Bra att du hade byxor”) samt uppmaning till forsikcighet
("Var forsiktig med den [stegen]”, "Forsiktig dina 6gon”) eller vila ("Du kan
vila lite”). I sekunder riknat forekom sidana yttranden mest i kladbutiken och
i vakemisteriet, dven om sddana yttranden i utgjorde en stdrre andel av det
relationella talet i livsmedelsbutiken.

Samtal om ord, svenskt uttal, svenska grammatiska strukturer och om
sprakldrande, dvs. yttranden som kategoriserats som Spriklirande, forekom vid
enstaka tillvillen men var relativt linga. Aven sidana samtal forekom i klart
storst omfattning i klidbutiken och diskuteras i avsnitt 6.2.4.4.

6.2.4.2. Relationell interaktion under arbete och rast

I dettaavsnitt redogors for nir och var de relationella samtal som praktikanterna
deltog i fordes. Hir ges ocksa en narmare beskrivning av nigra samtalsimnen.

Som tidigare diskuterats prioriterades verksamheternas mal och dirmed
transaktionellt tal; man pratade helt enkelt nir man behévde det for
uppgifternas utférande. En gemensam arbetsuppgift eller att arbeta nira
varandra gav dock ibland, men inte alltid, upphov till relationella samtal (t.ex.
utdrag 2, Ljungen). I kyrkan ledde gemensamt arbete® till visst smaprat under
arbetets utférande. I det inspelade materialet forekommer relationellt tal dock
till storsta delen vid dagens slut och vid de fa raster handledare och praktikant
hade tillsammans (jfr Holmes & Stubbe 2003).*’

Med andra ord: nir man arbetade si arbetade man. Flera sfi-lirare och
coacher var medvetna om det héga tempot i arbetslivet, men man antog ofta att

*! Man kan argumentera for att Hilsningar och Artig till/av kunder och barn borde hanforas till
transaktionell interaktion eftersom samtal med dem ingar i arbetsuppgifterna. P4 grund av
den ringa omfattningen och for att fi en 6verblick av omfattningen av denna typ av yttranden
har dock alla sidana yttranden frts till relationell interaktion.

%2 Variabeln "évervakat” utforande.

% Sadana samtal kan ocks ha forekommit i bérjan av dagen i hogre grad dn vad som férekommer
I det inspelade materialet eftersom praktikanterna kom till praktikplasten tidigare 4n jag
gjorde vid nagra tillfillen.
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praktikanterna skulle kunna delta i relationella samtal under rasterna, att man
under fika och lunch kunde smédprata med varandra om t.ex. vider, nyheter,
sport, spraklirande eller om gemensamma intressen. Vad jag kunde se tog dock
inga anstillda regelritta fikaraster di man gick ivig frin arbetet och fikade 4ven
om det pa forskolan och i klidbutiken férekom att man tog en stiende kopp
kaffe under tiden man arbetade.

Lunchrast hade man dock oftast (se tabell 6.6). Pa forskolan hade Merilinka
och de anstillda bestimda tider f6r lunch, men anstillda pad de andra
praktikplatserna tog rast nir det var limpligt med hinsyn till verksamheten,
t.ex. nir kunderna var firre. Praktikanterna i butikerna uppmanades ddremot
att ta lunch nir de var hungriga, medan handledaren i kyrkan anmodade Toma
att ta rast nir han sjilv tog lunch. Som syns i tabellen nedan varierade
praktikanternas tid i rast mellan ca 7 och 20 % av den inspelade totala tiden.

TABELL 6.6. Rast/privata drenden.

Totalt antal
Deltagare, plats, Inspelnings- Inspelnings- | Inspelnings- min i rast, %
totalt inspelad tid | tillfille 1 tillfille 2 tillfille 3 av inspelade
min
lf\_:;li::)llzka’ 29 min 35 sek 29 min 35 sek
0, 0,
(347 min 6 sek) (8,5 %) (8,5 %)
}i:(r:;delsbutik 39 min 38 sek 18 min 52 sek | 11 min 45sek | 70 min 15 sek
0 0 0 0
(796 min 59 min) (14,2 %) (6,8 %) (3,8 %) (8,1 %)
Roya, klidbutik 40 min 22 sek G 9 40 min 22 sek
(569 min 17 sek) | (13,4 %) Hngen ras (7,1 %)
Toma, vaktmisteri | 9 min 19 sek 47 min 58 sek | 38 min 47 sek | 96 min 4 sek
(478 min 13 sek) (12,9 %)* (17,6 %) (29,1 %) (20,1 %)

*Ingen lunchrast, slutade tidigt.

I det foljande beskrivs vergripande de samtal som jag iakttog i lunchrummen
under praktikanternas lunchraster, vilket for Merilinka och Noor inte enbart
innebidr en beskrivning av de samtal de deltog i utan dven av de anstilldas
samtal. Syftet 4r att ge ett underlag fér en senare diskussion om praktikanternas
mojligheter att delta i samtal med liknande amnen och former av deltagande.
De tvé observerade luncherna pa forskolan sig mycket olika ut, varfor bade
lunchen frin observationstillfillet och inspelningstillfillet beskrivs. Vid
observationstillfillet hade Merilinka, efter den pedagogiska lunchen, rast
tillsammas med ca atta forskoleldrare frin olika avdelningar. Hir hade sam-
talen omvixlande arbetsplatsanknutet och icke arbetsplatsanknutet innehall,
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savil allvarligt som humorinriktat: t.ex. om en personals barn som blivit
opererat, ifall ndgon mejlat chefen om prenumeration pa en tidskrift foljtav en
diskussion om tidningar man kunde ta med hemifran, om ett barn som var
ledset for att hennes mormor var sjuk, om sporthindelser pa TV, om
personalmétet pa kvillen och om avdelningarnas dokumentationspirmar.
Forskoleldrarna talade samtidigt och relative hogt i smigrupper och man
pratade tvirsover lunchrummet och avbrot ofta varandra. Merilinka satt under
sin 20-minuters rast och liste tidningen; hon fick inga fragor och tog inga egna
initiativ att delta i samtalet. Det enda yttrande som riktades till henne var att
hon skulle vinta med att ta kaffet tills det hade runnit igenom.

Under den pedagogiska lunchen vid inspelningstillfillet deltog Merilinka i
en diskussion med de vuxna om vad /ingon hette pé serbiska och serbo-
kroatiska.* Direfter hade hon drygt 20 minuters rast ensam tillsammans med
handledaren.® Detta samtal, och dven det som fordes av Noor och hennes
handledare under hennes forsta lunch, priglades av langa tysta sekvenser och av
att man forsokte reda ut praktiska saker kring praktiken, om avtalens lingd, om
praktikantens tider och nirvaro. Merilinka och hennes handledare tog hirvid
hjilp av sitt gemensamma modersmal, medan samtalet i livsmedelsbutikens
lunchrum fordes pa svenska. Vid Noors 6vriga, allt kortare, lunchraster var hon
till storsta delen ensam i lunchrummet, och varken handledaren eller de enstaka
anstillda som kom dit satte sig vid hennes bord. Istillet pratade personalen
med varandra om bl.a. fodelsedagar, speciella skor som behévdes pa
arbetsplatsen, om det jobbiga i att hacka gronsaker, om vem som (inte) tog ut
soporna fran lunchrummet.

I klidbutiken hade Roya en gang lunch samtidigt som handledaren och
Royabjod vid detta tillfille pa efterrite (jfr strategin ”den goda arbetskamraten”,
Segaard Serensen & Holmen 2004:32). Hir var talet tydligt relationellt och
icke arbetsplatsanknutet. Samtalet foljde en tydlig associationstrad; det
inleddes med prat om ingredienserna i Royas efterritt, bl.a. rosenvatten, och
fortsatte med en diskussion om mojligheterna att gora sidant vatten sjilv, om
att Royas mor gjorde det, om Royas 6vriga sliktingar, om Royas giftermél som
var anledningen till att hon kom till Sverige, om hennes méjligheter att prata
svenska med sin man. Detta samtal utgjorde en bas i kommande samtal och
spelade stor roll for deras relation (se vidare 6.2.4.2 och 6.2.4.7).

Toma deltog inte i nigra samtal under sina raster; han gick ivig frin kyrkan
nir det var dags for lunchrast och tog kortare raster nir han ville under arbetstid.
De relationella samtalen dgde istillet i viss omfattning rum med arbetskamrater

8 Variabeln Spriklirande.

8 Egrutom denna rast talade Merilinka i mobiltelefon vid flera tillfillen.
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isamband med fonsterputsning® eller med handledaren under de gemensamma
arbetsuppgifternas utférande. Frimst férekom dock relationella samtal med
handledaren vid dagens slut. Innehéllet var da t.ex. julklappar, billiga affirer i
stadsdelen, allmint om stress i Sverige, vider i "varma linder”. Inte heller Toma
hade svérigheter att genomféra samtal som byggde pé egna erfarenheter.

6.2.4.3. Relationell interaktion — arbetsplatsanknutna vidersamtal

Praktikanterna i de bdda butikerna deltog inte i nagra samtal om vider p4 sina
praktikplatser. I férskolan och vaktmisteriet hade vidret konkret betydelse for
arbetsuppgifterna och deras utforande och de vidersamtal som férekom dir
behandlade dirfor oftast vidret i relation till verksamheten; det man skulle gora
eller det man nyss gjort. Ett exempel frin forskolan pa sidana arbetsplats-
specifika videryttranden dr handledarens kommentarer som filldes under
lunchrasten respektive under en malaraktivitet: "Inte roligt for barnen nir det
ar sant vider” och "Regnar det fortfarande? Men regnkliderna 4r for sma pa
overallerna. OM det inte regnar gar vi en sving.” Efter utepromenaden
kommenterade forskoleldraren vidrets paverkan: ” Ah vad kalla ni ir, vad kalla
ni dr. Det var ruggigt ute, va?”. Merilinkas svar pa bada dessa yttranden var
"Mmm”.

Aven i vakemisteriet paverkade vidret arbetsuppgifterna. I foljande utdrag
har handledaren Aram kommit in i lunchrummet dir Toma suttit och list
tidningen. Aram beskriver inledningsvis (rad 1) hur han ibland behéver sitta
upp affischer om kyrkans verksamhet pd samma plats flera ginger eftersom
regnet forstor dem.®’

Utdrag 12, Affischer och Rom. Toma, tillfélle tre, video.
1. Aram: Sajagsitter sana affischer dir (gest arm “bortat”), i affiren, till séndag, och till,
2 till program, folk liser, ja reklam. Men om det regnar, jag sitter tva génger.

3 Jag satte hir i mandags en affisch, men si om det regnar, forsvinner. Som om det
4 regnar det blir tva ginger.

5. Toma: Jaregnar, sommar regnar, vinter regnar, varje dag. (2,5) Aram

6. Aram: Hah?

7. Toma: Roma [Rom]

8. Aram: JaRoma

9. Toma: Roma

10. Aram: Roma. Fint
11.

Toma:  Nej inte fint. Sommar regnar, inte sol, fyrtio grader, fyrtiofem. Bara tjugo grader

86 . - . .
Kategoriserade som Hiilsningar, Omsorg respektive Artig.

87 - . : . .
Detta yttrande dr kategoriserat som transaktionell variabel HL info.
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12. Aram:  Ja, ingenting mer
13. Toma: Ja(2) fyrtiofem grader, oooh, det bra, det bra pa kroppen
14. Aram:  Men du vet, i vdras land [i vira linder], solen ocksa, det ir ljust

15. pa fyrtiofem, men inte sd stark nir det blir trettio, eftersom den ligger nira, solen

Tomas respons (rad 5) innebar en vixling frin Arams arbetsplatsanknutna
viderkommentar till ett allmint, icke arbetsplatsanknutet, yttrande. Detta kan
ses som en strategi for hanterande av en svarighet som praktikanterna hade vid
flera tillfdllen, nimligen besvarandet av arbetsplatsanknutna kommentarer (se
dven kommande utdrag 21, Organisation).

Utdrag 12 illustrerar ocksd Arams kontinuerliga forsék att besvara och
utveckla Tomas initiativ till relationellt tal; man fortsatte hir att "smaprata” om
vidret i Rom och Aram bekriftade bida deras erfarenheter av varme vider i
tidigare hemlinder (rad 11-12). Aven i klidbutiken var handledaren och
arbetskamraten noga med att ta fasta pa Royas (fd) initiativ till samtal (se
kommande utdrag 18, Vardagsskjortor).

6.2.4.4. Relationell interaktion
—om ord, begrepp och andrasprikslirande

Knappt fyra minuters samtal kring sprak och spraklirande forekommer i det
inspelade materialet fran sprakpraktikplatserna.*® Detta kan tyckas lite, men
kan forklaras av den situerade interaktionen dir bl.a. potentiellt medierande
resurser medforde att man inte behdvde friga om enstaka ord for att kunna
utfora arbetsuppgifterna. Som foljande utdrag illustrerar uppstod samtalen om
sprak och spriklirande istillet av andra orsaker.”’

En anledning var att praktikanten ville lira sig ett ord, vilket illustreras i
foljande utdrag 13 fran klidbutiken. Utdraget utgor slutet av en lingre
instruktion om vad vad Roya skulle gora med nyligen uppackade tréjor.

Utdrag 13, Tvd higar. Roya, tillfille ett, video.

1. Cecilia:  Saligger du dom pa andra sidan hir (hand pé bordet), i TVA hégar (dunkar tva
2. ganger bredvid varandra pa bordet), i tvd hégar

3. Roya: (nickar, tyst) [Tva hogar

4. Cecilia:  Forstar du?

5.

Roya: Ja,eh, tva hoge Tvd?

% Samtal som i materialet kategoriserats som Spriklirande. Jfr dock de transaktionella samtal
som Merilinka forde med barnen, se t.ex. kommande utdrag 15, Gris och tig.

% Dessa orsaker ir anledningen att sidana samtal kategoriserats som relationella (inte
transaktionella).
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Cecilia:  (langsamt, tydligr) Tva HOgar
Roya: [Hogar, hogar, ja
Cecilia:  Hégar, hogar

Y o N A

Roya: [Hogar, hogar, ja

En mingd medierande resurser (Cecilias kroppssprak, bordet, deandrahégarna
som finns dir redan, yttrandet ("ligger”) som Roya forstar) stodde hir Royas
forstaelse av "hogar”. Betydelsen av "hégar” var troligtvis klar redan pé rad 3 da
Roya tysta upprepade ordet. Cecilia ville dock forsikra sig om att Roya forstate
ordet och vad hon skulle gora och fragade dirfor (rad 4). Royas yttrande med
stigton (rad 5) uppfattade Cecilia som en 6nskan om upprepning och
bekriftelse ordet ("hogar”); hennes respons blev att lingsamt och med tydlig
betoning upprepa ordet (rad 6) vilket direfter upprepades av bada. Ordet
anvindes dock aldrig igen under inspelningstillfillena.

Roya var involverad i samtal om sprik/lirande oftast och i st6rst omfattning
av alla praktikanter, drygt tva och en halv minuter (tabell 6.5) fordelat 6ver sex
episoder. Till storsta delen utgjordes dock denna tid av tva relationella samtal
under sista inspelningstillfillet, dels av Royas f6rsok att forklara ett ord och dels
om forstaelsen av begreppet vardagsskjorta (se kommande utdrag 18).

Noors enda samtal om ord uppstod inte for att hon sjilv undrade om ett ord
utan for att jag frigat henne vad ”pallyftare” hette pa svenska. Efter min fraga
stannade Noor en arbetskamrat och frigade, se utdrag 14.

Utdrag 14, Vagn/pallyftare. Noor, tillfille ett, audio.

1.  Noor: Ursikta, vad heter den? (pekar pd pallyftare) Den (pekar, arbetskamrat
2 tittar mot viggen dir ménga saker stir). Nej, nej, dir? (tar ett steg mot
3 pallyftaren)

4. Arbetskamrat:  Den?

5. Noor: Nej den, den (pekar). Vagner? (smaskratt)

6. Arbetskamrat:  (langsamt) Vad den heter?

7. Noor: Ja

8. Arbetskamrat:  Kallar den vagn xxx

9. Noor: Jag vet inte (sméskratt)

10. Arbetskamrat:  Kallar den fér vagn

11. Noor: Kanske vagn (smaskratt) kanske andra namn
12. Arbetskamrat:  (langsamt) Varfor behover du en sdn?

13. Noor: Hon friga mig, jag méste friga dej

14. Arbetskamrat:  Aha

Det ir virt att notera att inte heller den anstillda kunde benimna detta vanliga

arbetsredskap ilivsmedelsbutiken. Intressant dr ocksa att arbetskamratens friga
om varfor Noor behover “en sdn” (rad 12) implicerar antagandet att Noor
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fraigade om ordet eftersom hon behévde pallyftaren for en arbetsuppgift snarare
4n att hon ville veta — och ldra sig — vad apparaten hette pa svenska.

Pé forskolan var samtal om ord tydligt relationella. Pa lunchen pa forskolan
serverades kottfirsbiff med lingon och Merilinka frigade efter att det varit tyst
en ling stund vid bordet handledaren om vad "lingon” hette pi det gemen-
samma modersmélet. Samtal om ord utnyttjades alltsd hir som ett neutralt
samtalsimne vid ett lite obekvimt tillfille (Holmes & Stubbe 2003). Lite
senare sa ett barn (ungefir) "babaluba™, vilket blev en anledning for de vuxna
att diskutera vad "mormor/morfar” heter pa olika sprik.

Merilinka fragde vid flera tillfillen med mindre framgang ett barn om nigot
ord (utdrag 9, Det éir nalle). Det fanns dock dven tillfillen da barnen genom att
ge ord och ritta uttal bidrog till Merilinkas méjligheter att lira. I foljande
utdrag bladdrar Merilinka och Isac i en bilderbok.

Utdrag 15, Gris och tdg. Merilinka, video.

1. Merilinka:  Ar det pig? (pekar pa en gris)

2. Isac: Nej gris

3.  Merilinka:  Gris, gris. Vad gor pig, ch gris? Vad gor gris?
4. Isac: -

5. 1.1

6. Merilinka:  Ardetett TAK?

7. lIsac: Ett TAG

8. Merilinka:  Ect TAG, jah, titta!

9. Isac: Ett tag. Ett tag!

10. Merilinka:  Erc taddg, ja

Med st6d av att Merilinka pekade pa en bild pa en gris i boken forstod Isac
Merilinkas fraga och kunde erbjuda henne det svenska ordet (rad 2), men han
svarade inte (rad 4) nar Merilinka anvinde det nya ordet frigan pd rad 3. Pd rad
7 respektive 9 rittade och bekriftade Isac Merilinkas uttal. Merilinka kan haft
flera anledningar att friga, dels lira sig ord/uttal och dels utfora sin arbets-
uppgift, dvs. samtala med barnen.

Vid ett par tillfillen uppstod samtal om sprak eftersom handledaren ville
ritta praktikantens yttrande eller ge tips om spraklirande. Det enda samtalet
om sprak som Toma deltog i férekom inom ramen f6r samma samtal som
utdrag 12, Affischer och Roma. Handledaren forsokte hir ritta Tomas uttal av
namnet pé ett bostadsomréde (trots att forstaelsen inte utgjorde ett problem).

% Mormor heter baba pd serbiska.

138



Inte helleri den enda andra rittelse som forekommer i materialet foranleddes
handledarens rittelse av svirigheter att forstd. Cecilia rittar hir Royas ordfsljd
med anledning av Royas svar pa frigan om hon vill ha kaffe.

Utdrag 16, Mitt hjirta. Roya, tillfille tre, video.

1. Cecilia:  Royavill du ha kaffe, vill du ha kaff-

2. Roya: [nej

3.  Cecilia:  Vill duinte ha kaffe?

4. Roya: Nej tack

5.  Cecilia:  Tycker du inte om kaffe

6. Roya: Nej

7.  Cecilia:  Varfor inte det?

8. Roya: Lite, lite (sméskratt) jag lite tycker om kaffe

9. Cecilia:  Jag tycker om kaffe vildigt lite

10. Roya: (lingsamt) Jag (1) tycker om

11. Cecilia: [jag tycker om

12. Roya: Kaffe, lite?

13. Cecilia:  Litegrann

14. Roya: Litegrann, jag tycker om kaffe litegrann

15. Cecilia: [Finns pepparkaka, vill du ha pepparkaka, xxx
16. dom ir goda, hir (6ppnar burken), hir fir du ta ett hjirta, hir!
17. Roya: Ja, hjirta (gest mot brostet) mitt hjirta, mitt

18. Cecilia:  Ja, MITT hjirta (gest mot bréstet, sméskratt)

19. Roya: [Smaskratr)

20. Roya: Tack (gar dirifrin)

Cecilias beslut att ritta (rad 9) ordféljden i Royas yttrande kan hir kanske
relaterats till att de for stunden inte var upptagna av arbetsuppgifter. Royas
“rittade” yttrande (rad 14) blev godkint genom att Cecilia bytte samtalsimne
till pepparkakor (rad 15). Utdraget illustrerar dven en “kafferast”pa stiende fot
under arbetstid och att olika innehall (kaffe, sprak/ordféljd, skimt) i relationella
samtal kunde vixla inom samma samtal.

Férutom i introduktionssamtalet pé forskolan forekommer i det inspelade
materialet endast ett samtal om Aur praktikanterna kunde lira sig svenska.
Aven detta samtal dgde rum i klidbutiken och under den gemensamma
lunchen. Handledaren Cecilia foreslog da att Roya skulle prata svenska hemma
med sin man. Cecilias forslag visade sig dock vara svart for Roya att genomféra
—mannen ville inte prata svenska hemma. I intervjun var Cecilia bekymrad for
Royas spriklirande: ”Alltsa om hon inte fir hjilp av sin man och sen inte gar i
skolan sa mycket, hur ska hon di kunna lira sig svenska, och sen inte har nagra
svenska vinner”. Hon berittade att hon vid upprepade tillfillen sagt till Roya
att hon "MASTE” lira sig svenska fort. Jag har visserligen inga inspelade data
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pa diskussioner om spriklirande frin kyrkan, men handledaren i kyrkan,
Aram, sa i intervjusamtalet att han tipsat Toma om att anvinda bildlexikonet
Lexin for att ldra sig ord, nigot som Aram sjilv gjorde nir han borjade lira sig
svenska. Ocksd pa forskolan hade man enligt Senka pratat om spraklirande
utifran sin egen erfarenhet. Senka berittade i intervjun att hon beskrivit for
Merilinka hur hon sjilv kinde nir hon lirde sig svenska och att hon sagt till
Merilinka att inte vara sa stressad 6ver att spriklarandet gick lingsamt: ”[jag sa]
dh jag var sin nir jag kom till Sverige lite xxx, men det kommer, bara ta emot
mer och mer, och bérja och prata sa det kommer snart”. Butikschefen/
handledaren i livsmedelsbutiken sa att han inte pratat med Noor om
sprakldrande, men menade att "kontakt med kunder och kassatjinst” var mest

sprakutvecklande.

6.2.4.5. Relationella férhandlingar — om investeringsvilja

I avsnitt 6.2.3.3 diskuterades transaktionella samtal dir de potentiellt
medierande resurserna var otillrickliga” eller "ledde fel”. Studien visar att dven
relationella samtal kan stodjas av sidana resurser, t.ex. i utdrag 16, Mitt hjirta
dir pepparkakshjirtat och kroppssprik stodde samralet.”’ Flera av de
relationella samtalen kan ocksa ha stottats av att de tog sin utgingspunkt i den
hindelse eller den aktivitet som praktikanten var involverad i, vilket ytterligare
illustreras i utdrag 17 och 18 nedan.

Aldre besskare i kyrkan tog girna tillfillec i ake till smaprat med anstillda
men dven med Toma, vilket f6ljande samtalsutdrag mellan en ildre kvinna och
Toma illustrerar’. Toma haller pa att putsa fonster vid en entré och dppnar
dorren at kvinnan som ir pé vig ut. Besokaren kommenterar inledningsvis
Tomas 6ppnande och hans arbete (rad 2, 3) men associerar direfter till en
annan stadsdel (rad 5).

Utdrag 17, Jag ir fonsterputsare. Toma, tillfille tva, video.
1. Toma: (8ppnar dorren)

2. Dam: Dabehéver jag inte lisa (stannar utanfér dérren) Hir dr du och putsar
3. utsikten

4. Toma: Ja

5. Dam: Hardusett Tallbacken [stadsdel] centrum?

6. Toma: Tallbacken, centrum?

7

Dam:  JaTallbacken centrum — nej, jag bara fragade, dir ir ju gjort alltihopa i glas

’! Aven desserten i lunchsamtalet och samtalen om spraklirande (utdrag 13, Tvd higar, utdrag
14, Vagn/pallyfiare, utdrag 15 Gris och tdg).

Yttranden i samtalet dr kategoriserat som transaktionell interaktion, se 5.2.5.
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Toma: Jaa (3)

. Dam:  Sidir har du mycket att gora och stida dir
10. Toma: Jaha
11. Dam: Ja, tror jag. Men ir du i svenska kyrkan, s du 4r inte i glas-, du 4r inte
12. fonsterputsare
13. Toma: Abha, jagir fonsterputsare
14. Dam: Fonsterputs. S du har minga kyrkor da eftersom du har pa tréjan
15. Toma: Patrojan?
16. Dam:  Detstir ju svenska kyrkan [pé tréjan finns logotype “svenska kyrkan”]
17. Toma: Ah, svenska kyrkan
18. Dam:  Ja.Sdduharju, duirju, fr kyrkorna och putsar fonster
19. Toma: Ja.
20. Dam: Ja,ja, ja. Detdr duja. Nu forstir jag. D4 gar du inte till Tallbacken centrum.
21. Toma: Tallbacken centrum?
22. Dam:  Ngj
23. Toma: Nejexxx
24. Dam: Kan dugora det ocksd?
25. Toma: Ja
26. Dam:  Jaha.Ja, ddr har jag tittat
27. Toma: Ja, okej
28. Dam: Ja, hej
29. Toma: Hej

Besokarens forsok att smaprata om Tomas anstillningsforhéllanden,
arbetsuppgifter och om ett bostadsomrade beméttes endast med korta svar och
flera ganger genom att Toma upprepade det besokaren nyss sagt (rad 6, 12, 14,
16, 20). Aven om Toma ofta svarade ”ja” gir det att ifrigasitta huruvida han
forstod besokarens yttranden (rad 4, 8, 18, 24) trots att han forstod de
betydelsebirande orden (t.ex. Tallbacken, fonsterputsare, kyrka)). Utdraget
exemplifierar ddrmed att muntliga ledtridar, om de inte stods av potentiellt
medierande resurser, ibland vara "otillrickliga” for forstdelse dven i relationella
samtal. Nar samtalet dvergick till att handla om mer abstrakta fenomen blev
det svarare for Toma att forstd och ge utvecklad respons. Utifrin utdraget gir
det ocksa att diskutera i vilken mdn Toma uppskattade att smaprata med
besokaren. Stod for en sidan fraga ir att han under samtalet fortsatte att putsa
fonstret och endast vid négra tillfdllen tittade pd henne. Tomas svarighet och/
eller eventuella ovilja att smiprata med besokaren diskuteras vidare i avsnitt
6.4.6.

Foljande utdrag 18 fran klidbutiken illustrerar det faktum att medierande
resurser i omgivningen, som i det hir fallet en skjorta, i vissa fall dven kan
forsvara forstaelse. Hir dr det nyanstillda butiksbitridet Johanna som vid flera
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tillfillen genom sméprat investerade i relationen med Roya. I samband med
interaktionen i utdraget nedan stir Roya vid ett bord och packar upp
nyinkomna skjortor da Johanna gér fram till bordet och tittar pd skjortorna
innan hon vinder sig till Roya f6r att inleda smépratet genom att friga om det
kommit ngot "roligt” i dagens varusindning.”

Utdrag 18, Vardagsskjortor. Roya, tillfille tre, video.

1. Johanna:
2. Roya:

3.  Johanna:
4. Roya:

5.  Johanna:
6.

7. Roya:

8.  Johanna:
9.  Roya:
10. Johanna:
11. Roya:
12. Johanna:
13. Roya:
14. Johanna:
15. Roya:
16. Johanna:
17.  Roya:
18. Johanna:
19. Roya:
20. Johanna:
21. Roya:
22. Johanna:
23. Roya:
24. Johanna:
25. Roya:
26. Johanna:
27. Roya:
28. Johanna:
29. Roya:
30. Johanna:

Kommer det nét skoj?
Vad sa du?
Kommer det nat skoj?
Kommm...?
Nagra fina, ndgra fina saker? (hand p& den hég Roya hller pd med, Roya tittar ner
pa hogen)
Nej, inte fina (smdskratt)
(tittar pé bordet) Cottonfield
(tyst) Cottonfeld
(lutar sig lite fram och tillbaka, bérjar gd)
Fina?
Ah?
Fin? Det fin? Jag tror inte
(Iyfter upp skjorta, tittar p& den) Vardagsskjorta
Vardags...?
Till vardagar, mindag till fredag
Nej, bara mindag och tisdag
(ler) Ah nej titta (pekar pa skjortan i handen)
Ah, skjorta...
Vardagsskjorta som man har p4 jobbet och si
Forstar inte (sméskratt, lutar sig framat mot skjortan)
Eh, ingen finskjorta utan en vardagsskjorta som man har pd jobbet och sint
Ja (smaskratt)

[smaskratt) Aahh (tittar upp) préva nit annat, eehmm. En jobbskjorta?
Jobbskjort...?
Ingen finskjorta?
(skakar lite pd huvudet) Ingen fin

[Neh!

Neh, jag tror

(sméskratt, gar ivig)

93 . . . . .
Denna situation dgde rum innan utdrag 19, Pyjamas, och involverar samma skjortor.
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Johanna initierar smapratet (rad 1) genom att friga om det kommit nagra
”skoj” saker i dagens sindning (rad 1) en fras som Roya behovde friga om (rad
2 och 4) och som Johanna férsokte fortydliga pa rad 5 ("nara fina saker?”).
Yttrandet “fin” forstod Roya, och med stéd av Johannas kroppssprak (rad 5,
handen pd hégen) tolkade Roya Johannas inledande friga som "tycker du att
skjortorna i hogen ir fina?”. Hon svarade nekande (rad 7) med ett skratt som
kan tolkas som osikerhet i det limpliga i atthon uttryckte en sidan beddmning.
Johanna noterade direfter skjortornas mirke (rad 8), ett ord som Roya
uppfattade och upprepade (rad 9), men som inte foljdes upp. Nir Johanna
borjade ga dirifran tog si Roya initiativ till en fortsittning pd samtalet och sa
igen att hon inte tyckte de var fina (rad 11, 13). P4 rad 14 besvarade Johanna
Royas asikter om skjortorna genom att siga att hon klassade skjortan som en
“vardagsskjorta”, dvs. den kunde vara limplig att bira i vardagssammanhang,
och detta begrepp dr ddrefter i fokus for dterstoden av samtalet. Hir avses ett
abstrakt fenomen, kategorin vardagsskjortor, medan praktikanten i sitt
tolkningsabete fokuserade relationen mellan det muntliga yttrandet och den
konkreta ledtriden (skjortan pa bordet). Dessutom kan samtalets inledande
anvindning av ordet f7 ha bidra till samtalsparternas svarigheter att reda ut
begreppet; ordet fin anvindes i inledningen i motsats till fi/, men i begreppet
[finskjorta innebir ordet “festfin”, dvs. tillrickligt flott for att vara limplig i
finare” sammanhang; pa fest. Pa si sitt kan 4ven den lingvistiska ledtraden
sigas "leda fel” i detta sammanhang. Det ekologiska begreppet affordance
diskuteras vidare i avsnitt 10.1.1.

Aven om man kan ifragsitta om parterna nir forstielse (rad 26-28) kan det
relationella samtalet inda betecknas som framgangsrike; parterna hade trevligt
och arbetade gemensamt pd — investerade i — sin relation.

6.2.4.6. Relationell interaktion med kunder, besékare och barn

Praktikanternas samtalsparter i relationella samtal var handledare och
arbetskamrater. Analysen ger dock exempel pé att praktikanternas samtal med
besokare, kunder och barn kan sigas haft ett primirt relationellt syfte och
innehall.” Ett exempel dr utdrag 17, Jag ir fonsterputsare, dir Toma samtalade
med en dldre kvinna.

Liksom i kyrkan tog dldre minniskor dven i livsmedelsbutiken ibland
tillfdllet i ake for smaprat, ofta genom att kommentera den vara de nyss frigat
praktikanten om, t.ex. "Tyckte det sig ut som popcorn f6rst”, nigot som Noor
besvarade med ett leende eller ect "Mm”. Hilften av Noors relationella samtal

94 . . . .
Dessa samtal har kategoriserats som transaktionella eftersom interaktion med kunder,
besdkare och barn ansgs ingd i de anstilldas och praktikanternas arbetsuppgifter, se 5.2.5.
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bestod dock av utvixlandet av korta hilsningsfraser och artighetsutbyten
(tabell 6.5) ofta som inledning till en friga eller for att man stod i vigen eller
ville komma f6rbi.

Samtalen i kyrkan och livsmedelsbutiken férdes med minniskor som
praktikanterna inte hade négon tidigare relation till och som de troligtvis inte
skulle triffa igen, men i férskolan hade flera av Merilinkas samtal med barnen
ett relationellt innehalll och Merilinka tog ocksa initiativ till sidant smaprat
som ofta stoddes av medierande resurser.

6.2.4.7. Relationsskapande praktiker 6ver tid

— om gemensamma erfarenheter

Omfattningen av relationella samtal beror enligt flera forskare bl.a. pd hur vil
samtalsparterna kinner varandra (Eggins 2000, Koester 2006, Nelson 2010).
Det var dirf6r intressant att studera huruvida omfattningen av saidana samtal
okade over tid i min studie.

Vid det forsta inspelningstillfillet i klidbutiken noterades, forutom under
lunchen, ca 1 minuts relationellt tal. Om man riknar bort det ca 12 minuters
relationella talet under lunchen’vilket kan vara ett motiverat rikneexperiment
eftersom de enligt Roya aldrig annars it lunch tillsammans — 6kar andelen
relationellt tal 6ver de bada inspelningstillfillena (frin 11,8 % till 51,8 %7%).
En nidrmare analys kan belysa en aspekt av hur den relationsskapande praktiken
i klidbutiken utvecklades.

Vid den gemensamma lunchen berittade och skimtade Roya ppenhjirtlige
om sig och sin familj, uppmuntrad av Cecilias uppenbara intresse och att hon
avsatte tid for samtalet trots att hon, som Roya visste, hade mycket att gora.
Redan strax efter lunchen utnyttjade Cecilia lunchens sméprat for relations-
skapande och maktmildrande skidmt (jfr Hay 2000, Holmes & Stubbe 2003) i
en instruktion om rengéringsmedel i vatten f6r dammtorkning; hon kallade
vattnet for “rosenvatten” och anspelade dirmed pa deras samtal under lunchen
om ingredienserna i Royas medtagna efterritt (se 6.2.4.2). Vid nista
inspelningstillfille utspelade sig foljande tre dialoger. I den forsta dialogen stir
Roya vid ett bord och packar upp varor nir Cecilia kommer fram med
prismirkningsapparaten.

Utdrag 19, Pyjamas. Roya, tillfille tva, video.
1. Cecilia: Roya, hir! (gir mot Roya, vickar med mérkapparaten i brosthojd, ricker fram den)
2. Roya:  Ja(tarapparaten) tack.

3. Cecilia: (hand pé skjortorna, ler) Ser ut som en pyjamas

9 Utriknat genom uppgifter i tabellerna B3.3. och B3.4.
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4. Roya: Jaaa (ser varandra i dgonen) lite (skratt)

5. Cecilia: (ler, nickar, gir dirifrén)

Cecilias skimtsamma yttrande stdds av medierande resurser; artefakter och
Cecilias kroppssprik (hand pa skjortorna och leende, rad 3).** Genom
kommentaren om "pyjamas” (rad 3) och Royas respons (rad 4) etablerades en
gemensam forstelse och en kategorisering av de nyinkomna skjortorna. Detta
utnyttjade Cecilia i en transaktionell interaktion cirka 40 minuter senare for att
forklara vilka skjortor hon avsdg:

6. Cecilia: Vart tog dom andra skjortorna vigen?

7.  Roya: (tittar tyst pd Cecilia) -

8. Cecilia: Dom pyjamasarna

9. Roya: Ja, ligger dir (pekar ut i butiken, bada gir ivig till bord)
10. Roya: (pekar) Dir och dir

11.  Cecilia: Ja men det var vil jittebra (tummen i luften, gir ivig)

Den gemensamma forstielsen av pyjamas-skjortorna gjorde det moijligt for
Cecilia att anvinda pyjamas som “verbal shorthand” (Holmes & Stubbe
2003:123), dvs. som ett snabbt och enkelt sitt att kommunicera vilka skjortor
hon menade (rad 8). Samtidigt refererade hon genom anvindningen av
begreppet till en trevlig gemensam erfarenhet och befiste ddrmed deras relation
(jfr pdpekande om samhirighet, Hay 2000). Cirka 15 minuter senare anvinde
Cecilia dterigen pyjamas for en skimtsam kommentar om de skjortor som lag
pa bordet dir Roya stod (rad 17 och eventuellt 15).%

12.  Cecilia: Ojojoj, en i varje storlek bara [ligg bara fram en skjorta i varje storlek pa
13. bordet]

14.  Roya: Mm

15.  Cecilia: (tyst) Xxx

16.  Roya: Eh?

17.  Cecilia: (tyst, langsamt) Pyjamas

18. Roya: Oojj! (smaskratt)

19.  Cecilia: (ler, gar dirifran)

% Persiskans uttal av “pyjamas” liknar det svenska uttalet och kan dirmed ocksa utgéra en
lingvistisk ledtrad for Roya.

7 Roya férstod hir Cecilias inledande komplexa instruktion (rad 12): anledningen att endast
ligga fram en skjorta i varje storlek (och ligga de andra pa lagret) var att Cecilia antog att de
inte skulle silja sa bra (de sig ju ut som pyjamasar). Cecilia utformade sin instruktion p4 basis
av sin kunskap om Royas kunskap om arbetsplatsspecifika forhallanden, om systemet for
varuplacering, om arbetsuppgifterna och om kommunikationen i butiken (jfr 6.2.3.2).

145



Aven pa forskolan kunde liknande uppbyggnad av relationell forstielse genom
gemensamma erfarenheter iakttas och dven hir var det ett ord som utgjorde
stommen i den relationsskapande praktiken, hir som en del av en anekdot frin
verksamheten. Grunden f6r Merilinkas méjlighet att delta i den relations-
skapande praktiken var att handledaren Biljana efter promenaden 6versatte
orden "blot”, "pisseblot” och "jitteblot”. Senare pa dagen, se utdrag 20,
berittade arbetskamraten Senka f6r Merilinka om ett barn, Sara, som visat sin
bl6ta tréja for Senka nir de kommit in efter promenaden.

Utdrag 20, Superblor. Merilinka, video.

1. Senka: Nir vi kommer och hon kommer med en plagga och hon sa den var super
2. super blot (ltsas hélla fram en trja, skrattar)

3. Merilinka:  (skrattar)

Den gemensamma erfarenheten av den blota promenaden, Merilinkas
forstéelse av barnets sprikliga niva och av ”blot” och super” (Merilinka kunde
engelska) mojliggjorde hir en forstielse av det komiska i barnets
sprikanvindning. Samma historia dterberittades senare under dagen av Biljana
for fleraav personalen och Merilinka kunde 4n en ging delta i det gemensamma
skrattet.

4. Biljana:  Sara sasa hir idag nir vi var ute och vi var bléta och s nir vi kom in sd bara

5. blstte hon sej s hir, jag 4r super super blott (alla skrattar)

Merilinka kommenterade i intervjun denna hindelse som “en bra situation”,
ddr hon hade majlighet att delta i den f6r henne si efterstrivansvirda sociala
gemenskapen pé praktikplatsen (jfrSegaard Serensen & Holmen 2004).

Liknande situationer férekom dock inte under inspelningarna pa de andra
tva praktikplatserna. I vaktmisteriet refererade man inte till tidigare samtal,
men Tomas andel tid i relationella samtal 6kade inda (frin ca 1 minut (10 %)
vid forsta tillfillet till runt 4 minuter (30 %) de bada sista tillfillena).” Nistan
8 minuter av de ndrmare 9 minuters relationella samtal Toma deltog i gde rum
under de tva sista pa varandra foljande inspelningsdagarna och tre av dessa
minuter vid avslutandetav dagen vid detsista tillfillet. Den 6kade omfattningen
kan istillet i hog grad relateras till att handledaren vid det sista tillfdllet avsatte
— investerade i (Norton Peirce 1995, 2000) — tid f6r samtal om vad praktikanten
gjort pa lunchen eftersom man itit lunch pi skilda hall.

I livsmedelsbutiken forekom diremot ingen tydlig investering i relationella
samtal och omfattningen minskade (frin ca 1 minuct till ca en halv minucill 13

%8 Utriknat genom uppgifter i tabellerna B4.3 och B4.4.
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sekunder, se tabell B2.4). Noor fick inga fragor om sin person eller sina
erfarenheter och inga skidmt berittades. Hennes smaskratt i flera samtal kan
snarare ses som uttryck for osikerhet dn glidje (Holmes & Stubbe 2003), se
utdrag 5, Mannagryn och utdrag 14, Vagn/Pallyftare.

6.2.4.8. Humor, ironi och identitet

Det f6regaende avsnittet har visat pa att investeringar i form av tid och intresse
gynnade forekomsten av relationella samtal pa praktikplatserna och pa att
fenomenet humor kunde ingd som en viktig aspeke i de relationsskapande
praktikerna. I de ovan beskrivna episoderna var det handledarna som anvinde
humor i en solidaritetsskapande funktion (Hay 2000). Studien tyder dock pa
att samtal innehillande humor och ironi kunde vara olika svara for
praktikanterna att delta i. Detta illustreras av f6ljande utdrag frin forskolan
respektive kyrkan.

I utdrag 21 fran forskolan har Biljana och Merilinka just kommit in efter
utepromenaden och Biljana kommenterar ironiskt barnens klidesplagg som
ligger huller om buller pa golvet i hallen.

Utdrag 21, Organisation. Merilinka, video.
1. Biljana: (tittar mot klddesplaggen) Titta sd ser ut, det kallar jag organisation (skrattar)
2. Merilinka:  (skrattar) Jag ska siga till Eric [coachen]

3. Biljana: (smaskratt)

For Merilinkas tolkning fanns flera potentiellt medierande resurser tillgingliga;
den synliga réran pa golvet samt Biljanas skratt, kroppssprik (blicken pa
kliaderna) och yttrande (orden "titta”, som Merilinka kunde, och ”organisation”
som dr liknande pé serbiska och engelska). Med sidant utférligt stéd for
uppfattandet av ironin och det komiska i Biljanas kommentar (rad 1) vigade
Merilinka svara i samma skdmtsamma ton; att hon skulle rapportera “réran”
till sin coach, sin "éverordnade” (rad 2), ett skimt som Biljana genom sitt skratt
(rad 3) visade att hon uppskattade. Det ir inte troligt att Merilinka hade vagat
initiera en kommentar om oordningen eftersom yttrandet hade kunnat tolkas
som kritik mot Biljanas organisation av verksamheten. I egenskap av
verksamhetsansvarig och handledare hade Biljana dock makt och dirmed
mojlighet att anvinda ironi for att skimta om den egna verksamheten.

Humors maktmarkerande funktion (Hay 2000) illustreras med utdrag 22
frin vaktmisteriet i kyrkan dir Toma stir pa en stege och skruvar ur en lampa i
taket medan Aram stir nedanfor och "servar” med nya lampor.
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Utdrag 22, Annars du kunde inte? Toma, tillfille ett, video.

1. Aram: Forsiktig dina 6gon

Toma: Jag vet, jag vet, Aram, jag jobbade tv ir elektrik — jag kan

Aram:  Annars du kunde inte? (ler)

Toma: Va?

Aram:  Hade inte jobbat tidigare, du kunde inte 6ppna? [skruva ur/byta lampor]
(ca3)

Aram:  Forstar du?

© NNk S

Toma:  Ja forstar forstar

Toma svarade relativt ofta "jag vet” pd Arams uppmaningar och hir la han «ill
forklaringen att han bemistrade lampbyten eftersom han haft elektriskt arbete
i tva ar (rad 2). Arams kommentar om att det inte krivs erfarenhet av elektriskt
jobb for att byta lampor (rad 3, 5) kan ses som skimtsam sjilvironisk, dvs.
riktad mot hans egna inte sd omfattande yrkesutbildning och nuvarande
(enkla) arbetsuppgifter (jfr humorfunktionen forsvara, Hay 2000). Men
kommentarenkan ocksa, med tanke pdattden filldesiborjanav praktikperioden
och pa Tomas stindiga papekanden om den egna gedigna yrkeserfarenheten,
ses som skimtsamt retande i en maktmarkerande funktion (Hay 2000). Aram
markerade genom kommentaren sin roll som handledare — och dirmed Tomas
roll som praktikant och icke anstilld — och att Tomas arbetserfarenhet inte
spelade nagon roll i den hir situationen.

Det kan finnas flera anledningar till att Toma inte svarade (rad 6) pd Arams
kommentar. For Toma, som upplevde att hans professionella identitet var
ifragasatt genom det faktum att han inte fitt jobb i Sverige, kunde en
kommentar som devalverade yrkeserfarenhet — oavsett om den var skimtsamt
menad eller inte — varit svér att uppskatta (eller forstd). Dessutom tittade Toma
upp i taket och sig inte Arams leende, nagot som kunde mildrat effekten av en
potentiellt ansiktshotande kommentar. En annan anledning kan vara att Toma
uppfattade Arams kommentar som maktmarkerande (Hay 2000) och att det
kan vara sprakligt utmanande att beméta sidana kommentarer pa ett
acceptabelt sitt (Holmes & Stubbe 2003). Tomas tvekan kan ocksd bero pa en
ovilja att erkidnna att han inte forstod Arams friga pa rad 5 (jfr utdrag 17, Jag ir
[fonsterputsare). Oavsettanledning pastod han atthan férstod Arams kommentar
och avslutade dirmed dialogen.

Diremot hade Toma inte négra svirigheter att initiera relationellt tal och
skimta om sig sjilv utanfor arbetssammanhanget. Ett exempel dr nir de befann
sig i en second hand-butik och Toma sméskrattande pipekade sina problem att
hitta tillrickligt stora klider eftersom: ”jag har en stor mage”.
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6.2.4.9. Sammanfattande diskussion

De kvantitativa och kvalitativa analyserna av den relationella interaktion som
praktikanterna deltog i pa praktikplatserna visar pa flera aspekter som stddjer
respektive begrinsar mojligheterna att delta i relationell interaktion. Dessa
aspekter sammanfattas och diskuteras hdr. En nirmare diskussion av
relationerna mellan praktikant och 6vriga pé praktikplatsen fors i avsnitt 6.4.

Den kvantitativa analysen visar att praktikanterna deltog i relationell
interaktion i liten och varierande omfattning (i genomsnitt mellan ca 40
sekunder och nirmare 10 minuter per inspelningstillfille) och att de relationella
samtalen utgjorde olika stor andel av praktikanternas ssmmanlagda tid i samtal
(5-50 %). Forekomsten av relationella samtal pa de olika praktikplatserna kan
pa nagra av praktikplatserna forefalla liten men 4ven andra studier visar att
omfattningen av relationellt tal kan variera pé olika arbetsplatser och att
individer ir olika bendgna att delta i sidana samtal (Holmes & Stubbe 2003,
Nelson 2010).

De relationella samtal som forekom pé praktikplatserna bestod ofta av
kortare relationella utbyten under arbetsdagen nir arbetsuppgifterna tillit.
Niégra lingre samtal dgde rum i slutetav dagen och under de enstaka lunchraster
praktikanterna hade tillsammans med handledare och arbetskamrater (jfr
Holmes & Stubbe 2003). Inga kafferaster forekom.

Forutom om mat och familj forekom inte alls nigra samtal om mer allmidnna
samtalsimnen, sdsom t.ex. nyheter, sport eller kultur eller allmidnt om vider.”
De relationella yttranden som férekom var istillet ofta arbetsplatsanknutna
kommentarer om saker, verksamheten, individerna pa praktikplatsen eller om
vidret i relation till arbetsuppgifterna. Analysen visade att praktikanterna
ytterst sillan besvarade handledares kommentarer annat 4n med enstaka ord.

Anledningarna till detta kan ha varit flera. En forsta 6vergripande forklaring
kan vara att yttranden i relationella samtal som handlar om dmnen och saker
som inte ir tillgingliga i situationen kan vara svirare att formulera och f6rsta
(Segaard Serensen & Holmen 2004, jfr Koester 20006), vilket i ekologiska
termer kan uttryckas som att relationella samtal ofta inte i lika stor omfattning
stdds av medierande resurser. Dirmed behver samtalsparterna i hogre grad
forlita sig pa lingvistiska ledtridar och parternas sprékliga firdighet kan ddrmed
bli mer avgdrande. Avsnittet gav exempel pa att praktikanterna kunde ha
svarigheter att uppfatta samtalsimnen, vokabulir, begrepp samt humor och
ironi i relationell interaktion. Studien visar dock att medierande resurser kan
utnyttjas for tolkning 4ven i relationella samtal.

99 . . Hal .
Om vider dock vid ett par enstaka, korta, tillfillen i vaktmisteriet.
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Att handledarens korta kommentarer ofta yttrades under en arbetsuppgifts
utforande, och inte under rast, kan ha ocksa ha bidragit till att de var svarare att
uppfatta och besvara (Segaard Serensen & Holmen 2004). Det kunde ocksé
vara svart att uppfatta vad som sades i lunchrummets “kakafoni” (Segaard
Serensen & Holmen 2004), dvs. nir manga anstillda i lunchrummet talade
samtidigt, ibland hogt och avbrét varandra och nir samtalens innehéll plotslige
och ofta vixlade mellan transaktionella och relationella Zmnen (jfr Eggins &
Slade 1997). Dessutom blev ingen av praktikanterna inbjudna i lunchsamtalen
nir flera anstillda vistades i lunchrummen. Detta kan bero pd att man
prioriterade att tala om nagot man behévde med nidgon annan som man bara
triffade under lunchen eller pi nonchalans gentemot praktikanten. Men det
kan ocksd bero pa att man var osiker pa sin egen eller praktikantens formaga att
samtala pa "enkel” svenska, for att det skulle bli obekvimt (jfr Hyltenstam &
Kuymecu 1991) eller for att man skulle riskera praktikantens ansikte (Goffman
1967). Studien ger exempel pa att det kan vara ldttare fr praktikanten att delta
aktivt i lingre samtal med en enda person dir forstielse av vixlingar i mnen
stdds av en gemensamt skapad samtalstrad.

For att bryta in i samtal, att ta sig talritt (Bourdieu 1977), krivs bade en
vilja till investering (Norton Peirce 1995) och en acceptans av risken att forlora
ansiktet (Goffman 1967, jfr Segaard Serensen & Holmen 2004). Ett utvecklat
svar pa handledarens arbetsplatsanknutna kommentarer kunde ocksa riskera
attutmana maktférhillanden da detkunde uppfattas som kritik avhandledarens
agerande eller av verksamheten.

For ett initiativ i samband med arbetsplatsanknutna kommentarer krivs
ocksd en kunskap om sammanhanget, nigot som praktikanterna ofta saknade,
dels eftersom handledarna gav sidan information i begrinsad omfattning
(tabell 6.3, HL info) och dels eftersom praktikanterna endast tillbringade
enstaka dagar pa praktikplatserna och da ofta arbetade ensamma.

Praktikanternas majligheter till deltagande och lirande i de relationella
samtal som f6rekom kan sammanfattningsvis anses vara begrinsade (jfr Segaard
Serensen & Holmen 2004, jfr Norton & Toohey 2001). Analysen visar dock
att omfattningen av de relationella samtalen kunde 6ka 6ver tid pa de
praktikplatser dir handledare och praktikant investerade tid och engagemang i
relationella samtal, dir de i ndgon man lirde kinna varandra (Holmes &
Stubbe 2003, Koester 2006). Men kunskapen kan betecknas som ensidig; det
var handledarna som frigade om praktikanternas personliga férhillanden —
praktikanterna stillde inga personliga fragor (jfr Lindberg 2003, 2004c). 100
Praktikanterna kan ha gjort bedomningen att sddana fragor riskerade att

1% Utifran intervjusamtalen och utdrag 12, Affischer och Roma, forstod jag dock att Aram och
Toma talat om sina hemldnder.
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uppfattas som nyfikna och som en utmaning av maktforhillandena dem
emellan.

Avsnittet visar ocksa tva exempel pd att praktikanterna kunde delta i det
kontinuerliga skapandet av arbetsplatsens repertoar (Wenger 1998).
Gemensamma erfarenheter fungerade hir som potentiellt medierande resurser
for praktikanternas deltagande och forstielse i sdvil transaktionella samtal som
i de relationsskapande praktikerna och gjorde dirmed dessa situationer mindre
riskabla och svdraatt deltai. Det bor dock papekas att praktikanternas forstdelse
av praktikplats-repertoaren var av receptiv karaktir; de producerade inte sjilva
yttranden med den specifika vokabuliren.

De fasprikrelaterade episoder (Swain 1998), dvs. samtal om ord, grammatik
och fraser, som férekom i det inspelade materialet uppstod inte pa grund av att
samtalsparterna hade svarigheter att forstd varandra utan for att praktikanten (i
borjan av perioden) ville lira sig ett ord, att handledaren eller barnen ville ritta
praktikantens yttrande (dven om inga missférstand uppstétt) eller ge tips samt
som samtalsimne i en obekvim situation.

I de enstaka samtal om andrasprikslirande som forekom betonade
handledaren/arbetskamraterna vikten av att praktikanten snabbrt lirde sig
svenska och man fokuserade praktikantens méjligheter att lira svenska pa
fritiden och i skolan, inte pd praktikplatsen. Ingen handledare fragade
praktikanterna om hur de lirde sig svenska, men de handledare som hade egen
erfarenhet av andrasprikslirande berittade om hur de sjilva gjort, antingen att
man tagit “skolvigen” eller att man hade lrt sig genom att borja prata.
Praktikanten pa forskolan forde samtal om ord och uttal med barnen och
utdragen visar pé varierande méjligheter till lirande i dessa samtal.

Att sd fi samtal om spriklirande fordes pa sprakpraktikplatserna kan ha
flera anledningar. Det kan alltsd bero pa att sidana samtal inte behovdes for
arbetet, men det kan ocksa bero pad individernas bristande kunskap om hur
informellt lirande pd arbetsplatser kan ske och pé att sidana samtal kan
upplevas som riskabla att initiera. Att erkdnna att man inte kan ett ord pa
svenska eller att tala om vad négot heter eller ritta ett yttrande innebir att man
patalar och/eller befister roller som andrasprikstalare/-inldrare respektive
modersmaélstalare. Sidana samtal handlar dirmed om maktasymmetrier,
ansiktsarbete och identiteter (Goffman 1967, Norton Peirce 1995, Pavlenko
2002, Segaard Serensen & Holmen 2004, se vidare 6.4).

Humor och ironi férekom i olika omfattning pd praktikplatserna (jfr
Holmes & Stubbe 2003) och anvindes huvudsakligen i en solidariserande
funktion (Hay 2000), dvs. som ett verktyg for att pavisa gemenskap, for att
skapa och uppritthilla goda relationer. Eftersom handledarnas/arbets-
kamraternas skimt utgick frin konkreta situationer och gemensamma
erfarenheter var de oftast inte svara for praktikanterna att forstd och uppskatta.
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Att ett skimt kunde uppfattas som bide ironiskt och humoristiskt kunde dock
innebdra en svarighet (Hay 2000, Holmes & Stubbe 2003, jfr Andersson 2010,
Nelson 2010). Svarigheten kunde vidare ligga i att uppfatta medierande
resurser, i identitetsuppfattningen och ocksa handla om maktasymmetrier.

De relationella samtal som diskuteras i litteraturen omfattar samtal mellan
anstillda. Samtliga samtal med individer som verksamheten riktas mot, sdsom
kunder, anses ha ett verksamhetsinriktat mal och ingd i de anstilldas
arbetsuppgifter. Exempel 4r att sméprat om vider och varor med kunder har
som primart mal att fa kunden att trivas och gora inkép och att samtal med
barn pa férskolan har barnens vilmdende och (sprak-)utveckling som mal.
Studien visar dock att dven vissa samtal med besokarna, kunderna och barnen
kan sigas haft ett primirt relationellt syfte och innehall.** Inget av de lingre
samtalen med kunder och besokare initierades dock av praktikanterna, vilket
kan bero pa att det var 4n svarare att delta i samtal med okinda personer om
okdnda dmnen.

Forskningen betonar relationella samtals betydelse dels f6r verksamhetens
mojligheter att nd sina mél, men 4ven f6r individens majligheter att nd sina mal
och trivas pé arbetsplatsen (Holmes & Stubbe 2003, Segaard Serensen &
Holmen 2004, Nelson 2010). Att praktikanterna deltog i relationella samtal i
mycket liten omfattning kan ha fatt konsekvenser for deras mojligheter att
kinna sig som och upplevas som medlemmar i savil den sociala som
professionella praktikgemenskapen pa praktikplatserna (se vidare 6.4).

Diremot tyder studien pd att handledarna uppskattade och bemodade sig
om att besvara praktikanternas initiativ till relationella samtal (jfr Shea 1994).
Det kan alltsd finnas en potential till en 6kad omfattning av relationella samtal
pa praktikplatserna (se kapitel 8).

6.3. Arbetsuppgifterna pa praktikplatserna

Foregiende avsnitt fokuserade interaktionens betydelse for praktikanternas
mojligheter att interagera och lira. Detta avsnitt sitter arbetsuppgifternas
betydelse i fokus och fortsitter dirmed genomgéangen utifran de samverkande
faktorer (interaktion, arbetsuppgifter, relationer) som analysen visat paverkar
verksamheternas praktik och dirmed praktikanternas mojligheter till
interaktion och lirande (Kemmis & Grootenboer 2008, se 6.1.3).

101y s g ; o .
I klidbutiken var anstilldas kommentarer om varor vanligare dn i livsmedelsbutiken. I kyrkan

samtalade anstillda ofta om sociala imnen med besdkare. I forskolan var samtal en del av varje
arbetsuppgift som rérde barnen.
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Avsnittet inleds med en kvantitativ 6versikt som redogor for vilka
arbetsuppgifter praktikanterna utforde och i vilken omfattning. Oversikten
kommenteras kort och ska ses som ett underlag for den dirpa féljande
kvalitativa analysen. Hir redogors f6r uppgiftsrelaterade faktorer som
paverkade praktikanternas mojligheter till lirande pa praktikplatserna.
Avsnittet avslutas med en sammanfattande diskussion.

6.3.1. Arbetsuppgifter — omfattning

Inf6r en redogérelse av de arbetsuppgifter praktikanterna utforde ar det viktige
att piminna om att malen med de olika praktikplaceringarna inte handlade om
att praktikanterna skulle lira sig ett yrke; de var alltsd inte lirlingar. De
arbetsuppgifter praktikanterna skulle utféra formulerades i de praktikavtal
som upprittades mellan praktikplats, praktikant och utbildningsanordnare (se
6.1.1).

Genom att i de tabeller som f6ljer nedan ange den tid som varje praktikant
var sysselsatt med olika arbetsuppgifter vid varje inspelningstillfille (och inte
enbart sammanlagt) vill jag ge ett underlag for en diskussion av samband
mellan specifika arbetsuppgifter och interaktion och dirmed majligheterna att
lira. De f6ljande tabellerna 6.7-6.10 om arbetsuppgifter redovisar
praktikanternas arbetsuppgifter si som de kategoriserats i datorprogrammet
Videograph (se figur 5.2 och avsnitt 5.2.3.4, variablerna f6r arbetsuppgifter).
For varje arbetsuppgift anges tid samt procentandel per inspelningstillfille. P4
forskolan gjordes dock endast en inspelning och den forsta tabellen 6.7 visar
dirfor de arbetsuppgifter praktikanten Merilinka var sysselsatt med under en
dag.

TABELL 6.7. Merilinka — arbetsuppgifter.

Arbetsuppgift | Totalt (317 min 31 sek)
Mat 26,4 % (83 min 56 sek)
Tvitta 3,5% (11 min 14 sek)
Kli pa 7 % (22 min 8 sek)
Leka 33,8 % (107 min 14 sek)
Lisa 13,4 % (42 min 26 sek)
Sang/dans 1% (3min 8 sek)
Trosta 1% (3min 18 sek)
Delta 13,9% (44 min 7 sek)

Variabler: Mat = mat, mellanmal, hjilpa barn. Tvitta = tviitta/byta blija, natta, hjilpa. Kli pa =
klii pa. Leka = leka, hjilpa. Lisa = titta if/lisa (bilder-)bok. Singldans = sing-/danslek. Trosta=
trostalavvirja brik. Delta = delta i av HLIAK ledd aktivitet. Samtal ingdr i alla variabler.
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Verksamheten pa forskolan styrdes tydligt av fasta rutiner och tabellen visar att
ca 26 % av Merilinkas praktiktid spenderades vid matbordet med att hjilpa
barnen ita (se rad Maz). Utdver aktiviteterna i anslutning till de fasta
aktiviteterna (tvitta, byta pa eller kld pa barnen; Twvitta, Kli pa) tillbringade
Merilinka 6ver en tredjedel av praktiktiden i lek med barnen och en stor del (ca
13 %) med att lisa och samtala kring bécker (Leka, Lésa). De fa tillfillen da
hon deltog i en aktivitet ledd av handledare eller arbetskamrat (De/ta) bestod av
deltagande i sagoldsning och i dans-/musiklek.*”

Till skillnad fran de andra praktikanterna arbetade Merilinka i princip
aldrig ensam utan var stindigt tillsammans med ett eller flera barn; hon deltog
”i verksamheten i barngruppen” i enlighet med praktikavtalet. Noor i
livsmedelsbutiken arbetade diremot i mycket hog grad ensam med de
arbetsuppgifter som angavs i hennes avtal; “varuplock, halla rent och snyggt i

affiren” och "hjilpa kunder”, se tabell 6.8.

TaBELL 6.8. Noor — arbetsuppgifter.

Arbets- Ot ) Nov ] Feb ] Totalt
fi (239 min (259 min | (297 min (796 min 58 sek)
PP8! 30 sek) 58 sek) 30 sek) i 56 Sex).
P 5 Packa upp 59,1 % 21,8% 51,5 % 44 9% (351 min 20 sek)
¢ £ | Kolla 25,6 % 14,5% | 31,5% | 24,2 % (192 min 30 sek)
= 2 | Kartong | 129% 278% | 13,3% | 189% (142 min 52 sek)
,’:B M
oY =
§ 2 | Stida - 32 9% . 10,4 % (83 min 9 sek)
Kund 2,4 % 0,8 % 2,6 % 2 % (15 min 40 sek)
Ingen - 3,1 % 1,1 % 1,4 % (11 min 27 sek)

Variabler: Packa upp = Packa upp och placera varor. Kolla =Kolla/ritta till/flytta varor. Kartong =
kartongpress. Stiida = stiida/hélla rent. Kund = hjilper kund. Ingen = har ingen uppgift.

Tabellen visar att vid inspelningstillfillena i oktober och februari tillbringade
Noor éver 80 % av arbetstiden ute i butiken med att ensam plocka upp varor
och placera dem pa ritt plats (Packa upp, Kolla). 1 november stidade hon
mycket; hon moppade bl.a. golvet i éver 80 minuter (32 %, Stida) och
tillbringade ocksa mycket tid pa lagret med att pressa tomkartonger (Kartong).

Aven om den tid som Noor hjilpte kunder, nirmare 16 minuter eller 2 % av
arbetstiden, kan tyckas liten, var det Noor som var mest involverad i samtal

102y, . . . " ol » » o1
Variabeln Delta innebir att Merilinka deltog i aktiviteten utan att "leda den”, dvs. pa liknande

villkor som barnen. Under de ca 3 minuter som kategoriserats som Sing/dans ledde Merilinka
aktiviteten.
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med kunder/besdkare av samtliga praktikanter i studien. De flesta av de 28
samtalen var dock korta (se t.ex. utdrag 5, Mannagryn).

I praktikavtalet for klidbutiken angavs de arbetsuppgifter Roya skulle
utfora som “butiksbitride”. Som tabell 6.9 visar samtalade dven Roya med
kunder men under avsevirt mindre tid in Noor, ca 6 minuter (Kund), och till
storsta delen vid det forsta inspelningstillfillet.

TABELL 6.9. Roya — arbetsuppygifter.

Arbets- Nov Dec Totalt

uppgift (261 min 26 sek) | (267 min 30 sek) (528 min 56 sek).

Stida 18,9 % 3,8 % 11,3% (59 min 35 sek)
Packa upp 8,3 % 21,6 % 14,9% (79 min 18 sek)
Larma 3,4 % 9,1 % 6,3% (33 min 8 sek)
Prismirka 9,3 % 5,4 % 7,3% (38 min 34 sek)
Placera 53,9 % 55,2 % 54,5% (288 min 25 sek)
Kund 2% 0,3 % 1,2% (6 min 14 sek)
Sopor 4,2 % 4,6 % 4,5% (23 min 42 sck)

Variabler: Stida = stida/ hill rent. Packa upp = packa upp. Larma = siitta larm i plagg. Prismdirka =
prismirka plagg. Placera = placera utfkolla pa riitt plats. Kund = hjilpa kund. Sopor = sopsortering.

Precis som Noor utférde Roya i princip samma uppgifter under hela
praktiktiden och #dven hon tillbringade storsta delen av sin tid ensam ute i
butiken med att hantera klidesplaggen, dvs. hon packade upp (Packa upp),
forberedde plaggen for utplacering (Larma, Prismérka) och placerade ut dem
pa ritt plats och prydligt ordnade (Placera). Hon gick dven vid bada tillfillena
ner i killaren for att sortera bl.a. plast och kartong i olika behéllare (Sopor).

Férutom den stidning av provrum som Roya rutinmissigt borjade dagen
med, dammtorkade hon hyllor i november (Stida). I december hade det
kommit manga varor som skulle packas upp (Packa upp) infor julhandeln.

Aven verksamheten pa Tomas praktikplats, kyrkan, paverkades av den
stundande julen och 4ven hans tid i december 4dgnades i hog grad ét stidning.
Han julputsade ensam alla fonster i lokalerna, dven fonsterrutor i de olika
dorrarna (Stida), tabell 6.10. Totalt arbetade Toma med fonsterputsning under
mer dn 60 % av den inspelade tiden péd praktikplatsen. Fénsterputsningen
utfordes under bida decembertillfillena, men vid det sista tillfillet 4kte Toma
och handledaren ocksi till en atervinningscentral (Atervinning). 1 oktober
arbetade Toma och hans handledare tillsammans med att flytta mobler (Placera)
och kontrollera, byta och damma lampor i kyrksalen (Lampor). Tabellen visar
vidare att Toma interagerade med besdkare i ytterst liten utstrickning (ca 2
minuter, Besékare) samt att han vid ett tillfille blev ombedd att &versitta en
lapp som en kyrkobesdkare skrivit (Oversittning).
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TaBELL 6.10. Toma — arbetsuppgifter.

Arbets. Okt ' Dec ' Dec . Totalt

i (63 min (224 min (94 min .
uppgift 5 seld) 41 sel) 22 5ek) (382 min 8 sek)
Stida - 81,2 % 57,6 % 62 % (236 min 56 sek)
Placera 11,1 % - - 1,8 % (7 min 1 sek)
Lampor 50,2 % - - 8,3 % (31 min 37 sek)
Atervinning | - - 29,5 % 7,3 % (27 min 49 sek)
Besokare - 0,9 % - 0,5 % (2 min 4 sek)
C)verséittning - - 5,5 % 1,4 % (5 min 12 sek)
Ingen 38,7 % 17,7.ell9 % 7,4 % 18,7 % (71min 29 sek)

Variabler: Stida = Fonsterputsning. Placera = Flytta/ himta/placera saker pa ritt plats. Lampor =
Kolla/repareralbyta lampor. Atervinning = dtervinningscentral. Besikare = Hjilper besckare.
Oversiittning = jversittning. Ingen = har ingen uppgift.

Tabellen visar ocksé att Toma under nistan en femtedel av sin praktiktid inte
hade nagon uppgift (Ingen) — en stor skillnad jimfért med de andra
praktikanterna. Ytterligare en skillnad 4r att Toma i hégre grad gjorde olika
uppgifter under inspelningstillfillena; hans arbetstid styrdes inte av dagliga
rutiner.

Efter denna 6versikt av praktikanternas arbetsuppgifter dr det dags att
nirmare diskutera vilka méjligheter till interaktion och lirande som de olika
arbetsuppgifterna erbjod.

6.3.1.1. Inledning — férindringar 6ver tid

Genom att studera den tid som kategoriserats som interaktion och de
arbetsuppgifter praktikanterna utférde vid de olika inspelningstillfillena kan
samband mellan interaktion och arbetsuppgifter synliggoras (se tabeller i fg
avsnitt och Bilaga 4).

Ett intressant resultat dr att inspelad tid i interaktion tydligt minskade
mellan inspelningstillfillena for de tre praktikanter dir fler inspelningar
gjordes. For Noor, i livsmedelsbutiken fran 7,5 % till 3,1 % till 2,2 % och for
Roya i klidbutiken frin 13,4 % till 4,8 %. Aven for Toma i vaktmisteriet var
interaktionen klart storst i omfattning vid forsta tillfillet, 53 %, jimfort med
de tva sista tillfillena; 6 % respektive 15,1 0%.10

"% Mellan de tre inspelningstillfillena i livsmedelsbutiken forflot fyra respektive 11 veckor,

mellan de tv3 inspelningstillfillena i klidbutiken férflot tre veckor. Mellan det forsta och
andra inspelningstillfillet pa vaktmisteriet i kyrkan forflot sex veckor, medan den andra och
tredje inspelningen skedde dagarna efter varandra. Pa forskolan gjordes endast en inspelning
och det gér dirfér inte att studera férindringar dver tid.
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Aven omfattningen av det transaktionella talet minskade for Noor mellan
inspelningstillfillena (frin nirmare 10 minuter till ca 5 minuter vid de sista
tillfillena) och Roya (frdn drygt 14 minuter till nirmare 5 minuter), medan
omfattningen var oférindrad fér Toma (ca 9 minuter). En anledning till
minskningen ir att handledarens instruktioner, som utgjorde den i omfattning
storsta delen av det transaktionella talet, minskade 6ver tid; av tiden for
instruktioner till Noor och Toma respektive Roya har 50 % respektive 85 %
kategoriserats vid det forsta inspelningstillfillet.'”* Andra orsaker till dessa
forandringar 4r att Noors och Royas fragor till handledare/arbetskamrater
minskade i omfattning 6ver tid. Anledningar till detta kan sokas i de aspekter
som diskuteras i kommande avsnitt.'”

6.3.2. Tidigare kunskaper och erfarenheter — och nya

Enligt praktikanterna fick ingen av dem vid praktikstarten nagon mer
omfattande introduktion till praktikplatsen eller till arbetsuppgifterna. Toma
visades dock runt i kyrkans lokaler, Noor fick viss information om var varorna
fanns och om hanterandet av kartongpressmaskinen och handledaren berittade
for Merilika hur man nattade barnen och hur maltiderna gick till.

Efter detta paborjade praktikanterna arbetet direke utifran handledarens
ofta korta och odetaljerade instruktioner (se 6.2.3.2). For utférandet av
arbetsuppgifterna kunde praktikanterna dock ofta dra nytta av den privata
erfarenhet de, som vuxna individer, hade av de uppgifter som de nu skulle
utfdra, t.ex. dammsuga, moppa golv, putsa fonster, vika kldder, lisa sagor, kld
pa barn, sortera sopor eller hitta i olika affirer och halla snyggt péa hyllor och
bord. Merilinka hade barnvaktserfarenhet men ingen tidigare erfarenhet av
forskoleverksamhet, Roya hade viss erfarenhet fran en kliadbutik i sitt forna
hemland och Noor och Toma hade erfarenheter fran livsmedelsbutik respektive
vaktmisteri pd kyrka genom tidigare praktikperioder. Toma menade ocksa att
han hade tidigare yrkeserfarenhet av samtliga av de arbetsuppgifter han utforde
i vakemisteriet.

Det faktum att det var nagorlunda vilbekanta uppgifter som praktikanterna
fick sig alagda och att handledarna antog att deras “vuxenkunskap” innebar att
de kunde utfora uppgifterna bidrog till att det inte beh6vdes ndgra omfattande
och detaljerade instruktioner och att praktikanterna inte heller behovde stilla
fragor om utforandet. Négra exempel ir att Roya inte fick nigra instruktioner

sy Roya gavs 85 % av instruktionerna vid det forsta av tvd inspelningstillfillen, for Noor och

Toma gavs 50 % vid forsta av tre tillfillen.

105 1 ey . . . .
> Forindringarna i de relationella samtalens omfattning ir inte entydig, se 6.2.4.7.
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om Aur hon skulle dammtorka hyllorna, bara a7z hon skulle damma dem: ”S3
kan du ta dom hyllorna”, att Aram aldrig sa hur olika rengoringsmedel, trasor,
papper och fonsterskrapor skulle anvindas for fonsterputsningen och att
Merilinka inte fick instruktioner om Aur man kan lisa och prata om bécker
med 2-3-dringar. Aven for hanteringen av kunder i livsmedelsbutiken fick
praktikanten anvinda sig av egna erfarenheter — inga instruktioner eller tips var
nédvindiga menade butikschefen: “det har hon 16st sjilv” och ”sprakkunskaper
i butik spelar absolut ingen roll”. Diremot var sprakkunskaper i svenska
avgorande for kundsamtalen i klddbutiken enligt handledaren dir, Cecilia:
“om nigon fragade nigonting si forsdkte hon [Roya] ju svara och da tréttnade
kunden f6r kunden har brattom idag”. Cecilia var alltsd orolig for att utebliven
forsiljning skulle bli resultatet om Roya samtalade med kunderna.

Noor arbetade alltsé sjilvstindigt, men som diskuterades i féregaende
avsnitt behovde hon ofta fraga handledare och arbetskamrater om
arbetsuppgifterna (tabell 6.3, PR friga). Trots att hon samtalade i minst
omfattning av alla praktikanter (tabell 6.3, 6.4) var hennes andel av det
transaktionella talutrymmet storst av alla praktikanters; nistan 35 %.'%° Hir
ryms Noors frekventa frigor om vad hon skulle gora, men ocksé fragor om var
saker fanns, var de skulle placeras.'”” T utdrag 23 nedan har Noor problem med
ett kartongflak med kaffepaket som hon ska placera ut, men det ir fullt pa alla
hyllorna och hon fragar, med kartongflaket i handen, en arbetskamrat vad hon
ska gora.

Utdrag 23, Det finns ingen plats. Noor, tillfille ett, audio.

1. Noor: Det finns ingen plats for dom

2. Arbetskamrat:  Okej (gér ivig tillsammans till “kaffehyllorna”)

3. Arbetskamrat:  Tror vi kan stilla BAkom kanske

4. Noor: Bakom?

5. Arbetskamrat:  Ja

6. Noor: Aha, okej. Jag tar dom

7. Arbetskamrat: Vi putter IN dom (skjuter kaffepaket lingre bak p4 hyllan), sd stiller du dom
8. andra framfor bara

9. Noor: Okej

Genom att friga fick hon tillging till arbetskamraternas sitt att [6sa de problem
som uppstitt; ir det ont om plats provar man att skjuta undan befintliga varor.

106 . .. .
Andel av talutrymmet innebir andel av handledares/arbetskamraters och praktikants

sammanlagda transaktionella taltid. Fér Noor, se tabell B2.3.
197 Se tabell 6.3, PR friga.
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P4 detta sitt kompenserade Noor for det faktum att personalen inte i nagon
storre omfatening forklarade olika arbetsuppgifter.'®

Praktikanterna behirskade alltsd ofta i grunden arbetsuppgifterna men
“finslipade” over tid utférandet i enlighet med arbetsplatsens specifika krav,
t.ex. insdg man hur kliderna skulle hingas, hur mycket mj6lk som kunde hillas
upp i ett barns glas (utan att barnet spillde ut), hur lampor enklast byttes i
speciella lampor, vilka delar av golvet som inte behdvdes moppas, hur man
rengjorde en pantmaskin.

Att behovet av och omfattningen av instruktioner kunde minska i takt med
att praktikanterna lirde sig utféra arbetsuppgifterna pé ett arbetsplatsspecifikt
sitt kan illustreras genom ett exempel frin klidbutiken. Vid praktikstarten
handlade Cecilias instruktioner till Roya om enstaka moment, t.ex. himta
galgar, sitta larm i ett plagg, eller om var i butiken ett plagg skulle hingas. Vid
sista inspelningstillfillet var Cecilias 5 sekunders korta instruktion: "Roya, sen
kan du fylla pa pi Odd Molly, se om du kan fylla pa pa Odd Molly” tillrickligt
for att Roya visste att hon skulle: g till hérnan dir alla kladesplagg av mirket
hingde, kontrolleraattdet fanns 1 small, 2 medium, 1 large avvarje klidesplagg,
om inte gi till lagret och himta, ta bort ev. plast/nalar och slinga det pa ritt
plats vid disken, larma varje plagg (sitta larmet pé rite plats pd plagget),
prismirka varje plagg (ta reda pa ritt pris, hantera apparaten), sitta i galge
(hdmta rict galge) eller vika pa ritt plats, hiinga eller ligga ut i hornan i ritt
ordning (small-medium-large).

6.3.3. Rutiner och system

Aven verksamheternas fasta rutiner och tydliga system frimjade sjilvstindigt
arbete men begrinsade samtidigt behovet av interaktion. Arbetsuppgifter pa
forskolan och i de bada butikerna var relativt fasta; de styrdes av dagliga rutiner
och praktikanterna utforde i princip samma uppgifter under praktiktiden. Nar
de identifierat rutinen och lirt sig de arbetsplatsspecifika utférandena kunde de
sjalva avgora vad de skulle gora — inga instruktioner eller fragor behdovdes.
Merilinka "tyckte det var mer intressant i bérjan, nu 4r det samma.” och Roya
forklarade att hon tyckte att hon lirde sig arbetsuppgifter under forsta tva-tre
veckorna men sen det var blir vana, jag nistan kunde allt”.

Till exempel visste Roya efter en tid att hon alltid skulle borja med att
dammsuga och putsa fonster i provrummen, Merilinka visste att hon efter varje
méltid behdvde hjilpa barnen att tvitta sig och Noor visste eller kunde rikna ut
var varorna skulle st i matbutiken. Det var forst nir en ny arbetsuppgift

108 6e tabell 6.3, HL info.
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behévde introduceras eller nir praktikanterna inte visste vad som skulle goras
som behov av (transaktionell) interaktion uppstod (utdrag 23, Det finns ingen
plats). Svirigheter att hitta i butikerna och otydliga férpackningar gynnade
ocksa interaktionsméjligheter med kunderna eftersom ocksa de emellanat
hade svért att hitta eller forsta varornas innehall och dirfor behévde fraga
personalen.

’Otydligheter” pa arbetsplatsen gynnade alltsa interaktionen med savil
handledare och arbetskamrater som kunder. Aven enstaka hindelser som brot
mot de dagliga rutinerna pa praktikplatserna kunde medféra férindrade
mojligheter till interaktion. Négra exempel 4r nir chefen pa huvudkontoret
respektive en granskare frin konsumentverket kom péa besok och nir
kartongpressmaskinen respektive kassaapparaten (datorn) gick sonder.
Besoken begrinsade visserligen mojligheten till interaktion med handledarna
men dkade kundinteraktionen; nir handledare och anstillda var upptagna
med besdkare eller reparationer fick praktikanten ta hand om kunderna (vid
chefsbesoket i december var Noors kundkontakt som mest omfattande;
ca 70 % av interaktionen (tabell B2.1) och nistan 4 minuters samtal (tabell
B2.3).

6.3.4. Vilken uppgift och var; olika fysiska rum

Som framgatt kunde den arbetsuppgift praktikanterna var sysselsatt med
generera olika omfattande och olika typer av interaktion. Sambandet
arbetsuppgift — interaktion kan belysas genom Noors kundinteraktion i
livsmedelsbutiken som visserligen varierade i omfattning mellan inspelnings-
tillfillena, men klart visar att hon interagerade med kunder i minst omfattning
vid det andra inspelningstillfillet (tabell B2.3). Anledningen var att Noor di
moppade golvet under drygt en tredjedel av arbetstiden, och under den tiden
stillde inga kunder négra fragor till henne, vilket de ddremot gjorde nir hon
packade upp eller stillde iordning varor.

Men samma arbetsuppgift kan ocksa i olika verksamheter innebira
varierande mojligheter till interaktion: i motsats till Noor fick Roya sillan
fragor nir hon plockade upp klider. Orsaker till denna skillnad kan majligen
sokas i verksamhetsinriktningen och konsumenternas forvintningar pa
butiksbitridena. Méanga av kunderna i klidbutiken verkade vilja strosa runt i
butiken och frigade forst om man inte hittade ett sirskilt plagg medan
kunderna i livsmedelsbutiken visste vad de ville ha och frigade forsta bista
bitride. Mojligen bidrog ocksd det faktum att Noor hade samma klider som de
anstillda, en t-shirt med foretagets logotype, till att hon fick kundfrigor. Roya
bar diremot privata klider.

160



Ett annat exempel ir sagoldsningen som for Merilinka medforde fler och
lingre samtal 4n nir hon hjilpte barnen vid matbordet dir endast relativt fa
och korta fraser vanligtvis anvindes.

Det fysiska rummet spelade ocksa roll f6r méjligheterna till interaktion och
lirande. Att var pa arbetsplatsen arbetsuppgiften utfors kunde paverka
omfattningen av interaktionen blev tydligt i Tomas fall, dér i princip den enda
interaktionen med besokare och arbetskamrater dgde rum di han vid detandra
inspelningstillfillet putsade entrédorrarnas glasrutor. Eftersom besokare och
arbetskamrater ofta, under tiden Toma putsade, gick ut och in genom dérrarna
var det naturligt att viixla nigra ord med honom. Under tiden Toma putsade de
andra fénsterrutorna, t.ex. inne i ett tomt café eller utomhus, var kontakten
mycket liten. Nar Noor pressade kartonger pa lagret och nir Roya gick ner i
killaren f6r sopsortering uppstod heller ingen interaktion. Att forflytea sig
utomhus kan dock leda till andra typer av interaktion: For Tomaledde utflykten
till en dtervinningscentral till interaktion med en anstilld dir; i 6vrigt var
Tomas interaktion i mycket hog grad endast med handledaren. Ett annat
exempel ir den promenad som férskolan gjorde i stormen, den lingsamma
vandringen innebar en av de fa méjligheter till interaktion med forskoleldrarna
som Merilinka hade eftersom hon da ”gick bredvid” medan forskolelirarna
ansvarade for barnen. Promenaden mojliggjorde samtal om barnen och att
Merilinka fragade om fraser pa svenska.

Verksamheternas lokaler var utformade och méblerade pé olika sitt. 1
kladbutiken och pa forskolan kunde man se varandra hela tiden; handledaren
kunde se vad praktikanten gjorde och kunde ge respons, och praktikanten hade
ocksd viss mojlighet att iaktta de anstilldas arbete. I livsmedelsbutiken
forsvirade de hoga hyllorna sidana iakttagelser. Kyrkans lokaler var utspridda
och handledaren Aram var dessutom ibland i en annan kyrka. Det var dirfor
emellandt svart f6r Aram och Toma att hitta varandra nir en uppgift var utford
och eftersom Toma inte hade fasta uppgifter som skulle utforas varje dag kunde
han inte ta egna initiativ till uppgifter sa som de andra praktikanterna. Toma
var dirfor beroende av att handledaren talade om vad han skulle gora och han
tillbringade mycket av tiden "utan uppgift” i vintan pa Aram (tabell 6.10,
Ingen). En stor del av den hir tiden satt Toma ensam i lunchrummet och liste
tidningar, men han ringde ocksa privata samtal, bl.a. ringde han och sokte
jobb. Arbetsplatsernas fysiska forutsittningar kan alltsd vara en bidragande
forklaring till interaktionens omfattning,.

Tidigare, i avsnitt 6.2, visades att de artefakter som fanns tillgingliga i den
fysiska miljon stottade interaktionen och arbetsuppgifternas utférande. Den
fysiska miljon kunde dven stotta interaktionen genom att erbjuda potentiellt
medierande resurser som begrinsade tolkningsmdjligheterna av ett yttrande
och dirmed stottade arbetsuppgifternas utférande. I f6ljande utdrag frin
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forskolan uppmanar forskoleldraren Elisabeth Merilinka att sitta ner nir hon
tar pd ett barn kliderna i hallen.

Utdrag 24, Om du sitter pa binken. Merilinka, video.

1. Elisabeth: Merilinka, om du sitter pa bianken dir borta (vrider huvudet at hoger, tittar
2. ner pé binken) s blir det littare for dej nir om du tar pa Isac (pekar med
3. handen mot Isac) kliderna

4. Merilinka:  Ja. Isac kom! (gér och sitter sig pd binken till héger om Elisabeth)

Att Merilinka kunde ordet sizzer men inte ordet bdnk var inget problem eftersom
den fysiska miljon i hallen endast erbjod ett logiske stille att sitta pa. Miljon
begrinsade dirmed de méjliga tolknings- och valméjligheterna och stottade
arbetsuppgiften ”piklidning”. Andra former av begrinsningar i den fysiska
miljon, t.ex. de tringa gangarna i livsmedelsbutiken, kunde medféra att viss
interaktion med kunder uppstod; savil kunder som Noor behévde be om
ursike nir de ville komma f6rbi med sina vagnar eller stod i vigen f6r varandra
(se tabell 6.5, Artig).

Det finns ocksd anledning att understryka handledarnas aktiva anvindning
av den fysiska miljon och av tillgingliga artefakrter for att stdtta praktikantens
utférande av arbetsuppgifter (jfr Billett 2000). Till exempel menade Aram att
han anvinde sig av kyrkans fysiska miljo samt av artefakter, gester och
upprepningar for att fortydliga sina yttranden: ”For att han vet att pa plats han
ser att vilket omradet vilken sak jag vill ha. Ibland nir jag siger for att jag vill att
han forstar /.../ jag kan g med honom och visa /.../ och jag gor sd jag siger tva
tre ganger.”.

Ytterligare en fysisk aspekt, ljudnivén i lokalerna, kan ha paverkat inter-
aktionen. P4 forskolan var ljudnivin emellandt mycket hog och i klidbutiken
spelades stindigt bakgrundsmusik i hogtalare, vilket kan ha paverkat
praktikanternas méjligheter att uppfatta yttranden dven om ingen av dem
menade att ljuden var stérande (Segaard Serensen & Holmen 2004).

6.3.5. Tidpunkt

Tidpunkten for arbetsuppgiftens utférande hade ocksd betydelse for
interaktionen pa tvé sitt. Dels kunde tidpunket pa dagen ha betydelse for vilka
arbetsuppgifter man gjorde och dirmed f6r vilka méjligheter till interaktion
som fanns. Pa forskolan paverkade dagliga rutiner mojligheter till olika
omfattande samtal med olika personer: férildrar kom och himtade och
limnade barnen vid arbetsdagens borjan och slut och nir barnen sov en timma
tog man rast. I livsmedelsbutiken skulle varor placeras ut pA morgonen di det
ocksa fanns firre kunder i butiken medan klidbutiken hade manga kunder vid
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lunchtid. Dels hade tidpunket pa dret betydelse; kring jul var det manga kunder
i klidbutiken och man storhandlade i livsmedelsbutiken. Dessutom innebar
hogtider och arstider att det fanns speciella tidsbundna varor i butikerna som
kunderna kunde fraga om (t.ex. under hést-vinter: halloweentillbehér, tjockare
trdjor, julmat, julklappserbjudanden) och kunskap om dessa behovdes for att
kunna besvara frigor och placera ut pa ritt plats i butiken. Under aret kunde
ocksa tidsbundna arbetsuppgifter behova utforas, i vakemisteriet t.ex. stilla ut
respektive undan utemébler och adventsljusstakar.

6.3.6. Arbetsformer och handledning

Inte enbart arbetsuppgifterna utan ocksé arbetsformerna och den tillgang «ill
handledning i olika former som praktikplatsen erbjod péverkade méjligheterna
till interaktion och lirande av svenska och arbetsrelaterade firdigheter (se
Billett 2000, 2004). Ingen av de deltagande handledarna kunde dock beskriva
nagon plan for hur praktikanterna skulle lira arbetsuppgifterna eller mera
svenska.

Praktikanterna utforde, som tidigare diskuterats, i mycket stor omfattning
sina arbetsuppgifter ensamma 4ven om nagra uppgifter utfordes tillsammans
med handledaren (tabell 6.1). Det gemensamma utférandet gav mojligheter
till lirande, dvs. till samtal, observation och modellering under utférandet. I
kyrkan arbetade Toma t.ex. tillsammans med handledaren d& de bytte och
dammade lampor i kyrksalen och di de dkee till dtervinningscentralen. Vid ett
tillfdlle arbetade Noor nira handledaren Lotta med att packa upp fran ett stort
kylskéap, placera ut varor i frysboxarna och pricka av pd en s.k. plocklista.
Eftersom listan var relativt svarforstaelig och de arbetade relativt nira varandra
i samma del av i affiren beh6vde och kunde de fraga varandra om vilka varor
som lagts ut och prickats av. Sddana arbetsformer medforde ocksd visst stod av
utforandet i form av positiv respons, dven om respons var ytterst sillan
forekommande.'®

Praktikanterna hade i mycket liten omfattning majlighet att observera
verksamheten och andras agerande (tabell 6.1). Den tid som kategoriserats i
tabell 6.1 visar huvudsakligen oplanerade, ofta korta, stunder dé jag bedomde
att praktikanten kunde observera "vad som hinde” i verksamheten, oftast
under tiden de arbetade ensamma med en arbetsuppgift. Ett undantag dr dock
praktikanten pé forskolan som observerade verksamheten under nirmare

109 . - . . ] e o
Som tidigare noterats ingdr dock viss respons i form av rittelse/tilliggsinstruktion dven i HL

info, t.ex. da handledaren aterkom till Roya och sa: "N4, éver det svenska priset (pekar pa
prislapp), éver det svenska priset sitter du.”
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hilften av inspelningstiden, bl.a. i en ca 13 minuter lang ndgot stressig situation
da forskoleldrarna var upptagna med att fa barnen att sitta ner vid matborden.
Avsikdlig, planerad observation, da praktikanten i syfte att lira ”gick bredvid”
eller "skuggade” en anstilld utan att utféra arbetsuppgiften férekom inte.

Diremot forekom oftare att en handledare eller arbetskamrat konkret
visade ett moment (se utdrag 1, S hdr gor vi). Ett exempel pa sidan s.k.
modellering som en del av en instruktion 4r nir handledaren Cecilia sjilv satte
fast roda prislappar pé klidesplaggets artikeletikett for att visa Roya exakt var
lappen skulle sitta och sedan bad henne fortsitta och gora likadant. Ett annat
exempel dr nir forskoleldraren Senka forst ledde dansleken ”gubben-i-lidan”
fyra ganger och direfter bad Merilinka att sjilv leda leken eftersom hon plotsligt
blev tvungen att gd ivig och byta klider pa ett barn."’

Information om verksamheten och férklaringar till varfér man gér en
arbetsuppgift (ev. pa ett visst sitt) kan ocksd ses som en form av stod/
handledning (Billett 2000, tabell 6.3, HL info) eftersom en helhetsbild och
forstaelse for verksamheten kan stédja praktikanternas agerande och
sjalvfértroende. I butikerna gavs sidan information under endast 1 minut
vardera (ca 6 % av transaktionella talet), medan Aram dgnade nistan 6 minuter
(ca21 %) dcate forklara (tabell 6.3, HL info, t.ex. utdrag 6, Vi har begravning pa
torsdag). Merilinka visste t.ex. inte om att maginfluensa gick pé férskolan och
inget om det pedagogiska synsitt som styrde verksamheten och som bl.a.
innebar att barnens intressen styrde pibérjande/avslutande av en lek. Inte
heller fick Noor nagon information om aktuella extraerbjudanden, nagot som
kunde stottat hennes interaktion med kunder.

Aven anvindningen av gemensamt forstasprak for arbetsuppgifternas
utforande kan ses som en form av handledning for utférande av arbetsuppgifter

(se utdrag 7, Jag vill leka med dej, och 6.2.3.4).

6.3.7. Sammanfattande diskussion

Analysen tyder pé att de arbetsuppgifter praktikanten utforde kunde vara
avgorande f6r méjligheterna till interaktion och lirande. Dirmed blir det
intressant att diskutera vad som avgjorde vilka arbetsuppgifter som
praktikanterna tilldelades och vilka méjligheter till interaktion och lirande
som olika uppgifter erbjod.

Studien tyder pd att de arbetsuppgifter som relativt oreflekterat angavs i de
praktikavtal som upprittades vid praktikstarten i hog grad f6ljdes och inte
forindrades under praktiktiden. De angivna arbetsuppgifterna baserades dock

1o Modellering har kategoriserats som HL instruktion i datorprogrammet Videograph.
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pa praktikverksamheternas behov och pa en uppfattning av vilka uppgifter
praktikanten vid praktikstarten bedémdes kunna utfora sprakligt och
arbetsmissigt. Uppgifternas potential for sprakutveckling diskuterades inte.

Analysen visar vidare att praktikanterna i hég grad utférde sidana
arbetsuppgifter som de, som vuxna individer, antogs ha tidigare erfarenhet av,
t.ex. rengoring/stidning, hantera klddesplagg, kld pa barn och varuplacering i
affirer. Dessutom kunde praktikanterna dra nytta av sina generella kompetenser
som t.ex. lisstrategier, samarbetsformaga och formaga till sjilvstindigt arbete,
tinkande, lirandestrategier och planering (jfr literacy profiles, essential skills,
Skolverket 2012a i avsnitt 3.1). Praktikanternas kompetenser, tidigare
kunskaper och erfarenheter medierade relativt snabbt utvecklingen av den
arbetsplatsspecifika kunskap praktikanterna behévde (jfr Billect 2004, Hager
& Halliday 2006), t.ex. hur golvet i affiren skulle rengéras, hur ett klidesplagg
skulle vikas i klidbutiken, hur man klidde pa barn pa forskolan och systemet i
livsmedelsbutiken.

For tre av praktikanterna styrdes arbetsdagarna i hog grad av dagliga rutiner,
vilket medf6rde att de i princip utférde samma arbetsuppgifter, om 4n i olika
omfattning, under praktiktiden. Ett dagligt utforande av rutinmissiga
uppgifter kan visserligen finslipa och forstirka tidigare kunskaper (Billett 2000,
Billett m.fl. 2002, dven Lave & Wenger 1991) och stédja individens agency for
sjalvstindigt arbete (jfr Ahearn 2001, van Lier 2010b). Analysen visar dock att
praktikanternas tidigare och nyforvirvade kunskaper 6ver tid bidrog till ett
minskat behov av interaktion eftersom de redan frin start eller efter nigra
veckor kunde utfora uppgifterna sjilvstindigt. Dirfor behovde handledarna
snart inte instruera si mycket och praktikanterna behévde inte heller friga sa
mycket. Avsnittet gav dessutom exempel pd att praktikanternas 6kade forstéelse
for arbetsplatsspecifika sitt att utféra uppgifter medgav att en mycket kort
formulerad instruktion i slutet av praktikperioden kunde vara tillricklig for att
praktikanten skulle vara sysselsatt med flera arbetsmoment under lingre tid.

Tidigare och nyférvirvade kunskaper och erfarenheter, dagliga rutiner och
tydliga system inom verksamheterna underlittade alltsd sjdlva utférandet av
arbetsuppgifterna men bidrog till att interaktionen minskade i omfattning. Ett
otydligt system eller frin rutinerna avvikande hindelser kunde diremot
medféra behov av information och fragor och dirmed ge mojlighet till lirande
(jfr Billetc 2004).

Analysen visar vidare att olika arbetsuppgifter kunde paverka omfattning
och typ av interaktion och leda till samtal med personer som praktikanterna
inte pratade si mycket med under andra arbetsuppgifter. Ett exempel ir att
rengoring/stidning upptog stor del av praktikanternas arbetstid men innebar
fa mojligheter till interaktion (jfr Norton & Toohey 2001). Avsnittet gav dven
exempel pa att den fysiska miljon (dven Billett 2004, jfr van Lier 2004a), t.ex.
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olika lokaler och méblering, samt tidpunkten (tiden pd dagen/aret) di
uppgiften utfordes kunde sivil stotta som begrinsa méjligheterna till
interaktion.

Maijligheterna till interaktion och dirmed spraklirande begrinsades ocksa
av den tydliga prioriteringen av verksamhetens mal och kontinuitet (Billett
m.fl. 2002), ofta pa bekostnad av méjligheterna till sprakutveckling. Trots att
samtliga inblandade visste att mélen f6r praktiken handlade om sprikutveckling
tyder studien pd att bdde handledare och praktikanter prioriterade utférandet
av de arbetsuppgifter som behdvde goras och att praktikanterna stindigt skulle
vara sysselsatta med egna uppgifter.** Vidare samtalade man huvudsakligen
nir arbetsuppgifterna krivde det — och inte mer 4n vad som behévdes.
Dessutom ville praktikanterna inte heller avbryta arbetet for att fraga varken
handledare, arbetskamrater eller kunder om nagot ord man inte férstod.
Verksamhetens mél och de virderingar och synsitt som fanns dir kunde ocksd
paverka tilldelningen av arbetsuppgifter (Billett m.fl. 2002, Billett 2004): den
oro som handledaren i klidbutiken hade for att praktikantens andraspriks-
firdighet skulle stéra kunderna och leda till utebliven f6rsiljning bidrog t.ex.
troligen till att hon inte uppmuntrade praktikantens kundkontakt medan
butikschefen i livsmedelsbutiken inte ansédg att sprikfirdighet hade nagon
betydelse.

Prioriteringen av verksamhetens mal kan ocksé indirekt ha bidragit till
avsaknaden av en gedigen handledning. Den begrinsade handledning som
praktikanterna fick rorde nirmast uteslutande utforandet av arbetsuppgifter i
enlighet med verksamhetens praktik och inte sprikutvecklingen, som man
nirmast formodade skulle uppstd “automatiskt” genom utférandet av
arbetsuppgifterna. Forskningen tyder dock pé att sévil indirekt som direke
handledning genom mer erfarna arbetskamrater krivs f6r att mojligheter till
lirande ska uppsté (Billett t.ex. 2004, Lave & Wenger 1991). Praktikanterna i
studien hade dock fa mojligheter till indirekt handledning (Billett 2004), t.ex.
till att utfora arbetsuppgifter tillsammans med handledaren, till modellering av
arbetsuppgifter och till planerad observation (t.ex. att g bredvid”, tabell 6.1).

Observationsmdjligheterna var i princip oplanerade, mycket korta och
spridda och dgde dessutom ofta rum under utférande av egen arbetsuppgift.
Sidan observation kan antas ge mindre mojligheter till lirande 4n nir
praktikanten fir mojlighet att ”ga bredvid” och fokusera pi handledarens
agerande utan att utfora nigon egen arbetsuppgift. Dock kan mycket vil de
lingre, om 4n oplanerade, perioder di praktikanten pé férskolan observerade

111 . . ao .« . .
Praktikanten pa vakemisteriet i kyrkan ir dock ett undantag hir, mycket beroende pa den

fysiska miljon, se avsnitt 6.3.4.
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utan att direke sjilv utfora en uppgift ha lete till insikter i hanteringen av
situationer pé forskolan.

I ett andraspriksperspektiv ir det dock intressant att notera att den i
livsmedelsbutiken sparsamt forekommande handledningen medférde behov
av interaktion; praktikanten behévde friga for att kunna fortsitta arbeta.

I litteraturen inom filtet arbetsplatslirande behandlas inte andraspriks-
fardighet. Inte heller behandlas ett gemensamt forstasprik som en resurs for
handledning, men analysen ger flera exempel da forklaringar pé ett forstasprak
bor ses som en resurs i handledningssituationer. Aven handledares, arbets-
kamraters och praktikanters aktiva utnyttjande av den fysiska omgivningen
kan ses som en sidan resurs (Billett 2000).

I indirekt handledning inkluderas ocksa en planering for nya och allt mer
komplexa arbetsuppgifter (Billect 2004), nagot som saknades pa praktik-
platserna. Att praktikanterna i hog grad utférde “enkla” och samma
arbetsuppgifter under hela praktikperioden bidrog, som tidigare nimnts, till
att interaktionen och dirmed méjligheterna till lirande minskade, men ocksa
till en begrinsad inblick i och forstaelse av arbetsplatsen (jfr Billett 2004).
Enligt Lave & Wenger ir det just utvecklingen av individens deltagande — i
arbetsfordelningen, i praktikverksamheten och i relationerna (jfr Kemmis &
Grootenboer 2008) — som erbjuder en "utsiktspunkt” frin vilken man kan
forstd verksamheter:

Viewpoints from which to understand the practice evolve through changing
participation in the division of labor, changing relations to ongoing commmunity
practices, and changing social relations in the community. (Lave & Wenger

1991:96)

Till praktikanternas ofullstindiga bild av arbetsplatsen, av dess verksamhet och
av den sprakliga kompetens som dir behévdes for olika arbetsuppgifter, bidrog
ocksa den mycket begrinsade direkta handledning som forekom vad gillde
information och férklaringar av verksamhetens mal, principer och olika
tillvigagangssitt samt att de inte deltog i arbetsplatsméten. En mer utvecklad
forstielse av praktikplatsen och sprikliga behov for olika arbetsuppgifter kan
ocksa vara viktig for praktikanternas investering i sprikstudierna (Norton
Peirce 1995, Norton 2000). Ett exempel ar praktikanten i vaktmaisteriet som,
baserat pa den begrinsade del av vaktmistarens arbetsuppgifter som han fick
se, ansag att hans andrasprikskompetens var tillricklig for jobbet, vilket bidrog
till att han hivdade att vidare sprakstudier inte var nédvindiga (jfr new work
order talk, ledema & Scheeres 2003). Utan en mer komplett bild av
praktikverksamheterna kan alltsd en praktikplacering bidra till en ligre
motivation for vidare sprikstudier.
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I detta sammanhang 4r det intressant att notera att den situerade
interaktionen i ytterst liten omfattning inbegrep det som ibland benimns
yrkessvenska, dvs. yrkesspecifika termer och fraser for utforande av enskilda
arbetsuppgifter. Som tidigare visats (t.ex. utdrag 14, Vagn/pallyftare) var sidana
specifika ord inte heller alltid kinda av de anstillda majoritetssprakstalarna.
Praktikanterna behdvde snarare kunna utnyttja tillgingliga medierande
resurser for att forstd den arbetsplatsspecifika repertoaren dn kunna forstd och
anvinda en yrkesspecifik vokabulir pa praktikplatserna. Undervisning i s.k.
yrkessvenska hade alltsd troligtvis inte direkt stottat dessa praktikanters
mojligheter till interaktion och lirande pa praktikplatserna.

Sammantaget ledde de aspekter som behandlats i detta avsnitt, som alla kan
hirledas till de arbetsuppgifter som praktikanterna fick sig tilldelade, till att
praktikanterna upplevde lirandeméjligheterna pd praktikplatserna som ytterst
begrinsade (jfr Lave & Wenger 1991, Billett 2004, 2001b). Min beddmning ar
dock att praktikplatsernas lirandepotential inte utnyttjades till fullo vilket
diskuteras kapitel 8.

6.4. Relationerna pé praktikplatserna

I detta avsnitt, som avslutar genomgangen av de samverkande faktorer som
paverkar verksamhetens praktik (Kemmis & Grootenboer 2008) och
praktikanternas méjligheter att delta och lira i interaktion, fokuseras den roll
som relationerna mellan individerna hade f6r den transaktionella och
relationellainteraktionsom praktikanternadeltogiliksom f6r dearbetsuppgifter
man tilldelades och utforde.

Dessa relationer diskuteras genom en analys av samtalsparternas initiativ
samt genom begreppen identitet, investering och (forestiillda) praktikgemenskaper
och de dirtill relaterade begreppen agency och ansiktsarbete som behandlades i
avsnitt 2.3 och 2.4 (Ahearn 2001, van Lier 2004a, 2010b, Goffman 1967,
Brown & Levinson 1987, Norton 1997, 2001, Kanno & Norton 2003, Lave
& Wenger 1991, Wenger 1998). Aven individens méjlighet att fa tala och bli
lyssnad pd ("the power to impose reception”, Bourdieu 1977) behandlas hir.
Samtliga dessa begrepp omfattar en social och en dialogisk sida och betonar
hirigenom att individens handlingar i en specifik situation inte enbart beror pa
individen sjilv utan dven pd vad omgivningen kriver och erbjuder for
handlingsalternativ liksom p& om/hur individen uppfattar dessa (van Lier
2010b). Individens (savil praktikanternas som t.ex. handledarnas) majligheter
att agera pd praktikplatsen ses dirmed som 4 ena sidan paverkade av historiskt
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och socialt situerade praktiker och 4 andra sidan 4ven, dtminstone delvis, som
oppna for forhandling i en aktuell situation.

Utformningen av det hir avsnittet skiljer sig nagot at frin de tva foregiende
da det behandlar relationerna med stéd av nyss nimnda begrepp ur tre
perspektiv: 1) enanalysavdeinitiativsom samtalsparterna tog, 2) exemplifiering
av dessa initiativ genom ett par samtalsutdrag samt 3) fyra diskussionsavsnitt
som sammanfattar var och en av praktikanternas mojligheter att interagera och
lira under sina praktikplatsvistelser.

6.4.1. Initiativ

Tidigare forskning (se t.ex. 2.3 och 2.4, 3.2) visar att ansvaret for att forsta och
gora sig forstddd i samtal 6ver sprak- och kulturgrinser inte enbart kan liggas
pa andrasprakstalaren utan handlar om ett dmsesidigt arbete dir ett flertal
aspekter (t.ex. som de som kan relateras till begreppen ovan) ir i spel. Ett beslut
att yttra sig, t.ex. att ta ett muntligt initiativ, innebir dirmed en avvigning av
om och nir det 4r virt att riskera sin sociala/professionella identitet och sitt
ansikte for att komma till tals. Det handlar alltsd om att ta stédllning till huruvida
man vagar och vill tala, huruvida man viljer att investera for att nd ett kort- eller
langsiktigt mal. Sidana avvigningar inkluderar dven en helhetsbedomning av
den aktuella situationen samt av den egna och samtalspartens roll och ansvar i
situationen. En analys av samtalsparternas initiativ kan dérf6r visa pa sidana
aspekter av interaktionen pé praktikplatserna.

Med ”initiativ” avses hir, vilket nirmare redogjorts for i 5.2.4, ett muntligt
yttrande som innebir initierande av en ny aktivitet och/eller ett nytt
samtalsimne som fordrar nagon form av respons.

Nedanstiende tabell 6.11 visar antal och andel initiativ per praktikant,
samtalspart och praktikplats. Mer detaljerade tabeller f6r varje praktikant
(uppgifter om initiativ per variabel och f6r varje inspelningstillfille) finns i

bilaga 4, tabellerna B1.5-6, B2.5-6, B3.5-6, B4.5-6.
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TaBELL 6.11. Transaktionella och relationella initiativ. Antal och andel per
praktikant, samtalspart och praktikplats.

Praktikplats, antal Initiativ, antal trans- Antal och andel
tillfillen, totalt aktionella/relationella Samtalsparter | , . . oc €
. . . ee . initiativ
antal initiativ initiativ*
HLAK . 21 (84%)
. Merilinka 4 (16 %)
Forskola, Transaktionella (105) Bam______ 36 45 %)
ett tillfille (132) Merilinka 44 (55 %)
. HLAK_____ 27 (87.1%)
Relationella (31) Merilinka 4 (12,9 %)
HL/AK 32 (53,3 %)
) Noor 28 (46,7 %)
Livsmedelsaffir, Transakrionella (91) Kund 27 (87,1 %)
tre tillfillen (98) Noor 4 (12,9 %)
. HL/AK 5 (71,4 %)
Relationella (7) Noor 5 (29.6 %)
HLAK 90 (81,8 %)
. Roya 20 (18,2 %)
Klidbutik, Transaktionella (123) Kand 12 (92.3 %)
tva tillfillen (153) Roya 1 (7,7 %)
. HL/AK 26 (87 %)
Relationella (30) Roya 4 (13 %)
HL/AK 88 (68,2 %)
. Toma 41 (31,8 %)
Vakemiisteri, Transaktionella (132) Besokare > (66.7 %)
tre tillfillen (160) Toma 1 (33,3 %)
. _I_—I_L/_AI(_ _______ 22 (78,6 %)
Relationella (28) Toma 6 (21.4 %)

*Som tidigare redogjorts for har barns/kunders/besokares yttranden kategoriserats som transaktionella
dven da dessa kan anses haft ett huvudsakligt relationellt mal (se 5.2.5).

Tabell 6.11 bekriftar i stort den analys som gjorts i kapitlets tidigare avsnitt dér
handledares/arbetskamraters dominans av interaktionen framkommit.
Overgripande visar tabellen att handledares/arbetskamraters andel initiativ var
betydligt hogre dn praktikanternas vilket i synnerhet gillde relationella initiativ.

Tabellen visar dven att praktikanterna tog ytterst fa initiativ till samtal med
kunder och besokare, dvs. “externa” aktdrer. Att ta initiativ till samtal med
obekanta individer 4r rimligen férenat med en stor risk att férlora ansiktet och
ingen av praktikanterna fick heller hjilp med eller rid om hur sidana samtal
skulle kunna inledas pa ett limpligt och arbetsplatsrelevant sitt. I samtalen
mellan praktikant och barn pa forskolan ir fordelningen av initiativ jimnare.
Att praktikanten troligtvis upplevde risken att forlora ansiktet som mindre i
interaktion med barnen in med de vuxnairen trolig forklaring till praktikantens
forhallandevis hoga andel initiativ hir. Initiativen pa forskolan bestod dock
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ofta av upprepningar av fraser, t.ex. sidana som anvindes dterkommande vid
de olika miltiderna (se 6.2.3.5).

Tabellen visar vidare att handledaren/arbetskamrater i klidbutiken tog flest
transaktionella initiativ per inspelningstillfille (45 st), vilket tyder pé att
handledaren hir styrde praktikantens arbete i hogre grad dn Gvriga praktikanters
och/eller att varje arbetsmoment/-uppgift hir tog kortare tid att utfora.

Fordelningen av transaktionella initiativ i livsmedelsbutiken ir relativt
jamnt férdelade mellan handledare/arbetskamrat och praktikant (45 % - 55
%) jamfort med fordelningen pé 6vriga praktikplatser. Bilaga 4 (tabell B2.5)
visar dessutom att praktikantens antal frageinitiativ (PR friga) dessutom
overskrider handledares/arbetskamraters antal instruktionsinitiativ (HL/AK
instruktion). Detta bekriftar den tidigare bilden av Noors relativt stora agency
pa praktikplatsen och hennes behov att stilla fragor (se vidare 6.4.4).

Fordelningen av transaktionella initiativ 4r inte lika jimn pé vakemisteriet i
kyrkan, men tabell B4.5 visar en intressant aspekt av relationerna mellan
praktikant och handledare i detta sammanhang. Over hilften av praktikantens
initiativ bestod nimligen av instruktioner till handledaren varav de allra flesta
yttrades vid det forsta inspelningstillfillet. Detta kan tyda pa att praktikanten
ville positionera sig i relation till handledaren, att denne tillit detta och/eller att
mojligheterna till/behovet av interaktion vid detta tillfille var stora (se exempel
i 6.4.2 och vidare 6.4.6).

Aven om omfattningen av interaktionen i livsmedelsbutiken och
klidbutiken minskade over tid (se 6.3.1.1) visar bilaga 4 att praktikanternas
andel av de transaktionella initiativen hir 6kade. En nirmare granskning visar
dock att detta frimst hade sin grund i en kraftig minskning av handledares/
arbetskamraters initiativ medan praktikanternas initiativ 1ag pa ungefir samma
niva vid de olika inspelningstillfillena. Det innebir att resultaten fran tidigare
analys som visar pa ett minskat behov av t.ex. instruktioner 6ver tid bekriftas
har. I klidbutiken 6kade dock handledarens antal relationella initiativ kraftigt
(fran 2 till 12 st, se vidare 6.4.5). Det bekriftar i sin tur att det i hog grad var
handledarna/arbetskamraternasom styrde interaktionen pd dessa praktikplatser
och att praktikanterna inte heller senare under sina praktikvistelser upplevde
majligheter och/eller behov av att ta fler initiativ. Okningen av handledarens
relationella initiativ i klddbutiken skulle dock dven kunna ses ett tecken pa att
handledaren tog ett allt stdrre ansvar for en god relation med praktikanten over
tid.

En granskning av motsvarande forhallande pd vaktmisteriet i kyrkan visar
att praktikantens andel av transaktionella och relationella initiativ ar stabilare
over tid; ingen tydlig férindring av andelen kan hir noteras.

Tabell 6.11 visar ocksa att handledare/arbetskamrater pa forskolan tar flest
relationella initiativ per inspelningstillfille (27 st) och att dessa 4r fler dn de
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transaktionella initiativen. Ungefdr hilften av dessa initiativ togs dock av
handledaren under den lunchpaus d& de var ensamma i lunchrummet, en
stund som praktikanten Merilinka upplevde som obekvim (se 6.2.4.2). De
flesta 6vriga initiativ togs av handledare/arbetskamrat i samband med
promenaden och rérde kommentarer om vider och klider som ofta riktades till
Merilinka och barnen samtidigt.

Avslutningsvis dr det viktigt att notera att tysta initiativ, t.ex. ett tyst
overrickande av en prismirkningsapparat (HL instruktion), inte ingdr i denna
delanalys. Sidana handlingar kunde dock, dven om de var fa till antalet, spela
en viktig roll for interaktionen. Ett exempel 4r nir Roya under lunchen erbjod
handledaren dessert genom att tyst hilla fram den, en handling som gav upphov
till ett relativt lingt relationellt samtal och kan ha bidragit till handledarens
maénga relationella initiativ vid f6ljande inspelningstillfille.

6.4.2. Agency och motstind

I avsnittet om relationella samtal (se 6.2.4.8) diskuterades samtalsutdrag 22,
Annars du kunde inte? utifran Tomas och Arams yrkeskunskaper och Tomas
uppfattning av sin professionella identitet.

Aven utdrag 25 ir himtat frin vakemisteriet i kyrkan. Det illustrerar Tomas
benigenhet att i kraft av bl.a. sin yrkeserfarenhet ge handledaren uppmaningar
(tabell 6.3, PR instruktion) och samtidigt Arams beredvillighet att lata Toma ta
initiativ. Har haller Aram och Toma tillsammans pé att byta och damma
taklampor i kyrksalen. Aram stir pa en stege och dammar en av de fyrkantiga
glaslamporna medan Toma star nedanfor och tittar pd. Toma har dock
synpunkter pA Arams dammande.

Utdrag 25, Ge mej! Toma, tillfille ett, video.

Toma: Detandra sida, Aram [du behéver damma andra sidan av lampan]
Aram: Va?

Toma: Detandrasida (pekar mot lampan)

Aram: Ja

Toma: Ge mig

Aram: Va, hir?
Toma: Ja ge mej, ge mej, ge mej! (striicker upp handen) Aram! (Aram ger Toma

dammvippan, Toma tar den, klittrar upp pi en bink och bérjar damma den

RN A A e

. andra sidan pa lampan)
10. Aram: Aha. Detbra
11. Toma: (gir ner frin binken, ger tillbaka dammvippan)

12. Aram: Tack (fortsitter damma)
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Tomas initiativ innebar ett papekade (rad 1) av att dven den andra sidan av
lampan behévde dammas. Sedan riktade han dven en direkt uppmaning till
Aram (ge mig, rad 5) for att slutligen insistera (Aram!, rad 7) pd att Aram skulle
ge honom dammvippan, vilket Aram ocksé gjorde. Toma dammade sedan av
den lampsida som han ansig behdvde dammas och Aram gav positiv respons
och tackade (rad 10, 12).

Tomas direkta uppmaningar Ge mej! och insisterande tilltal Aram! skulle i
ett annat sammanhang kunna uppfattas som oartiga. Aram uppfattade dock,
enligt vad han sa i intervjusamtalet efterdt, inte Tomas uppmaningar som
respektlosa eller ifrigasittande. Mjligen kan det faktum att han menade att
Toma "hade stort problem” med spriket ha bidragit till att han accepterade
Tomas direkta yttranden. Arams positiva virdering av Tomas arbete (rad 10)
och tack (rad 12) kan tillsammans med Tomas uppmaningar (rad 1, 3, 5, 7)
ocksd ses som en gemensam anstringning att bevara Tomas ansikte. Det
handlingsutrymme och den agency som Toma uttryckte genom att t.ex. ge
uppmaningar och ta initiativ understoddes alltsa av handledaren (jfr Ahearn
2001, Pavlenko 2002, van Lier 2010b).

I livsmedelsbutiken behdvde dock Noor anstringa sig mer for att fa
handlingsutrymme, vilket utdrag 26 nedan illustrerar. Hir star Noor och Lars,
handledaren, i lagret och Lars berittar att han har négra uppgifter till henne.
Samtalet dterges i sin helhet for att 4ven visa pa Lars flitiga anvindning av
medierande resurser (hand/gest, blick och t.ex. pantmaskinen, listerna,
moppvagnen).'?

Utdrag 26, Jag kanske inte mycket stida. Noor, tillfille tva, audio.

1. Lars:  Sdhar jaglite pyssel till dej hir, vore jittebra om du kan stida lite for det 4r sint

2 som vi inte hinner med i vanliga fall

3. Noor: Eh,stidaden?

4. Lars:  Eh,jagskavisa, taden hir (pekar pd moppvagnenm) ,taduden, si tar du MED den
5 (Noor tar moppvagnen, de gir tysta ivig ut i butiken till pantmaskinen, Lars visar
6 en lapp han skrivit, se foto)

7

Lars: S jag har skrivit lite uppgifter till dej hir (visar snabbt lappen)

"2 Lars antog ocks att Noor behirskade sjilva utforandet (t.ex. hur man blandar/anvinder
rengéringsmedel och hur man anvinder en mopp och moppvagn) trots att Noor inte gjort
detta tidigare pa prakeikplatsen. Han antog ocksi att Noor forstod texten pa lappen - han
limnade den till henne utan ndgon f6rklaring.

1 "Moppvagn” ir ett stidredskap f6r golvmoppning; vagnen har hjul, en hink och en svabbpress

(fr atc vrida ur svabben/moppen). Med 7stidmaskin” (rad 19) avser Lars en akbar

golvstidmaskin (kallas ocksd golvskur eller skurmaskin). Detta ir ytterligare ett exempel pd att

anstillda inte alltid kiinde till/anvinde specifika ord (jfrutdrag 14, Vagn/pallyfiare och utdrag

13, Tvd hogar).
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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.

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Lars:

Noor:

Hmm

Hir, det hir 4r pantmaskinen (hand nira pantmaskinen)

Mmm

Om du kan stida inte hir inne (visar inne i pantmaskinen)

Ja

Men hir och pa utsidan och pé viiggen (visar med handen bredvid pantmaskinen)
Hmm

Sé har du handskar och medel och si dir. Och sedan om du kan moppa golvet hir
nedanfor med den dir (pekar pd moppvagnen)

Ja

Och sen fortsitta lings alla dom hir hiir (visar pd listerna) i hela butiken for dir
kommer vi inte it med véran stidmaskin. Sa lings hir (visar pa listerna) och s in
emellan (visar mellan pallarna)

Aha

Och s fortsitta runt hir det star hir pa lappen dven vad du ska gora (ger lappen
till Noor)

Jag kanske inte mycket eh, stida, for att jag har ont i ryggen, jag kan inte

Du har ont i ryggen

Lang tid ja, ja

Okej

Ja

Men om du bérjar med det s ska jag hora om det finns ndt annat du kan gora
Okej

Noor uppfattade troligtvis ordet stida i Lars inledande yttrande (rad 1) men
inte vad hon skulle stida. Lars svar pa Noors friga blev en uppmaning att ta
moppvagnen och komma med ut i butiken. Lars indirekta instruktion (”S4 jag
har skrivit lite uppgifter till dej hidr”, rad 7) besvarades av Noor med ett
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avvaktande "Hmm” (rad 8) varpa Lars med stod av kroppssprak och artefakeer
forklarade stiduppgiften medan Noor med enstaka yttranden visade att hon
forstod (rad 9-23). Noor invinde dock mot den tilldelade uppgiften' eftersom
hon, som hon sa, hade ont i ryggen (rad 24) och hade haft det under en lingre
tid (rad 26). Genom anvindningen av ordet kanske mildrades kraften och
utmaningen i invindningen. Lars tycktes godta invindningen och erbjod sig
héra med de andra i personalen om alternativa uppgifter (rad 27, 29).

Han kom dock inte tillbaka med ndgon ny uppgift. Noor moppade golvet i
over 80 minuter, slingde lappen efter att snabbt ha list den och gick senare hem
utan vidare kontakt med Lars. Hon tyckte inte att hon behdvde prata med
honom om lappen och moppandet: "Jag kunde friga honom men /.../ det ir
bra att jag ska gora mitt arbete sd jag ska inte friga honom.”

Utdraget visar pd den prioritering av arbetsuppgifter som bdde Noor och
Lars gjorde och pd brister i handledningen/uppféljningen. Det visar ocksé pa
skillnader i Noors méjligheter att forstd muntliga, med potentiellt medierande
resurser kompletterade instruktioner, jimfért med skriftliga instruktioner och
pa Lars omedvetenhet om textens svérighetsgrad.

Toma ir den enda praktikanten i studien som ifrigasatte handledarens
utférande av en uppgift och Noor ir den enda som forsokee anfora skal dill ate
inte att utfora en tilldelad arbetsuppgift. Med detta som utgangspunke ir det
dags att avsluta resultatredovisningen med fyra sammanfattande avsnitt — ett
for varje praktikant.

6.4.3. Merilinka

— om agency, spraklirande och vuxenidentitet

Merilinka'” kom till Sverige efter universitetsstudier i det forna hemlandet och
arbetade som lokalvirdare i Sverige. Hon hade ingen erfarenhet av arbete pé
forskola och inte heller som mal att f4 ett sidant arbete. Hennes framtidsplaner
omfattade istillet sf som ett led i ytterligare studier och dérefter en yrkeskarridr
i Sverige. Hennes forestillda praktikgemenskap skulle dirmed kunna beskrivas
som en gemenskap bland svensktalande studerande och/eller arbetande vuxna.
Merilinkas mal med praktiken var dirfor att lira mera svenska — vilken typ av
praktik-/arbetsplats hon fick var dirmed av mindre betydelse.

Att Merilinka ville trina svenska med de vuxna pa Minimi och girna, som
hon sa, samtala om dmnen som lag "utanfor” forskolearbetet, blir ddrmed

4. e e e
Riknat som “initiativ”.
115 5. . e
’ Pilotstudien redovisas dven i Sandwall (2010).
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forstaeligt; for Merilinka var rollen som sprakinlirare och den sociala identiteten
central — inte den professionella identiteten.

Merilinka insidg dock relativt snart att hon genom engagemanget i
arbetsuppgiften "att vara med barnen” i princip endast hade tillgéng till barnens
begrinsade sprak och gemenskap. Upptagenheten med barnen medgav fi
mojligheter att forsoka fa tillerdde i forskoleldrarnas sociala gemenskap (jfr
Norton & Toohey 2001).

En annan orsak till de begrinsade méjligheterna till sprik- och
identitetsutvecklande samtal med de vuxna var att det, vad jag kunde se,
forekom fa lingre relationella utbyten mellan férskolelirarna under arbetstid.
Aven de var upptagna med barnen och hade endast tid for kortare relationella
kommentarer och enstaka anekdoter (se utdrag 20, Superblit). De lingre
relationella samtalen férekom istillet under lunchrasten, men hir fann
Merilinka det svért att bryta in och blev heller inte inbjuden i samtalen.
Merilinka sa att hon upplevde luncherna som "tunga” och att hon kinde sig
utanfor och osiker nir de andra hela tiden pratade med varandra. Forsok att
delta hade inneburit ett stort risktagande av hennes sociala ansikte och hon var
osiker huruvida de anstillda skulle st6dja ett sadant risktagande.

Handledares/arbetskamraters relativt manga relationella initiativ (se tabell
6.11) bestod till stor del av kommentarer under lunchen di Merilinka och
handledaren strivade efter att hilla iging samtalet. De initiativ som forekom i
samband med promenaden riktades ocksa ofta till bide Merilinka och barn
samtidigt och ledde inte heller till det lingre smaprat som kunde inneburit den
typ av spraktrining som Merilinka 6nskade pa praktikplatsen.

Merilinkas sociala identitet och ansikte utmanades och stdttades pa olika
sitt av olika personer pé forskolan. Hon uppgav att hon kinde sig bekvim
tillsammans med arbetskamraten Senka vilket bl.a. tog sig uttryck i att hon
flera ganger frigade Senka vad nigot hette pa svenska. Senka visade ocksa
Merilinka fortroende bl.a. genom att ge information om barnen (utdrag 20,
Superblit) eller be henne utfora uppgifter (t.ex. utdrag 7, Jag vill leka med dej).
Diremot upplevde Merilinka samtalen med vriga forskoleldrare som svéra.
Handledaren Biljanas frigor "Férstir du?” och pafoljande Gversittningar
upplevdes som ansiktshotande och Merilinka svarade alltid att hon f6rstod (jfr
Segaard Serensen & Holmen 2004).

Som ung vuxen kan det ocksé ha varit extra viktigt for Merilinka att bli sedd
och behandlad som en kompetent vuxen och hon kinde sig dum — kanske som
ett barn — nir hon trodde att hon inte kunde prata "korrekt” svenska: "Pa
dagiset ddr pratar dom perfekt svenska /.../ [jag] skims ibland f6r att fraga for
[jag] vet att inte det blir ritt /.../kan kinna sig lite dum ibland /.../ det kinns
olustigt”. Att Merilinka ofta kinde sig obekvim i samtal med de vuxna blir
forstdeligt om man betraktar forskoleldrarna som dérrvakeer (garekeepers,
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Bremer m.fl. 1996) till Merilinkas forestillda gemenskap. I egenskap av
milsprikstalande vuxna var det férskolelidrarna som kunde bedoma om
Merilinka kunde anses som legitim medlem i den sociala gemenskapen.

Handledare och arbetskamrater uppfattade dock inte Merilinkas behov av
vuxenkontakt och "vuxensprik”. De liknade i intervjusamtalet hennes
andraspraksniva med 2-3-aringarnas forstaspriksnivd och ansig att hon kunde
lira sig sprak i samtal med barnen. Denna syn kan ocksa ha bidragit till att de
inte var mer aktiva kring Merilinkas arbets- och lirandesituation pé férskolan
utan att de, precis som nir det gillde barnen, vintade pa att hon skulle siga till
dem vad hon ville. Men denna avvaktande position kom ocksa till uttryck som
uteblivna inbjudningar till gemenskapen och som utebliven handledning
(Billett 2000, 2004). Merilinka fick ytterst lite respons pa det arbete hon
utférde och mycket fi instruktioner/férklaringar rérande arbetsuppgifternas
utforande (tabell 6.3, HL ok? HL info). Detta kan ha bidragit till en ond cirkel
dir Merilinka kinde sig osiker och utanfor och inte vigade friga eller siga vad
hon ville. P4 sa sitt begrinsade arbetsuppgifterna och forskolelirarnas
forhallningssitt Merilinkas agency nir det gillde att att tala och bli lyssnad pa i
praktikgemenskapen.

Nir Merilinka upplevde att det inte fanns majligheter att lira sig mer
svenska pa forskolan, varken i barngruppen (dir det var “mest upprepningar
bara”) eller i vuxengemenskapen, valde hon att avsluta sin praktikperiod i fértid
utan att siga nagot till handledare/arbetskamrater.

Attistillet enbart ga i skolan sig Merilinka som en mer l6nande investering
i linje med hennes forestillda gemenskap. Hon ansag helt enkelt att hon lirde
sig mer i skolan och hade fler méjligheter att samtala med vuxna dir. Didrmed
kan praktikens avslutande ses som utévande av agency och som ett sitt att géra
motstind mot en o6nskad tilldelad identitet som medlem i barngemenskapen.
Hon foredrog den for henne vilkinda, trygga identiteten som vuxenstuderande

(jfr Baynham 2006): "Hir pé skolan 4r det ingen som skrattar om [man] siger
fel” 1

6.4.4. Noor

— om agency, sjdlvstindighet och motstind

Noor visste inte om det fanns lediga jobb i livsmedelsbutiken Matik. Hon sag
istillet praktikvistelsen som ett led infér en framtida anstillning: "att jag skulle

116]ag uppfattade dock inte att forskolelirarna eller barnen i ndgon situation log eller skrattade 4t
Merilinka eller hennes sprikfirdighet. Tvirtom uppfattade jag dem som vinliga mot
Merilinka.
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i framtiden ta ett arbete /.../ spelar ingen roll vilken affir”. Noors forestillning
om en framtida gemenskap var alltsd inte direkt knuten till Matik utan
inkluderade @ven andra alternativ, andra affirer. Eftersom hon ansag att hon
behévde kunna mera svenska for att fa ett jobb i framtiden omfattade hennes
mél med praktikplaceringen dven sprikutveckling.

Av samtliga praktikanter var Noor den som var minst involverad i
interaktion och i samtal med personalen (tabell 6.1, B2.3 ). Aven om hon,
enligt vad hon sa, hade velat prata mera, svarade hon nej pa frigan om hon sjilv
eller personalen kunde gjort storre anstringningar for att prata mera: "Ne;j. Alla
hade sina uppgifterna och jag tror om jag gar fram till dom kanske jag st6ra
dom”. Noors uppfattning att hon deltog i relationella samtal i ytterst liten
omfattning ("en ging eller tva ganger”) stimmer ocksi med min analys. Anda
sa hon att trivdes och att hon uppfattade personalen som snill och hjilpsam.

Just”fraga” kan vara ett nyckelverb i relation till Noors identitetsuppfattning
ochagency nir det gillde agerandet pa praktikplatsen. Aven om Noor samtalade
i liten omfattning var hon 4ndéi den praktikant som stillde fragor — tog
frageinitiativ — till handledarna i storst omfattning (tabell 6.3, jfr tabell 6.11).
Detta kan visserligen tyda pa att Noor accepterade rollen som inldrare och
praktikant, bade med kunder (utdrag 5, Mannagryn) och med handledare och
arbetskamrater (utdrag 23, Der finns ingen plats), men frigandet upplevdes
inda som riskabelt; hon sa att hon ofta var ridd och nervos. Att Noor trots
detta stillde fragor kan ha flera anledningar. Dels var det, som konstaterats i
avsnitt 6.3, nodvindigt att fraga for att kompensera det faktum att personalen
sillan tog initiativ till information och férklaringar och eftersom systemet i
livsmedelsbutiken inte var helt genomskinligt. Dessutom var Noor accepterad
som en legitim nybérjare inom ett begrinsat antal arbetsuppgifter och hon fick
varje gang svar av vinlig personal som ansig att hon var duktig och intresserad
av att lira sig butiksjobbet. Men att friga var ocksa nédvindigt for Noor pa ett
mer personligt plan. Hennes 6vergripande mél var nimligen “att klara sig” i
Sverige, hon ville bli sjilvfdrsorjande och svensktalande. Dirfor hade hon, sa
hon, helt enkelt bestimt sig for att viga prova att arbeta och for att viga préva
sitt andrasprék i olika situationer. Hennes beslutsamhet att investera pa detta
sdtt [onade sig med indireke stod fran situationen pé praktikplatsen; hon blev
sjalvstindig och uppskattad pa arbetsplatsen. Diremot fick den lyckade
investeringen som bieffekt att hon interagerade allt mindre pd sin praktikplats
(tabell B2.1).

Noors malmedvetenhet riktades inte pd nagot uttalat sitt mot den sociala
gemenskapen pa praktikplatsen, méjligen foratt hon inte tinkte sigen framtida
anstillning dir (jfr Roya). P4 samma sitt som fér Merilinka begrinsades
mojligheterna till social gemenskap dven av prioriteringen av arbetsuppgifter
och att personalen inte bjod in till samtal pa (de fa gemensamma) rasterna.
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Noors sjilvkinsla och malmedvetenhet och det faktum att hon inte sag sin
framtid som sjilvforsorjande som knuten till just Matik, kan ha bidragit till att
hon vagade "stéra” personalen i avsevirt storre omfattning 4n de andra
praktikanterna. Hon avbrét t.ex. ett mote mellan handledaren/butikschefen
Elias och huvudkontorets chef (jfr impose reception, Bourdieu 1977) och
forsokte, som tidigare illustrerats, siga nej till arbetsuppgifter (utdrag 26, Jag
kanske inte mycket stida).

Noor var den enda av praktikanterna som inte kinde sig utnyttjad pa
praktikplatsen. Att hon trivdes trots sitt slit och den mycket ringa interaktionen
kan kanske forklaras med att hon upplevde att hennes investering i studier och
praktik gav avkastning, att hon hade natt malet "att klara sig” sprakligt och pa
en arbetsplats. Noors sfi-lirare Lena uttryckte detta som att hon under
praktikperioden sett att Noor hade “rest sig i sig sjilv, som att hon har facc
bekriftelse pa att hon klarar att jobba”, dven om hon var tveksam till atct Noors
andraspraksfirdighet utvecklats under perioden.

Noor menade att hon inte lirde sig mycket sprik pa Matik. Daremot sa hon
att hon forstod mer i slutet 4n i bérjan nir personalen pratade med henne
eftersom i slutet man blir mycket van /.../ man kidnner mer varandra och vet
vem som ir vilken sitt”. Butikschefen Elias hade svart att bedoma om Noors
svenska utvecklats: “sen vet jag inte om det [anvindningen av svenska] har
blivit bittre eller om hon var BLYG i bérjan, det vet man ju inte, men det kiinns
som hon kommer fram och pratar”.

Att Noor avslutade praktikperioden berodde pa att hon skulle bérja pa en
kurs."” Hennes sammanfattning av erfarenheterna frin praktikplatsen ir dven
en slutsats i min analys: "Béada jag tinkte pa att jag skulle lira mig jobb och
samtidigt anvinda spraket. Men nu som jag praktisera, jag vet att under tiden
nir man jobbar det finns inte sd mycket samtal /.../ Nir man gar pd praktik det
gar inte att man kan ldra sig mycket sprak, men istillet man ldra sig mycket jobb
dir. Hur man hanterar jobbet, inte sa mycket med spriket.”

6.4.5. Roya

— om agency och strategier f6r jobb och spriklirande

Roya hade haft en relativt lang professionell karridr som statistiker i det forna
hemlandet, ett yrke som inte hade nigra beroringspunkter med praktik-
placeringen som bitride i klddbutiken. Vid praktikstarten hade Roya ett akut
behov av pengar och dirmed av att ta vilket jobb som helst och hon sig Clothes

117 . ; . .
Av anonymitetsskil kommenteras inte detta ytterligare.
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som den enda platsen dir hon kunde fi jobb. Dirmed riktades hennes
anstringningar mot att fa tillerdde till praktikgemenskapen pa Clothes — inte
mot nigon mer okind forestilld gemenskap — och mot sdvil arbetsuppgifterna
som mot den sociala gemenskapen i butiken.

Roya forberedde sig hemma for praktiken genom studier av fraser i
kundsamtal. Hon arbetade dven hirt under dagarna och erbjod sig att arbeta en
kvill da butiken var 6ppen f6r VIP-kunder. Hennes agency vad gillde
arbetsuppgifterna 6kade dver tid; hon arbetade alltmer sjilvstindigt och fick
uppskattning av handledaren som menade att Roya var "helt fantastisk” nir det
gillde de uppgifter hon utférde.

Roya investerade ocksi i relationerna bl.a. genom att 6ppenhjirtligt berdtta
om sig sjilv och bjuda p4 efterritt (jfr Sogaard Serensen & Holmen 2004). Att
handledaren direfter initierade alltfler relationella utbyten (tabell B3.6)
innebar att Royas sociala identitet st6ttades i allt hgre grad; hon trivdes och
upplevde handledaren som "snill”. Handledaren menade i sin tur att Roya
hade “ett fantastiskt hjirta”. Mojligen bidrog deras goda relation till att Roya i
slutet av praktikperioden fragade om hon kunde fi jobb i klidbutiken. Svaret
blev nej med motiveringen att hennes sprikfirdigheter (motsvarande
C-kursniva) var otillrickliga.

Att Roya inte kunde fa jobb pa Clothes hade dock varit tydligt for
handledaren, sfi-liraren och coachen redan tidigt under praktikperioden. Man
ansdg att hennes sprakfirdighet var for lag och man sdg dessutom Roya som for
blyg och méjligen lite for gammal forarbete i butiken. Coachen kommenterade:
”[att det inte fanns jobb dir] férstod jag utan att det var utsagt, ja, nir man ser
hur, vilka andra som jobbar i affiren, var unga tjejer, 20-25-arsaldern kanske”.

Handledarens allt tydligare fokus pa relationella utbyten kan méjligen vara
foranlett av att hon helt enkelt tyckte om och kiinde med Roya i hennes svara
personliga situation. Dessutom kan handledarens fokus kanske ocksa forklaras
med att det var den form av stdd hon kunde ge; eftersom det inte var aktuelltatt
erbjuda Roya jobb var en investering i yrkesinriktad handledning kring t.ex.
kundsamtal och kassaarbete inte aktuellt.

Eftersom Roya inte kunde fi jobb pa Clothes och eftersom hon inte ansag
att hon lirde sig svenska dir valde dven Roya att avsluta sin praktikperiod.
Royas méil och kanske dven hennes privata situation hade under tiden forandrats
och hon var stressad 6ver den uteblivna sprakutvecklingen. Dérfér ville hon nu
ha en ny praktikplats som verkligen gav méjlighet till sprikanvindning och
istillet ha ett jobb nagra timmar i veckan. Roya férebradde sig sjilv for att inte
ha lirt sig svenska trots att hon menade att praktiken i kladbutiken var till "tva,
tre procent sprak” och att resten handlade om att utfora arbetsuppgifter.
Hennes kinsla av att ha blivit utnyttjad bor ses i relation till den uteblivna
utdelningen (anstillningen) av de stora investeringar hon gjort i den
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professionella och sociala gemenskapen sivil som i arbetet med att lira sig
svenska.

Inte heller handledaren tyckte att Roya hade lirt sig sa mycket svenska och
menade att Roya “skulle behova prata dannu mer. /.../ Jag tyckte inte hon lirde
sig sd mycket, hon hade vildigt svért att forstd spraket”. Handledaren sa vidare
att hon hade daligt samvete for att hon kanske inte hade engagerat sig till
hundra procent”. Sfi-liraren Kerstin instimde i att Royas muntliga
sprakfirdighet inte hade utvecklats under praktikperioden.

6.4.6. Toma

— om agency och ansiktsarbete for professionell identitet

Toma hade utan framgéing sokt jobb under ling tid. Svérigheten att fa jobb
innebar att han, som diskuterades i 6.2.4.8, upplevde att den for honom si
viktiga professionella identiteten var starkt ifragasatt av arbetsmarknaden och
av arbetsgivare. Han accepterade inte de tillskrivna rollerna som studerande/
andraspraksinldrare/praktikant vilka han tycktes anse bade onddiga och
forminskande (jfr Blackledge 2000, Norton 2000, Pavlenko 2002). Han tyckte
att han var fér gammal for att ga i skola och att vidare sprikutbildning var
onddig eftersom han, som han sa, inte ville bli finansminister”. Toma visste att
det inte fanns nagra lediga jobb i Héjdkyrkan och hans forestillda gemenskap
kan dirfor snarare betecknas som en odefinierad sjilvf6rsorjande gemenskap
pd en, i hans 6gon, svirtillginglig och avogt instilld arbetsmarknad som stillde
onddigt hoga sprakliga krav.

Tomas handlingar pd praktikplatsen speglade denna uppfattning och kom
till uttryck som ett behov av att stirka den professionella identiteten genom att
framstilla sig som kompetent yrkesminniska, bade infor handledare (t.ex.
utdrag 22, Annars du kunde inte? och utdrag 25, Ge mej!), infor arbetskamrater
och infor besokare. Toma tillstod t.ex. inte att han var praktikant eller att han
inte forstod (utdrag 17, Jag dr fonsterputsare, jfr Noor ovan). Genom att ga ivig
vid lunchdags undvek han ocksa att utsitta sig f6r samtal med de anstillda, dvs.
samtal ddr hans roll som praktikant och sprikinlirare riskerade att komma i
fokus.

Savil sh-lirare och coacher som handledaren uppfattade dock Tomas
stravan och stottade hans professionella identitet pa ett flertal sitt. Dels gjorde
coachen mycket omfattande anstringningar, liknande en arbetsférmedlares,
for att hitta yrkeskurser, entreprenérskurser, instegsjobb, jobb och praktik
utifrin Tomas tidigare yrkeserfarenhet. Dels tonade man ner rollen som
sprékinlirare genom att Toma bara gick i skolan en dag i veckan under praktik-
tiden. Toma var mycket n6jd med utbildningsanordnarens bemédanden, men
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var inda mycket frustrerad Gver sin situation: “Just nu sé ser jag bara tiden som
gar forbi och mitt mél just nu 4r det bara for att jag ska ha ett jobb. /.../ mina r
gar och det hinder ju ingenting och det ir DET jag ar ridd for.”

Aven handledaren Aram bemédade sig om att bevara Tomas ansikte och
poingtera hans yrkeskunnande pa flera sitt. Dels forsokte han jimna ut
maktasymmetrier dem emellan genom att formulera instruktioner som fragor
och anvinda ett inkluderande "vi”; ”Ska vi byta lampor?”och dven genom att
be om Tomas hjilp: "Kan du hjilpa mig, bir till f6rrdd?” Arams kinslighet for
Tomas ansiktsbevarande var vidare en anledning till att han bad Toma utfora
uppgifter pa egen hand. Han ville att Toma skulle "kinna att han kan”.
Kinsligheten kan ocksa varit en anledning till att Aram undvek att avsikdligt
utsitta Toma for transaktionella och relationella situationer dir Tomas svenska
riskerade att inte ricka till.

Precis som hos utbildningsanordnaren fokuserades alltsd dven pa
praktikplatsen Tomas professionella identitet samtidigt som hans roll som
inldrare tonades ned. Frigan 4r dock om en sidan fran sprikliga utmaningar
beskyddande attityd gynnade spraklirandet och Tomas forstdelse for den
relativt stora sprikliga kompetens som behévdes for vaktmistarjobbet. A andra
sidan dr det mojligt att en sadan forstaelse inte hade gynnat Tomas psykiska
hilsa.

Kyrkan skulle prioritera att ”praktikanten kidnner sig vilkommen,
inkluderad och beh6vd” snarare in att skapa tillfillen f6r att praktisera svenska
i verksamheten” (se 6.1.2.4). Anda var det just Toma, som kanske for sin
identitet hade stdrst behov av alla att kinna sig inkluderad och behévd pa
praktikplatsen, som arbetade minst sjilvstindigt och som tillbringade mest tid
ensam utan uppgift och i rast (tabell 6.10). Som beskrivits tidigare (6.3.4) var
kyrkans fysiska miljé och organisation en orsak till detta, dven om Arams
vilmenande, beskyddande, omsorg ocksa kan ha spelat in.

Diremot fick och tog Toma i kraft av sin professionella identitet stort
utrymme vad gillde arbetsuppgifternas utforande. Trots att Tomas muntliga
sprakfirdighet var liten jimf6rt med ovriga praktikanter visade han kanske
storst agency i interaktionen med handledaren. Han ifragasatte inte Arams
instruktioner (jfr Noor ovan), men han gav relativt ofta Aram uppmaningar
nir de arbetade tillsammans (se tabell 6.3, avsnitt 6.4.1, utdrag 25, Ge mej!).

Det var alltsd viktigt f6r Toma att framstilla sig som kompetent bade
yrkesmissigt och sprikligt. Detta kan ha bidragit till att han ytterst sillan
stillde frégor och inte ville delta i relationella samtal, t.ex. lunch tillsammans
med de anstillda. Detta tolkades av informatéren/praktikansvariga och
handledaren som ett markerat ointresse av bade vaktmistarjobbet, av det
sociala sammanhanget och dven av spriklirande. De tyckte helt enkelt att
Toma, med informatdrens ord dir méjligen en synpunkt pa Tomas langa raster
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framskymrtar: "inte kidndes sd intresserad och initiativtagande pa jobbet, /.../
lite dalig koll pa tider /.../ lite slentrian som jag tolkar som [inget] engagemang
iattviljagdranigot”. Toma uppfyllde inte den omsorgsinriktade verksamhetens
implicita forvintningar pd motprestation for att man tog emot honom som
praktikant (jfr Segaard Serensen & Holmen 2004).

Informatoren var dock sjalvkritisk och menade att man borde styrt upp
praktiken mer. Hon funderade pd om praktik i vaktmisteriet hade passat bittre
for en praktikant som kunde spriket och som skulle ut i arbetslivet. Hennes
bedémning var alltsa att Toma inte var en sadan person. Hon framhéll dock att
personalen respekterade Toma for hans arbetsinsatser. Han "hjilpte till, han var
en [som var] med Aram”.

Aven om anstillda pa kyrkan inte sig att Tomas sprak utvecklats menade sfi-
lararen Mirza han blivit "mer verbal och /. ../ lite mer realistisk” sett Gver Tomas
tre praktikperioder. Liksom Roya och Merilinka valde dock Toma sjilv att
avsluta praktikperioden. Han fann ingen anledning att investera mer tid och
kraft ddr eftersom det ju inte fanns lediga jobb och eftersom han inte tyckte han
lirde sig svenska. Aven Tomas val kan ses som ett sitt att utéva agency, att gora
motstind mot den odnskade rollen som praktikant, vilket var det
handlingsutrymme som stod honom till buds (jfr Cooke 2006). Aven Toma
kinde sig utnyttjad: "Karin, jag jobbar tre manader hir, jag jobbar tre manader
andra kyrka, jag jobbar chauffér till /.../ andra firma /.../ bara jobbar gratis. Vad
ska gora? Praktisera praktisera praktisera praktisera?”.

6.4.7. Sammanfattande diskussion

Flera forskare betonar vikten av goda relationer mellan individer pa arbetsplatser
savil fér verksamheten som f6r individens méjligheter att nd sinainterpersonella
och instrumentella mal (Holmes & Stubbe 2003, Koester 2006, Nelson 2010,
Wenger 1998). For att relationer ska kunna etableras och uppritthallas behovs
dock investeringar i form av avsatt tid och engagemang.

Som tidigare papekats var man pa de olika praktikplatser som deltog i
studien positiva till praktikplatssystemet och villiga “stilla upp” och hjilpa till
(jfr Goteborgs stad 2007, avsnitt 1.3.3). Praktikplatserna kan dock, utifran
studiens resultat vad giller lirandemdjligheter, knappast sigas ha varit redo (jfr
readiness, Billett 2001b), dvs. man hade inte den beredskap som skulle krivts
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for att stodja andrasprakstalande praktikanter i deras sprikutveckling pé ett
mer indamalsenligt och systemariske site.'®

Arbetsplatsernas bemotande av sfi-praktikanterna skulle kunna liknas vid
arbetsplatsers mottagande av praktikanter frin grund- och gymnasieskolan,
dvs. man erbjod full sysselsittning med “enklare” arbetsuppgifter. Man
reflekterade hir alltsd troligtvis inte i ndgon storrre utstrickning Gver sambandet
mellan interaktionsmdjligheter, arbetsuppgifter och goda relationer och
praktikanternas mojligheter till sprikutveckling utan utgick ifrin antagandet
att sprikutvecklingen skulle ske mer eller mindre automatiskt bara
praktikanterna var nirvarande och aktiva pa praktikplatsen (jfr Sabuni 2009).
Pa arbetsplatserna hanterade man dock sikerligen situationen efter bista
formaga nir man trots knappa resurser tog sig an praktikanterna. Man ska dock
samtidigt naturligtvis ska vara medveten om att praktikplatserna hirigenom
fick tillgang till gratis arbetskraft 1-2 dagar i veckan och en “chans att prova pa
och skola in utan ekonomiskt atagande” (Goteborgs stad 2007a).

Praktikanterna befann sig pa praktikplatserna under en begrinsad tid; en
eller tva dagar i veckan under 7-20 veckor innan placeringen avslutades.'”’
Detta kan ha varit en anledning till att relationerna mellan praktikanterna och
handledare/arbetskamrater tycks ha utvecklats i mycket liten omfattning under
praktikperioden,'* nigot som enligt Lave & Wenger (1991) ir en forutsittning
for och ett tecken pa lirande i praktikgemenskapen. Dessutom bidrog
prioriteringen av verksamheten, som ofta tog sig uttryck i att praktikanterna
arbetade ensamma, till begrinsade mojligheter att utveckla relationerna.

I analysen av samtalen aktualiserades ofta maktasymmetrier och
ansiktsarbete. De handledare och arbetskamrater som inte hade kunskap eller
erfarenhet av samtal med andrasprékstalare kan ha kint sig osikra inf6r att
prata “enkel” svenska med praktikanterna och darfor avstatt fran att fokusera
sociala relationer. Att instruera kring arbetsuppgifter kan ha uppfattats som
enklare, mer konkret (Sogaard Serensen & Holmen 2004). Att bada parter
kunde kinna sig osikra i samtalen medf6r att samtalen inte enbart bor ses ur ett
ensidigt makt- och dominansperspektiv utan att man hir bor beakta dven
forstasprakstalarens eventuella “obekvimhet” och forsok att ridda savil det
egna som samtalspartens ansikte. En dominans vad giller initiativ kan ocksd
bero pé ett upplevt behov av att ta ansvar for interaktionen, relationerna och

s Begreppet readiness avser hir verksamhetens beredvillighet att frimja mojligheter till lirande,
t.ex. hur organisatoriska strukturer, virderingar, normer och ansvariga anstilldas synsitt kan
anses bidra till att lirandemgjligheter uppstar.

"% Viss franvaro pa grund av sjukdom och privata drenden ir inte medriknad hir.

" Etc undantag ér dock praktikanten och handledaren i klidbutiken vars relation kan sigas ha
utvecklats over tid.
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verksamheten — ett ansvar som man i kraft av forstasprikstalande handledare
kan vara beredd att ta pd sig.

Spraklirande ir enligt ett ekologiskt perspektiv (van Lier 2004a) en fraga
om att ldra sig att relatera till andra individer och omgivningen pa ett mer
effektivt sitt. Lave & Wenger (1991) ser lirande som ett 6ver tid synbart
utvecklat deltagande i en praktikgemenskap (Lave & Wenger 1991).
Deltagandet och dirmed ldrandet bygger pa att man uppfattas och uppfattar
sig sjilv som en dtminstone potentiell legitim deltagare i savil den sociala som
den professionella praktikgemenskapen (Wenger 1998).

Aven om praktikanterna i kraft av praktikavtalet hade en formellt legitim
roll pé praktikplatserna tyder studien pé att detta inte automatiske gav tillerade
till fullt legitimt deltagande i praktikgemenskapen. Legitimitet handlar hir
bide om den position och identitet man kan ha som erkind nybérjare och
ritten till stdd f6r att uppna delaktighet i gemenskapen.

Vid praktikstarten kan praktikanterna betecknas som potentiellt legitima
perifera medlemmar/noviser i den professionella praktikgemenskapen. De fick
t.ex. viss introduktion och stéd i form av instruktioner att utféra enklare
uppgifter som de snart utforde allemer sjilvstindigt. Men eftersom uppgifterna
i hog grad innebar ensamarbete utan respons frin handledare/experter
avstannade rérelsen mot fullt medlemskap; efter en tid kan praktikanterna
snarare sigas varit marginella medlemmar (jfr Wenger 1998)."* Med undantag
for praktikanten i klidbutiken som méjligen sigas ha betraktats som en perifer
medlem i den sociala gemenskapen, kan 6vriga praktikanter, sjélvv;allt122 eller
till £6ljd av anstilldas uteblivna inbjudningar, inte anses ha betraktats som
medlemmar i praktikplatsernas sociala gemenskap.

Flera studier understryker vikten av att uttrycka sig nyanserat i enlighet
med bl.a. parternas inbordes relationer och sociala status f6r att bli lyssnad pa
och accepterad pé arbetsplatsen (t.ex. Holmes & Stubbe 2003, Holmes &
Riddiford 2011, Newton & Kusmierczyk 2011). Att handledarna och
arbetskamraterna inte, enligt egen utsago, uppfattade praktikanternas direkt
formulerade fragor eller uppmaningar (t.ex. utdrag 25, Ge mej!) som oartiga
star i viss man i motsats till dessa studier. En sidan uppfattning kan vara ett
uttryck f6r att man tycktes inse att praktikanternas sprikfirdighet i svenska
innu inte medgav nyanserade formuleringar och att de betraktades som
legitima andrasprikstalare/noviser i praktikgemenskaperna.

121 .. _— . . . s
Hir kan jag inte uttala mig om praktikanten pé forskolan, Merilinka, eftersom en enda

inspelning gjordes.
Praktikanten i vakemisteriet, Toma, valde att t.ex. inte delta i de gemensamma luncherna.
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Diremot kan man ifrigasicta huruvida praktikanterna sags som legitima
andraspriksinlirare' pa praktikplatserna eftersom man inte mer aktivt
organiserade for arbetsuppgifter och/eller andra sammanhang som involverade
samtal pd svenska med vuxna.

Eftersom praktikanterna hade begrinsad kontakt med handledare och
arbetskamrater fanns ytterst fi mojligheter att forhandla andra, alternativa
identitetspositioner in de ovan nimnda. Den roll som erbjods var i princip den
som “flitig arbetare” (jfr Norton Peirce 1995, Norton & Toohey 2001).

Studien tyder vidare pd att vistelsen pa praktikplatserna aktualiserade olika
och ibland motstridiga identitetskonstruktioner (jfr t.ex. Norton 1997,
Pavlenko 2002) vilket kan relateras till praktikanternas varierande framtida
mél och forestillda gemenskaper (jfr Norton Peirce 1995, Norton 2001, Kanno
& Norton 2003). For nagra av praktikanterna var den sociala identiteten och
rollen som sprikinldrare i fokus och ocksa en accepterad del av den aktuella
identitetskonstruktionen. For en av praktikanterna var det istillet den
professionella identitetsuppfattningen som var avgorande for agerandet pa
praktikplatsen. Hir tydliggors den betydelse praktikanternas livshistoria och
mal kan ha for deras agerande pa praktikplatserna (Svendsen Pedersen 2007,
Ahlgren kommande). I detta sammanhang kan ocksa fragan stillas om
handledarnas oreflekterade agerande emellanit placerade dem i en position
snarare som dorrvakeer (jfr Bremer m.fl. 1996) 4n som handledare.

Praktikanternas méjligheter att fa tilltride till gemenskaperna — och dirmed
till utvecklade mojligheter att ldra — kan ocksa ha begrinsats av att handledarna
redan innan praktikperioden inletts eller relativt snart visste att de inte skulle
kunna erbjuda praktikanterna jobb. Detta kan ha bidragit till att anstillda varit
mindre bendgna i att investera tid och engagemang vad giller savil lirande av
nya arbetsuppgifter som i en utveckling av relationerna. Hirigenom skiljer sig
foreliggande studie fran studier som behandlar “vanliga” anstillda pa
arbetsplatser. Denna skillnad kan motivera behovet av en sfi-anordnare som
stddjer praktikanterna att utnyttja lirandepotentialen pd sina praktikplatser.

Praktikanterna i studien kan alltsd sigas ha haft en svag position pa
arbetsplatserna, nagot som studien pekar pa hade betydelse for mojligheterna
till interaktion och lirande. Ddrmed instimmer studien i den kritik som riktats
mot Lave & Wengers (1991) relativt oproblematiska beskrivning av den
situerade lirandeprocessen (Billett 2001 ¢, Barton & Hamilton 2005). Kritiker

' Sociala perspektiv pa (andraspraks-)lirande gor inte denna distinktion (sprikanvindning —
spriklirande), bl.a. eftersom man anser att man lir sprik genom att anvinda dem i olika syften
och kontexter (t.ex. Firth & Wagner 1997, 2007, dven van Lier 2004a). Hir gor jag
distinktionen f6r att visa pd hur jag forstod handledarnas/arbetskamraternas uppfattning av
prakeikanternas roller pa praktikplatsen.
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menar hir att hinsyn dven bér tas till aspekter som make, agency och identitet
och specifika omstindigheter i verksamheterna (jfr t.ex. Billett 2001a, Tusting
2005). Foreliggande studie tyder pa att till dessa aspekter kan fogas (nivan pa)
praktikantens andraspriksfirdighet och positionen som arbetssékande, icke
anstilld/praktikant fa dagar i veckan under en kortare period.

For goda relationer brukar tydlighet och uttalade forvintningar vara viktiga.
Malen for varje praktikplacering formulerades muntligt i allmidnna termer,
t.ex. “fa jobb”, "lira svenska” eller "sprikpraktik” (jfr kommunens syften,
6.1.1) vid det forsta métet pa praktikplatsen (i praktikavtalen angavs endast
t.ex. arbetsuppgifter och arbetstider). I kommunens broschyr (Goteborgs stad
2007) sades att praktiken ”sjdlvklart maste /.../ vara ett vinna-vinna-koncept”.
Vid praktikstarten uttryckee coacher och handledare en tro pa praktikplatsens
mojligheter att bidra till praktikantens sprikutveckling (se 6.1.2) och man kan
anta att handledarna dven hade férvintningar pa praktikanternas arbetsinsats.
Efter praktikperiodens slut uppgav tre av praktikanterna'* att de kinde sig
besvikna pa sig sjilva for att de inte formadde ldra sig svenska pé praktikplatsen.
De kinde sig ocksd utnyttjade som oavlonad arbetskraft eftersom de hade inte
ansdg sig ha fitt utdelning pd sina investeringar mot sprakutveckling och/eller
anstillning. Handledarna var dock néjda med sin investering vad gillde
praktikanternas arbetsinsats dven om 4ven de var besvikna 6ver den uteblivna
sprakutvecklingen. I intervjusamtalen var de sjilvkritiska (dock i olika grad)
och villridiga inf6r vad man kunde gjort (mer) f6r att stodja sprakutvecklingen.
Tva av handledarna och en praktikansvarig var dérfor ytterst tveksamma till
om de skulle vilja ta emot en sfi-praktikant igen. Samtliga handledare menade
dock, som svar pa min fraga, att man hade kunnar avsitta cirka 15 minuter
varje dag for enskilda samtal med praktikanterna. En eventuell uppfattning av
handledarna som enbart inriktade pa praktikanterna som arbetskraft 4r bl.a.
dirfor enligt min mening inte berittigad. For detta talar ocksé praktikanternas
uppskattningavhandledarnaoch det faktum atthandledarnaiintervjusamtalen
pa ett engagerat sitt frigade mig om spraklirande och diskuterade alternativa
arbetsuppgifter.

Sammanfattningsvis tyder studien pa att praktikanterna, dven om de
uppskattades for sin flit, dvs. i egenskap av arbetskraft, samtidigt lastes fast i
arbetsfunktioner dir de i ytterst begrinsad omfattning fick méjlighet att
utveckla tidigare yrkes- och sprikkunskaper och inte heller fick tillgang till
sprak, forstaelse, arenor och uppgifter som hade kunnat stotta deras delaktighet
i verksamheternas professionella och sociala praktikgemenskap (Lave &
Wenger 1991, Billett 2000, Segaard Serensen & Holmen 2004, Ahlgren
kommande).

124 Roya, Toma och Merilinka.
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7. Undervisningens innehall
—analys och resultat

Kapitel 6 har huvudsakligen behandlat studiens fragestillningar 1 och 2
rorande i vilken omfattning praktikanterna deltog i interaktion pa praktik-
platserna och interaktionens karaktir samt vilka faktorer pa praktikplatserna
som paverkade praktikanternas méjligheter till interaktion och lirande.
Foljande kapitel behandlar fragestillning 3 och redogdr for innehéllet i den
observerade sfi-undervisning praktikanterna deltog i under sin praktikperiod,
sarskilt vad giller dess relevans for praktiken.

Kapitlet inleds med en presentation av utbildningsanordnarna samt de
anstillda lirarna och coacherna och f6ljs av en redogérelse for innehéllet i den
undervisning som de studerande deltog i vid de lektionspass jag observerade
under praktikperioden. Tillsammans med analysen i kapitel 6 utgor denna
redogorelse underlag for ett antal forslag pd hur man i hogre grad kan tillvarata
och stirka lirandepotentialen i de bdda kontexterna i relation till varandra.
Dessa presenteras i kapitel 8.

De muntliga yttranden som aterges som citat eller i samtalsutdrag i detta
kapitel 4r himtade frin filtanteckningar om inget annat anges.

7.1. Utbildningsanordnarna och undervisningen

Undervisningen observerades i olika omfattning hos de berérda anordnarna,
vilket framgar av 6versikten av insamlade data i tabell 4.2. I tabell 7.1 dterges
antal observationstillfillen (olika dagar) samt det antal lektionspass som
observerats hos de olika utbildningsanordnarna. Det bér hir papekas att de
observerade lektionspassen var av varierande lingd.
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TaBELL 7.1. Antal observationstillfillen och antal observerade lektionspass.

Merilinka, Noor, Roya, Toma,
Conversera Kommunicare | Interactus Conversera
Antal .
observationstillfillen 2 2 3 !
Antal lektionspass 3 4 grxx 2

* héir observerades undervisningen vid fler tillfillen in dessa som Merilinka deltog i, se tabell 4.1.

**varav 1 tillsammans med andra lirare. ***varav 2 sambills- och arbetslivsinformation med annan
lirare.

7.1.1. Merilinka — undervisningen pa Conversera

Merilinkas utbildningsanordnare, Conversera, hade ling erfarenhet av att
anordna sfi i kommunen. Vid tiden fér klassrumsobservationerna, januari-
februari 2008, préovade man en ny organisation med tre olika typer av
lektionspass. Forutom pass f6r den ”praktikgrupp” man placerats i, dér avsikten
var att lektionerna skulle behandla samhillsinformation samt forbereda och
efterarbeta praktiken, fanns dven pass pd olika nivier som fokuserade
fardigheterna lisning respektive skrivning. Pa ett mote gav coachen Eric
Merilinka ett s.k. individuellt schema med olika lektionspass, “skriv” respektive
”lis”, pa medelniva. Lirarna angav tva skil till att man inte hade nagra
lektionspass med fokus pi muntlig fardighet, dels klarade nistan alla studerande
indd den muntliga deleninationella provet medan de "fallerar pa skrivavsnittet”
och dels riknade man med att "praktiken sjilv tar hand om det muntliga”.
Undervisningen var forlagd till tva heldagar (9-15.45) och en halvdag (12-15)
ddr detemellanatvar flera lirare samtidigt i grupperna. Eric, som ocksd arbetade
som sfi-ldrare, var behorig larare i historia, samhillskunskap och religion och
hade arbetat som lirare i cirka 10 4r men hade inga hégskolepoing (hp) i
svenska som andrasprik. Eric hade arbetat med coaching sedan 2004. Den
andrasfi-liraren, Daniel, hade lirarexamen och 60 hp i svenska som andrasprik.
Daniel hade arbetat som ldrare sedan 20006.

Till det forsta observationstillfillet i praktikgruppen delade Eric ut text frin
den littldsta tidningen 8 sidor. De studerande valde en artikel och arbetade
direfter individuellt med ett lirarproducerat uppgiftsblad med fragor som: Vad
handlar den [artikeln] om?, Varfor valde du den artikeln?, Skriv upp ndgra ord som
du liirde dig. Merilinka liste en artikel om en serbisk tennisstjirna.

Till eftermiddagens lektionspass, ”skriv”’, kom ca 20 studerande frin olika
grupper och liraren Daniel gjorde férst en genomging av verbformer. De
studerande fyllde ddrefter i verbformer f6r “svara verb”, t.ex. fd, gd, gora, ha, i
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ett verbschema och skrev sedan meningar med andra enstaka verb, t.ex. liser,
[forstdr, kan, pratay, stidar, talar, pratar, himtade fran lirarproducerade kopior.
Nista uppgift var att individuellt skriva en text utifrin angivna fakta om en
person, t.ex: ogift, 32 dr, Solna, snickare, en katt, spelar gitarr, en syster. Slutligen
delade Daniel ut listor med de 200 vanligaste verben.

Detandra observationstillfillet igde rum tvi dagar innan videoinspelningen
gjordes pa forskolan. Till detta lektionspass, ”14s”, kom ca 28 studerande till ett
litet rum. Daniel férklarade att ”det hir 4r en grupp dir man trinar lisning,
trinar pa att lisa och forstd text”. En studerande i taget lidste hogt ur en text
kopierad fran ett liromedel. Texterna handlade om olika jobb, bl.a. handlade
en text om en forskoleldrare. Ett avsnitt i texten lyder:

Jag liste tva och ett halvt r pd forskolldrarlinjen direkt efter gymnasiet. Sedan fick
jag nagra olika vikariat innan jag fick fast jobb pa ett dagis som heter Sérgarden. Jag
tycker att det ir roligt att arbeta med barn och jag har trevliga arbetskamrater.

Daniel tog upp “svara ord”, men texternas innehéll kommenterades inte.

Direfter delade Daniel ut text frin 8 sidor. Merilinka valde en artikel om
den storm som hirjat stora delar av landet och arbetade direfter med samma
uppgiftsblad som pa formiddagen. Aven under detta pass arbetade de
studerande intensivt, men det fanns utrymme for smaprat om praktiken; en
studerande frigade Merilinka vilket dagis hon var pa och hon berittade att
barnen var tva ir gamla.

Utdrag 27, Pratar de med dig? Merilinka, observation skola.
Studerande: Pratar dom med dej mycket?
Merilinka: Sadir

Under samtliga lektionspass uppmanades de studerande att samarbeta, anvinda
lexikon och att anvinda rummets dator och smartboard. Man arbetade
intensivt — Merilinka och 6ver hilften av de studerande satt kvar 6ver rasten
och arbetade — och man talade tyst med varandra pé svenska och andra sprik.
Merilinka var nojd med lektionerna: ”Jag tror jag lir mera nir skriver. /.../
Daniels klass 4r bra f6r mig, jag lar mig. Bittre skola [dn praktik] f6r mig. Idag
var jitteintressant’.

7.1.2. Noor — undervisningen pi Kommunicare
Utbildningsanordnaren Kommunicare hade relativt ling erfarenhet av att

anordna sfi i kommunen. Man arbetade i arbetslag och den lirare som Noor
oftast hade, Lena, hade cirka 15 érs erfarenhet av sfi-utbildning och ca 30 hp i
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svenska som andrasprik forutom en lirarexamen. Flera av de anstillda hade
annan bakgrund 4n svensk.

Flera i personalen pd Kommunicare arbetade som coacher pa olika procent
av sin tjanst och Noor fick hjilp av de tvd coacherna Bengt och John. Bida hade
over 20 drs lararerfarenhet och arbetade 4ven som sfi- respektive datorlirare pa
skolan. Bengt hade 60 hp medan John hade 15 hp i svenska som andrasprak.
John, som arbetade cirka 50 % som coach, hade ansvar for ungefir 30
studerandes praktikplatser.

Noor var i skolan fyra dagar i veckan. Skoldagen var indelad i olika pass med
delvis olika sammansatta grupper som dgnades t.ex. at att 6va infor sfi-provet,
besok frin myndigheter/studiebesok, arbete i studiehall, datorarbete. Noor
borjade 8.30 och slutade mellan 13.45 och 16.30 olika dagar. Arbetetiarbetslag
underlittade en flexibel utformning av arbetet i olika pass och grupper med
fokus pa aktuella hindelser, inbjudna gister osv.

Innan Noor bérjade pa praktiken pa Matik deltog hon i ett lektionspass for
studerande som redan hade praktikplatser. Coacherna Bengt och John inledde
med att visa kommunens mal med VFL (se 6.1.1) och férklara dem. Coacherna
berittade ocksa hur de arbetade for att hitta praktikplatser och betonade vikten
av att de studerande stéllde frigor pé sina praktikplatser: “man méste forsoka
vara aktiv nir man inte forstar, man méste friga’. Direfter berittade nigra
studerande om négra situationer som uppstatt pa deras praktikplatser, bl.a. att
de anstillda i olika hog grad och pa olika sitt talade med dem, att nigra i
personalen var “snilla”.

Observationerna av undervisningen pd Kommunicare gjordes vid tva
tillfillen. Det forsta lektionspasset inleddes med att de studerande delades in i
par genom att de parade ihop bilder med utskrivna yrkesbenimningar. Direfter
berittade Lena om dagens program, vad man skulle géra och vad syftet var med
de olika aktiviteterna. Syftet med den diktamen som f6ljde var att arbeta med
vokabulir och grammatisk form, men man gjorde inte en “traditionell”
diktamensévning dir liraren liser och de studerande skriver. Hir stod istillet
en studerande framfor gruppen och dikterade en mening for sina klasskamrater.
Meningarna var baserade pa tidigare lektioner, t.ex. Vad it du till middag igir?,
Jonas kan inte spela ikvill for han ir sjuk. De studerande avbrot och skojade med
varandra och frigade, forklarade och hjilpte varandra. Liraren gick ocksa in
och forklarade, t.ex. att "at” kunde vara bade preposition och verb.

Under nista pass 6vade man péd att genomfora nationella provets
horforstéelse. Lena forklarade varfor man trinade att gora test och berittade
utforligt hur testet var utformat, t.ex. hur bilderna kunde ge ledtridar till svar
pa frigor, och vilka regler som gillde och varfor.

Efter lunch hade Noor ett vigledningssamtal med coachen Bengt for att
diskutera den nirmaste framtiden. Man diskuterade hennes chanser att klara
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D-provet efter de tre terminer hon gatt pi D-kursen. Noor trodde hon behévde
en termin till och Bengt lovade att kontakta Vuxenutbildningsférvaltningen
for att soka extra timmar for en extra termin. Man diskuterade ocksd olika
alternativ om hon inte klarade provet, sasom olika yrkeskurser inom sfi och vad
hennes ryggproblem spelade for roll for hennes reella valméjligheter. Med
anledning av FN-dagen var det dérefter var det dags for en tipspromenad om
EN och storgruppssamling om dess verksamhet.

Vid det andra observationstillfillet samlades flera grupper for att lyssna pa
den inbjudna chefen fér socialtjinsten i en stadsdel. Han inledde med att
berdtta om socialtjinstens verksamhet och regler och direfter foljde en
diskussion frimst om individers rittigheter och skyldigheter. Noor stillde
fragor om mojligheten for stora familjer att f4 storre ligenheter.

Nista lektionspass handlade om skrivtrining. Noor fick tillbaka en rittad
text som skulle skrivas om, men Noor ville skriva ny text istillet eftersom hon
bedomde att det var bittre trining infor nationella provets skriftliga del.
Liraren sa ja.

I Noors grupp, en C/D-kurs, anvindes s.k. praktikdagbdcker som en
"brygga” mellan skola och praktikplats genom att den studerande i boken
skriftligt besvarade ett antal frigor efter att man varit pa praktik och fick
kommentarer av liraren. Noor skrev si hir i sin dagbok om det forsta
inspelningstillfillet:

Hej Lena! 23,10,2008

1 dag hade jag praktik i Matik. Frin birjan jobbad jag med Emma Vi plockade varor i
[frys. Klockan halv tio kom en kvinna frin Skolvarket som heter Karin. Hon var dir tills
klockan tre. Hon kollad pi mig nir jag jobbade och sedan dt vi lunch, prata och lisa
tidning

Tillsammans.

Noor var mycket néjd med undervisningen och menade, som den enda av
studiens deltagare, att hon pa praktikplatsen hade anvindning f6r det hon
gjorde i skolan: "Allt som jag gjorde i praktik jag lirde genom skolan.”

7.1.3. Roya —undervisningen pa Interaktus

Utbildningsanordnaren Interaktus hade mycket lang erfarenhet av att anordna
sfi i kommunen. Man arbetade inte i fasta arbetslag, men det férvintades att
sfi-ldrare, uttalsresurslirare, coach, datalirare och lirare i samhills-/
arbetslivsinformation skulle utbyta information med varandra. De fem
coacherna arbetade diremot i ett arbetslag dir Royas coach, Anders, hade
ansvar for 23 praktikanter pd 60-70 % av sin arbetstid eftersom han dven var
dataansvarig hos anordnaren. Anders hade arbetat som coach i cirka ett och ett
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halvt &r och innan dess med bistands- och utbildningsprojekt och som vikarie
pa mellan- och hégstadiet. Hans utbildningsbakgrund bestod bl.a. av en fil.
kand. i humaniora, studier i lingvistik och ett par kortare fortbildningskurser i
coaching. Royas sfi-lirare, Kerstin, hade arbetat i 6ver 25 ar som sfi-lirare och
dven som ldrare i svenska som andrasprak pd gymnasienivi. Hon hade 60 hp i
svenska som andrasprak.

Schemat for Royas tre dagar i skolan var indelat i lektionspass med
sprakstudier pd C/D-nivd, data och samhills-/arbetslivsinformation fran kl
8.30 till 14 eller 15.

Vid det forsta av de tre observationstillfillena arbetade de studerande
ensamma och i par med liknande uppgifter som i Merilinkas grupp, t.ex.
arbetade man individuellt med den s.k. Nybetssidan, dvs. firdigproducerade
korta nyhetsartiklar pé litt svenska. Artiklarna handlade t.ex. om Kungaparet i
Ukraina, Cancerfonden startar sin kampanj Rosa bandet, Volvo lastvagnar siger
upp. Till varje artikel fanns anvisningar som t.ex. Lds, Svara pa frigorna, Skriv
en forklaring eller en mening till orden i ordlistan. Roya arbetade ensam men
pratade ofta med de andra i sin grupp. Borden var placerade i grupper och
Royas placering var medveten. Enligt Kerstin hade hon "forsokt skydda henne
genom att sitta henneien grupp siatt hon ska fa prata mycket. Och kinnasig
bekvim med andra”.

I passet om samhills- och arbetslivsinformation handlade det om att s6ka
jobb; ldraren gick igenom ett exempel pé ett personligt brev och merit-
forteckning. Vidare fyllde man i en lucktext om ett CV.

Vid det andra observationstillfillet ledde liraren Kerstin en diktamen.
Texten var himtad fran tidningen 8 sidor och handlade om &vervaknings-
kameror pa ett gymnasium. Efterat kontrollerade de studerande sjilva vad de
skrivit mot tidningsartikelns text. Direfter triffade nigra studerande en
representant fran arbetsfdrmedlingen medan andra, diribland Roya, 6vade
muntlig interaktion med representanter fran en ideell férening. Kerstin hade
foreslagit att de tvd dldre minnen fran foreningen skulle prata om hur man far
jobb i Sverige, men samtalet kom istéllet att handla om sambolagstiftning
innan en av minnen uppmanade de studerande att beritta “vad ni gor pa
praktiken”. De studerande berittade dock snarare om svarigheter att fa arbete
inom det filt som de ville, t.ex. menade en kvinna att hon inte kunde arbeta
som laboratorieassistent i Sverige eftersom hon inte ville ha korta drmar. En av
minnen sa att han skulle kolla upp det och samtalet avslutades med ett rad:
"Det giller att kimpa pa/ / hoppas ni pratar med era arbetskamrater nir det dr
kafferast och sa, blir man kompisar ocksd”.

Tillbaka i klassrummet ldste och diskuterade man en nyhetsartikel om
skadegorelse pa skolor i 8 sidor. Kerstin skrev pa tavlan och man 6vade uttal for
ord som klotter, hillplatser, spottar, fimpar. Man diskuterade hur man kan
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stoppa skadegérelse, nersmutsning och droger och manga av de studerande,
dven Roya, berittade om egna erfarenheter i Sverige och i sitt forna hemland.
Roya antecknade och var aktiv bade i parsamtal och i klassamtal. Efter detta
arbetade man ensamma med valfri artikel ur tidningen och slog upp ord, skrev
fragor och meningar. Kerstin gick runt med nirvarorapporten till social-
jansten. Gruppen fick ocksa besok frin Vuxenutbildningsforvaltningen som
genomforde en kommunal utvirdering av sfi i kommunen. De presenterade
sig: "Vidr hir for att se om ni har det bra ni som ldser hir. Har ni alla prakeik?”.
Representanterna gick runt i klassrummet och smépratade med négra
studerande i ca 15 minuter.

Vid det tredje observationstillfillet, mellan de tvi videoinspelningarna,
ovade man pd att gora nationella provets skriftliga del. Kerstin inledde med att
konkretisera beddmningen av provet och prata om lsstrategier: >om man ldser
en text och inte forstr si kan man gissa /.../ det dr en jittebra metod”.

Direfter berittade en studerande om sin praktik i ett byggvaruhus medan
de andra lyssnade. Liraren stillde fragor och hjilpte honom beritta genom att
ge ord som hon skrev pé tavlan: elavdelning, en namnskylt, en deligare,
oronproppar, timanstilld, snus, lyfta, en truck, en hammare, en spik, en skruv, en
skruvmejsel, en kabel, verktyg, en borrmaskin.

Direfter deltog Roya i ett gruppsamtal med kommunens utvirderare som
bl.a. stillde frigan Har ni det bra pad praktiken? som Roya besvarade: ”Ganska
bra [med praktik] f6r att man triffar andra minniskor”. I det lektionspass om
samhills- och arbetslivsinformation som f6ljde gick man igen igenom kopiorna
om personligt brev och meritférteckning eftersom manga varit frinvarande
foregaende tillfille. Eftersom Roya redan hade fyllt i blanketten liste hon
tidningen Metro. Férutom vid detta tillfille var Roya pafallande aktiv och
arbetade intensivt under alla observationstillfillen. Under praktikperioden fick
Roya ocksi en ging i uppgift att skriva en kort text om sin praktikplats.

7.1.4 .Toma —undervisningen pa Conversera

Tomas utbildningsanordnare, Conversera, var densamma som Merilinkas,
men klassrumsobservationen i Tomas grupp genomférdes i december 2008,
alltsa nistan ett ar senare. Nu hade man gétt ifrin systemet med “individuella”
scheman organiserade efter firdigheter och Toma gick dérfor istillet en dag i
veckan i en "vanlig” grupp, i kurs B.

Aven Toma hade kontakt med coachen/liraren Eric och hade dessutom
undervisning med sfi-lirarna Mirza och Katarina. Mirza hade arbetat med sfi i
tvd ar och hade 90 hp i svenska som andrasprak, hade lirarbehorighet for
grund- och gymnasieskola och som modersmalslirare i bl.a. bosniska.
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Dessutom hade Mirza en magisterexamen i litteratur- och kulturhistoria och
hade list flera universitetskurser, bl.a. lingvistik. Katarina var folkskolldrare och
speciallirare och hade arbetat som ldrare i 47 ar, mestadels i grundskolan men
15 arishi. Katarina hade forutom ca 30 hp i svenska som andrasprik dven 90 hp
i pedagogik och 60 hp sociologi.

Vid det enda observationstillfillet, som dgde rum efter videoinspelningarna
i kyrkan, kom ca 20 studerande och man borjade med att skriva namnskyltar
och kontrollera nirvaron. I bérjan pd december var det, precis som i kyrkan,
mirkbart att julen nirmade sig. Katarina spelade julmusik och visade en
julkalender, virkade réda dukar, mossa, kottar och tallris och berittade: ”Sen
brukar vi ta in sant hér [tallris] /.../ man far inte bryta [gest, visar hur man
bryter], man kan képa pa torget”. Direfter liste Katarina hgt nigra meningar
i taget frin en egenproducerad text om advent, varav ett avsnitt aterges hir: "1
december ir det advent. Advent betyder ankomst. Den som ska komma ir
Jesus Kristus. /.../ I advent gor vi fint hemma. Vi har en el-ljus-stake och en
advents-stjirna i fonstren. Vi har en ljus-stake med fyra ljus. Den 4r en avling
lada med mossa, kottar o sma svampar”. /.../ Viligger jul-dukar pd borden. Vi
sitter upp jul-gardiner i fonstren. De brukar vara roda,grona,bruna eller
vita”."”” Katarina frigade om de forstod orden och forklarade dem.

Nir Katarina gitt igenom adventstexten fortsatte man jobba med ett
kopierat arbetshifte: ”Sju dagar, Lérdag”, men méinga studerande hade inte
hiftet utan fick titta tillsammans med en studiekamrat. Hiftets huvudpersoner
var Sara och Martin som brukade g och handla mat pa l6rdagar. Pa lektionen
gick Katarina igenom betydelse och uttal av de olika exempel pa skyltar i en
matbutik som fanns i hiftet, och hon ledde ockséd samtalet om var i matbutiken
de varor som fanns pd Saras och Martins inkdpslista kunde finnas. I hiftet
fanns ocksa ett konstruerat kvitto frin matbutiken och Katarina ledde ett
samtal om svaren pd hiftets fragor, t.ex. ”Vad kostade kéttet?”. De studerande
skulle skriva svaren i hiftet, men under de bada textgenomgangarna hade Toma
bara skrivit "mat-lista” pd ett papper. Han bldddrade lite i hiftet och skrev
nagra sms. Ett par studerande blev tillsagda av Katarina att "prata svenska
istallet”.

Under pausen triffade Toma liraren Mirza som fragade om han vid ett
annat tillfille kunde beritta for en annan grupp studerande om “hur det gick
for dig med jobb och s3”. Toma sa ja. Efter pausen ledde Katarina ldsandet av en
dialog i hiftet som handlade om att Martin inte kunde laga maten eftersom
han skulle hjilpa en kollega som hade kontakt med ett foretag som exporterade
fruke. P4 ldrarens friga om vad exportera betyder talade Toma hogt for forsta
och enda gangen i helklass under observationen:

125, . . N . . .
I originalet var blanksteg utelimnade i den sista meningen.
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Utdrag 28, Exportera. Toma, observation skola.

Toma: Kan exportera till Tyskland och franska
Katarina: Man siljer
Toma: Séljer

Efter genomgangen liste de studerande dialogen tva och tva. Efter ldsningen
frigade den andra studerande Toma:

Utdrag 29, Vad heter du? Toma, observation skola.

Studerande:  Vad heter du?

Toma: Toma

Studerande:  (skriver: "Toma”) Vad kommer du?

Toma: Makedonien. Jugoslavien

Studerande:  (ser frigande ur)

Toma: Makedonien ligger i xx

Studerande:  (letar i ordlista, visar med gest att han vill act Toma skriver)

Toma: (skriver: "Makedonska”) Kom hir en kart, jag visa dig (visar pa kartan pa viggen

var hans hemstad ligger och siger vad den heter).

I intervjusamtalet efter avslutad praktikvistelse formulerade Toma sin syn pa
undervisningen:

Hon [ldraren] skriver dir pa tavlan, du skriver av dir [pa pappret]. Forstar du eller
du inte forstir, det spelar ingen roll, och /.../ man lir sig inte s& mycket av att man
har skrivit ner pd ett papper /.../ det finns ju ingen kommunikation i skolan /.../
Det ir bara att skriva ner allting och sen 4r det klart. Det ir si hela tiden.

7.2. Overgripande diskussion kring undervisningen
och integreringen

Kursplanernas skrivelser om sprakfirdigheter for delaktighet/aktivt deltagande
i samhills- och arbetsliv (SKOLES 2006:28, 2009:2, 2012:13, jfr tabell 1.1)
och kommunens krav pa "integrering” av lirandet i skol- och praktik-
platskontexterna bildar utgingspunkten fér denna diskussion. Hir
problematiseras kort anordnarnas méjligheter att relatera undervisningen till
praktikplatserna. Vidare diskuteras huruvida det undervisningsinnehall som
observerades kan sigas stddja delaktighet/aktivt deltagande i praktik-
platsverksamheterna. Detta utgdr dven en grund for forslag till arbetssitt och
innehéll i en undervisning med ett sidant mal. Detta presenteras i kapitel 8.
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7.2.1. Lirare och coacher som utforare

Att utbildningsanordnaren Converseras organiserade undervisningen pa olika
sitt vid de tva observationstillfillena kan illustrera det kontinuerliga arbete
som under observationsperioden bedrevs hos alla fyra utbildningsanordnare
for att anpassa verksamheten i enlighet med kommunens och arbetslinjens krav
(se 1.3.2.2, 6.1.1). Dessa krav och utbildningens nationella styrdokument
upplevdes av lirarna och coacherna som i hég grad motstridiga och uppgiften
att utforma undervisningen blev dirfor en stor utmaning,.

En ldrare uttryckte sin tjanstemannaroll sa hiar: "Man sitter i en rivsax som
lirare, vi har dom hir styrdokumenten dir det star vildigt tydligt ate /.../ sfi dr
en kvalificerad sprikutbildning punkt. Och sen har vi dd kommunpolitikerna,
vi dr en kommunal skola, de betalar oss och dom helt tydligt siger i sina
dokument arbete, bort med forsoriningsstodet.”

Kommunens krav pd integrering, dvs. pa att undervisningen ska kopplas till
praktikplatserna t.ex. genom att erfarenheter gjorda pé praktikplatsen anvinds
i undervisningen, var relativt nytt for anordnarna och hur integreringen skulle
kunna utformas var under utprévande och ett imne for stindig diskussion.

De hinder f6r integrering som framf6rdes var av bade organisatorisk och
didaktisk art som t.ex. stora grupper, att inte alla studerande hade
praktikplaceringar, att praktikplatserna rorde olika branscher/yrken. Hur
skulle man, i grupper med uppemot 35 studerande, forbereda och efterarbeta
interaktion som sdg sa oerhort olika ut pd de studerandes olika praktikplatser?
Eftersom alla i gruppen inte hade praktik ansig man dessutom att
undervisningens fokus inte kunde ligga pa interaktion pa praktikplatserna. Ett
annat hinder for integrering ansags ocksd vara en oklar ansvarsférdelning
mellan coacher och sfi-lirare kring férberedelser infor och uppféljning av
praktikplatserna. Flera av lirarna menade att man ocksd hade svart att hitta
mojligheter att formedla och diskutera praktikanternas situation sinsemellan.

Samtidigt som man diskuterade utformningen av integrering och
undervisning hade man dessutom den dagliga verksamheten att hantera, dvs.
att bedriva undervisning enligt kursplanens mal, att ordna praktikplatser samt
hantera 6kande krav pa dokumentation f6r kommunens dterkommande
utvirderingar av anordnarens verksamhet.

Praktikplatserna skulle enligt de kommunala styrdokumenten vara
matchade mot praktikantens studieplanering (se 6.1.1). Mot sddana krav pa
kvalitet och individanpassning stilldes enligt coacherna en tydlig prioritering
av kvantitativa mal: "Den viktigaste frigan 4r inte hur bra [vira] praktikplatser
dr utan hur ménga [vi] har ute i praktik”. Denna prioritering signalerades
genom kommunens utvirderingar och ekonomiska incitament som, som en
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coach uttryckte det, innebar att ”ju fler man fir ut desto mer pengar blir det ju”.
Aven skolledningar kunde ge uttryck for sidant fokus pa kvantitet.

Denna prioritering avspeglades i flera av coachernas och nigra ldrares
utsagor riktade till studerande som handlade om att praktikplatser var ”(enda)
sdttet att fi jobb” och att "du kommer att lira dig jattemycket svenska dir”. For
att uppmuntra studerande att ha praktik pryddes viggarna hos flera anordnare
med foton pa praktikanter med en kort text om att man trivdes bra pa sin
praktik och att man lirde sig mycket ddr. Prioriteringen av de kvantitativa
maélen medf6rde ocksa att man slog ihop grupper for att frigora tid for en coach/
larare att ringa och soka praktikplatser eller genomféra praktiksamtal med
studerande pd undervisningstid. Coacherna var inte n6jda med detta, och inte
heller med att ordna praktikplatser at studerande som man ansdg inte borde ha
det, t.ex. sfi-studerande med lag sprakfirdighet eller de flyktingar som
introduktionsenheterna fordrade skulle ha praktik trots att de médde dalige
fysiskt och/eller psykiskt. Prioriteringen pa praktikplaceringar "for alla”
motverkade malet om snabbtarbetsmarknadsintride eftersom dessa studerande
inte hade forutsittningar att gora sig sjilva rittvisa pa arbetsplatserna, menade
coacherna: ”Vi som coacher sitter i klim — vi 4r utf6rare pa filtet, av den giv
som ges av politiker /.../ den ekonomiska verkligheten 4r ju san”.

Arbetet med praktikplatsanskaffning tog mycket tid och varje praktikplats
innebar ocksd mycket administration i form av dokumentation till
utbildningsforvaltningen. Detta innebar mindre tid foér planering av
undervisningen:

Vi maste ju mata den hir vuxenutbildningen med information fér att de ska ha
nanting att gora egentligen, det kinns sd ibland /.../ och det ir ju egentligen
kvalitetsfrigan d4, vad hjilper det vira deltagare framéde? /.../ [de studerande] forlorar
kvalitet i undervisningen, jag hinner inte planera och genomféra mina lektioner i
den utstrickning jag skulle vilja. Jag kopierar mycket mer papper 4n jag producerar
egna uppgifter och det ir inga genomtinkta saker for jag hinner inte, tyvirr. Det ir
det man férlorar mest. (Lirare, intervjusamtal)

Flera av coacherna och lirarna klandrade sig sjilva for att man, som en lirare
uttryckte det, "av verlevnadsskil” sag sig tvungen att sitta kursplanens krav pa
kvalificerad, individanpassad sprikundervisning férst ”i tredje hand”.

Fokuseringen p4 att skaffa praktikplatser ledde ocksa till atct man inte ansig
sig kunna prioritera besok pa praktikplatserna, nagot som ingick i kommunens
ilaggande kring integrering. Ingen av de fyra praktikanterna fick besok av sin
coach eller ldrare under praktikperioden. Coacherna ansig sig inte ha tid for
besok och lirarna menade att de inte hade utrymme for detta i sin tjinstgoring.
Ett par coacher ringde dock korta samtal till handledarna och fick besked om
att "allt var bra”.
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Ytterligare hinder for integreringen var att manga coacher/lirare tvivlade pa
praktikplatssystemets effekter och pd dess konsekvenser och dirmed pa det
arbete man utférde. En ldrare uttryckte det sa hir i intervjusamtalet:

Jag tycker de ir jittejittefrustrerade det hir act man egentligen inte vet nigonting
/...I vilken effekt har [praktiksystemet], hur mycket svartarbete dr det bakom detta,
nir kommer Janne Josefsson och gér ett uppdrag granskning, och river ner brallorna
pa allla,126 och da 4r man en del av detta och det kiinns JAT TEhemskt. For jag vill
bara vara en sfi-lirare som hjilper mina elever att lira sig svenska, varsomhelst eller
hursombhelst, det spelar ingen roll men /.../ 4r det s att vi haller pa och servar
Goteborgs niringsliv med gratis arbetskraft och ser till s att arbetslosa minniskor
inte far jobb? Det ir den stora frigan.

Flera lirare/coacher upplevde dirutdver att skolledningarna inte uppskattade
att de uttryckte sin oro dver de prioriteringar man upplevde sig vara tvungen att
gora; man skulle "ligga ligt” och gilla liget”. Inte heller ansig man att man
kunde diskutera sin undervisning och arbetet med praktikplatserna med fore-
tridare/utvirderare frin vuxenutbildningsfrvaltningen eftersom anordnaren
behévde visa att man uppfyllde det man atagit sig i upphandlingen. Denna
balansging mellan delvis oférenliga krav tog alltsd mycket energi och tid och
gav upphov till stor frustration som huvudsakligen handlade om att man inte
upplevde sig kunna utfora sitt arbete pa det sitt man ansag bist.

7.2.2. Undervisningens innehall och integreringen

Som redogorelserna fran anordnarnas undervisning visat forekom fa konkreta
exempel pé den dlagda integreringen av praktik och undervisning. Exemplen
utgors av den s.k. praktikdagboken (Noor) samt uppgiften att skriva uppsats
om praktikplatsen och uppgiften att beritta om praktiken dir fokus var pé nya
ord (Roya). De studerandes texter om praktiken kan ha givit liraren en viss
inblick i en praktikdag och lirarens kommentarer kan méjligen indirekt ha
stottat praktikantens deltagande pa praktikplatsen. Berittelsen under
halvklasstimman engagerade dock inte 6vriga studerande, kanske pa grund av
attvarken berittaren eller 6vrigastuderande kunde se ndgotanvindningsomride
for de ord som skrevs pa tavlan (jfr de fa betydelsebirande ord som forekom i
interaktionen pa praktikplatserna, se 6.2). Forutom dessa uppgifter foljdes
praktikvistelserna upp i form av enskilda, korta, samtal mellan coach/l4rare och
studerande nir man stotte pd varandra i korridoren eller tog sig tid i

126 . . . . .
Janne Josefsson ir en journalist som gjort flera uppmirksammande undersdkande reportage.
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klassrummet. Dessa samtal bestod, enligt studeranden, ofta av korta och ytliga
utbyten som t.ex. Ar det bra pi praktiken? Ja. eller Trivs du? Ja.

Sfi-lirarna och coacherna hade alltsd ytterst begrinsade kunskaper om de
studerandes praktikvistelser och motiverade i intervjusamtalen innehallet i
undervisningen med att urvalet speglade vad man ansig var limpligt pa de
studerandes sprakfirdighetsniva och vad man antog att de studerande allmint
behévde och kunde anvinda pa sina praktikplatser, t.ex. i samtal pé raster, eller
for att fi jobb. Avgorande for urval av material var ocksd den begrinsade tid
man hade till forfogande for forberedelser, vilket bidrog till att man ofta
anvinde firdigproducerat, tillrittalagt material.

Det firdigproducerade och tillrittalagda skriftliga material som anvindes i
undervisningen hade fi likheter med den autentiska interaktion som
praktikanterna deltog i pa sina praktikplatser (se kapitel 6). Diarmed kan det
finnas anledning att ifrdgasitta huruvida de anvinda texterna direkt stodjer
deltagande i situerad interaktion pd andraspriket pa praktikplatserna (jfr Goh
& Burns 2012, Norton 2000, Leung 2005, Akbari 2008, Roberts & Cooke
2009).

Det huvudsakliga innehallet i den undervisning som de fyra studerande
deltog i vid observationstillfillena kan sammanfattas som “formodat
anvindbart allmint generellt innehall” respektive ”formodat anvindbart
generellt arbetslivsinnehall”. Aven lirares och coachers beskrivning av
innehillet i den 6vriga undervisningen under praktikperioderna ryms inom
dessa rubriker.

Ett vanligt férekommande ”férmodat anvindbart allmint generellt
innehall” var, som beskrivits ovan, arbete med nyheter. Lirarna angav ocksa att
man ofta arbetade med allminna samtalsimnen som vider, TV-program,
aktuella hogtider och samhillsorientering. Man antog ocksi att praktikanterna
skulle fi manga instruktioner och behéva kunna beritta om sin fritid och sitt
liv, vilket motiverade arbete med grammatiska strukturer (olika sitt act ge
instruktioner, stélla och besvara frigor) och, som beskrevs ovan, allmint arbete
med verbformer.

Som framgir av redovisningarna fran praktikplatserna i kapitel 6 var
praktikanternas mojligheter att delta och lira i sivil transaktionella som
relationella samtal (t.ex. om nyheter och vider) pa praktikplatserna dock
begrinsade och den interaktion som férekom var inte i nigon hogre
utstrickning beroende av mélspriksenliga grammatiska strukturer och
betydelsebirande ord. Roya sammanfattade i intervjusamtalet sin syn pa
undervisningens innehall: pa féljande sitt:

I skolan man fir ndn artikel som med jittesvira ord som vi ska prata, vi ska jobba
med det/.../ men det dr sna ord som forekommer aldrig [utanfor skolan].
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Inte heller de andra studerande (férutom Noor) ansig sig kunna anvinda det
man gjorde i skolan pé praktikplatsen.

Det starka kravet pa arbetslivsinriktning (se 1.3.3, 6.1.1) motiverade ocksa
vad som kan kallas ett "férmodat anvindbart generellt arbetslivsinnehall”.
Niégra av utbildningsanordnarna hade sirskilda lektionspass ddr coacherna
undervisade om den allminna arbetsmarknaden, “dolda arbetsplatskoder”, om
hur man skriver ett CV eller om fragor pa jobbintervjuer. Hos andra
utbildningsanordnare skottes dven ett sadant innehall av sfi-ldraren. Ettallmént
arbetsliv var ocksé ofta nirvarande i klassrummet genom att man t.ex. loste
korsord samt liste och skrev texter som handlade om yrken och/eller arbets-
livet i Sverige. Inte heller detta innehdll var dock for de studerande tydligt
relevant for interaktionen pa praktikplatserna dven om man anség det relevant
infor jobbsokande nigon ging i framtiden.

Undervisningen kan snarare sigas ha handlat om att ge "limplig” vokabulir,
grammatiska strukturer och fakta for att prata pd svenska om ett generellt
samhills- och arbetsliv in om vad de studerande behdvde kunna uttrycka pa
svenska for att interagera pd sina praktikplatser i enlighet med kursplanens
formuleringar om “aktivt deltagande” och for att nd de kommunala och
individuella mélen med praktikplaceringarna, t.ex. att ”"paskynda sprak-
utvecklingen” eller “kidnna delaktighet i ett arbetslag” (se 6.1). Ett generellt
undervisningsinnehill kan naturligtvis, precis som tillrittalagda texter,
anvindas i sfi-undervisningen och dven komma till anvindning pa en
praktikplats. En undervisning som inte upplevs som relevant riskerar dock att
ha en negativ inverkan pa de studerandes vilja att investera i studierna, vilket
citaten av Toma (se 7.1.4) och Roya (ovan detta avsnitt) illustrerar.

Aven individens och utbildningsanordnarens'”” behov av godkinda resultat
pa de nationella slutproven styrde sivil undervisningsinnehall som de
studerandes deltagande i undervisning och praktik."® Avsevird tid lades ned pa
testtraning for att 6ka de studerandes mdojligheter att klara testet 4ven om
lirarna menade att de kunde bedéma de studerandes firdigheter utan testen
(jfr Skolverket 2005). De studerande uppfattade inte heller detta arbete som
tydligt kopplat till sprakfirdigheter med tydlig relevans for interaktionen pa
praktikplatserna. I detta sammanhang 4r det dock intressant att notera att de

"*" Hir avses betydelsen av att utbildningsanordnaren kan uppvisa bra resultat i samband med
kommunala upphandlingsférfaranden.

"% Noors och Tomas val att delta i praktik respektive undervisning en dag i veckan illustrerar den
avvigning mellan jobb respektive att klara provet som de gjort. Deras val speglar ocksé deras
bedémning av den andraspriksfirdighet de uppskattade skulle behovas i deras respektive
forestiillda gemenskaper (se 6.4.4 och 6.4.6): Noor valde att gi en dag i praktik for att oka
chanserna att klara det skriftliga D-kursprovet medan Toma valde en dag i skolan eftersom han
ansdg sig inte behéva studera mer svenska.
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strategier som ldrarna rekommenderade i samband med testtriningen — “gissa
betydelsen av ord” och att ”bilderna kan ge ledtradar” — anvindes av
praktikanterna (se t.ex. utdrag 2, Ljungen) pa praktikplatserna.

Noterbart dr dven avsaknaden av 6vrigt innehéll som pabjuds av kursplanen.
Enligt kursplanen ska den studerande utveckla savil lirande- och
kommunikationsstrategier som “ett gott uttal” (SKOLFS 2006:28, 2009:2,
2012:13). Klassrumsobservationerna och lirarnas utsagor pekar pd att iven om
de studerande visserligen hade viss uttalsundervisning och talade i par,
smagrupper och ibland i helklass pa lektionerna, férekom ytterst sillan nigon
strukturerad explicit trining i muntlig interaktion som t.ex. olika
kommunikationsstrategier (jfr Goh & Burns 2012). Flera av lirarna menade
att eftersom de studerande nu hade praktik behévde undervisningen i mindre
omfattning fokusera muntliga firdigheter. De studerande menade diremort att
den muntliga firdigheten borde 6vas i skolan och i storre omfattning,.

Strukturerad reflektion 6ver egen sprakanvindning och sprikliga uttryck
och strukturer kan frimja andraspriksutvecklingen (van Lier 2004a, Swain
1995, 1998, Lindberg & Skeppstedt 2000, Goh & Burns 2012) men ytterst
lite explicit arbete for att frimja sprklig medvetenhet férekom. De moment
som fokuserade pa grammatisk form var till 6vervigande delen kopplade till
skriftlig text och till presentationer av ett grammatiskt fenomen. Nagra
diskussioner kring sprakanvindning férekom ytterst sillan férutom vid nagra
tillfillen di studerande diskuterade vokabulir och/eller form med en
studiekamrat, t.ex. i de meningar man formulerade i de firdigproducerade
nyhetsévningarna.

Inte heller lirandestrategier, varken formella eller informella, diskuterades
under klassrumsobservationerna.'” Under introduktionsmétena och vid en
praktikantsamlinggavs praktikanterna dock rdd om hur de kunde lira pé
praktikplatserna.'”’ Dessa rid kan sammanfattas som fyra uppmaningar:

1. Var aktiv - ta initiativ!

2. Delta i verksamheten!

3. Friga mycket!

4. Prata (nistan bara) svenska!

Med bakgrund av redoggrelsen och analysen av praktikanternas interaktion,
arbetsuppgifter och relationer och omfattningen av det lirande som dgde rum
(kapitel 6) kan dessa uppmaningar ses som vilmenande men otillrickliga.

129 L e .
I Royas klass hade man dock, enligt liraren, samtalat om detta och gett varandra tips.

130 s . ) . . .. ) a1
P34 introduktionsmétena for alla prakeikanter utom Roya som diremot fick liknande rid vid
praktikantsamlingen.
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7.2.3. Tva virldar

Sfi-lirarnas och coachernas begrinsade kunskaper om interaktionen pa
praktikplatserna innebar alltsa dels att man tvingades bygga for praktiken
forberedande undervisning pa antaganden om interaktionen och
lirandemaijligheterna pa praktikplatserna och dels hade svart att motivera
anvindbarheten av det man gjorde i klassrummet pa praktikplatserna. Dirmed
var det ocksa svart for lirare och coacher att for sig sjdlva och for de studerande
forklara hur prakeikvistelsen kunde bidra till uppniende av kursplanens mal.
Denna osikerhet vad giller de olika kontexternas 6msesidiga relevans for
varandra utgjorde dirfor ett hinder fér den “integrering” som anordnarna var
dlagda att genomfora.

Analysen tyder pa att avsaknaden av en explicit koppling mellan
”skolvirlden” och ”praktikvirlden” bidrog till att de studerande upplevde
praktiken och undervisningen som tva dtskilda och visensskilda virldar (jfr
Segaard Serensen & Holmen 2004). Denna atskillnad befistes genom att
antagna skillnader mellan de tva kontexterna — de tva "virldarna” — ocksé direkt
fokuserades vid upprepade tillfdllen. Ett exempel ar att skillnader i sprakbruk
beskrevs for de studerande av en coach pa foljande sitt:

En del siger att det finns tvd sorters svenska, som lirarna pratar, lingsamt, och si
finns det vanlig svenska med konstiga ord och snabbt. P4 praktiken ska ni trina den
vanliga svenskan. Alla vet att pa praktiken pratar alla snabbt.

Liknande atskillnad gjorde en lirare genom en motivering av varfér man trinar
nationella provets horforstielse: ”Jag pratar langsamt for vi har lektion. Nir du
gar ut si pratar de samma som pa bandet. Det 4r dirfér ni maste forsta det hir
for ni ska kunna prata dir ute.”

Skillnader och eventuella likheter mellan “klassrumssvenskan”, dvs.
studerandes, lirares och liromedlens tillrittalagda svenska (jfr Hikansson
1987) och ”den vanliga svenskan” pa praktikplatser och "ute i samhillet”
gjordes dock inte till foremal f6r nagon diskussion i klassrummet. Inte heller
motiverades “klassrumssvenskans” i pedagogiskt hinseende, dvs. som ett medel
for att underldtta spraklirande.

Ytterligare en bidragande orsake till skapandet av en dtskillnad mellan
praktikplatser och utbildning utgjorde dterkommande kommentarer om att
man lir pa olika sitt i de olika miljéerna. Féljande uttalande av en coach riktat
till en praktikant vid ett introduktionssamtal exemplifierar detta: "Det 4r ocksa
bra pa praktiken att hiir maste man f6rSTA, annars sa fungerar det inte. I skolan
kan man nicka och ja (nickar upprepade ganger)”. Genomliknande papekanden
om vikten av att vara aktiv, ta initiativ, delta och fraga for att lira pd
praktikplatserna och om vikten av att passa tider pd arbersplatser — inte i skolan

204



— uppriccholls allesd ett fokus pa (pastddda) olikheter snarare dn pd att dessa
fenomen var viktiga i bada kontexterna.

I redogorelserna for de olika anordnarnas undervisning i avsnitt 7.1.1—
7.1.4 forekommer dock exempel pa koppling till samhillslivet, ndgot som kan
beskrivas som "bringing the outside in” (Baynham 2006), dvs. som “inhimtande
av omvirlden” (se 2.6). I redogérelserna forekom exempel pa att nyhetsartiklar
och méten med inbjudna myndighetsforetridare gav upphov till angeligna
fragor om och diskussioner av studerandes erfarenheter av samhallsliv i olika
linder.

Baynham (2006) anvinder begreppet contingency for att diskutera lirarens
beredskap inf6r och férméga att oplanerat, i stunden”, tillvarata de studerandes
egna initiativ och kontinuerligt stodja det fortsatta samrtalet. Begreppet
omfattar bl.a. lirarens snabba avgorande om en studerandes kommentar om
t.ex. ett barns lirare eller om ett upplevt mote pé vardcentralen bor
vidareutvecklas i ndgon riktning, t.ex. genom en féljdfriga eller grammatisk
forklaring. Observationerna i klassrummen gav méinga exempel pa lirares
utdvande av contingency nir det gillde att "lyfta” en studerandes kommentar
om t.ex. samhillsfenomen, om en erfarenhet frin ett mote i samhillslivet eller
fragaomsprikbruk tillen forhelagruppen angeligen och relevant frigestillning.
Hir kom de studerandes inviduella erfarenheter att utnyttjas som en tillging
och som grund fér gemensam diskussion och jimférelser. Det 4r dirfor
intressant att notera att lirarna fann det svirare att géra samma professionella
bedomning nir det gillde studerandes erfarenheter av praktik och arbetsliv.
Hir angavs praktikanternas olika erfarenheter eller brist pd erfarenheter i stillet
ofta som ett hinder f6r att ta upp ett fenomen eller sprakbruk till allmin
diskussion.
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8. Med praktiken som utgangspunkt —
didaktiska implikationer

Min studie tyder alltsd pé att en systematisk och kontinuerlig koppling inte
etablerades trots politiska direktiv och pedagogiska intentioner. Studien tyder
ocksd pa att en koppling mellan skolan och omvirlden skulle kunna vara
betydelsefull for att i hogre grad gora sfi-undervisningen engagerande och
relevant f6r de studerande mot bakgrund av deras aktuella situation och
langsiktiga mal (SKOLFS 2012:13, se dven Svendsen Pedersen 2007). I detta
kapitel har jag dirfor valt att presentera en modell for ett arbetssitt som
mojliggdr en nirmare koppling och integrering av tvi av de kontexter som de
studerande har tillging till, nimligen skolan och de olika praktikplatserna. I
samband med modellen behandlas samverkan mellan utbildningsanordnare
och praktikplatser. Kapitlets avslutande avsnitt behandlar sfi-undervisningens
ansvar och roll samt lirares och studerandes roller inom en pa det foreslagna
arbetssittet baserad utbildning.

Det arbetssitt som modellen ligger grund for kan relateras till beprovad
erfarenhet och forskning (SEFS 2010:800, Skollagen) om vuxnas andra-
spraksutveckling i och utanfor klassrummet. Ett utforskande och reflekterande
forhallningssitt till ett funktionellt, autentiskt och situerat sprakbruk utgor hir
en grundliggande princip. Vidare beaktar modellen sfi- och praktikverk-
samheters reella mojligheter och begrinsningar fér interaktion och lirande
genom att den baseras pa de observerade sfi- och arbetsplatsverksamheterna (se
kapitel 6 och 7). Arbetssittet syftar till att synliggora, tillvarata och stirka
lirandepotentialerna i bada kontexterna.
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Modellen som utifrdn nyckelord aktivt deltagande, erfarenbeter, reflektion
och jimforelser " illustreras i figur 8.1 redogér for en sfi-undervisning som tar
sin utgangspunke i "praktiken”, dvs. i sprikanvindning i omvirlden. Figuren
visar hur undervisningskontexten (till vinster), genom ett systematiskt
anvindande av pedagogiska strategier och verktyg (pilarna och siffrorna inom
parentes, (1), (2), etc.) kan utforma en tydlig koppling till "virlden utanfor” —
praktikplatser och andra samhillskontexter (till hoger).

8.1. Kopplingsfragor

I tidigare avsnitt har undervisning som anvinder s.k. (semi-)autentiskt innehall
fran samhills- och arbetsliv och praktikplatser (t.ex. studerandes berittelser om
moten och enskild praktikplatsvokabulir, inbjuden myndighetsforetridare,
tillrdctalagd nyhetsrapportering) redovisats. Detta illustreras i figur 8.1 som (1)
och (2). Studien tyder pa att sadant arbetssitt visserligen kan anses relevant
men att det utan en tydlig koppling till *virlden utanfér” kan upplevas som
irrelevant for sprakbruket pa praktikplatserna och/eller som oengagerande.

I avsnitt 2.6.1 redogjordes for tidigare forskning som beskriver olika
arbetssitt utifrin (semi-)autentiskt undervisningsmaterial fran praktikplatser
(t.ex. audioinspelningar, sprikbehovsanalys). Sddana arbetssitt har illustrerats i
figur 8.1 som (2) och (3). Gemensamt f6r sidana inslag i undervisningen ir att
de forutsitter lirare med stor kunskap om hur autentiska samtal i denna typ av
kontexter dr uppbyggda och kan analyseras. Det bor i detta sammanhang
papekas att sidana arbetssitt 4ven kan kriva noggranna och tidskrivande
forberedelser aven om forskningen inom detta angeldgna falt férhoppningsvis
framover kan ge ldrarna alltmer stod i detta avseende.

Men dven utan omfattande forberedelse kan lirare — med hjilp av de
studerande och med stéd i nuvarande forskning — i hégre grad utgé frin
autentiska situationer som direkt knyter an till de studerandes verklighet
oavsett om/vilka praktikplatser man har tillging till. I Sandwall (2010) ges
exempel pd uppgifter som fokuserar potentiellt medierande resurser pa

131 Utbildningen ska ge de studerande “sprikliga redskap {or /.../ aktivt deltagande i vardags,

samhills- och arbetsliv” och de studerande ska "reflekrera 5ver egna kulturella erfarenheter och
jimfora dem med foreteelser i vardags-, samhills- och arbetsliv i Sverige” (SKOLES 2012:13,
mina kursiveringar). I den liroplan for vuxenutbildningen som bérjar gilla 1 januari
2013 (SKOLEFS 2012:101) anges ocksa att personal inom vuxenutbildningen ”i
undervisningen [ska] utnyttja kunskaper och erfarenheter frin arbets- och samhillsliv
som eleverna redan har eller skaffar sig under utbildningens ging”.
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praktikplatser och som kan “hidmtas in” frin praktikplatsen och anvindas
ungefir pi samma sitt som tidigare exemplifierats i avsnitten 7.1.1-7.1.4 da
studerandes berittelser fran upplevelser i samhillet behandlas i undervisningen.
Det kan t.ex. handla om att den studerande far i uppgift att rita av en skylt eller
atttamed en text frin prakeikplatsen. I figur 8.1 illustreras sidant "inhdmtande”
och dven studerandes spontana itergivande av yttranden de hort pa
praktikplatserna som (2).

Klassrumsaktiviteters relevans kan ocksé synliggéras genom ldrares fragor
och studerandes redogdrelser for specifika forhillanden pa olika praktikplatser
utifran vad jag hir kallar kopplingsfragor (jtr teacher-led contingency, Baynham
2000), se (4) i figur 8.1. Detta illustreras i f6ljande exempel som himtats frin
avsnitten om praktikplatserna (6.1.2) och undervisningen (7.1).

I forskolan var Merilinka vid ett tillfille ute och promenerade med barnen i
(nistintill) storm varefter hon senare i skolan liste en tidningsartikel om den
storm som hirjat i landet. Om ldraren Daniel hade stillt kopplingsfrigor som
Har stormen haft nigra konsekvenser for verksambeterna pad praktikplatserna?
Kommenterade handledarna stormen?hade hon kunnat berdtta om promenaden
och andra i gruppen hade kanske kunnat beritta om andra viderkonsekvenser.
Hirkunde de studerande majligen ocksa ha bidragit med eventuella relationella
arbetsplatsanknutna viderkommentarer (se 6.2.4.3) frin praktikplatserna som
kunnat ge underlag for en diskussion av moéjliga fraser for initierande och/eller
besvarande av sidana kommentarer.

Vidare liste Merilinka i helklass i skolan en text om férskoleliraryrket. Om
lararen stille kopplingsfragor som Stammer texten med hur det ir pa Minimi?
Vill du bli forskolelirare? hade Merilinka med stdd av erfarenheterna fran
Minimi fate tillfille att utveckla texten om forskoleldraryrket. Det hade ocksa
givit gruppen tillfille att pa ett mer generellt plan diskutera f6r- och nackdelar
med de olika yrken man fatt inblick i via praktikvistelserna. Man hade ocksa
kunnat jimféra de studerandes erfarenheter av férskoleverksamhet i Sverige
och andra linder och dirmed méjlighter att problematisera sociala och/eller
professionella identiteter som forildrar och/eller pedagoger i olika kontexter.

Vid ettav observationstillfillena i Royas klass liste man en artikel i materialet
Nybetssidan om att ”Cancerfonden startar sin kampanj Rosa bandet”. Samtidigt
fanns i Royas klddbutik en skylt med texten: ”Var med och stod Rosa bandet,
sott underklidespaket fr. InWear 500:-”. Om liraren Kerstin i anslutning till
lasningen av artikeln hade stillt kopplingsfrigor som Har ni sett reklam for
kampanjen nigonstans? hade Roya kanske kunnat géra kopplingen till skylten
och berittat om erbjudandet i butiken. Pa s sitt skulle de rosa band som manga
kanske kopteller sett andra ha pé jackan kunnat bidra till en aha-upplevelse hos
deltagarna som bidragit till att nirmare knyta undervisningen till egna
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erfarenheter. Detta hade ocksa kunnat ge underlag f6r en diskussion av den roll
ideella organisationer spelar i det svenska och andra samhillen.

Royas grupp dgnade vidare tvé lektionspass at att skriva ett personligt brev
och CV. Hir kunde en kopplingsfriga som t.ex. Vad tror du att din handledare
anser vara viktigast for att anstilla nigon? formulerats. En sidan friga hade
mojliggjort en diskussion om hur denna typ av dokument kan utformas utifrin
olika autentiska arbetsgivare och arbetsplatser (istillet for utifran fiktiva
arbetsplatser).

I detarbete med diktamen som dgde rum i Noors klassrum anvindes vanliga
fraser i olika sprikliga funktioner, t.ex:

—  Ledasamtal (Vad sa DU, Ana? Tyst! Nu pratar jag. Jag siger en ging till.
Ja, det éir du nu)

—  Avbryta (Fir jag siga nat? Jag vill prata nu.)

—  Neka (Nej jag vill inte. Inte igen! Det ricker nu, inte fler ginger.)

—  Férhandla om forstaelse (Nej, jag sa/menade..., Sa du...?)

—  Ge uppmaningar (Ge mig lappen! Du ir klar nu!)

—  Stilla fragor (Var det lixa? Ar det min tur? Ar det namn?)

—  Nir man inte {orstar (Sdg det igen! Igen! VA? Vad sa du?)

—  Friga om andra forstar/ir firdiga (Har ni skrivit det? Firdig? Forstir du
mig)

—  Sdga att man forstdr (OK. Det ricker. Ja, NU forstir jag.)

—  Gelta respons/kritik/berdm (Det var bra. Jobbigt! Du skriver fint. OK.
Bra!)

Om ldraren Lena hade stéllt kopplingsfragor som: Vad sa ni nyss till varandra?
Skulle ni kunna siga si pa er praktikplats? Till en arbetskamrar? Till kunder? Om
inte, varfor? hade aktivitetens eventuella relevans utanfor klassrummet
synliggjorts for bade liraren sjilv och de studerande och man hade kunnat
jimfora mojliga yttranden pa olika praktikplatser och arbetsplatser i Sverige
och i andra linder.

Under observationen i Tomas grupp berittade ldraren Katarina om julen i
Sverige och gav manga exempel pd t.ex. julpynt. Om hon hade stillt
kopplingsfrigan Har nigot forindrats pi era praktikplatser nu infor julen? hade
Toma (och andra studerande) kunnat ge konkreta exempel fran sin praktikplats,
t.ex. reklam och pynt, sindningar med livsmedel och (r6da julklapps-)klider
infor julen, nagot som med all sikerhet bidragit till en mer méingsidig
beskrivning av det svenska julfirandet och en mer engagerande lektion.

Exemplen ovan visar att lirarna genom att stilla kopplingsfrigor relativt
enkelt kan synliggdra linkar och samband mellan sprikundervisningen och de
olika praktikplatser som representeras i gruppen. Genom att relevantgora
klassrumsaktiviteter i relation till de studerandes kommunikativa behov pa
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olika typer av praktikplatser kan fragorna ocksa bidra till ett storre engagemang
hos de studerande. Exemplen visar vidare att avstdndet mellan det som brukar
behandlas i sfi-klassrummet och det som hinder pa praktikplatsen inte alltid
behover vara sa stort (jfr "klassrumssvenska”/”riktig svenska”, “yrkessvenska”).

[ avsnitt 6.4 diskuterades vikten av att de studerande trots eventuell oro for
att forlora ansiktet stillde fragor pa sina praktikplatser for att fa tillgang till
interaktion och lirande. Ovanstiende exempel visar pa vikten av och
mojligheten i att liraren vagar “riskera ansiktet” och stilla fragor till de
studerande dven om det innebir ett erkdnnande av att de studerande kan mer
om praktikplatserna och arbetsplatsspecifik interaktion 4n liraren sjilv (se
vidare 8.4.3). Exemplen visar dessutom att man kan anvinda befintligt material
och kopplingsfragor foratt aktualisera de studerandes olika roller och identiteter
i olika forestillda gemenskaper (Norton 2001, Kanno & Norton 2003).
Grundliggande liromedel kan ofta utga frin den studerande som konsument
av vilfird/tjanster/produkter i olika vardags- och samhillsdominer, t.ex. som
"frigande (okunnig)”, kund eller jobbs6kande. Anvindning av kopplingsfragor
ger mojlighet ate behandla sprikbruk i ett vidare register av roller, dvs. inte bara
med ett ensidigt fokus pa vad en kund/forilder/jobbsokande/studerande behover
kunna siga utan ocksi med tanke pd vad en expedit/forskollirare/anstilld/
medlem i organisation osv kan behdva uttrycka (jfr Simpson 2011).

8.2. Integreringsuppgifter

I diskussioner om lirande avses oftast lirande 7z0m ramen for en enstaka
kontext, t.ex. i skolan eller pa en arbetsplats. For lirande mellan kontexter, t.ex.
for att beskriva en engangs- och enkelriktad 6vergang av nagot som lirts in i en
"larandekontext” (skola) till en “anvindningskontext” (arbetsplats), anvinds
ofta begreppet transfer.'” 1 sidana sammanhang betraktas manga ginger
skillnaderna mellan kontexterna som problematiska, nigot som ska undvikas
eller 6verbryggas (Akkerman & Bakker 2011) och forskare visar pa svarigheten
att anvinda det man lirt sig i skolan i olika kontexter utanfor skolan (Lave &
Wenger 1991, Silj6 2000).

Inom aktivitetsteori (se bidrag i Tuomi-Gréhn m.fl. 2003, Lantolf &
Pavlenko 2001) ser man istillet de olikheter och utmaningar som individer kan
uppleva i olika praktikgemenskaper som positiva, avgorande och utlésande for

B2 Innebsrden i begreppet transfer beror pa vilken teori man utgar frin. Greeno (1994:12)

definierar lirande som “improved participation in interactive systems” och redogor for transfer
“in terms of transformations of constraints, affordances and attunements”.
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utveckling och férindring. For att referera till kontinuerligt deltagande och
agerande i interaktion i och mellan olika kontexter anvinds inom teorin
begreppet boundary-crossing (Engestrom, Engestrom & Kirkkiinen 1995,
Wenger 1998).

Olika mojligheter till lirande som uppstir genom regelbundet
grinsoverskridande beskrivs utifran en litteraturoversikt av Akkerman och
Bakker (2011). Man menar hir att boundary-crossing ger dkade mojligheter att
forsta och agera i olika praktiker bl.a. eftersom man konkret kan jimféra dem.
Dessutom kan samverkan och rutinmissiga utbyten 6ver grinserna frimja
jimforelsen och lirandet som i sin tur kan stodjas genom s.k. boundary objects.
Med detta begrepp avses artefakter'”” som pa ett systematiske sitt anvinds i
bida kontexterna och som bidrar till synliggérande av och reflektion kring de
olika praktikerna.

En sidan artefakt kan vara en uppgift som formuleras och forarbetas i
skolan, tas med till praktikplatsen for behandling och som sedan himtas med
tillbaka till skolan for vidare bearbetning. Sadana uppgifter gar hir under
beteckningen integreringsuppgifter (se (5), (6), (7) i figur 8.1), vilket syftar pa
deras viktiga roll for att i bida kontexterna ge 6kade maojligheter till aktivt
deltagande i interaktion och for integrering av (in-)formellt lirande inom och
mellan kontexterna.

For att uppfylla denna roll maste integreringsuppgifterna vara flexibla (Star
1989, Star & Griesemer 1999) pa si sitt att de ska kunna fungera som
informations- och samtalsunderlag i bida kontexterna med hinsyn tagen till
verksamheternas och samtalsparternas forutsittningar. P4 praktikplatsen kan
uppgiften anvindas som ett underlag for ett 10-15 minuters samtal med
handledaren medan den i skolan kan anvindas som underlag for olika former
av redovisning/aterberittande och for jaimférelser av sprikbruk i olika kontexter
(i skolan, olika praktik-/arbetsplatser i Sverige och i andra linder).

Forskningen pekar pa handledarens avgdrande betydelse for praktikanternas
mojligheter till lirande (se 2.5.3) men min studie tyder pa att handledarna
kinde sig otillrickliga och emellanit obekvima i samtal med praktikanterna.
Integreringsuppgifter dr dirfor tinkea att kunna involvera och stodja
handledaren genom att erbjuda konkreta samtalsimnen som 4ven kan utgéra
grund for framtida interaktion (jfr utdrag 19, Pyjamas och 20, Superblor).
Uppgifterna kan ocksa utgéra ett viktigt stdd for de studerande i deras behov av
och méjligheter till samtal (jfr impose reception, Bourdieu 1977), eftersom det
dd dr en “tredje part” — skolan — som kriver samtalet och anger samtalsimnet.
Det kan nimligen vara just i forhillande till medlemmar (och dven dérrvakter,

133 5. . . . gy .
Aven internaliserade kognitiva artefakter, sisom koncept/termer och idéer, kan enligt

Engestrom m.fl. (1995) utgora boundary-crossing objects.
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Bremer m.fl. 1996) i de studerandes forestillda gemenskaper som de kinner sig
mest obekvima (Norton 2001).

For att 6ka mojligheterna till interaktion och lirande riktas integrerings-
uppgifterna mot de samverkande faktorer som analysen visat paverka
verksamheternas praktik och dirmed méjligheterna till lirande diri (jfr
Kemmis & Grootenboer 2008), nimligen interaktionen, relationerna (aspekter
som identitet, agency, legitim perifer/marginell medlem i praktikgemenskapen)
och arbersuppgifterna. Dessutom riktas integrerings-uppgifterna direkt mot att
synliggora majligheter till Zirande i de bida kontexterna.

Integreringsuppgifter som riktas mot Interaktion syftar till att ge upphov till
samtal kring arbetsplatsspecifikt sprik i kontext och “himta in” autentiske
transaktionellt och relationellt sprikbruk (se 5.2.1) for analys/reflektion.
Eftersom lirandepotentialen ligger just i mojligheterna till jimférelser av
sprikbruk i o/ika kontexter ir syftet med integreringsuppgifter inte att férandra
det andamalsenliga sprikbruket i skolan eller pd praktikplatsen.

Integreringsuppgifter som riktas mot Arbetsuppgifter avser att synliggora
strukturer som styr tilldelning av arbetsuppgifter och arbetsplatsers verksamhet.
Fragor som t.ex. Vilka arbetsuppgifter pa praktikplatsen gor du inte? Varfor? kan
ockséd vara kinsliga att ta upp pa praktikplatser, men ett samtal kan 6ka
mojligheterna till varierade och mer centrala (sprikutvecklande) arbets-
uppgifter och en forstaelse for vilka (andraspraks-)firdigheter som behévs for
olika arbetsuppgifter pa arbetsplatser.

Integreringsuppgifter som riktas mot Relationer avser att synliggora
arbetsplatsspecifika koder och relationer for att stodja tillerdde till och
delaktighet i praktikgemenskaper.

Slutligen avser integreringsuppgifter som riktas mot Léirande i olika
kontexter att stddja handledares, studerandes och lirares forstaelse av hur
vuxnas lirandeprocess kan se ut och stottas pd olika sitt i olika kontexter.

I bilaga 5 konkretiseras principerna for integreringsuppgifter ytterligare:
dir finns ocksd en checklista och kriterier for integreringsuppgifter. Dir finns
ocksd formulerade exempel pa uppgifter samt forslag pa for- och efterarbete.

8.2.1. Arbete med spriket och spraket i arbete

I det foljande beskrivs kortfattat beskrivs mojlig arbetsging kring
integreringsuppgifter med utgangspunkt fran arbete med spriket i klassrummet
och spriket i arbete pa praktikplatsen (se figur 8.1). Exempelvis skulle en
integreringsuppgift som riktas mot /nteraktion kunna innehilla fragor som:
Hur brukar instruktioner uttryckas? Hur brukar man svara? Vad skulle man
kunna siiga istillet? (se bilaga 5).
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8.2.1.1. Forberedelser — arbete med spraket

I klassrummet forbereds integreringsuppgiften genom arbete med spriker. Hir
utformas aktiviteter som syftar till att ge forforstaelse infor samtalet med
handledaren, t.ex. genom ett tydliggorande av syftet med uppgiften och genom
arbete med grammatiska strukturer och vokabulir som kan anvindas for
sprakhandlingarna instruktion och respons pi instruktioner. Hir kan man
tillsammans aktualisera liknande situationer frin andra kontexter, t.ex: Hur
brukar instruktioner uttryckas i klassrummet? osv. Aven tillgingliga liromedel
och forsok att rekonstruera handledares tidigare instruktioner kan vara en
resurs hir. De studerande tar med uppgiften till praktikplatsen (se (5) i figur
8.1).

8.2.1.2. Genomf6rande — spriket i arbete

P4 praktikplatsen sitts spriket i arbete. Hir far handledarna genom samtalet
kring uppgiften en inblick i skolarbetet samtidigt som de tillsammans med den
studerande gor antaganden om autentiska instruktioner och autentisk respons
i relation till specifika arbetsuppgifter.”** De av praktikanten nedskrivna
exemplen pd semi-autentisk situerad interaktion tas sedan med till klassrummet

(6).

8.2.1.3. Efterarbete — arbete med spriket

I klassrummet redovisas uppgiften som sedan jimfors med det som framkom
under forarbetet och med (semi-)autentiska exempel fran andra praktikplatser.
Syftet med efterarbetet dr att uppmirksamma sprikbruk i relation till specifika
kontexter — inte att anvinda "inhimtade” yttranden som maélspriaksmodeller
som direkt ska ldras in (Roberts & Cooke 2009). Hir kan utvirderande frigor
som Fungerade det som sades i den kontext diir det anvindes? stillas, dvs. rorande
i vilken omfattning syftet med yttrandet uppnéddes (jfr Brouwer & Nissen
2003). Sidan reflektion kan bidra till uppmirksammande av sociopragmatiska
drag samt icke-verbala signaler och skillnader mellan skriftlig och muntlig text
(Newton 2007, Holmes & Riddiford 2011, Goh & Burns 2012). I relation till
den aktuella integreringsuppgiften om instruktioner skulle t.ex. f6ljande fragor
kunna stodja behandlingen av sidana sprakliga drag: Vilka av de olika sitr atr
uttrycka instruktioner som vi hittat (vdra gissningar, i klassrummet, i liromedlen,
pa olika praktikplatser) tror du att man (inte) skulle kunna anvinda pé din

B4y projektet Bite size (Arakelian 2008) valde studerande ut inplastade ”samtalskort” fr 15-20
minuters samtal med sin handledare nir tid gavs i verksamheten.
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praktikplats? Varfor (inte), i vilka situationer, av vem? Hur kan man ge
instruktioner/svara nir man dr mer eller mindre artiglstressad/ny pa jobbet/
irriterad?

En kontinuerlig tillging till praktikplatser ger ocksa majlighet att préva det
man reflekterat 6ver i klassrummet och pa praktikplatsen i nya situationer (7),
vilket dr viktigt for lirandet (Tuomi-Gréohn m.fl. 2003, Newton 2007,
Svendsen Pedersen 2007, Holmes & Riddiford 2011). Det giller naturligtvis
sarskilt for studerande som har fi mojligheter att anvinda andraspriket utanfor
skolkontexten. En sfi-undervisning som tar sin utgangspunkt i verksamheter
och aktiviteter utanfor skolan handlar alltsa inte enbart om "bringing in” utan
dven om “bringing out”.'”

8.2.1.4. Integreringsuppgifter som pedagogiska verktyg och resurser

Integreringsuppgifter kan ses som ett verktyg for att koppla och spegla kontexter
och aktiviteter for att 6ka mojligheterna till interaktion och olika former av
lirande (jfr Malcolm m.fl. 2003) i bida kontexterna. Uppgifterna kan dirmed
ses som potentiellt medierande resurser for sdvil interaktion som lirande (jfr
van Lier 2004a, Sandwall 2010).

Arbetssittet tar, som sagt, sin utgangspunke i dtergivandet av inhidmrtat
(semi-)autentiskt sprakbruk och situationer fran praktikplatserna. Att
studerande efter en tid formar komma ihdg och dterberitta specifika situationer
blir dirmed avgorande for arbetssittet. Att studerande kan ha en sidan forméga
far stod i studiens klassrumsobservationer dir studerandes ”inhimrtade”
situationer fran samhillslivet utgjorde underlag f6r undervisningen (se 7.1.1-
7.1.4). Stod for detta kan ocksa himtas frin resultaten av studiens SRI-samtal
dir video-/audioinspelningar och foton anvindes for att stodja deltagarna att
minnas en tidigare situation och édterberitta vad de tinkte och gjorde i den
situationen (se 4.2.1.2).

I litteraturen anges ingen maxtid fér den tid som kan ha forflutit mellan
originalsituation och SRI-samtal for att deltagarna ska ha mojlighet att minnas
och kommentera, men kortare tid kan antas ge bittre forutsittningar for
hagkomst (Haglund 2003). For denna studie f6rflét dock lang tid mellan
inspelningarna och intervjun, nirmare bestimt mellan ca tre veckor och fyra
manader. Trots detta kunde deltagarna minnas specifika situationer. Exempel
pa Royas och Noors kommentarer till uppspelade stimuli, audio-/
videosekvenser, gavs i samtalsutdrag 3, Jag gissade, dir Roya sa att hon forstod
instruktioner i utdrag 2, Ljungen, genom att hon gissade, hade “nan upplevelse”
och fick stod av en hogre make.

135 By begreppet med-/motrum som dterfinns i figur 8.1, se avsnite 8.4.
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Med Merilinka och Toma gjordes dock inga SRI-samtal, dven om jag i
intervjusamtalen beskrev négrasituationer fran praktikplatsen. Beskrivningarna
kan méjligen ses som en typ av "muntlig stimuli” och deltagarna menade att de
mindes situationerna och kommenterade olika aspekter av sitt tinkande och av
vad som hint.

Att praktikanterna oavsett typ av stimuli kom ihag de situationer jag beskrev
(utom ett kundsamtal) och kunde kommentera sitt agerande pekar pa att de
linge kunde minnas och aterberitta vad de varit med om. Deltagarnas
kommentarer kan naturligtvis inda ifragasittas i termer av reliabilitet och
validitet; vad 4r det egentligen som deltagarna ger uttryck for i sina kommen-
tarer (Keith 1988)? Ar det higkomsten som stimuleras eller konstruerar
deltagaren svar till nya och andra (dekontextualiserade) ledtrddar i
inspelningarna? Noors kommentar, som atergavs i anslutning till ovan nimnda
utdrag, kan stddja ett pipekande om att de medierande resurserna uppfattas pa
olika sitt i original- respektive intervjusituationen: Noor menade nimligen att
hon inte just da, i SRI-samtalet, forstod vad handledaren sa i audiosekvensen,
men att “under tiden [i situationen pa praktikplatsen] jag visste vad han siger
till mig”.

Men om det som deltagarna berittar inte dr exakta dtergivanden av vad de
tinkte i en viss situation och varfér — vad ir det d4? Keith (1988) menar att
kommentarerna i s fall kan vara exempel pa de strategier och tekniker som
deltagaren behirskar for anvindning i liknande situationer. Detta kan vara
virdefull information f6r en ldrare som ska utforma undervisning for eller
bedéma muntlig interaktion och dven en kompetens som liraren kan
uppmirksamma den studerande pa. Oavsett hur kommentarerna betraktas
kan de enligt ett ekologiskt perspektiv ses som deltagarens (omedvetna)
kunskap om interaktionella resurser for tolkning, dvs. som medierande resurser.

Det ska hir papekas att en fras eller en dialog frin en praktikplats som
aterberittas av en studerande ir inte alltid dr autentisk i strikt mening eftersom
dtergivningen inte nédvindigtvis blir exakt. Semi-autentiska dialoger 4r dock
med stor sannolikhet i hdgre grad autentiska (Belcher 2006) 4n de som vanligtvis
dterfinns i liromedel. Det dr ocksa troligt att studerande upplever en iter-
berittad dialog som i hégre grad autentisk (Widdowson 1979, Breen 1985),
nagotsom forstirksavattberittaren ocksd kan dterge ett flertal av de medierande
resurser som stottade forstielse och agerande i situationen. Aven om ett
autentiskt yttrande dekontextualiseras i klassrummet, kan det alltsd delvis
rekontextualiseras s tillvida att det kan relateras till originalkontexten, vilket
okar dess relevans for en undervisning som har aktivt deltagande i kontexter
utanfor skolan som mal (SKOLFS 2012:13).

I detta sammanhang ar det ocksa viktigt att piminna om nodvindigheten
att skilja pa ”doing talking” och "teaching/learning talking”; vuxna lir sig inte
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att tala pé sitt andrasprik genom att “bara prata” (Goh & Burns 2012). Det
didaktiska ramverk och pedagogiska modell for undervisning av muntlig
produktion och interaktion som presenteras i boken Zeaching Speaking (Goh &
Burns 2012) kan stédja utformandet av integreringsuppgifter och andra
arbetssdtt som utgar frin (semi-)autentiskt material och samtidigt stddjer
inldrarens metakognitiva kunskap samt uppmuntrar dem att planera, 6vervaka
och utvirdera sitt eget lirande.

De rad som de studerande fick om informellt lirande pé praktikplatserna
var inte tillrickliga for att praktikplatsernas lirandepotential skulle kunna
utnyttjas och riden tenderade ocksd att ligga hela ansvaret for lirande ensidigt
hos de studerande. Genom att integreringsuppgifterna konkret stodjer ett
strukturerat och utforskande arbetssitt som involverar sivil handledare som
lirare och andra studerande kan samtliga inblandade f4 en tydligare bild av hur
lirande i olika kontexter kan ske och integreras for ett effektivt spraklirande (jfr

SKOLFS 2012:13"%).

8.3. Utvecklad samverkan

Studien visar alltsd att mojligheterna att tillvarata praktikplatsernas
larandepotential vad giller sprakutveckling inte kan tas for givna pa praktik-
placeringar dir studerande och handledare/arbetskamrater inte erbjuds st6d av
utbildningsanordnarens personal, foretridesvis coacherna (vars uppgift det var
att halla kontakt med handledarna). Det arbetssitt som beskrivits ovan kan
betecknas som ett slags samarbete mellan sfi-liraren, handledaren och
praktikanten/den studerande.

Min bedémning dr dock att dven dtgirder som sitter coachernas och
handledarnas samarbete i fokus kan behévas for 6kat utnyttjande av
lirandepotentialen. Dessa dtgirder bygger pa en utvecklad samverkan mellan
foretridare for utbildningen och praktikverksamheterna. Coacherna menade
dock att de inte hade resurser, dvs. tid, att gora besok pa praktikplatserna,
handledarna uppgav sig inte ha reflekterat 6ver méjligheterna till samverkan/
samtal och praktikanternas agency omfattade inte sidana initiativ (jfr Billett
m.fl. 2002, Billett 2004). De étgirder som diskuteras nedan forutsitter att
tillrickliga resurser avsitts for t.ex. tid for samrad och reflektion (se vidare
10.2). Det dr min bedémning att utan sadana investeringar kan praktikvistelser
riskera att inte ge den forvintade utdelningen i form av sprikutveckling.

136 » .
Den studerande ska "utveckla sin medvetenhet om hur sprékinlirning gar till och sin insike i

det egna lirandet” (SKOLFS 2012:13).
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Férutom sddana resurser dr det de berorda individerna sjilva och deras
kunskaper och kreativitet som dr avgorande f6r praktikvistelsernas kvalitet. Till
syvende och sist handlar mojligheterna till interaktion och lirande pa
praktikplatser om i vilken grad individerna viljer att striva efter att hitta och ta
tillvara mojligheterna inom det handlingsutrymme som verksamheternas
forutsittningar medger. Min bedomning ar att de handledare, arbetskamrater
och praktikanter som deltog i studien i de allra flesta fall gav uttryck for en
sadan stravan och gjorde sitt bista for att hitta goda 16sningar. Studien visar
dock pd nigra mojliga utvecklingsomriden inom systemet med
praktikplaceringar dir samverkan mellan berérda akt6rer kan vara avgorande.

8.3.1. Samtal infor praktikplaceringen

Enligt kommunen skulle praktiken “matchas” mot praktikantens studie-
planering (Go6teborgs stad vuxenutbildningen 2007-09-17). Vid de
praktiksamtal som #dgde rum mellan coach och praktikant innan
praktikplaceringen formulerades dock praktikanternas egna lingsiktiga mal
ochderasférestilldagemenskapervarken tydligtelleriskrift. Praktikplaceringens
syfte kunde t.ex. sigas vara att "komma iging med spraket” eller att ”fa jobb”.
Mer detaljerade malformuleringar i enlighet med praktikanternas mal och
forestillda gemenskaper, t.ex. “6va svenska i sociala ssmmanhang med vuxna
som ett led infér vidare studier” (f6r praktikanten pa férskolan) eller 2fi
anstillning pé praktikplatsen” (for praktikanterna pa vakemisteriet och
klidbutiken), hade méjligen inneburit andra praktikplaceringar 4n de som
praktikanterna i studien tilldelades. Sidana fortydliganden kunde ocksé pa
praktikplatserna ha lett till en mer indamalsenlig handledning och dirmed till
andra relationer liksom mojligheter till storre investeringar i deltagande och
lirande. Hir skulle ocksa fragor i forhallande till vilken investering inldraren 4r
villigatt goraforattliraiklassrum och pd praktikplatsen ochivilken omfattning
— och for vad — inldraren anser sig behdva lira sig spriket kunna utgora ett
viktigt stéd (jfr Norton 1997, se 2.3.2).

Kunskap och medvetenhet om praktikanternas forestillda gemenskaper
och aktuella identitetskonstruktioner ér alltsd viktiga for mojligheten att hitta
en praktikplats som praktikanten helhjirtat kan investera i. Sidan medvetenhet
kan ocksa varaavgdrande f6r handledarens mojligheter att erbjuda engagerande
och sprikutvecklande arbetsuppgifter i linje med sévil verksamhetens behov
som praktikantens kort- och langsiktiga mal. Utan ett sidant 6msesidigt
beaktande av olika mal riskerar det "vinna-vinna-koncept” som enligt
Goteborgs stad (2007) utgjorde grunden for systemet med praktikplatser att
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bli till ett "vinna-koncept” enbart for praktikplatserna pa bekostnad av
praktikanternas virdefulla lirandetid.

8.3.2. Samrad pa praktikplatserna

Pi det introduktionsméte som coach, handledare och praktikant deltar i infér
praktikplaceringen kan flera frigor 4n de som diskuterades vid studiens méten
behéva avhandlas. Om de ovan beskrivna detaljerade mélformuleringarna tas
med och diskuteras och om praktikanten fatt stod i att férbereda fragor kan en
viktig grund for lirandemajligheterna liggas vid detta mote.

For det forsta behovs arbetsuppgifterna diskuteras med hinsyn till deras
sprakutvecklingspotential. Detta innebir, for att travestera JF Kennedys
berdmda ord, att man behéver samtala inte enbart om vad praktikanten kan
gora for praktikplatsen utan dven om vad praktikplatsen kan gora for
praktikanten.

For det andra kan forutsittningarna for vistelsen behéva tydliggoras och
diskuteras. Hir kan fragor som ror arbetsuppgifter, arbetsformer och synsitt
tas upp: Ar tiderna flexibla? Har praktikanten fysiska mojligheter att utfora alla
uppgifter? Villlvigar praktikanten tala med kunder redan vid starten? Vilka
uppgifter har praktikanten redan erfarenhet av? Vilka uppgifter behovs mindre/
storre sprikfardighet for? Vilka uppgifter anser handledaren vara sprikutvecklande?
Vilka uppgifter kan praktikanten majligen gora lingre fram? Kan praktikanten
“skugga” en anstilld? Delta i moten? Praktikanten mdste sjilv siga till om hon vill
ha andra uppgifter. Finns det majlighet att fii jobb hir? etc.

Ett 6ppet samtal kring dessa och liknande frigor kan vara avgorande for
méjligheterna att hitta for praktikanten ”lagom utmanande” arbetsuppgifter
och ge handledaren forstielse for om praktikanten kan behova stéd i vissa
sprékligt eller pa annat sitt utmanande situationer. Samtalen 4r ocksa viktiga
for att coacherna ska fa en inblick i de verksamhetsrelaterade virderingar och
uppfattningar som kan avgora vilka uppgifter praktikanten far sig tilldelade.
Vikten av detta kan illustreras av att den coach som placerade en praktikant i
kladbutiken hyste en férhoppning om att praktikanten skulle "komma igang
med spraket” genom att tala med kunder medan handledaren 4 andra sidan var
dngslig for utebliven forsiljning om praktikanten gavs ansvar for kundkontake
och dirfor inte aktivt uppmuntrade sidana samtal. Butikschefen i
livsmedelsbutiken menade diremot att sprakkunskaper inte spelade nigon
roll.

Eftersom samtal som dessa kriver kunskaper om savil andraspraks-
utveckling som om praktikantens och verksamhetens forutsittningar kan
arbetsuppgifterna kontinuerligt behéva diskuteras av coacher, handledare och
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studerande. Det giller hir att hitta en balans mellan verksamhetens och
individens behov si att praktikanten kan betraktas som savil legitim perifer
medlem som legitim andraspriksinlirare i praktikgemenskapen. Hir kan inga
att erbjuda perifera former av deltagande som kan anses legitima utan att
praktikanten uppfyller alla krav for fullt medlemskap. t.ex. vara med pa méten
utan att tala och att "gd bredvid”.

En kortare konkret utformad broschyr skulle ocksa kunna utgora ett stod
for handledare och arbetskamrater. Hir skulle kunna ges information om
vuxnas andrasprékslirande i olika kontexter inklusive de faktorer som studien
visar dr av betydelse for méjligheterna till interaktion och lirande (se kapitel 6).
Hir skulle ocksd kunna ges konkreta exempel pd hur handledare och
arbetskamrater kan stddja praktikanten i att ta tillvara mojligheterna till
interaktion och lirande och korta rdd om vad som majoritetssprikstalare kan
tinka pa i samtal med andrasprikstalare.'”” En sidan text skulle kunna ses som
ett stdd for dmsesidig integration pa lang sike.

8.3.3. Arbetsuppgifterna

For att man pé praktikplatsernas ska se det som meningsfullt att ta emot
praktikanter 4r det viktigt att de arbetsuppgifter som tilldelas praktikanterna
utférs snabbt och effektivt, vilket innebir att mojligheterna till lingre samtal
under arbetets utforande kan bli begrinsade. En mgjlighet till utvecklad
interaktion dr dock att praktikanterna successivt far nya och mer komplexa
uppgifter. Detta skulle nimligen med stor sikerhet innebira behov av
instruktioner och fragor och samtidigt ge en utférligare bild av praktikplatsen
vilket, enligt studien, kan stodja deltagande i interaktion. Pa de praktikplatser
som observerades i studien identifierades ett antal arbetsuppgifter som
praktikanterna inte tilldelades men som de troligtvis hade kunnat utfora, t.ex.
sld in paket, kontrollera sindlistor (klidbutik), himta matvagn och presentera
maten for barnen (férskolan), sitta upp skyltar, prismirka varor
(livsmedelsbutiken), postrunda, iordningstilla moteslokaler (vaktmisteriet).
For andra uppgifter hade man behovt erbjuda en kortare internutbildning,
t.ex. for kassaarbete och anvindning av golvstidmaskin och eltruck, vilket i sig
hade kunnat erbjuda majligheter till spriklirande. Enligt handledaren i livs-
medelsbutiken hade praktikanten, trots att hon inte var anstilld, kunnat fa
sadan introduktion — forutsatt att praktikanten hade varit lingre samman-
hingande tid pa praktikplatserna in den enda dag i veckan hon var dir. Att sta

157 Inspiration till sddan text dterfinns i en broschyr fran Sprogcenter Skive (2011) i Danmark.
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i kassan i klidbutiken hade dock inte varit méjligt enligt handledaren eftersom
det ”inte far bli fel”.

Fortillgang tillandra uppgifter krivdes alltsa att praktikanten var nirvarande
pa praktikplatsen under andra tider och perioder in de som bestimts i
praktikavtalet. Detta gillde dven for deltagandet i moten. Om praktikanten i
livsmedelsbutiken t.ex. hade kommit bara tio minuter tidigare pd morgonen
hade hon kunnat delta i det morgonméte dir dagens arbetsuppgifter fordelades
och information om aktuella erbjudanden gavs.

En diskussion som behover relateras till sfi-anordnarnas méjlighet att
erbjuda undervisning pa flexibla tider 4r den om antalet praktikdagar och
lingden pa praktikperioden. Att praktikanterna tillbringade 1-2 dagar varje
vecka pé praktikplatserna gav, atminstone i praktiken, mojligheter att i skolan
relative direke folja upp hindelser pa praktikplatserna och/eller integrerings-
uppgifterna. A andra sidan foreféll de studerande kunna komma ihag hindelser
under lang tid (se s.k. SRI-samtal, se 8.2.1.4), vilket kan peka pa dven lingre
praktikvistelser vore méjliga att folja upp i skolan. Lingre sammanlagd tid pa
praktikplatserna kunde, som tidigare diskuterats, dven ge 6kade mojligheter till
deltagande i internutbildning. Att interaktionen pé studiens praktikplatser
minskade 6ver tid kan utgora skal till att verviga ett byte av praktikplats efter
en kortare period. Om praktikanterna inte har majlighet att fa varierande
arbetsuppgifter och stdd for deltagande i relationella samtal kan detta vara ett
klokt beslut ur sprakutvecklingssynpunkt.

8.3.4. Samtal som investeringar

Samtal mellan coacher, handledare och praktikanter rorande forutsittningar
som t.ex. detaljerade mélformuleringar, tider, synsitt och arbetsuppgifter skulle
alltsd kunna bidra till 6kade majligheter till interaktion och lirande av savil
andrasprik som arbetsrelaterade firdigheter. Saidana samtal kan kanske ocksa
bidra till att handledares och praktikanters besvikelser och sjilvforebraelser
over utebliven sprakutveckling och uteblivna jobberbjudanden kan undvikas
eller minimeras.

Det dr intressant att notera att sidana samtal skulle kunna ses som ett
exempel pa den typ av reflektiva och reflexiva samtal som Iedema & Scheeres
(2003:335) menar aktualiseras av den nya arbetsordningen, dvs. samtal kring
arbete som dven omfattar férhandlingar om identitet och sjilvuppfattning —
dir identitetskonstruktioner blir till objects for intervention and invention”.
Sidana samtal kan betecknas som riskabla men potentiellt givande for alla
parter (jfr Sogaard Serensen & Holmen 2004). Ett fokus pa vad man gor och
hur man goér kan visserligen riskera eget och andras ansikte och
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identitetsuppfattningar, men kan samtidigt innebira ett synliggérande av
praktiken och egna eventuellt kontraproduktiva ageranden och leda till positiva
forindringar. Investeringar i sidana samtal skulle kunna ge utdelning vad giller
savil den sociala som den professionella gemenskapen pé praktikplatsen och
dirmed stodja praktikanternas mojligheter att lira savil sprik som nya
arbetsuppgifter och att gora ansprik pi eventuellt 6nskade alternativa
identitetspositioner (jfr Norton Peirce 1995, Norton & Toohey 2001).

8.4. Undervisning i med- och motrum

Det arbetssitt som foreslagits i detta kapitel, dvs. baserat pa kopplingsfragor,
integreringsuppgifter och en nirmare samverkan mellan sfi-anordnare och
praktikplatser har sin upprinnelse i studiens empiri. Analysen tyder pa att sfi-
utbildningen i hégre grad kan beh6va "6ppna dérren” mot omvirlden och
samtidigt fokusera grunduppdraget, nimligen att erbjuda en individanpassad
och langsiktig “kvalificerad sprikutbildning” for aktiv delaktighet i samhalls-
och arbetsliv. For att fortydliga det ansvar och de roller som ir forknippade med
en sidan sfi-undervisning — och dven f6r att strukturera undervisningens
innehéll — kan en metafor dir verksamheten beskrivs forsigga i tva imaginira
rum, med- och motrum, vara till stéd (Svendsen Pedersen 2007, se figur 8.1).

8.4.1. Medrum

Det faktum att de flesta vuxna invandrare strivar efter att arbeta f6r sin
forsorjning och ocksi inser hur avgérande sprakkunskaper ar f6r deras framtida
liv bade vad giller privata och arbetsrelaterade mal (Cooke 2006, jfr SCB 2009)
ir en avgorande drivkraft som en sfi-utbildning med tillging till praktikplatser
visentligen kan stodja.

Det kan ske genom att sfi-verksamheten omfattar praktikplaceringar och
genom att undervisningen tar sin utgdngspunkt i (semi-)autentisk interaktion
pé praktik-/arbetsplatser, vilket mojliggor att sfi-utbildningen kan fungera som
ett imagindrt medrum till den s.k. arbetslinjen (jfr Svendsen Pedersen 2007).
Via de pedagogiska verktygen kopplingsfragor och integreringsuppgifter (se
8.1 och 8.2) kan savil studerande som ldrare fa syn pd och tillgang dill t.ex. de
arbetsplatsspecifika historier, det situerade sprik, den kunskap och de implicita
antaganden och rutiner som styr och konstruerar sprikhandlingar, aktiviteter
och praktikgemenskaper i och utanfor skolan (se dven Auerbach 2000,
Kumaravadivelu 2003, Morgan 2004). Exempel pa integreringsuppgifter som
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kan sigas utforas inom ett medrum kan vara (himtade frin bilaga 5, riktade
mot 1) interaktion, 2) relationer respektive 3) arbetsuppgifter):

1) Beskriv de arbetsuppgifter som du/praktikanten gor pa praktikplatsen. Vilka
moment ingdr?

2) Beriitta om ndgot roligt/spinnande/hemskt som har héint hér!

3) Vad ir viktigt att tinka pa nir en kund/besokare/barn frigar/vill nigot? Hur
kan jag svaralagera?

Undervisningen bidrar genom ett sadant arbetssitt och behandlande av sidana
fragor till att aktivt stédja de studerandes intride pa arbetsmarknaden och
tilleradet till arbetsplatsgemenskaper.

Samtidigt bér man dock uppmirksamma att de praktikplatser som finns att
tillga, sdrskilt under tidigare delen av sfi-utbildningen, ofta erbjuder enkla och
okvalificerade uppgifter (jfr foreliggande studie). Om utbildningen utvirderas
i relation till antalet praktikanter som fir jobb (jfr Skolinspektionen 2010a)
kan det finnas en 6kad risk attanordnaren fokuserar praktikplatsens mojligheter
att erbjuda arbete snarare dn sprikutveckling, dvs. att coachen snarare agerar
arbetsformedlare 4n arbetar i enlighet med sitt bredare uppdrag (se 6.1.1). Ett
sadant fokus kan visserligen innebira att fler praktikanter far arbete. Men da
det troligtvis i hog grad kommer att handla om okvalificerade och ligavlonade
arbeten kommer de samtidigt att erbjuder mycket begrinsade méjligheter till
sprakutveckling och vidare karridr. Ett ensidigt fokus pa sfi som redskap for
snabbast mojliga etablering pa arbetsmarknaden kan alltsd innebira att sfi-
utbildningen genom praktikplatssystemet riskerar att bidra till en inlasning
och etnisk uppdelning av arbetsmarknaden (jfr IFAU 2004, Lindberg 2004,
Roberts 2005, Cooke 2006, Soderberg Arnfast 2007) och att individens mer
langsiktiga sprakliga behov for delaktighet i arbets- och samhillsliv &sidositts.

8.4.2. Motrum

For att i ett vidare och mer langsiktigt perspektiv bidra till de studerandes
mojligheter till delaktighet i samhaills- och arbetsliv bor sfi-ubildningen alltsa i
hogre utstrickning verka dven for integration i termer av lika rittigheter och
mojligheter och i enlighet med vad Lappalainen (2011:82f) foresprakat tinka
”storre 4n arbetslinjen”, dvs. ifragasitta arbetslinjens ensidiga krav pa snabb
egenforsorjning oavsett individens tidigare erfarenheter och framtida mal:

Forhoppningsvis menar politikerna egentligen att alla individer ska ha méjlighet att
striva efter att bli allt de kan — helt bortsett frin ovidkommande faktorer som kon,
etnicitet och religion — och oavsett konjunktur.
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Det bor hir betonas att sfi-utbildningens évergripande styrdokument ocksa ger
uttryck for en sidan vidare malsittning: Skollagen fastslar att utbildningen ska
bidra till de studerandes mojligheter att ”stirka sin stillning i arbets- och
samhillslivet” och "frimja sin personliga utveckling” (SFS 2010:800, kap 22, 2
§). Men for att virna detta mél i relation till kommunens/arbetslinjens mer
kortsiktigt och ensidigt formulerade mél behover sfi dven fungera som ett
motrum (jfr Svendsen Pedersen 2007), vilket denna studie visat pa.

I motrummet kan ldrarens och studerandes samlade kunskap nyttjas for ate
granska fenomen i samhillet och pa praktikplatsen som kan vara viktiga for de
studerandes identitet och agency, t.ex. dolda koder och upplevelser av
sirbehandling. Fér att stodja de studerandes méjligheter att delta aktivt pa sina
egna villkor i olika gemenskaper synliggors och diskuteras alltsa i motrummet
olika sprikliga strukturer och sociopragmatiska aspekter kring sprikliga
handlingar som t.ex. ifrigasittande, begiran/6nskemail, argumentation (jfr
Morgan 2004).

Exempel pi integreringsuppgifter som kan sigas utforas inom ramen for ett
motrum kan vara (himtade frin bilaga 5, riktade mot 1) interaktion, 2)
relationer respektive 3) arbetsuppgifter):

1) Beriitta om en situation dir det var svirt att ge/forstd instruktioner. Hur kan det
bli bittre?

2) Kan man siiga nej till en arbetsuppgift? Om man behiver siga nej, hur kan man
sdga?

3) Vilka andra arbetsuppgifter vore mojliga att gora? Vad skulle behovas for att jag/
praktikanten kan gora dem (sprikligt, kunskap, byte arbetstider)?

Baynham (2006:38) menar att ett sidant, mot omvirlden mer 6ppet klassrum
som utgr frin de studerandes erfarenheter, erbjuder studeranden nédvindiga
mojligheter att uttrycka dsikter och 6nskemal pd det nya spriket i en inte alltid
vilvilligt instilld omgivning:

/.../ a more open-ended classroom environment /.../ [provides] oppor-
tunities for students /.../ to develop strategies for claiming space in ongoing
talk, an apprenticeship in “speaking out” which may prove of use in other
contexts as well as for bringing into classroom discussion and into the
curriculum precisely those challenging encounters which have the potential
to block their life chances.

Motrummet mojliggor ocksa fokus pa form for sprakbruk i olika kontexter —
inte enbart i och f6r arbetsliv (SKOLES 2012:13). Samtalen kring
kopplingsfragor och integreringsuppgifter aktualiserar sprakbruk for reflektion
och analys av autentisk arbetsplatsspecifik situerad interaktion sivil som ett
metasprik for spraklig medvetenhet och lirande. Fér genomférande av de
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foreslagna pedagogiska verktygen behover studeranden bl.a. kunna beskriva
och jimfora men ocksd utvirdera (sprak-)handlingar (jfr Kramsch 1986, van
Lier 2004a, Svendsen Pedersen 2007). Sddan medvetenhet kan stédja lirande i
savil formella som mer informella miljéer. Nir det giller doménen arbetsliv
kan ett sidant undervisningsinnehall relateras till spriakbruk for att tala 7 en
praktikgemenskap och om den (Lave & Wenger 1991) liksom for “being,
doing, and talking at work @bout work” (Iedema & Scheeres 2003:334, kursiv i
original).

Studien har visat att de deltagande praktikanterna befann sig i en relativt
utsatt position pa sina praktikplatser. Bland annat dirfor var den trygghet som
anordnarens personal och klasskamrater utgjorde av avgorande betydelse for
savil deras studiesituation som privata situation. Utbildningen beh6vs helt
enkelt dven som en trygg praktikgemenskap och for erfarenhetsutbyte (jfr
Baynham 2006, Svendsen Pedersen 2007, Cuban 2009).

Att inom utbildningen ta hidnsyn till socioaffektiva faktorer som paverkar
mojligheterna till vuxnas spraklirande (se dven Abrahamsson & Hyltenstam
2004) ska alltsa inte ses som ett utslag av en omhindertagandementalitet”
(Ullenhag 2011) utan som en del av en “kvalificerad sprakutbildning”
(SKOLFS 2012:13).

8.4.3. Forindrade roller och lirarkompetens

Nir undervisningen utformas som ett gemensamt och reflexivt utforskande av
sprakbruk i och for deltagande i reella sdvil som tinkta gemenskaper behéver
lirares och studerandes roller omdefinieras. I sidan undervisning ér det inte
sjalvklart enbart lirarna som 4r “sprikexperter” och enbart de studerande som
ir "noviser”, eftersom det 4r de studerande som har férstahandskunskap om
det situerade sprikbruket genom sin tillgang till och konkreta erfarenheter frin
bida lirandekontexterna.” Si till vida kan de studerandes roll liknas vid en
grinsoverskridande “etnograf” (Roberts, Byram, Barro, Jordan & Street 2001,
Leung 2005, Norton 20006).

Ett system med praktikplaceringar inom ramen for utbildningen stiller
héga krav pa sfi-lirarna att utforma en undervisning som ir relevant for de
studerandes interaktion utanfor klassrummet eftersom systemet ger dem
mojligheter att pd praktikplatserna direkt préva undervisningsinnehillet.
Studerande som inte har tillging till autentisk interaktion pa andraspraket har

"% Rven lirare/coacher och s.k. sprakstédjare, sprikombud eller sprikmentorer som regelbundet
besdker praktikplatser kan anta denna roll. Se projekten Stockholms stad (2012), Stiftelsen
Stockholms lins Aldrecentrum (2012) och Sprogcenter Skive (2011).
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inte sidana kontrollméjligheter och kan dirmed ha svérare att avgora
undervisningens relevans och aktivt stilla krav pa férindringar.

En undervisning i med- och motrum som i enlighet med ett ekologiskt
perspektiv ser aktivitet och deltagande i till stor del oférutsidgbara och situerade
interaktioner (i och utanfor klassrummet) som en forutsittning och
utgdngspunkt for lirande behdver hantera dynamiken (och spinningen)
mellan 4 ena sidan det planerade och forutsigbara och 4 andra sidan det
improviserade och oforutsigbara (van Lier 2007:53, jfr contingency, Baynham
2000). Ett strukturerat arbetssitt baserat pa integreringsuppgifter kan bidra till
en synlig och forutsigbar och dirmed trygg struktur. Samtidigt ger ett sidant
arbetssitt utrymme for de studerandes “voices and choices”, det vill siga gott
om utrymme och méjligheter for de studerande att vara delaktiga i utformning
och innehdll (jfr SKOLFS 2012:13), vilket pa ett positivtsitt kan leda lektionen
i olika (ibland oforutsigbara) riktningar.

Integreringsuppgifterna foreslas riktas mot de faktorer som formar
praktikverksamheternas praktik (praxis, Kemmis & Grootenboer 2008) vilket
kan oka uppgifternas och samtalsparternas méjligheter att tillvarata och
utveckla kontexternas lirandepotential. Kress & Selander (2012) diskuterar
vikten av att i klassrummet uppmirksamma studerandes agency och det
semiotiska arbete, det meningsskapande arbete, som de kontinuerligt gér i
interaktion i klassrum och omvirld. Man bor, menar Kress & Selander
(2012:268), se klassrummet som “a culture of recognition of agency and
semiotic work” dir studerandes forstaelse och agerande i olika situationer utgér
ledtradar till vad de just nu kan eller inte kan. Arbete med integreringsuppgifter
kan, i enlighet med Kress & Selander (2012), ses som att studerande och ldrare
designar sin egen lirandepraktik ddr de studerandes 6nskemal, férhoppningar
och forslag i hogre grad 4n i liromedelsstyrd undervisning kan st i centrum.

Lirarens ansvar kan dd sigas vara att utforma en undervisning dir mélen,
strukturen, innehéllet och aktiviteterna ir tydliga och relevanta for de
studerande. En synlig pedagogik (visible pedagogy, Bernstein 1990, 1996, dven
Burns & de Silva Joyce 2008),"” blir alltsa in viktigare i arbetssitt som det som
hir diskuterats.

Men undervisningens utformning ir beroende av verksamhetens
forutsittningar inklusive ldrarens erfarenhet och kunskap om sprik, malsprak
och didaktik. Med ett arbetssitt som det beskrivna blir lirarens kunskaper om
vuxnas andraspriksutveckling, om vuxnas lirandeprocesser i olika kontexter
och en insikt i autentisk interaktion i olika kontexter, in mer avgdrande. Lirare

139 . . T . . . .
Mycket kortfattat anvinds begreppet for en undervisning dir lirarens intentioner ir tydliga

och uttalade s att inldrarna dr klara ver mal och mening med de olika akriviteterna, dver vilka
firdigheter som trinas vid varje given tidpunkt och 6ver vad som forvintas av dem.
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och coacher behover dirfor kontinuerligt besoka olika typer av praktik-/
arbetsplatser och, precis som de studerande, fungera som “etnografer”. Studien
tyder pd att sidana besdk i verkligheten” dr nodvindiga for att relatera
utbildningen till arbetslivet och utforma relevanta integreringsuppgifter pa det
sdtt som hir foreslagits. Betydelsen av savil teoretisk forstaelse som beprovad
erfarenhet bor i detta sammanhang betonas:

/.../ just formégan att se vad en situation innebir och méjliggor i termer av

lirande (och dven om den dger rum utanfdr undervisning) ir nigot som
utmirker den som har tillging till teoretisk forstielse och beprovad
erfarenhet av hur kunskaper kommuniceras. (Siljé 2011)

Detta aktualiserar behovet av en hog och specialiserad sfi-lirarkompetens,
vikten av en specifik sfi-lirarutbildning och nédvindigheten av en omfattande
kompetensutveckling for verksamma lirare. Den behérighetsgrundande
utbildning som foreslagits i legitimationsforordningen (SES 2011:326, 339),
dvs. en (imnes-)ldrarexamen samt 30 hp i imnet svenska som andrasprik, ar
bl.a. dirfor helt otillricklig. Det kan nirmast ses som en paradox att samtidigt
som sfi-utbildningen tillskrivs en avgérande roll for integrationen ska sfi-
lirarna genomf6ra sitt uppdrag med en en dmneskompetens som ligger langt
under vad man kriver f6r andra spraklirare (Lindberg 2012).
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9. Studiens resultat i sammanfattning

Studiens syfte har varit att utforska och problematisera sfi-studerandes
mojligheter till interaktion och lirande pa praktikplatser som organiserades
inom ramen for sfi-utbildningen. Fragestillningarna rérde interaktionen pé
praktikplatserna, sfi-undervisningens innehdll (avseende relevansen for
praktiken) samt stirkandet av lirandepotentialen i de bida kontexterna. I detta
kapitel sammanfattas studiens resultat i relation till fragestillningarna.

Milet for en grundliggande andraspraksutbildning f6r vuxna ir — ur ett
individ- savil som ur ett demokratiskt samhallsperspektiv—ettaktivt deltagande
i samhills- och arbetsliv. Overgripande visar studien, i motsats till antaganden
i den offentliga debatten (t.ex. Sabuni 2009, Bjorklund m.fl. 2012, Géteborgs
stad, vuxenutbildningen 2007), att vistelser pa praktikplatser parallellt med sfi-
utbildning inte obetingat leder till snabbare sprikutveckling och/eller
egenforsorjning.

Trots att ingen av studiens deltagare — varken praktikanterna sjilva, deras
lirare eller handledare — menade att praktikanterna lirde sig svenska i ndgon
nimnvird omfattning pa praktikplatserna tyder studien dnda pa att samtidig
tillging till de bada kontexterna skola och praktikplats rymmer en potential fr
langsiktig sprakutveckling som kan frimja malet om aktivt deltagande i
samhills- och arbetsliv.

9.1. Interaktion och lirande pa praktikplatserna

Studiens tva forsta fragestillningar rérde (1) kvantitativa och kvalitativa
aspekter pa praktikanternas interaktion pé praktikplatserna och (2) centrala
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faktorer for praktikanternas mojligheter till interaktion och lirande pa
praktikplatserna. Dessa frigestillningar behandlas huvudsakligen i kapitel 6.

9.1.1. Interaktionens omfattning och karakeir

Studiens forsta frigestillning rérde en Gvergripande karaktirisering i
kvantitativa och kvalitativa termer av den interaktion praktikanterna deltog i
pa sina praktikplatser. Frigestillningen behandlades huvudsakligen i kapitel 6.
Inledningsvis dr det viktigt att pipeka att den Gvergripande kartliggning som
lades till grund f6r den kvantitativa och kvalitativa analysen hir bér ses i ljuset
av studiens syfte, nimligen att utforska och problematisera de fyra studerandes
moijligheter till interaktion och lirande pd sina praktikplatser — inte att
genomfora en detaljerad, sprakvetenskapligt grundad analys av interaktionen.

Den kvantitativa analys som genomférdes utifrin video- och audio-
inspelningarna pd praktikplatserna visar att praktikanterna deltog i interaktion
i ytterst begrinsad omfattning under den tid de tillbringade pa
praktikplatserna.'*” Som "interaktion” riknas i studien iven tid da parterna
interagerade med stod av tal, kroppssprak och/eller artefakeer. Hir inkluderas
alltsd dven de ca 48-73 % av interaktionen som dgde rum utan muntliga
yttranden.

Tre av praktikanterna deltog i sadan interaktion mellan ca 4 och 16 % av
den totala inspelningstiden pé praktikplatserna, dvs. under ca 7 till 19 minuter/
praktikdag. Resterande tid arbetade praktikanterna ensamma med anvisade
arbetsuppgifter. Ett undantag utgjordes av praktikanten pa forskolan som var
involverad i interaktion under ca 41 % av den inspelade tiden. Denna
interaktion skedde dock nistan uteslutande med 2-3-aringar och bestod i hog
grad av upprepande av fraser.

Analysen visar vidare att den talade interaktionen i hég grad rorde
arbetsuppgifternas utférande, s.k. transaktionella samrtal, som t.ex.
instruktioner eller frigor om arbetsuppgifter. Dessa samtal dominerades av
handledare/arbetskamrater, vilket begrinsade praktikanternas egna bidrag till
interaktionen i dessa samtal till mellan ca 30 sekunder och 2 minuter/
praktikdag. Relationella samtal, som t.ex. sméprat, férdes alltsd i 4n mer
begrinsad omfattning och dominerades dessutom i dnnu hogre grad av
handledarna/arbetskamraterna. Studien visar vidare att férekomsten av
relationella samtal varierade stort pa praktikplatserna; mellan 5 och 50 % av
den sammanlagda samtalstiden utgjordes av relationella samtal.

M0 Dy, inspelad tid under en praktikdag.
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Studien visar vidare att inspelad tid i interaktion tydligt minskade mellan
inspelningstillfillena f6r de tre praktikanter dir flera inspelningar gjordes.

9.1.2. Centrala faktorer for interaktion och lirande

Studiens andra frigestillning rorde vilka faktorer som framstod som centrala
for praktikanternas (méjligheter till) interaktion och lirande dir under
praktikvistelsen. Aven denna frigestillning behandlades huvudsakligen i
kapitel 6.

Genom den kvalitativa analys av interaktionen som genomférdes med
utgdngspunke fran ett ekologiskt perspektiv (van Lier t.ex. 2004a) framstar ett
flertal centrala faktorer som bidragande till den begrinsade omfattningen av
(talad) interaktion pd praktikplatserna och dirmed till de relative fa
lirandeméjligheterna. Denna analys kan ocksa forklara den variation i
interaktionens omfattning som kunde iaketas 6ver tid och 4ven ge underlag for
en fordjupad diskussion av lirandepotentialen i den férekommande
interaktionen.

De faktorer som genom analysen framtritt som centrala kan relateras till sfi-
och praktikverksamheterna och samverkan dem emellan savil som till de
individer som deltog i studien. Dessa faktorer redovisades i avhandlingen under
rubrikerna interaktion, arbetsuppgifter och relationer (jfr Kemmis &
Grootenboer 2008).

9.1.2.1. Interaktion

Den interaktion praktikanterna deltog i kan karaktiriseras som en i hog grad
situerad interaktion dir muntliga yttranden rérande konkreta fenomen
tillgingliga i den direkta kontexten dominerade. Detta visade sig ha stor
betydelse for praktikanternas mojligheter att delta i interaktionen liksom for
deras mojligheter till sprak- och arbetsrelaterat lirande.

De sprakdrag som utmirkte den muntliga, situerade interaktionen pa
praktikplatserna'' medforde i allminhet emellertid inga svarigheter for
forstaelsen trots praktikantens begrinsade andrasprakskompetens. Det gjorde
enligt studien inte heller samtalsparternas olika sprikliga och kulturella
bakgrunder (Shea 1994, Day & Wagner 2007, jfr Clyne 1994). Att
samtalsparterna i si stor omfattning forstod varandra kan férklaras av act de for

| exempel implicita och indexikala pronomen istillet f6r betydelsebirande ord, icke

mélspriksnira uttal och ordféljd, arbetsplatsspecifik eller for praktikanten okind vokabulr,
snabbt taltempo samt ospecifika instruktioner/frigor.
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savil produktion som tolkning inte behovde forlita sig pa enbart de muntliga
yttrandena utan dven i sin interaktion kunde utnyttja en mingd olika
tillgingliga resurser/ledtradar, s.k. potentiellt medierande resurser (affordances,
van Lier 2004a). Sidana resurser for tolkning och vidare agerande kunde vara
t.ex. kroppssprak och artefakter, verksamhetens rutiner och system, ett
gemensamt forstasprik, den fysiska miljon samt generella kompetenser,
kunskaper och tidigare (eventuellt gemensamma) erfarenheter. Individerna
utnyttjade hir en samlad uppfattnings- och tolkningsférméga till situerad
helhetsforstéelse for att snabbt "lidsa av” situationen och agera.

Den goda tillgingen pa och utnyttjande av sadana potentiellt medierande
resurser for forstaelse och agerande innebar att aktiv férhandling for att uppna
omsesidig forstdelse mellan parterna var ytterst sillan férekommande pa
praktikplatserna. Det ringa behovet av sidan férhandling bidrog naturligtvis
dven till interaktionens begrinsade omfattning och de fa lirandemajligheterna.

Den situerade interaktionen och anvindningen av medierande resurser
utgjorde alltsa ett viktigt stod for samtalsparternas yttranden, forstaelse och
agerande. Samtidigt utgjorde detta dock en — ur sdvil kvantitativa som
kvalitativa aspekter — avgorande begrinsning for interaktionen som stod for
praktikanternas andraspriksutveckling.

9.1.2.2. Arbetsuppgifter

Mojligheterna till interaktion och didrmed spriklirande begrinsades ocksd av
en tydlig och 6msesidig prioritering av praktikverksamhetens maél och
kontinuitet. Samtalen péd praktikplatserna sigs saledes av savil praktikanter
som handledare primirt som ettarbetsinstrument; man talade nir det behévdes
for att fa jobbet gjort — inte for att 6va svenska eller for att lira kinna varandra.
I dettasammanhang framtridde de arbetsuppgifter som praktikanterna utférde
som ytterligare en faktor av avgdrande betydelse. Mojligheterna att interagera
och lira begrinsades nimligen genom att praktikanterna oftast tilldelades
enklare” arbetsuppgifter som de, i egenskap av vuxna individer, hade viss
tidigare erfarenhet av att utfora, som t.ex. rengoring/stidning och placering av
varor i en livsmedelsbutik. Tillgingen till sadana "vuxenkompetenser” innebar
att instruktioner ofta var overflodiga och till att det for arbetsplatsspecifika
utforanden av uppgifter, t.ex. hur och med vilka medel man i klidbutiken
rengjorde provrumsspeglar, behovdes fa instruktioner och frigor. Att man i hog
grad utférde samma och rutinartade uppgifter under hela praktikperioden
bidrog ocksa, sirskilt for tva av praktikanterna, till ett 6ver tid minskande
behov av interaktion.

Praktikanternas arbetsuppgifter baserades pa praktikverksamheternas
behov och pa en uppfattning av vilka uppgifter praktikanten vid praktikstarten
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sprakligt och arbetsmissigt bedmdes kunna utfora. Coacherna menade att de
av ridsla for att forlora praktikplatserna varken kunde eller vigade stilla krav
t.ex. vad gillde variation, progression vad gillde arbetsuppgifter eller samtalstid.
Praktikanterna i studien hade fi mojligheter till indireke handledning (Billett
2004), t.ex. till att utfora arbetsuppgifter tillsammans med handledaren, och
till planerad observation (t.ex. att "ga bredvid”). Praktikanterna hade ocksé
mycket begrinsade mojligheter till 6vergripande forstaelse av verksamheten;
tre av handledarna dgnade totalt ca 1 minut till att forklara varfér man gjorde
nagot (pa ett visst sitt).

Den ytterst begrinsade handledningen och det faktum att praktikanterna i
hég grad utférde samma arbetsuppgifter under hela praktikperioden bidrog
ocksa till en begrinsad inblick i och forstielse av arbetsplatsens verksamhet och
de sprikliga firdigheter som behdvdes for olika uppgifter. Detta begrinsade i
sin tur mojligheterna till savil transaktionella som relationella samtal.
Dessutom bidrog den bristande forstaelsen till ligre motivation f6r fortsatta
sprikstudier f6r dtminstone en av praktikanterna. For praktikanternas
investering i studierna och for initiativ till interaktion pé praktikplatserna hade
ocksa deras mal och forestillda gemenskaper och de dirtill relaterade sociala/
professionella identitetsuppfattningarna stor betydelse (Norton 2001, Kanno
& Norton 2003).

Prioriteringen av utférandet av arbetsuppgifterna och pa att halla
praktikanten i stindig sysselsittning bidrog ocksi till den begrinsade
forekomsten av relationella samtal. Ytterligare en anledning till den begrinsade
forekomsten av socialt smaprat var den sparsamma samvaron med
arbetskamraterna, di gemensamma lunchraster och kafferaster ytterst sillan
forekom. Bortsett frin samtal om mat och familj forekom inga samtal kring
mer allmdnna samtalsimnen, sdsom t.ex. nyheter eller allmant om vider. Det
smaprat som forekom utgjordes istillet huvudsakligen av kommentarer om
verksamheten.

9.1.2.3. Relationer

Aven relationerna mellan individerna framtridde som en central faktor som
paverkade den transaktionella och relationella interaktion som praktikanterna
deltog i liksom de arbetsuppgifter man tilldelades och utférde. I analysen
diskuteras dessa i termer av maktasymmetrier och begrepp som identiteter,
investering och (forestillda) praktikgemenskaper samt de dartill relaterade
begreppen agency och ansiktsarbete.

Exempelvis visar studien att besvarandet av relationella kommentarer
utgjorde en svarighet for praktikanterna. Analysen tyder pi att detta ibland
kunde bero pa att innehéllet i sidana samtal i mindre omfattning stoddes av
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medierande resurser. Aven maktasymmetrier bidrog till att i synnerhet skimt
och ironi kunde vara svira for praktikanten att uppfatta, forstd och besvara.

Studien visar exempel pd hur handledarna med hinsyn till praktikantens
ansikte forsokte skydda dem fran sprakligt krivande arbetsuppgifter och
“krivande” sociala situationer, men dven pa att handledarna — oavsett om
svenska var deras forsta eller andrasprak — kunde kinna sig osikra i samtalen
med andrasprakstalaren. Man kan ha varit osiker pa sin egen eller praktikantens
formaga att samtala pa “enkel” svenska, for att det skulle bli obekvimt eller f6r
att man skulle riskera praktikantens ansikte.

Analysen visar vidare att de samverkande faktorerna fick konsekvenser for
praktikanternas méjligheter att kinna sig som och upplevas som medlemmar i
savil den sociala som professionella praktikgemenskapen pa praktikplatserna
(jfr Lave & Wenger 1991, Holmes & Stubbe 2003, Segaard Serensen &
Holmen 2004). Praktikanterna betraktades — och betraktade sig sjilva —
visserligen i borjan av praktikperioden som legitima periferaandrasprakstalande
medlemmar/noviser i praktikgemenskapen. Senare under perioden kunde de
dock snarare betecknas som marginella medlemmar med mycket begrinsade
mojligheter till lirande (jfr Wenger 1998). Vid de ytterst fa tillfillen man talade
om spraklirande handlade det inte om hur man kunde lira pa praktikplatsen —
utan i skolan eller pa fritiden. Sdvil handledare som praktikanter forebradde sig
sjdlva for den uteblivna sprakutvecklingen och var osikra pi hur de kunnat
agera istillet. Tre av praktikanterna kiinde sig utnyttjade som gratis arbetskraft.

9.2. Sfi-undervisningen — innehall, arbetssitt, synsitt

Studiens tredje fragestillning rérde innehallet i den sfi-undervisning som
praktikanterna deltog i under praktikperioden, nirmare bestimt dess relevans
for praktiken. Denna fragestillning behandlas huvudsakligen i kapitel 7.

9.2.1. Undervisningens innehall

Samtliga utbildningsanordnare som deltog i studien bedrev ett kontinuerligt
arbete for att anpassa verksamheten till nationella styrdokument som foreskrev
en kvalificerad, individanpassad sprikutbildning sivil som till kommunens
ocharbetslinjens krav pd praktikplaceringar och snabbtarbetsmarknadsintride.
Att ldrare och coacher sig dessa mal som delvis oférenliga och att man kunde
tvivla pd praktiksystemets férdelar men inte ansag sig kunna diskutera detta
med skolledning och/eller kommunala foretridare gjorde uppgiften att
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utforma undervisning till en stor utmaning. Anordnarnas forutsittningar att
utforma undervisningen diskuteras vidare i avsnitt 10.2.

Trots att anordnarna av kommunen alagts att “integrera” praktikanternas
erfarenheter fran praktikplatsen i undervisningen, visar studien att mycket lite
av sadan integrering dgde rum under de undervisningstillfillen som
observerades under praktikperioden. Studien visar dessutom att det forutom
de organisatoriska och didaktiska orsaker som lirarna angav 4ven fanns andra
forklaringar. Lirarnas bristande kunskaper om den autentiska sprik-
anvindningen och lirandemdjligheterna pa praktikplatserna liksom det
faktum att sprakbruk och forhéllanden fran praktikplatserna inte utnyttjades i
undervisningen bidrog ocksa till den uteblivna integreringen. Detta medf6rde
att man i undervisningen i stillet utgick fran antaganden om sprakanvind-
ningen pa praktikplatserna och om lirandemajligheterna dar.

Undervisningens innehéll kan dirfor sammanfattas som dels ett “formodat
anvindbart allmint generellt innehall” (t.ex. nyheter samt grundliggande
vokabulir och grammatiska strukturer) och dels ett "férmodat anvindbart
generellt arbetslivsinnehall” (t.ex. skriva cv, "dolda koder” pad arbetsplatser).

Den begrinsade tid man hade till forfogande for reflektion och férberedelser
bidrog ocksa till att man ofta anvinde firdigproducerat, tillrittalagt skriftlige
material som hade fd likheter med den autentiska situerade interaktion som
praktikanterna deltog i pd sina praktikplatser.

Eftersom praktikanterna antogs samtala mycket pd praktikplatserna
forekom inte heller ndgon explicit trining av firdigheter viktiga for muntlig
interaktion som t.ex. olika kommunikationsstrategier. Inte heller behandlades
(in-)formella lirandestrategier under de observerade lektionerna.

Studien tyder pa att det innehéll som observerades visserligen kan anses
delvis relevant men att avsaknaden av en tydlig koppling till "virlden utanfor”
kunde leda till att innehéllet upplevdes som irrelevant f6r de behov som
aktualiserades pa praktikplatserna.

9.2.2. Kontexternas lirandepotential

Studiens fjirde frigestillning rérde hur lirandepotentialen i de bada
kontexterna i hogre grad kunde tas tillvara och stirkas i relation till varandra.
Denna frigestillning behandlades i kapitel 8.

Trots praktikanternas begrinsade mojligheter till deltagande i interaktion
och lirande pa praktikplatserna visar studien pd en outnyttjad potential for
detta. Denna potential, som ryms i praktikanternas tillgang till savil skola som
praktikplats, skulle i hogre grad kunna utnyttjas genom arbete i enlighet med
en modell som presenteras i kapitlet. Modellen (figur 8.1) beskriver arbetssitt
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dir s.k. (semi-)autentisk interaktion pé praktikplatser bildar utgangspunkt for
undervisningens innehéll. Modellen, som syftar till att synliggora, tillvarata
och stirka lirandepotentialen i de bida kontexterna skola och praktikplatser, dr
baserad i studiens resultat och i skollagens krav pa en undervisning baserad pa
beprovad erfarenhet och forskning.

Studien tyder, som tidigare nimnts, pa att avsaknaden av en explicit
koppling mellan ”skolvirlden” och ”praktikvirlden” kunde bidra till att de
studerande upplevde praktiken och undervisningen som tva atskilda och
visensskilda virldar. En systematisk och kontinuerlig koppling mellan skolan
och omvirlden skulle i hégre grad kunna gora sfi-undervisningen engagerande
och relevant for de studerandes aktuella situation och lingsiktiga mal (SKOLES
2012:13, dven Svendsen Pedersen 2007).

For att utnyttja denna lirandepotential foreslas i avhandlingen tva
pedagogiska verktyg inom ramen for undervisningsmodellen.

For det forsta visas pd méjligheterna att koppla de bida kontexterna
genom s.k. kopplingsfrigor. Genom att liraren via denna typ av fragor till de
studerande uppmuntrar dem att relatera den aktuella klassrumsaktiviteten till
forhallanden pd de praktikplatser som representeras i gruppen kan under-
visningens relevans synliggdras och dessutom kan den upplevas som mer
engagerande. Dirutdver bidrar sédana fragor och svar till att utveckla lirarens
kunskap om autentiskt sprakbruk och omstindigheter som kan paverka
lirandet pé praktikplatserna.

Till sadan forstielse kan dven det andra verkeyget, s.k. integreringsuppgifter,
bidra. Dessa uppgifter utgdr frin en positiv syn pé de olikheter och utmaningar
som de studerande/praktikanterna kan uppleva i olika kontexter. Uppgifterna
syftar till 6kade mojligheter till aktivt deltagande i interaktion i bada
kontexterna och till integrering av (in-)formellt lirande inom och mellan
kontexterna.

Integreringsuppgifter 4r en av liraren formulerad uppgift som forarbetas i
skolan, tas med till praktikplatsen for behandling och som sedan tas med
tillbaka till skolan for vidare bearbetning. P4 praktikplatsen utgér uppgiften ett
underlag och stéd fér 10-15 minuters samtal med handledare/arbetskamrat.
Tillbaka i skolan utgér uppgiften ett underlag for olika former av redovisning/
dterberittande och for jaimforelser av sprikbruk i olika kontexter (i skolan,
olika praktik-/arbetsplatser i Sverige och i andra linder).

Uppgifternas innehall riktas mot de samverkande faktorer som analysen
visat paverkar praktikverksamheternas praktik och didrmed méjligheterna till
lirande: interaktionen, relationerna, arbetsuppgifterna (jfr Kemmis &
Grootenboer 2008) samt mot att synliggéra mojligheter till lirande. I bilaga 5
finns en checklista och kriterier for integreringsuppgifter, formulerade exempel
pa uppgifter samt forslag pa for- och efterarbete.
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Forutom forslaget till sidant arbetssitt betonar studien vikten av att
tillridckliga resurser avsitts for samverkan mellan coacher, handledare och
praktikanter. Samtal mellan dessa parter rorande olika slags forutsittningar for
praktikplaceringen som t.ex. detaljerade mélformuleringar, tider, arbets-
uppgifter och vuxnas andrasprikslirande skulle kunna bidra till 6kade
méojligheter till interaktion och lirande av savil andrasprik som arbetsrelaterade
fardigheter.

Med ett sidant arbetssitt aktualiseras dven behovet av en hég och
specialiserad sfi-lirarkompetens dir den behorighetsgrundande utbildning
som foreslagits i legitimationsférordningen (SES 2011:326, 339), dvs. en
(dmnes-)ldrarexamen samt 30 hp i imnet svenska som andrasprik, maste anses

helt otillricklig.

9.2.3. Sfi-utbildningens ansvar och roll

Utifran studiens resultat och omgivningens ibland ensidiga syn pa sfi som ett
arbetsmarknadsinstrument foreslas i studien ett alternativt synsitt pa sfi-
utbildningens ansvar och roll i samhillet. Hir foreslds att utbildningen
betraktas som forsiggaende inom tva imaginira rum; dels inom ett medrum till
den s.k. arbetslinjen och dels inom ett mozrum (Svendsen Pedersen 2007). I
medrummet féretas aktiviteter som stodjer de studerandes intride pa
arbetsmarknaden och tilltridet till arbetsplatsgemenskaper.

For att inte bidra till en etniskt segregerad arbetsmarknad samt f6r att virna
styrdokumentens foreskrifter om den studerandes stirkta stillning i arbets- och
samhillslivet och for att stédja den personliga utvecklingen i mer lingsiktiga
termer behover utbildningen dven fungera som ett motrum. Utifran
studerandes och lirares samlade kunskap och erfarenheter utformas hir
undervisning med syfte att sprakligt och pa andra sitt stédja de studerandes
mojligheter att delta aktivt pé sina egna villkor i savil samhills- som arbetsliv.

Det utforskande arbetssitt och den syn pé utbildningens ansvar och roll
som foreslas i avhandlingen innebir att lirares och studerandes roller behéver
omdefinieras. De studerandes roll kan da liknas vid en grinséverskridande
“etnograf” (Roberts m.fl. 2001, Leung 2005, Norton 2006) med forsta-
handskunskap om autentisk situerad sprakanvindning medan ldraren i detta
sammanhang kan ses som novis. Aven liraren behover dock besska arbetsplatser
for att kunna utforma en undervisning dir malen, strukturen, innehallet och
aktiviteterna ir tydliga och relevanta for de studerandes interaktion savil inom
som utanfér klassrummet. Dirmed kan bade lirare och struderande sigas
behéva arbeta som "etnografer”.
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10. Avslutande diskussion

Detta avslutande kapitel inleds med en reflektion kring metodologiska frigor.
Kapitlet avslutas med en diskussion av sfi-utbildningen som en metapraktik
omgiven av andra praktiker (jfr Kemmis m.fl. 2009) som i forlingningen kan
vara avgorande for sfi-utbildningens méjligheter att stodja studerandes/
praktikanters interaktion och lirande.

10.1. Metodologiska reflektioner

I denna avhandling tillimpas det ekologiskt lingvistiska perspektivet (van Lier
2004a) enligt min kinnedom for forsta gangen for forskning kring interaktion
och andrasprikslirande i en svensk kontext. I engelsksprikig andraspriks-
forskning har det dock i viss omfattning anvints tidigare (se t.ex. bidrag i
Leather & van Dam 2003, Barab & Roth 2006, DaSilva Iddings & Jan 2008).
Det kan bl.a. dirfdr vara intressant att motivera anvindningen av detta
perspektiv och kommentera dess anvindbarhet i relation till studiens syfte och
fragestillningar.

10.1.1. Den ekologiska ansatsen
och potentiellt medierande resurser

I enlighet med van Lier (2004a:224) har jag i avhandlingen anvint det
ekologiska perspektivet som ett vergripande sitt att se pa, redogora for,
analysera och diskutera interaktion, sprikanvindning, lirande och
undervisning — snarare in som en heltickande teori. Overgripande menar jag
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att den ckologiska ansatsen varit ett stdd for besvarandet av mina frage-
stallningar, men att empirin, i enlighet med van Liers pragmatiska instillning,
pekat pa behov av att "lana” forstéelse och begrepp dven frin andra perspektiv.
Jag har t.ex. anvint begrepp som agency och identitet frin poststrukturalistiska
perspektiv samt in-/direkt handledning fran filtet arbetsplatslirande.
Sammantaget menar jag att min tidigare erfarenhet rérande sfi, kombinationen
av kvalitativa och kvantitativa data samt en bred tolkningsrepertoar (Alvesson
& Skoldberg 2008) har méjliggjort en bred belysning av empirin och dirmed
bidragit till ett mer nyanserat och tillférlitligt besvarande av fragestillningarna.

Analysen av interaktionen pé praktikplatserna har vidare aktualiserat
behovet av en mer ingiende diskussion av begreppet affordance, som jag i
avhandlingen benimner potentiellt medierande resurser.

I avhandlingstexten utgr jag fran van Liers (t.ex. 2004a) forstielse av
begreppet och menar att det har en stor forklaringspotential vad giller
praktikanternas (mojligheter till) deltagande i den situerade interaktionen pa
praktikplatserna. I kapitel 6 visas t.ex. de medierande resursernas betydelse for
praktikanternas forstaelse av komplexa men ofta oprecisa instruktioner (t.ex.
utdrag 2, Ljungen). Att indexikala, icke malspriks-/skriftspraksenliga
uttryckssite eller fackuttryck anvindes utgjorde i allménhet ingen svarighet for
samtalsparterna som med stod i en samlad uppfattnings- och tolkningsforméaga
"laste av” situationen. Utifran ett ekologiskt perspektiv ses andrasprakstalare,
liksom férstasprikstalare, som aktiva utforskare av tillginglig information;
man ser sig omkring, samlar information, bedomer och agerar: the perceiver is
an actor within a landscape ("looking around” rather than "looking at”)” (van
Lier 2004b:87).

I ett sadant snabbt "vidvinkel-” och multisensoriskt tolkningsarbete kan de
potentiellt medierande resurserna sillan urskiljas separat utan beskrivs som
sammanlinkade i ett nitverk (Barab & Roth 2006, van Lier 2007). En
synpunkt som framkommit pd seminarier i olika faser av forskningsprocessen
ar att begreppet saknar forklaringspotential eftersom potentiellt medierande
resurser kan vara "allting” och ddrmed 4r "ingenting”: vilka medierande resurser
som uppfattas varierar mellan individer och situationer och det gar inte heller
att identifiera exake vilken/vilka resurser som stédjer en individs tolkning.

Med stdd i praktikanternas dterberittade upplevelser och mina 6vriga data
menar jag dock att det varken f6r interaktionens eller f6r lirandepotentialens
skull nédvindigtvis exakt behover faststillas om det t.ex. var det muntliga
yttrandet eller artefakten eller gesten som ensam eller i hogre grad dn ovriga
potentiellt medierande resurser ledde till forstaelse. Podngen ir istillet att
samtalsparter i situerad interaktion inte enbart, och kanske i mindre om-
fattning dn vad sprakforskare och -lirare vill tro, forlitar sig pé lingvistiska
ledtradar for tolkning och agerande.
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Ytterligare en poing som framkommer i analysen, men som van Lier inte
uttrycker explicit, dr att tillgingliga medierande resurser inte bara stodjer
tolkning utan dven formulerande av yttranden, vilket kan underlitta
andrasprakstalarens méjligheter att interagera. Aven hir kan samtalsutdrag 2,
Ljungen, dir praktikanten tyst stiller frigor till handledaren genom att ligga
handen pa trojorna och séka 6gonkontakt med handledaren utgdra ett exempel.
Ett annat exempel dr utdrag 1, S4 héir gor vi, dir praktikantens formulering av
yttrandet "Det bra eller nej?” ir tillrickligt for att handledaren direke ska kunna
tolka yttrandet som “Har jag stillt skipet pa ritt plats?”.

Van Lier beskriver i princip enbart sidana situationer, dvs. situationer dir
individen uppfattar medierande resurser i situerad interaktion och dir
resurserna ir "tillrickliga” och stodjer individen att gora "ritt/avsedd” tolkning
och handling. Aven i denna studie bidrar sidana resurser till att interaktionen
fungerar vil i de allra flesta situationer péd praktikplatserna. Som illustrerats
genom samtalsutdrag férekom dock 4ven nagra situationer dir forstielse inte
uppnds (utdrag 5, Mannagryn, utdrag 17, Fonsterputsare samt utdrag 18,
Vardagsskjortor). Dessa ger anledning att diskutera det ekologiska perspektivets
tillimpning av begreppet och hur sidana situationer kan beskrivas (pé svenska).

I kommentarerna till samtalsutdragen beskrevs praktikantens tillgingliga
medierande resurser som “otillrickliga” for forstaelse, ett ord som van Lier inte
anvinder dven om ett resonemang om behovet av fler ledtradar vid nagot
tillfille f6rs (2004b:88f). I vissa fall fanns fler ledtridar “inom konkret
rickhall”, t.ex. om samtalsparterna forflyttat sig. I andra fall fanns inga
ytterligare resurser for forstaelse i den nirmaste omgivningen — att “se sig
omkring” hade da inte givit nagra ytterligare ledtradar for act lisa av situationen.

Utdragen visar ocksa att uppfattande av konkreta ledtrddar och forstaelse av
betydelsebirande ord inte alltid var tillrickligt f6r forstaelsen av yttranden,
nagot som inte heller diskuteras av van Lier. I samband med samtalsutdragen
diskuterades dven att konkreta ledtridar kan “leda fel” och snarare forsvara
tolkning.

Dessa samtalsutdrag tyder pd att anvindningen av begreppet potentiellt
medierande resurser/affordances behover relateras till huruvida det som avses/
avhandlas i samtalet behandlar "hir och nu” eller “utanfér samtalssituationen”,
dvs. till olika aspekter av abstraktion och konkretion. I vissa situationer hjilper
det sa att siga inte om individen efterfragar eller "ser sig omkring” i den
nirmaste omgivningen efter fler ledtrddar. Samtalsutdragen visar ocksa att
missforstind och utebliven forstaelse ibland kan forklaras i termer av “avsaknad
av” eller otillrickliga” ledtradar. Detta kan vara en konsekvens av att begreppet
inom det ekologiska perspektivet tillimpas pa in mer komplexa situationer in
de som Gibson (1979) ursprungligen relaterade begreppet till, dvs. situationer
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dir fysiska artefakter/objekt alltid fanns tillgingliga och dir muntliga yttranden
inte var inkluderade.

Med inspiration frin Selander & Kress (2010:39), som diskuterar begreppet
utifrin ett multimodalt perspektiv pa undervisning och lirande i digitala
miljoer, kan ett mojligt sdct att uttrycka missforstand och/eller utebliven
forstéelse formuleras pa foljande sdtt: nir ett yttrande formuleras i ett specifikt
syfte har det en situerad meningspotential, dir flera olika tolkningar ir mojliga
(dven van Lier 2009:283). Potentialen omfattar savil en erbjuden mening
(talarens mening) som en uppfattad mening (tolkarens mening). I de situationer
som refererats ovan skulle den erbjudna meningen alltsa inte ha uppfattats.

10.1.2 Ovriga metodologiska reflektioner

En studies tillforlitlighet beror till stor del pa forskarens 6ppna redogorelse av
hur man tinkt “kring premisserna for sitt eget tinkande, observerande och
sprikanvindande” (Alvesson & Skoldberg (2008:487). Tillforlidlighet handlar
dirmed om forskaren och dennes subjektivitet/forforstdelse, men dven om hela
forskningsprocessen.

Min strdvan att medvetet och kontinuerligt betrakta studiens data ur olika
tillforlidighetsaspekter har kort beskrivits i olika avsnitt i avhandlingstexten,
t.ex. i kapitel 4 samt i sammanfattande diskussioner i kapitel 6 och 7. Detta
avsnitt férdjupar dessa resonemang och behandlar aven ndgra av de reflektioner
och 6vervidganden som gjorts i olika faser av forskningsprocessen men som inte
behandlats i tidigare text; reflektioner som kan behéva explicitgéras for en
bedémning av studiens och resultatens tillforlitlighet och for en tydligare
inplacering av studien i sitt sammanhang.

10.1.2.1 Forforstaelser, forvintningar och fortroenden

Varje forskare dr positionerad i ett historiskt och socialt ssmmanhang. Dirfor
ar det viktigt att reflektera ver den paverkan pa resultaten som kan vara en
foljd av den egna forférstaelsen samt av relationerna mellan forskaren och
studiens deltagare. En sidan reflektion ér en del av forskarens etiska kapacitet
vilken péverkar studiens tillf6rlitlighet (Kvale & Brinkmann 2009).

Studien har givetvis foljt gillande forskningsetiska principer t.ex. i friga om
samtycken och konfidentialitet (se 4.3). Etiska frigor bor dock inte ses som
nagot som kan ldsas och avklaras inledningsvis eller i slutredogdrelsen, utan
snarare som osikerhetsomraden, dvs. potentiella problemomraden som
stindigt bér uppmirksammas i olika forskningsstadier (Kvale & Brinkmann

2009:85f1).
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Oftast har jag under min forskarutbildning uppmanats att se min tidigare
kunskap och erfarenhet som en resurs for studien. Vid nagra tillfillen har jag
dock uppmanats att bortse frin min lirarerfarenhet som da ansetts som
ovidkommande och som stérande av den “objektivitet” som ansigs utmirka
forskares arbete. Jag menar dock att min erfarenhetsbaserade kunskap savil
som forskarutbildningen och filtarbetet bidragit till synliggorandet av olika
aspekter i relation till frigestillningarna. Jag har t.ex. kunnat stilla fragor dir
forskar- och lirarperspektiv sammanférs till utbildningsvetenskapligt relevanta
fragor som "Vilket teoretiskt begrepp kan sammanfatta dessa fenomen — och
”kan detta begrepp vara anvindbart for sfi-aktorer?”.

I detta sammanhang vill jag ocksd betona det stod for kritiske
perspektivtagande som inspelningarna utgjort; mojligheten att upprepade
ganger kunna titta och lyssna pa interaktionen har underlittat sdvil distansering
som uppfattandet av olika aspekter av interaktionen pa praktikplatserna.

Det kan hir vara av vike att reflektera 6ver forskarens position och roll som
en retoriker i ett storre samhilleligt och politiskt sammanhang (jfr Baker 1990,
Alvesson & Skoldberg 2008) dir sfi-verksamheter och berérda aktérer befinner
sig i et filt fullt av potentiella méalkonflikter (se vidare 10.2). Det nitverk jag
byggt upp under min tid som lirare underlittade kontakten med sévil
kommunala féretridare som utbildningsanordnarna och dirmed méjligheten
att hitta studerande som ville delta i studien. A andra sidan kan det fakeum att
personal hos kommunen och hos anordnarna kan ha kint till mitt tidigare
arbete som ldrare och som utredare och forfattare i samband med offentliga
utredningar—och dirmed min ibland kritiska instdllning till olika myndigheters
agerande i frigor som ror sfi — ocksd ha spelat in. Savitt jag kan bedéma pa-
verkade detta dock inte deltagarnas beslut att medverka i studien pa nagot
negativt sitt. Samtliga deltagare har medverkat pa ett dppet och mycket
tillmotesgaende sitt.

Som en aktor i bade forsknings- och verksamhetsfiltet kan min dubbla
relation och roll beskrivas som “an insider, an outsider, as a resource, as an
expert, as a target audience, as an agent of change” (Roberts & Sarangi
1999:475). Lirarnas och coachernas villighet att medverka kan ha grundats i
en forhoppning om att jag skulle skildra verksamheterna och deras situation pa
ett seriost och relevant sitt. Mot bakgrund av deltagarnas (savil coacher/ldrare
som studerande) begrinsade méjligheter att gora sina roster horda i mediala
och andra samhillspolitiska ssmmanhang dir deras synpunkter och erfaren-
heter sillan efterfrigas hoppades man méjligen att man genom att delta i
studien kunde bidra till att verksamheten och dess forutsittningar skildrades

ur ett mer komplext perspektiv dn det strikta effektivitetsperspektiv som ofta
anvinds for att virdera sfi (se 1.3, Lindberg & Sandwall 2012).
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Ett annat motiv for att delta i studien kan ha varit en 6nskan att reflektera
over sin verksamhet. Nir jag tackade ldrare/coacher for deras medverkan sa en
en av dem: "Du har kompenserat oss mer 4n vil med din genomgang av
Merilinkas praktikplats och med att varabollplank. ’En annan lirare utvecklade
detta pa foljande sitt: “nir man pratar igenom man far en tankestillare, vad har
man gjort, man tinker p det ur en annan synvinkel och du har en erfarenhet
jag respekterar och inser ir bra, sd jag maste tinka ok, hur tinker jag om det.”
Detta illustrerar dels sfi-ldrares behov och méjligheter till kvalificerad reflektion
och dels fordelarna med att som forskare kontinuerligt under forsknings-
processen diskutera tentativa resultat.

For mig var terkopplingen till anordnarna under forskningsprocessen en
etisk friga; dels ville jag gora processen genomskinlig for deltagarna sa att de
visste vad de medverkade till, dels ville jag hora deras dsikter. Dessutom ville jag
visa vad jag sett pd praktikplatserna for att tidigt — inte forst efter avhandlingens
publicering — eventuellt kunna bidra till en utveckling av verksamheterna.
Uppfoljande kontakter med anordnarna efter observationsperioden tyder
ocksa pa att undervisningen da i hogre grad var kopplad till praktikplatserna,
dven om omfattningen varierade mellan anordnarna.

Handledarnas motiv till att ha praktikanter och delta i studien formulerades
som att de ville hjilpa till med integrering och jobb (se 6.1.2) dven om det
naturligtvis inte gar att bortse frin att verksamheterna genom praktik-
placeringarna fick arbetskraft. Aven praktikanterna ville hjilpa andra. Roya
formulerade sitt motiv att medverka i studien som foljer: "P4 ndt sdtt alltsa det
ir bra kanske i framtiden, forst och frimst om jag kan hjilpa till pa nit sitt dom
andra /.../ det ir sjilvklart att jag dr jitteglad att jag kunde gora négot”.

Det finns dock tecken pa att dven de studerande kan ha stillt upp i studien
for att forsoka paverka systemet, for att gora sina roster horda. Ett exempel dr
Tomas resonemang i intervjusamtalet dir det blev tydligt att studiens
fragestillningar rorande om (hur) man kan lira sig svenska pé praktikplatser
for honom var irrelevanta. Diremot hoppades han att studien skulle skildra
hans uppgivenhet vad gillde systemet med praktikplatser och svarigheterna att
fa jobb i Sverige, dvs. hans uppfattning om att han blivit utnyttjad pa
praktikplatserna.

Lirarnas/coachernas férhoppning om att fd gora sina roster hérda och
reflektera, liksom Tomas att studien skulle skildra hans utsatthet och Royas och
handledarnas att ha kunnat hjilpa till aktualiserar den etiska frigan om
undersokningens eventuellt goda effekter (Kvale & Brinkmann 2009), om den
kan bidra till att férbéttra situationen for deltagarna eller for de grupper i
samhillet dir de kanske ser sig som medlemmar och/eller kategoriseras.
Deltagarnas forhoppningar ligger ett stort ansvar pa forskaren, nigot som jag
ofta kint under hela forskningsprocessen. Jag har strivat efter ett emiske
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perspektiv, dvs. att ge uttryck for och skildra deltagarnas insikter och asikter,
men ir samtidigt medveten om att jag som forskare har tolkningsforetride vad
giller analys och presentation av analysen. Min férhoppning 4r att deltagarna
ochandraldsare inda upplever att deltagarnas tankar, asikter och férhoppningar
i relation till fragestillningarna behandlas p4 ett f6r dem godtagbart sitt.

Forskaren har ocksd en skyldighet att reflektera dver relationer mellan
deltagare och forskare, t.ex. dver den personliga nirhet som kan vixa fram dé
man vistas tillsammans en lingre tid. Goda relationer kan verka ”forforiska” i
en forskare-deltagare-situation si tillvida att de t.ex. kan leda deltagaren att
avsloja kinslor och erfarenheter som man kanske senare angrar. Detta giller
bade for intervjusamtal och filtarbete. I den man jag uppfattat att det handlat
om sadana fortroenden har dessa givetvis inte tagits med i studien.

Nir det géller filtarbetet upplevde jag tydligt vikten av goda relationer for
att deltagarna skulle kiinna fértroende for mig, kinna sig bekvima och i
mojligaste man agera som de brukar, “som om jag inte var dr”. Som tidigare
beskrivits (4.2.2.1) strivade jag efter att verka som (icke) deltagande observator
beroende pa individ, aktivitet och miljo. Harvidlag tinkte jag pd min roll som
en allmint social och respektfull gist(-forskare) pa andras arbetsplatser. Aven
om jag allmint strivade efter att hilla mig i bakgrunden anvinde jag alltsd vid
behov flera verktyg for att skapa och uppritthalla goda relationer, t.ex. att
initiera allmidnt sméprat, ge positiva kommentarer om saker i kontexten, visa
intresse genom fragor samt visa att jag “var med”, t.ex. le/skratta nir nigot
hinde. Kameran i brosthojd underldttade sddant "perifert deltagande”. Hir
kan man reflektera 6ver om dessa "verktyg” och yttranden, som inte redovisas
genom utdrag, pa nigot sitt pverkat interaktionen. Min bedémning ar att
smapratet mojligen kan ha bidragit till en god stimning och goda relationer
mellan praktikanten och 6vriga, vilket indirekt méjligen kan ha lett till en
nagot 6kad omfattning av interaktionen.

Eftersom jag upplevde handledaren i klidbutiken som nagot avvaktande i
bérjan beslot jag att inledningsvis ndja mig med audioinspelning och
observation dir. Efter tva observationstillfillen upplevde jag dock att de
farhdgor rérande min vistelse som handledaren haft blivit stillade och jag
“vigade” dirf6r be om tillstind for videoinspelning. Detta forfarande kan dock
ifrigasittas utifrin den tidigare nimnda "forforelseaspekten”; kan handledaren
haft svirare att sdga nej nir vi etablerat en relation? Handledaren bad mig dock
att inte spela in vid négra tillfillen (se 4.2.2.1).

Vissa etiska dilemman uppstod dock. Ett exempel drattjagiintervjusamtalet
med Toma avstod frin att spela upp videosekvenser eftersom jag utifran hans
berittelser om sin fysiska och psykiska hilsa beddmde att det inte var limpligt
att med videostod diskutera hans agerande. Ett svarare beslut var dock att inte
agera vid det tillfille di Noor fick i uppgift att moppa delar av golvet i
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livsmedelsbutiken trots att hon sa att hon hade ryggbesvir (se samtalsutdrag
26, Jag kanske inte mycket stida). Borde jag ha ingripit nir handledaren inte
kom tillbaka med andra uppgifter? Ett annat exempel ir att jag visste att Roya
hoppades fd jobb i klidbutiken men att handledaren inte 6vervigde det. Borde
jag, vilket jag alltsa inte gjorde, ha berittat for Roya att hon inte hade nagon
chans att fa jobb dir sa hon hade kunnat byta praktikplats tidigare?

10.1.2.2. Filtarbetet; observatérens paradox

Man skulle kunna hivda att deltagarnas agerande och interaktion paverkades
av att de kinde till syftet med studien, att de var medvetna om att deras
interaktion observerades och/eller spelades in samt av ndrvaron av en okind
person med anteckningsblock/(video-)kamera. Vilket virde har di studiens
empiriska data och kan de éver huvud taget ses som autentiska?

Mitt val att relativt 6ppet presentera studiens syfte for deltagarna (se 4.1.1)
kan naturligtvis ha paverkat urval och datainsamling. Det faktum att deltagarna
var inforstadda med att studiens fokus var interaktion pa praktikplatser och sfi-
undervisningens mojligheter att stodja deltagandet i interaktion skulle t.ex.
kunnat bidra till att deltagarna i hogre grad strivade efter att interagera pa
praktikplatserna och att undervisningens innehall riktades mot arbetslivet i
storre utstrickning dn vanligt. Det skulle i si fall kunna innebira att studiens
kvantitativa resultat avseende interaktionen pa praktikplatsen och bilden av
undervisningens inriktning mot ett “formodat anvindbart generellt
arbetslivsinnehall” (se 7.2.2) skulle vara nigot missvisande. Mot detta talar
praktikplatsernas fokus pd utforandet av arbetsuppgifter — inte pa interaktion
och lirande — och deltagarnas asikter om att man vid observationstillfillena
gjorde "som man brukar”.

Diremot kan 6vriga led i presentationen av studien med stdrre sannolikhet
haft konsekvenser f6r hur aktorer agerade. Det var anordnarnas coacher som
presenterade studien for de studerande och frigade om de var intresserade av
att delta. Man kan naturligtvis ifragasitta hur coacherna framstillde savil
studiens syfte som frigan om deltagande. Upplevde de studerande att de hade
mojlighet att sdga nej? Trodde de att ett nekande skulle paverka deras studier pa
nagot sitt? Denna i hog grad etiska fraga forsokte jag bemota genom att flera
ganger patala min, gentemot anordnaren, oberoende roll och att deltagandet
var frivilligt. Nir jag i intervjusamtalen frigade om de ansdg att de hade kunnat
avstd frin deltagande, menade alla att detta hade varit méjligt.

Vid introduktionsmétena pé praktikplatserna fick jag mojlighet att for
handledarna presentera och eventuellt fortydliga det coacherna sagt till dem
om studien och min nirvaro. Dock vet jag inte hur handledarna pa
praktikplatserna presenterade min nérvaro pa arbetsplatsen for 6vriga anstillda
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dven om alla jag motte av allt att ddma var positivt instillda. Det dr darfor svart
att avgdra huruvida presentationsforfarandet paverkat studiens resultat.

Vid de forstainspelningstillfillena tittade deltagarna, frimst praktikanterna,
emellanat in i kameran och runt i rummet f6r att se var jag befann mig. Sadant
beteende blev dock betydligt mindre frekvent vid de senare inspelnings-
tillfillena. Handledarna menade ocks tidigt, efter observationstillfillet eller
efter det forsta inspelningstillfillet, att jag inte behovde héra av mig innan jag
kom nista ging, vilket kan tyda pa att min nirvaro var accepterad och inte
foranledde forberedande atgirder. Jag kontaktade dock alltid praktikanterna
och ldrarna/coacherna f6re varje observation/inspelning.

Man kan stilla frigan om interaktionens hdgre omfattning vid de forsta
inspelningstillfillena (se 6.3.1.1) delvis kan ha berott pa deltagarnas kunskap
om syftet med studien och pd min — och inspelningsutrustningens — nirvaro.
Enligt min bedomning och deltagarnas utsagor ir den eventuella paverkan inte
betydande bl.a. eftersom deltagarna, som tidigare beskrivits, var s starkt
fokuserade pé arbetsuppgifternas utférande. Handledaren och en arbetskamrat
pa forskolan uttryckte detta pa foljande sitt: "Och sen nir vi ir inne i
verksamheten sa 4r det som att man bara kopplar ifran dig, som att du ar dir
och du gor ditt jobb si vi gér varan jobb”. Min nirvaro kunde ocksa visserligen
innebira lite positiv omvixling, men att detta indé innebar viss forindring i
rutinerna uttrycks i f6ljande yttrande: "Det dr bra att det hidnder nat nytt for
barnen ocksa, inte monotoni, varje dag likadant, utan h, dir kommer en tant
med kamera (skratt)”.

Praktikanten pa forskolan, Merilinka, menade inte heller att min nirvaro
storde henne eller barnen, men att personalen méjligen pratade mer med henne
nir jag var dir. Anda ir Merilinka den som ir minst involverad i muntlig
interaktion med handledare/arbetskamrater (tabell 6.3).

Aven praktikanten Roya kunde ge ett exempel pa handledares och
arbetskamraters forindrade beteende i klidbutiken; hon menade att de, nir jag
var nirvarande, visade mer fysisk omsorg, t.ex. uppmanade de henne att vara
forsiktig pa en stege. Handledaren i klidbutiken menade att hon talade
”lugnare” med praktikanten 4n vad hon normalt gjorde med f6rstasprakstalare.
And4 visar data att hon talade relativt snabbt dven vid forsta tillfillet.

Praktikanten Toma menade att videofilmningen inte var nigot “svirt eller
jobbigt pa nit sitt”. Jag upplevde dock min nirvaro och inspelningen i kyrkan
som pétagligt mer markerad 4n pa ovriga praktikplatser eftersom jag ofta var
ensam med Toma dven om handledaren Aram ibland ocksa var nirvarande. P4
de andra praktikplatserna var fler personer alltid i nirheten. I ett f6rsok att
hantera situationer som jag upplevde som nagot obekvima, t.ex. tysta lingre
forflyteningar inom kyrkans lokaler, inledde jag oftare allmint sméprat hir dn
pa andra praktikplatser.
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Inte bara handledarna och jag som forskare utan dven praktikanterna kunde
oroasig over ifall min medverkan skulle stora. Noor berittade i intervjusamtalet
att hon inledningsvis oroade sig mer ver om personalen eller kunder stordes
an huruvida hon sjélv blev st6rd i sitt arbete/interaktion: "Jag tinkte att kanske
det ir affiren personalen tinker s att det kommer en invandrare bara for
praktik och det kommer en annan kontrollant och kontrollerar var /.../ saker dr
det organiserat eller inte. Kanske det 4r nagon slags kontroll och de tycker att
det dr inte s bra for deras skull (sméskratt)”. Noors farhdga kan naturligtvis ha
inneburit att hon, dven om hon sjilv inte tillstar det, agerade annorlunda nir
jag var dir. Sddana farhagor 4r naturligtvis viktiga att ta upp i inledande samtal
med potentiella studiedeltagare eftersom sddan oro kan paverka deras
deltagande och agerande pé praktikplatsen. Detta kan forstds vara negativt
sarskilt om deras mal 4r att fd ett jobb pa praktikplatsen.

10.1.2.3. Intervjusamtalen

Maktasymmetrier dr formodligen oundvikligt i intervjusamtal; det 4r forskaren
som inleder och avslutar intervjun och som sitter agendan och initierar de
flesta frigorna.

Sammanfattningsvis upplevde jag intervjusamtalen — sivil med som utan
tolk — som relativt avspinda, trevliga och givande, en dsikt som dven de flesta av
intervjupersonerna spontant gav uttryck for. En anledning till detta kan vara
den relation som skapats under den tid som vi tillbringat tillsammans pa
praktikplatser och/eller skola. I samtalet kunde vi utgé fran och referera till
gemensammaupplevelserochdesamtalom praktik-ochundervisningsrelaterade
imnen som vi redan haft. Denna gemensamma utgangspunkt och referensram
underlittade savil deltagarnas aktiva medverkan i den gemensamma
kunskapskonstruktionen under intervjun (Kvale & Brinkmann 2009) som
mitt formulerande av de olika intervjuunderlagen.

Intervjuer kan ses som ett hantverk som man lir sig genom att utfora det
(Alvesson & Skoldberg 2008). Vid genomlyssning av intervjusamtalen ir det
tydligt att jag emellanit stiller ledande fragor och avbryter, men ocksi att jag
dtminstone ibland forsokte justera sidana “snedsteg” senare i samtalet. Det dr
ocksa tydligt att jag inte alltid stiller de f6ljdfragor jag borde ha gjort, men i
vissa fall kontaktade jag personerna igen f6r kompletterande fragor efter
intervjun. De senare genomf6rda samtalen blev ofta mer givande én de tidigare,
bade for att jag sjdlv blev bittre som intervjuare och for att jag fatt en bredare
insikt och kunde formulera skarpare fragor mot bakgrund av de svar som de
andra deltagarna givit. P sd sitt frimjades intervjuernas kvalitet av savil nirhet
(goda relationer, gemensamma erfarenheter) som av distans (olika perspektiv
t.ex. frdn olika praktikplatser och teorier).
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Intervjusamtalen varade under olika lang tid (se tabell 4.2). Det innebir
dven att intervjupersonernas mojligheter att samtala och framféra sina asikter
under intervjusamtalen, liksom f6r 6vrigt under observationstillfillena och
inspelningarna, varierade. Det dr dock min bedémning att jag i méjligaste man
beaktatvarje deltagaresinsikter och asikterirelation till studiens fragestillningar.

10.1.2.4. Tolksamtalen

Overgripande menar jag att anvindningen av tolkar var en forutsittning for de
studerandes mojligheter att uttrycka sina asikter och upplevelser pé ett
nyanserat sitt. P4 si sitt var tolkningen ett viktigt led i min strivan efter ett
emiske perspektiv. Jag vill ocksa framhilla att dven om jag vid flera tillfillen
under praktikperioden samtalat med de studerande om t.ex. studiens syfte,
deras roll och méjligheterna att avsluta sitt deltagande nir som helst, upplevde
jag det som oerhort virdefullt att kunna samtala om dessa fragor via tolk for att
verkligen kunna f6rsikra mig om att detta var tydligt for de studerande.

Jag har sjilv ingen utbildning i att samtala via tolk, men hade tidigare
erfarenhet av sidana samtal med sfi-studerande. Aven om ocksi de studerande
hade erfarenhet av tolkade samtal inleddes samtalen med en kort information
om bl.a. konfidentialitet och tolkens roll.

Anvindningen av den flersprikiga liraren som tolk i pilotstudien fungerade
enligt vad jag forstod tillfredsstillande. Liraren patalade dock sjilv sin
oerfarenhet av att tolka, vilket blev tydligt i samtalet dir ldraren t.ex. inte
anvinde jag-form i den studerandens yttranden. I tergivande av detta samtal
har jag dndrat hon eller hennel-s till jag respektive mig, min/mitt/mina. Aven om
liraren inte undervisade den studerande var denne dock troligtvis medveten
om att ldraren kinde hennes undervisande lirare. Detta kan naturligtvis ha
bidragit till att den studerande undanhéll vissa fakta dven om hennes yttranden
och kroppssprak inte gav anledning att tro det. Jag har heller ingen anledning
att tro att liraren inte dtergav den studerandes yttranden i detalj.

Aven det tolkande som utfordes av auktoriserade tolkar kan i vissa delar
diskuteras. Dels behovdes ibland vokabuldren forhandlas mellan mig och
tolken (tolken anvinde t.ex. sorgheten istillet for svagheten, och en tolk visste
inte vad fjung var). Dessutom mirkte jag att tolkarna ibland, d& de upprepade
sitt tolkade yttrande, justerade utsagan nagot. I samtalssituationen uppfattade
jag inte alltid, kanske till och med sillan, sidana férindringar, men i de 3 citat
med denna problematik som &terges i avhandlingstexten har jag anvint de
uttryck som jag bedémer bist skildrar praktikantens avsikt i relation till
samtalskontexten och den samlade kunskap jag har om praktikantenssituation,
upplevelser och asikter.
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Exaktheten i 6versittningar av lingre yttranden och dtergivandet i texten av
vissa emotionella yttranden kan ocksd diskuteras. Exempelvis talade Toma vid
nagra tillfdllen linge och engagerat och gjorde, trots tolkens forsdk att stoppa
honom, inte nigra pauser. Hir bér det ha varit svart eller nést intill oméjlige for
tolken att dterge exakta fraser och tolkens 6versittning kan snarare hir beskrivas
som sammanfattande n som en direktdversittning (Nyberg 2000). Dessutom
tyckte jag mig hdra att Toma ibland tvekade och upprepade en fras vilket tolken
inte dtergav. Vidare anvinde praktikanterna vid nigra tillfillen vad jag
uppfattade som forstirkande kroppssprik och de skrattade dven vid flera
tillfillen under sina yttranden. Sddana fenomen var svara att koppla till de
tolkade utsagorna och 4r dirmed inte dtergivna i samtalsutdragen.

Tolkarnas ibland inte helt malspraksenliga utsagor illustreras i utdrag 3, Jag
gissade. Jag har valt att aterge tolkarnas yttranden utan justeringar och har t.ex.
inte dndrat felaktig ordf6ljd (jfr utdraget ovan). Motiveringar till detta &r min
strdvan att ge en nira skildring av samtalssituationen samt att de icke-
mélspraksenliga dragen inte forsvarade forstaelsen.

Attsamtala via tolk dr naturligtvis en speciell samtalssituation dr relationen
till den tredje parten, tolken, dr viktig. Samtliga tolkar var kvinnor och jag
upplevde samtalssituationen med Toma som nigot annorlunda, mera kinslig.
Huruvida detta kan hirledas till att Toma var man och vi andra kvinnor och/
eller pa att Toma hade mycket bestimda édsikter som uttrycktes i linga
resonemang som emellanat var svéra att folja samt att han utforligt berdttade
om hur déligt han madde psykiskt och fysiskt ar dock svart att avgora.

10.1.2.5. Anvindningen av datorprogram for kvantitativ analys

Den kategorisering av audio- och videoinspelat material som gjordes med stod
i datorprogrammet Videograph motiverades i kapitel 5 men kan i vissa delar
diskuterats. Andra val kunde ha gjorts och resultaten kunde ha framstillts pa
annat sitt i tabeller och text. Nagra exempel ér:

— handledare och arbetskamrater kategoriserades som (HL) respektive
(AK) men dessa beteckningar rymde pé nigra praktikplatser flera olika
individer. I tabeller har ocksa dessa ofta slagits samman till HL/AK. En
mer detaljerad kategorisering och redovisning med uppgifter per
person istillet for kategori (HL eller AK) kunde ha givit mer
individrelaterade uppgifter om interaktion och relationer for varje
praktikant, handledare och arbetskamrat.

— en annan och mer detaljerad indelning av olika typer av yttranden
hade kunnat goras, t.ex. av olika typer av instruktioner (sasom direkt/
indirekt uppmaning, verbformer) och arbetsplatsanknutna
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kommentarer hade kunnat kategoriseras t.ex. utifrin om de skildrade
talarens ésike eller var avsedda som skimt.

—  for relationella yttranden hade man kunnat markera vem som talade
och omfattningav dessayttranden vilket hade kunnat ge mer detaljerad
information.

—  praktikanternas samtal med kunder/besokare/barn har kategoriserats
som transaktionella trots att de i vissa fall kunde sigas ha ett relationellt
syfte. Aven om omfattningen av sidan interaktion var begrinsad
(forutom i férskolan) kunde denna ha kategoriserats separat for att
undersoka typ av yttranden och omfattningen av samtalsparternas
talade yttranden i dessa samtal.

En mer detaljerad kategorisering och analys hade f6rvisso kunnat ge intressanta
resultat. Med tanke pa att en sidan analys hade varit mycket tidskridvande och
dven krivt en mer omfattande redogérelse hade detta av savil tids- som
utrymmesskil formodligen inte rymts inom ramen f6r denna avhandling. En
viss pragmatism var helt enkelt nédvindig for att arbetet skulle kunna
genomforas inom de givna ramarna (jfr Alvesson 2011). Fér att inte tynga och
avbryta texten med manga tabeller har jag ocksé valt att placera flera tabeller
som bilaga.

Slutligen bér anvindningen av sivil audio- som videoinspelningar f6r
kategoriseringen kort kommenteras. Hir ror det sig om olika typer av data.
Som diskuterats i t.ex. 5.2.5. medger audioinspelningarna ibland begrinsade
mojligheter att kategorisera t.ex. vissa arbetsuppgifter. Det giller givetvis dven
dtergivande av anvindning av kroppssprak och artefakter. Dir sadant angivits i
avhandlingens text stédjer jag mig pa filtanteckningar och foton och har
dirmed inte kunnat kontrollera anvindningen pa det sitt som varit méjlige vid
videoinspelningarna. Jag kan ocksa ha missat att kategorisera tyst interaktion
som dgde rum under audioinspelningarna. Det gor att audiodata helt enkelt
inte dr reliabla i lika hog grad i relation till vissa arbetsuppgifter, tyst interaktion
och anvindning av medierande resurser.

For att 6ka tillforlitligheten i de data och den analys som baseras pa
datorprogrammet hade jag kunnat be en annan forskare utforma en “egen”
kategorisering och/eller markera de inspelade sekvenserna i enlighet med mina
variabler, s.k. interbedémarreliabilitet. Aven hir utgjorde avhandlingens
tidsramar ett hinder. Visst stod for kategoriseringen kan dock anses finnas i och
med att kategoriseringen har diskuterats med andra forskare vid seminarier och
i enskilda samtal samt att den utgdr fran andra studier (se 5.2.1). De variabler
som utformats och det markeringsarbete som gjorts kan ses som ett explorativt
arbete som provat programmets anvindbarhet f6r interaktion inom ramen for

251



dessa fyra fallstudier och som méjlig inspiration och utgangspunke for andra
forskares liknande arbete.

Sammanfattningsvis bedémer jag dock, som sagts i 5.2.5, att kategori-
seringen ger en god dvergripande bild av aktiviteter och (muntlig) interaktion
pa praktikplatserna och att denna bild fungerar vil som kartliggning for analys
i enlighet med studiens fragestillningar.

Ett fortydligande kan hir vara pa sin plats. Den transaktionella och
relationella interaktion som praktikanterna deltog i kan forefalla vara av
begrinsad omfattning och kvalitet i den meningen att den till f6ljd av sin
situerade karaktir ofta var fiordig och knapphindig. Vad som hir maste
beaktas 4r att min studie fokuserade praktikanterna och att jag dirfor varken
kan eller har haft for avsike att siga ndgot bestimt om den omfattning och typ
av interaktion som de anstillda mer generellt deltog i pa sina arbetsplatser
(forutom de samtal de f6rde med praktikanterna). Dirmed kan jag heller inte
uttala mig om huruvida den interaktion som praktikanterna deltog i pa nagot
avgorande sitt skiljer sig frin annan motsvarande interaktion mellan olika
anstillda pa de olika arbetsplatserna. Mitt intryck dr dock att anstillda deltog i
interaktion i klart stérre omfattning och i mer varierande typer av interaktion
in praktikanterna.

10.1.2.6. Om 6verforbarhet

Resultat fran fallstudier kan inte generaliseras utan bor bedomas i relation
till de fall som studerats och giller endast for de fall som redogérs for. Utifran
avhandlingens redogérelse for studiens kontext och for forskningsprocessen
kan man dock resonera om resultaten i termer av éverférbarhet (t.ex. Cohen
m.fl. 2007:158f).

Overforbarhet handlar om “huruvida man lyckas etablera beskrivningar,
begrepp, tolkningar och férklaringar som dr anvindbara i andra sammanhang”
(Johannessen & Tufte 2003:125). P si sitt definierar begreppet i vilken
utstrickning resultaten frin foreliggande studie ger mening utdver just denna
studie. Min forhoppning dr att det 4r mojligt for ldsaren att utifran textens
redogorelser avgéra huruvida denna studies resultat ir relevanta i andra
sammanhang (jfr comparability, transferability, Cohen m.fl. 2007:169).

Ett par reflektioner som rér sadan relevans kan hir goras. For det forsta: i
samband med analysen av de fyra fallstudierna kontaktades sfi-anordnarna
dterigen i ett forsok att hitta ytterligare en praktikant med vissa kriterier, bl.a.
att praktikanten trivdes och ansag sig lira svenska pa praktikplatsen (se 4.1.1).
Ingen av anordnarna kunde vid detta tillfille finna en sadan praktikant. Det
nekande svaret skulle kunna bero pé att anordnarna inte ville medverka i
studien dnnu en gdng, men utifrin lirares och coachers positiva kommentarer
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kring sin medverkan gor jag beddmningen att detta inte 4r s troligt. Att
anordnarna inte hittade en sidan studerande skulle ocksa kunna tyda pa att
studiens fyra praktikanter som anser att de inte ldr sig svenska i nigon storre
omfattning pa sina praktikplatser inte var si ovanliga.

For det andra: studien visar pa flera faktorer relaterade till praktik-
verksamheterna och individerna som kan bidra till att forklara varfor
mojligheter att ldra i interaktion i samband med enkla/rutinartade arbets-
uppgifter kan vara begrinsade pa praktik-/arbetsplatser. Dessa faktorer bor
vara aktuella att uppmirksamma dven for anstillda andrasprikstalares
mojligheter att utveckla sitt andrasprik pa arbetsplatser dir de har liknande
arbetsuppgifter.

10.2. Sfi-utbildningen i ett sociopolitiskt
sammanhang

Den hir studiens syfte har varit att utforska och problematisera sfi-studerandes
mojligheter till interaktion och lirande pa praktikplatser. Analysen har frimst
fokuserat interaktionen pa praktikplatserna och enskilda sfi-anordnares
undervisningsinnehall (avseende relevansen for interaktionen pa praktik-
platserna), dvs. praktiker (praxis) pd mikroniva. Ingen verksamhet sker dock
isolerat fran det omgivande samhillet och en forstaelse av lokala fenomen kan
ddrfor behova relateras till férhillanden utanfér den enskilda verksamheten.

For detta kan sfi-utbildningen i ett mer &vergripande sammanhang
betraktas som vad Kemmis & Grootenboer (2008) kallar en metapraktik (meta-
practice). Hir ses olika (meta-)praktiker, t.ex. sfi-utbildningen, som ingaende i
grupperingar (c/uster) av olika relaterade praktiker i ett slags ekologiskt system
(ecologies of practice, Kemmis m.fl. 2009, jfr Lave & Wenger 1991, Wenger
1998), van Lier 2004a, 2010a, Fuller m.fl. 2005).

Enligt detta synsitt paverkar sfi-utbildningen omgivande praktiker
samtidigt som den ocksa paverkas av andra relaterade verksamheter. Det ir t.ex.
inom andra metapraktiker som avgorande politiska beslut fattas vad giller sfi-
utbildningens styrdokument, organisation och tilldelning av resurser. Aven
praktiker inom den offentliga debatten har stor betydelse, inte minst for
utbildningens status i samhallet. I forlingningen kan alltsa praktiker inom helt
andraverksamheter i samhillet varaavgdrande for sfi-utbildningens mojligheter
att i slutdnden stodja studerandes/praktikanters interaktion och lirande.

Vissa av dessa metapraktiker pa nationell niva behandlades dvergripande i
avsnitt 1.3, t.ex. den nationella integrations- och arbetsmarknadspolitiken.
Studiens resultat féranleder dock en fordjupad diskussion om nagra av dessa
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metapraktiker och relationerna dem emellan eftersom dessa till stor del befanns
avgorande for de villkor under vilka sfi-undervisningen i allminhet och
genomforandet av praktikplatssystemet i synnerhet bedrevs. De metapraktiker
som péverkade praktikplatsernas verksamheter stir diremot inte i fokus for
den hir studien.

Figur 10.1 visar pa ett dvergripande plan nagra av de metapraktiker som
kan sigas inga i det ekologiska system av praktiker (ecologies of practice) dir sfi-
utbildningen ingér. Figuren 4r avsedd att illustrera den diskussion som fors i
foljande avsnitt snarare 4n att uttémmande redogora for alla praktiker som
paverkar sfi-utbildningen. Det faktum att vissa metapraktiker forefaller ha
starkare inflytande pa utbildningen och 4ven paverka andra praktiker i hogre
grad har i figuren grafiskt markerats genom sddana sfirers storre storlek och
morkare graton. Till vinster i figuren illustreras i en rektangel s.k. common
sense-antaganden (se vidare 10.2.1)."*

(Sfi-)larar-
utbildning

Ficur 10.1. Sfi-utbildningen och omgivande metapraktiker (fritt efter Kemmis
m.fl. 2009).

"2 Den modell som Kemmis m.fl. (2009) anvinder illustrerar dock inte sidana aspekeer.
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10.2.1. Mal, medel och méjligheter

Som framkommit i studien vilade de beslut som ldg till grund f6r inférandet
och genomférandet av praktikplatssystemet i Goteborg inte i férsta hand pa
vetenskaplig grund, pé forskning, och beprévad erfarenhet (jfr SKOLES
2010:800, Hyltenstam & Milani 2012, Lindberg & Sandwall 2012). Snarare
fattades besluten i hdg grad utifran politiska, ideologiska och/eller ekonomiska
utgdngspunkter och antaganden som vid tiden for inforandet av systemet (och
in idag) genomsyrade sivil nationella som kommunala metapraktiker inom
olika politikomraden, bl.a. integrations, arbetsmarknads- och utbildnings-
politiken. Hir kan integrations- och utbildningspolitiska mil ses som
underordnade arbetsmarknadspolitikens mal (se 1.3.2).

De antaganden som ldg till grund f6r de politiska besluten kan hirledas till
forestillningar och common sense-antaganden i enlighet med ett slags
folkideologi (jfr Hyltenstam & Milani 2012) som ofta kommer till uttryck
dven i den offentliga debatten, som t.ex. att sfi-utbildningen i4r ineffektiv, att
invandrare snabbt lir sig svenska pé praktikplatser och att praktik paskyndar
arbetsmarknadsintridet (jfr Sabuni 2009, Ullenhag 2011, Rundstrém 20006).

Det var alltsd sidana antaganden och den politiska samsynen pa kommunal
niva i Géteborg kring en marknadsanpassad agenda (konkurrensutsittningen
av sf1) och den s.k. arbetslinjens krav pd snabb egenforsorjning som styrde sfi-
verksamheternas inriktningen mot arbetslivet. Detta tog sig uttryck bl.a.
genom direkta direktiv till anordnarna rérande utbildningens organisation och
utformning, t.ex. kring praktikanskaffningen och integreringen av lirandet i
de tva kontexterna.

Kommunens ensidiga krav pd en arbetsmarknadsinriktad sfi f6r snabb
egenforsorjning uppfattades dock av sfi-lirarna och coacherna som delvis
oférenliga med kursplanens krav pa kvalificerad sprikundervisning for
vardags-, samhills- och arbetsliv.

Att praktiker inom samma system (Kemmis m.fl. 2009) har motstridiga
mél och ges olika stort inflytande kan fi lingtgiende konsekvenser f6r individer
inom lokala praktiker. Trots att de allra flesta lirare och coacher inte heller var
overtygade om att systemet med praktikplaceringar gynnade de studerandes
sprikutveckling ansig man sig, som tjinstemin i kortsiktigt upphandlade
verksamheter, kanske utan fast tillsvidareanstillning, inda tvungna att
prioritera kommunens krav pi okat antal praktikplaceringar. Praktik-
anskaffningen féranledde en avsevird 6kad administrativ borda samtidigt som
utformningen av den dlagda integreringen tog mycket tid i ansprik eftersom
denna utgjorde en pedagogisk och organisatorisk utmaning som man varken
hade organisatorisk beredskap eller relevant utbildning f6r. Denna situation
medforde bl.a. att man sdg sig tvungna att sitta kursplanens krav pa en
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kvalificerad, individanpassad sprikundervisning och praktikplacering, som
man uttryckte det, forst i tredje hand”. Man upplevde sig t.ex. inte ha méjlighet
att planera undervisningen pé ett genomtinke sitt och inte heller att besoka
praktikplatser.

Paradoxalt nog tyder studien alltsd pé att ett upphandlat system med
praktikplaceringar som introduceras, genomférs och utformas pa det sitt som
hdr beskrivits snarare kan motverka 4n gynna individanpassning och kvalitet
inom utbildningen och dven begrinsa utnyttjandet av praktikplatsers
larandepotential.

Som framgitt av studien gav denna situation upphov till stor frustration
hos deltagande coacher och lirare som ocksd menade att den kritik som
framfordes i studiens intervjusamtal inte kunde uttryckas dppet i samtal med
kommunala féretradare och/eller utvirderare. En anledning till detta uppgavs
vara att man var orolig dver att det skulle uppfattas som att man inte uppfyllde
de utfistelser man gjort inom ramen fér upphandlingen och dirmed kunna
inverka negativt pa kommunala beslut kring kommande upphandling. Flera
sfi-anstillda menade dessutom att den egna skolledningen avvisade kritiska
synpunkter di kommunens mal for utbildningen sisom de uttrycktes genom
upphandlingskriterierna inte ansags férhandlingsbara.

De flesta lirare och coacher upplevde alltsd att de endast i mycket liten
omfattning kunde paverka sin situation och att de i sitt dagliga arbete kunde
tvingas viga solidaritet med sin arbetsgivare (och sin egen anstillningstrygghet)
mot de studerandes behov och langsiktiga mal. D4 méjligheterna att kritisera
forutsittningarna for genomférandet av systemet med praktikplaceringar var
begrinsade lade deltagarna i studien (studerande, handledare, lirare, coacher)
istillet ofta skulden pa sig sjilva for den uteblivna sprikutvecklingen (och
eventuellt den uteblivna anstillningen pa praktikplatsen) under praktik-
perioden trots att de i sjdlva verket av allt att déma allra oftast gjorde sa gott de
kunde med de forutsittningar och den forstielse av situationen som stod dem
till buds.

Systemet med konkurrerande anordnare och de delvis oférenliga mélen for
sfi-verksamheten tycks alltsd kunna bidra till frustration och sjilvforebrielser
som inte pa ett konstruktivt sitt gynnar undervisning och sprikutveckling. Det
verkar ocksa kunna bidra till att tysta ner for kommunen obekvima asikter och
en kritisk men konstruktiv diskussion kring brister i systemet. En sddan
situation kan varken frimja en sund utveckling av sfi-verksamheterna eller
gynna de studerande.

De negativa konsekvenser av praktikplatssystemets utformning och
genomforande som redovisats hir kan ses som exempel pasidana "ursparningar”
som foretridare for vuxenutbildningen férutspidde infér det snabba in-
forandet av systemet (se 6.1.1). I enlighet med denna metafor kan man
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konstatera att det ir "passagerarna i vagnarna” (dvs. sfi-lirare, coacher,
studerande och handledare), vilka varken har mandat att bestimma slutmal,
vigval eller hastighet, som fitt ta konsekvenserna av praktikplatssystemet
snarare 4n de som satte loket pa sparet (dvs. politiker och andra beslutsfattare).

Forutom den lasning av utvecklingen som ett upphandlingsférfarande och
en ensidig inriktning pa arbetslinjen kan medféra kan dven den stindiga
effektivitetskritiken av sfi och den otillrickliga lirarkompetensen ha bidragit
till att sfi-aktorer haft svért att paverka den situation som sfi idag befinner sig i.
For det forsta kan den dterkommande och inte alltid vilunderbyggda kritiken
av sfi-undervisningens tillkortakommanden och ineffektivitet ha medfére att
sfi-ansvariga snarare 4n att ligga kraft pa att forsoka forindra sfi-utbildningen i
grunden inriktat sig pa att kortsiktigt tgirda den pastadda ineffektiviteten for
att behalla sfi-utbildningens legitimitet (Dahlstrom 2004). Det snabba
inforandet av praktikplaceringar inom sfi i G6teborg kan ses som ett exempel
pa detta.

For detandrakan sfi-lirarkiren som till stor del saknar en adekvat utbildning
och arbetar i verksamheter styrda av stindigt forindrade férutsittningar och
motsigelsefulla malsittningar, generellt sett antas ha begrinsade mojligheter
att utifrin dmnesteoretiska och pedagogiska utgingspunkter argumentera for
sin verksamhet, dess innehall och arbetssitt. Avsaknaden av relevant utbildning
kan dven begrinsa mojligheterna att driva en diskussion om utbildningens
ansvar och roll i forhéllande till andra berdrda verksamheter sivil inom den
egna verksamheten som med aktérer frin andra metapraktiker (jfr Carlgren
2004, Lindberg & Sandwall 2012).

Det finns dirmed anledning att piminna om att den hogkvalitativa och
effektiva sfi-utbildning som efterfrigas av savil sfi-akeorer (t.ex. lirare, coacher,
studerande) som politiker inte tar sin bérjan i klassrummet. Den pabérjas
istillet i de nationella och kommunala politiska beslutsrum dit verksamma sfi-
aktorer yteerst sillan har tilltrdde och dir deras asikter endast undantagsvis
efterfrigas.

Sfi-utbildningen kan och bér naturligtvis, precis som allaandraverksamheter
— inte minst statligt finansierade — kontinuerligt utvecklas och utsittas for
kritik. Figur 10.1 avser att belysa att sidana granskningar dock dven bér omfatta
de inflytelserika metapraktiker som avgér villkoren f6r sfi-undervisningen,
t.ex. arbetsmarknadspolitiken. De beslut som fattas inom ramen for dessa
praktiker bor sjilvklart analyseras i relation till relevanta styrdokument savil
som till beprévad erfarenhet och relevant forskning sasom Skollagen (SFS
2010:800) foreskriver. En foreslagen dtgird behover givetvis dven prévas i
relation till till sfi-utbildningens reella férutsittningar att utforma och
genomfora atgirden. Hir borde sjilvklart ingd en granskning av behovet av
lirares kompetensutveckling innan dtgirden genomfors.
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Aven om sidana avviganden ir nsdvindiga infor alla viktiga politiska beslut
vill jag hdvda att detta just i friga om beslutsunderlag gillande sfi-utbildningen
ar sdrskilt angeldget mot bakgrund av den pétagliga politisering som priglat
utbildningen under ling tid. Sfi-utbildningen kan sigas ha kommit att
anvindas som politisk slagtrd i den stindiga debatten kring den i méinga
avseenden otillfredsstillande integrationspolitiken, en debatt som i hég grad
priglats av en argumentation byggd pa osakliga antaganden och daligt
underbyggda forgivettaganden samt politikers behov av att visa handlingskraft
(Dahlstrom 2004, Hyltenstam & Milani 2012). Att sfi dessutom berér flera
olika politikomriden medfér att politiska utspel rérande utbildningen ofta
framstir som motstridiga och disparata da de baseras pa olika mal och
prioriteringar. Att de olika metapraktikerna inte strivar t samma hall, utan
snarare medverkar i ett slags metapraktik-dragkamp, riskerar att inte leda till
utveckling utan istillet till ett slags lamslagen status quo inom den praktik som
man avsag att forbittra och kanske gora mer flexibel (jfr Dahlstrom 2004, se
1.3.1).

For att lingsiktigt och héllbart férindra en (meta-) praktik ricker det enligt
Kemmis & Grootenboer (2008) inte att infora atgirder riktade mot en av de i
grupperingen ingdende metapraktikerna (jfr Dahlstrom 2004). Det ir istillet
nddvindigt att vidta ett bredare spektrum av atgirder for att dstadkomma en
samsyn inom och mellan metapraktikerna. Att satsningar for att hoja
utbildningens kvalitet och effektivitet behdver omfatta savil pedagogerna som
de omgivande metapraktikerna formuleras av Kemmis & Grootenboer
(2008:60) pa foljande sitt:

/... improving practices like the practice of education may require improving the
praxis of individual practitioners but it also requires creating the institutional and
social conditions that will support improved or other forms of practice. /.../ Better
educational practice requires not just better educators butalso /.../ better resources,
better funding and better support and regard.

Den situation som skisserats hir ovan kan alltsd sigas visa behovet av bredare
samsyn och samverkan infor atgirdsforslag, beslutsfattande och implemen-
tering av besluten for att 6ka dtgirdernas legitimitet i relation till forskning och
beprovad erfarenhet. Internationellt sett 4r invandrares rittigheter i friga om
en bred grundliggande andraspraksutbildning i Sverige dock relativt vil
tillgodosedda genom nuvarande nationella styrdokument som skollag, liro-
plan och kursplan (jfr 1.3.1, MIPEX (The Migrant Integration Policy Index).'*
Man kan dock konstatera att dessa rittigheter med jimna mellanrum ifrigasitts

143 ¢ .. e o . .
Hir konstateras att den svenska lagstiftningen ger goda forutsittningar for att delta i

sambhillet, se http://www.mipex.eu/
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och att utbildningen i praktiken inte alltid sker med dessa styrdokument i
fokus, vilket denna studie har visat.

Det ska dock slutligen papekas att det utifran sfi-utbildningens nationella
styrdokument och med stdd och férankring i beprévad erfarenhet och relevant
forskning finns goda majligheter att skapa en tidsenlig utbildning som rustar
de studerande for aktive deltagande i sdvdl nuvarande som framtida
praktikgemenskaper. Studien visar trots allt pd reella mojligheter att tydligt
relatera utbildningen till savil lingsiktiga utbildnings- och integrations-
politiska mal som till arbetsmarknadspolitiska mél. De investeringar som
behover goras for en sidan grundliggande sprakutbildning kan da i 6kad
utstrickning ses som ett klokt resursutnyttjande pa sévil individ- som
samhillsnivd och som ett langsiktigt integrationsinstrument som involverar
savil forsta- som andrasprakstalare.

10.2.2. Vidare forskning

Vuxnas andraspriksundervisning ir relativt sparsamt utforskad i den svenska
kontexten, vilket ocksa papekas i en for Vetenskapsridet nyligen sammanstilld
forskningsoversike gillande detta filt (Lindberg & Sandwall, 2012). T 6ver-
sikten betonas vikten av ett tvirvetenskapligt perspektiv i denna forskning
eftersom andraspraksinlirning och andraspriksanvindning i samband med
migration och socialisation i ett nytt samhille inte later sig beskrivas enbart i ett
individperspektiv och oberoende av det omgivande samhillet. Internationell
forskning kan hir givetvis bidra med viktiga insikter, men det dr — inte minst
utifran ett ekologiskt perspektiv — viktigt att peka pa den avgdrande betydelse
som studier som behandlar just svenska forhéllanden och forutsittningar har
som underlag for hillbara, vilgrundade och langsiktiga politiska tgirder.

Aven pedagogiska 6verviganden inom sfi och 6vrig andraspriks-
undervisning for vuxna i Sverige forutsitter en vetenskaplig forankring i svensk
forskning. Mot bakgrund av diskussionen i foregiende avsnitt kan okade
forsknings-insatser inom detta omrade dven spela en viktig roll som motvike
mot de ofta diligt underbyggda antaganden och common sense-argument som
kommit att prigla sivil den allminna debatten som ménga av de politiska
beslut som legat till grund for viktiga forindringar under sfi under ménga ar (se
dven 1.3). Allmint kan dirfor sigas att det finns ett stort behov av savil
samhillsvetenskaplig, utbildningsvetenskaplig som sprikvetenskaplig och
kanske framfor allt tvirvetenskaplig forskning med fokus pé centrala aspekter
rérande sfi och annan sprakutbildning f6r vuxna invandrare for att utveckla
forstaelsen av den komplexa process som tillignande av ett andrasprak i vuxen
dlder i samband med migration utgor.
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Flera forskningsbehov aktualiseras av féreliggande studie. Hit hor
betydelsen av hur malkonflikter inom och mellan relaterade metapraktiker (se
figur 10.1) pa nationell och kommunal nivd paverkar verksamheternas
méjligheter att utforma en undervisning som tar hinsyn till de studerandes
forutsiteningar och lingsiktiga mal. Pa kommunal niva behover kommunernas
bestillarkompetens, policy och prioriteringar i samband med utbildnings-
upphandling utforskas i relation till effektivitet (dvs. genomstrémning),
individanpassning samt kvalitet och maluppfyllelse i utbildningen. Viktigt
vore ocksé att vidare undersoka lirares och coachers agency, t.ex. hur man
upplever sina méjligheter att agera i relation till erfarenhet, formell kompetens
och typ av verksamhet. Givetvis bor sidana studier relateras till utbildningens
nationella styrdokument.

Andra forskningsbehov ror fragor kring hur de studerande sjilva upplever
undervisningens och eventuella praktikplaceringars relevans och de stu-
derandes majligheter att paverka utbildningens inriktning och utformning.
Inte minst fragor kring hur studerandes motivation, drivkraft och vilja till
investering i forhéllande till innehall och utformning av undervisningen och
till praktikplaceringar bér prioriteras. I detta ssmmanhang bor sirskilt betonas
behovet av forskning rorande kortutbildade studerandes utbildningsbehov och
forutsiteningar for lirande i olika kontexter.

Den didaktiska forskningen kring hur vuxna tillignar sig svenska som
andrasprik under olika betingelser och i olika in-/formella milj6er 4r alltsa
mycket begrinsad (Lindberg & Sandwall 2012). Studier med liknande
fragestillningar som foreliggande studie kan hir bidra med en bredare forstaelse
om de riktas mot studerande med varierande utbildningsbakgrund,
andrasprakskompetens och mot andra typer av praktikplatser. Sirskilt kan hir
beaktas den dn svagare position som andrasprakstalande praktikanter kan ha
jamfort med anstillda andrasprakstalande.

Som denna studie visat kan longitudinell design ge viktig kunskap om
forindringar 6ver tid som i detta fall gillande interaktionens kvalitet och
kvantitet. Att f6lja samma praktikant pa flera olika praktikplatser skulle ocksa
kunna visa pé faktorer som stodjer och/eller begrinsar lirandeméjligheterna.
At sirskilt studera praktikanter som anser att de pa praktikplatsen erbjudits
goda mojligheter att utveckla sin svenska skulle kunna ge virdefull kunskap om
vilka faktorer som har avgérande betydelse hir, som t.ex. handledares och
arbetskamraters forstéelse och agerande. Vidare kan studier rorande hur forsta-
och andrasprikstalande anstillda pa olika sitt kan utbildas och involveras for
att stddja kommunikationen pa flersprakiga arbetsplatser och andraspraks-
talande anstilldas och praktikanters sprakutveckling och arbets-insatser
motiveras utifrin svil individ- som samhillsperspektiv.
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En nira samverkan mellan utbildningsanordnare, universitet och
lararutbildning, t.ex. i form av aktionsforskning, skulle kunna bidra till storre
forstaelse for vuxnas andrasprikslirande och samtidigt utgdra kompetens-
utveckling for verksamma lirare och coacher. Med tanke pi det omfattande
forskningsbehovet och pa den generellt otillrickliga kompetens som sfi-ldrare i
dag har, kan aktionsforskning ses som ett effektivt sitt att bdde utbilda lirare
och generera relevant forskning, dvs. som ett sitt att relativt snabbt utveckla sfi-
utbildningen pé lingre sikt.

Nir det giller medel for lirande ir fragor kring hur forlagsproducerade
liromedel och inte minst nationella prov paverkar undervisningen angeligna
att utforska, dvs. pa vilka sitt dessa stodjer eller begransar undervisningens ut-
formning och innehill, majligheter till individanpassning och de studerandes
aktivadeltagandeiinteraktionisamhills- och arbetsliv (jfr Carlson kommande).
Aven frigor kring hur man genom anvindning av datorteknologi kan stodja
lirandeprocessen behover uppmarksammas. Hir kan som exempel nimnas
behovet av studier som undersoker hur/vilka teknologiska/digitala verktyg som
kan stddja arbetssitt kring (semi-)autentisk interaktion.

Som denna studie visat fordras vidare, f6r en mer relevant och engagerande
utbildning, en 6kad kunskap om autentiskt sprikbruk och kommunikation i
det svenska, flersprikiga arbetslivet. Sidana studier utgor ett viktigt underlag
for en undervisning som pa ett relevant och trovirdigt sitt ska kunna
stodja utvecklingen av andraspriksbrukares sprikliga repertoarer och
kommunikativa kompetenser pa ett méangsidigt och langsiktig sitt. Hir skulle
t.ex. mer detaljerade sprikvetenskapliga analyser av interaktion i olika kontexter
kunna visa pé savil skillnader som likheter mellan ett mer allmint och ett
arbetslivsrelaterat muntligt och skriftligt sprakbruk av sdvil mer informellt
som formellt slag i vardags-, samhills- och arbetsliv. Studier som ber6r andra-
sprakstalares mojligheter att aktivt delta i samhallslivet dr naturligtvis viktiga ur
ett demokratiskt perspektiv (jfr Franker 2011).

Studien visar ocksa att det bide pd arbetsplatser och i andraspraks-
utbildningen finns stora behov av 6kad kunskap om interkulturell arbetslivs-
kommunikation ur savil arbetstagares som arbetsgivares perspektiv. Hir skulle
tvirvetenskapligt upplagda studier, t.ex. ddr kunskap inom savil andraspraks-
filtet som filtet arbetsplatslirande utgér utgangspunkter, kunna bidra till en
okad forstaelse rorande kommunikation, samarbete och lirande pé fler-
sprakiga arbetsplatser vilket skulle kunna bidra till 6kat tillvaratagande av savil
individers som arbetsplatsers resurser.

Avslutningsvis finns det goda skil att befista och utveckla det internationella
och i synnerhet det nordiska forskningssamarbetet rérande vuxnas
andraspréikslirande och -undervisning i olika kontexter. Det befintliga
forskningssamarbetet och de upparbetade kontakterna skulle kunna utvecklas
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till ett mer langsiktigt och formaliserat forskningssamarbete som kan samla
tillgingliga resurser och bidra till en stérre spridning av forskningsresultaten.
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Summary

This work presents four case studies focused on second language learners
involved in workplace learning as part of the basic Swedish language programme
for adult immigrants, Sfi.

Assumptions to the effect that adult immigrants should find it easy to learn
a second language such as Swedish in the workplace, and that knowledge of
“vocational Swedish” and a work placement will facilitate newcomers’ rapid
labour market entry as well as their language acquisition, are frequently
recurring themes in the public debate in Sweden. Such assumptions underlie
the fact that Swedish municipalities, to an ever-increasing extent, are requesting
educational providers to include practical work placements in the curriculum,
also in the early stages of Sfi.

The overall aim of this work is to explore and problematize Sfi students’
opportunities for interaction and language learning at work placements. More
specifically, the research questions guiding the study are:

1. How, in overall quantitative and qualitative terms, can the interaction
that students participate in at work placements be characterized?

2. What factors can be regarded as crucial for students’ opportunities for
interaction and language learning at work placements?

3. To what extent does the tuition that students participate in during
work placement periods deal with content having specific, workplace-
related relevance?

4. How can the learning potential in both contexts — Sfi and work
placement — be mutually enhanced and consolidated?

Chapter 1 provides a brief historical survey, spanning some fifty years, of the

basic language programme, along with a discussion of its wider role in today’s
Swedish society and working life.
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In 2011, more than 102 000 students — the highest number of participants
ever — were enrolled in the Sfi programme. The programme is state-funded but
it is the responsibility of the different municipalities to provide Sfi as part of the
municipal adult education programme or to commission private tenders. The
programme ensures that adult Swedish immigrants have the right to free basic
language tuition up to a level corresponding to level B1 as described in the
Common European Framework of Reference (Council of Europe 2001). The
goal of the Sfi programme, as presented in the Sfi syllabus, is to “provide
students with linguistic tools for communication and active participation in
everyday situations in society and in their working lives” (SKOLES 2009:2,
also 2012:13). The programme should be flexible and organized so as to
facilitate the combination of Sfi studies and employment, work placement or
other education. All syllabuses within the official Swedish educational system —
including the Sfi syllabus — are criterion-referenced; there are no direct
specifications with regard to content or method (see also Lindberg & Sandwall
2007, Sandwall 2010).

The study was carried out in Gothenburg, Sweden’s second biggest city,
between November 2007 and June 2009. The municipality’s purpose in
requesting tenders to include work placements as part of the programme was to
make it possible for Sfi students to use and learn Swedish and to become self-
supporting more quickly. Students were also expected to have an opportunity
to experience teamwork, get an early insight into Swedish society and working
life, and maintain and develop an interest in a line of trade or their own
professional skills. Also, the municipality formally required that providers
should “integrate” learning in and out of school.

Chapters 2-3 give an overview of relevant research and of concepts used in
the study.

For the analysis of the students’ opportunities for interaction and learning
atwork placements, an ecological linguistic perspective as proposed by van Lier
(2004a) was chosen. This also serves as an overall framework to which relevant
research on second language learning and teaching, as well as on workplace
learning, is related —i.e. research on participation, learning and communication
in communities of practice. Notions such as identity, agency, face work,
investment and participation in (imagined) communities of practice, and
power are also used (Goffman 1967, Bourdieu 1977, Brown & Levinson 1987,
Wenger 1991, Norton 1997, Lave & Wenger 1998, Ahearn 2001, 2001,
Kanno & Norton 2003, van Lier 2004a, 2010b).

Chapter 4 accounts for the participants in the study and the methods used
for data collection. Four students, three females and one male between 23 and
45 years of age, enrolled with three different providers, participated in the
study. The students had different first languages and their educational
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background varied, from a very short education to a university degree. Their
professional backgrounds also varied, involving cleaning, housework, driving,
and statistical work. Students’ second language proficiency could be described
as corresponding to the level A2 (Council of Europe 2001). Further, teachers
and so-called coaches, responsible for finding and arranging work placements
matching students’” previous experiences and future goals, as well as contacts
with workplace tutors, also participated, as did tutors and fellow workers from
each work placement.

During work placement periods, the students spent 1-2 days at their
placement and 1-3 days at school each week. The four students” placements
were at a preschool, a clothes shop, a grocery store, and as a church caretaker,
respectively. Placement periods lasted between 7 and 20 weeks.

The time the students spent at their work placements was videotaped one,
two or three times, respectively, at three of the work placements; for one student
only audiotapes were made. The qualitative and quantitative analyses of the
recordings were supported by the computer program Videograph where the
prerecorded data was categorized, e.g. as regards what workplace tasks students
performed and whether they were involved in interaction or carried out the
tasks by themselves. Interaction was further categorized into transactional and
relational interaction (see e.g. Gumperz 1964, Koester 2006), and various
variables, such as instructions, feedback, questions, and comments on task or
with relational purpose. The computer program also performed a quantitative
assessment of the time spent on each category and variable. Further work on
the data obtained, including its categorization, is described in Chapter 5.

Additional data was collected through various qualitative methods, such as
the following: field notes from observations at meetings, at work placements
and in school; examination of course materials and analysis of audiotaped
interviews with teachers, coaches, tutors and students. The interviews and
stimulated recall sessions with students were carried out with the help of
interpreters. In total, the data collected comprises roughly 131 hours.

The results are accounted for in Chapters 6—8. An overall result is that none
of the participants —neither the students nor the tutors, teachers and coaches —
believed that the students improved their ability to communicate in Swedish
during their work placements. However, the study indicates that simultaneous
access to both contexts provides a potential for language development that
could promote the long-term goal of active participation in society and working
life.

Chapter 6 deals with the first two research questions. As to the first one, the
quantitative analysis of the interaction students participated in was based on
the audio and video recordings made at the work placements. The analysis
shows that students participated in interaction to an extremely limited extent
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during their work placements. It is important to note that “participated in
interaction” does not here imply that students were actually involved in
conversation, only that they interacted through speech and/or body language.
Thus, the time stated also includes helping each other to accomplish a task
without speaking. This means that the, approximately, 48-73 % of the
interaction that was nonverbal is, for this study, included in “interaction”.

Three of the students participated in such interaction between, roughly, 4
and 16 % of the total time recorded at work placements, i.e. about 7-19
minutes/day spent at the work placement. For the rest of the time, the students
worked alone on the tasks assigned to them. An exception to this was the
student at the preschool, who was involved in interaction about 41 % of the
time, but the interaction almost always involved 2—3-year-olds in a conversation
that was, to a very high degree, characterized by recurring phrases (Sandwall
2010).

The quantitative analysis further shows that the interaction can in large part
be described as transactional (Gumperz 1964, Koester 2006, Nelson 2010)
and situated, i.e. the interactants were focusing on the accomplishment of the
workplace task at hand. These conversations were to a very high degree
dominated by tutors and fellow workers, limiting students’ spoken
contributions to, on average, between 30 seconds and 2 minutes each day at
their respective workplaces.

Relational interaction, with a social, relational purpose, like small talk, was
scarce and, to an even higher degree, dominated by tutors and fellow workers.
The analysis shows that the amount of relational conversation varied a great
deal at work placements; between 5 and 50 % of the total time was categorized
as comprising relational utterances. The study further shows that the amount
of interaction decreased distinctly over time for three of the participants of
whom several recordings were made.

The second question concerns the factors which turned out to be crucially
related to the practices of the Sfi schools and the work placements, and the
cooperation between them, as well as to the participants in the study. In
Chapter 6, the results are accounted for in relation to three central factors that,
according to the analysis, influenced students’ opportunities for interaction
and language learning: interaction, workplace tasks and relations (cf. Kemmis
& Grootenboer 2008).

The qualitative analysis, from an ecological perspective (van Lier 2004a),
suggests that an array of factors contributed to the limited extent of (spoken)
interaction as well as to the longitudinal variation regarding its extent. The
qualitative analysis also provides a basis for an in-depth discussion about the
interaction’s learning potential.
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The interaction that students participated in can to a high degree be
characterized as situated where verbal utterances concerning concrete
phenomena presentin the immediate context were predominant. An ecological
perspective is focused on the ways actively engaged individuals relate to their
surroundings and to each other. According to van Lier (2004a), when engaged
in activity, we perceive and interpret the relevancies signalled by our physical
and social surroundings; the context offers affordances which the individual
may explore (or not) for further action, interaction and language learning.

The situated nature of the interaction means that what was said and done at
work placements was dependent on the immediate context, becoming
intelligible and reasonable only in relation to that context. This is illustrated
through several excerpts. The first one, from the grocery store (translated for
this summary), illustrates situated and transactional interaction supported by
several affordances. The tutor Emma and the student Noor are involved in a
workplace task.

1. Emma: Letssee, I'll just put those in there (blankets in her arms)

2. Noor:  Yes. It good or no? [vhave I put it in the right place?]

3. Emma: Tlljust pull it out, I forgot to tell you. Let’s see. This is what we’ll do (pulls out

4, refrigerator)

5. Noor:  Ah, ah okay

6. Emma: Then welll open, this (opens the door) then we can just put these in here, this and this
7 and this (puts blankets in refrigerator), and then you can close and just push it in there.
8 Okay?

9. Noor:  Yeh

Here, Emma needs to put some blankets in a big refrigerator standing on a
pallet truck. However, Noor has placed the refrigerator with the door next to
the wall, and Emma needs to move it to be able to open the door.

The findings emerging from the analysis suggest that as the interaction was
mediated by various linguistic and non-linguistic affordances, the linguistic
features of the verbal, situated interaction at work placements generally posed
no problems of understanding for students (no matter how professionally
specific, complex or non-norm-related the utterances were). Instead of relying
on verbal utterances alone, interactants made use of an array of available
resources, i.e. affordances, for interpretation and further action. In the situation
illustrated by the excerpt, affordances could have been, e.g., language, the
refrigerator, the blankets, the pallet truck, body language and posture, general
competencies and knowledge, and the immediate physical environment.
Hence, there is no need to use “full sentences” or lexical (content) words, and
the participants — both L1 and L2 speakers — made use of their ability to
perceive and interpret — to “read” — the situation as a “whole”.
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This turned out to be crucial for students’ opportunities to participate in
interaction, as well as for their opportunities for language learning and also for
learning how to handle workplace tasks. The ample array — and participants’
exploration — of affordances for understanding and acting meant that active
negotiation for mutual understanding was seldom required at the work
placements. Nor did participants’ varying linguistic and cultural backgrounds
seem to cause any problems of understanding. In sum, the restricted need for
(potentially language-promoting) negotiations contributed to the limited
amount of interaction and learning opportunities.

To conclude, the qualitative analysis shows that the situated nature of the
interaction supported understanding and interaction, while at the same time
allowing the use of limited vocabulary and syntax, which in turn contributed to
reducing students’ opportunities for learning Swedish.

The workplace tasks assigned to the students also turned out to be a factor
influencing the extent and content of interaction. The students were primarily
assigned “simpler” tasks which, as adults, they had previous knowledge about
as well as experience of performing, e.g. cleaning and the placing of various
items in a grocery store. Since the tutors assumed that the students were able to
perform this kind of workplace task, they provided no detailed instructions; for
instance, the student at the preschool received no instructions on how to read
to the children, nor was the student working at the church given any specific
instructions on window cleaning. Moreover, the fact that the students soon
learned to manage workplace tasks, becoming increasingly confident, led to
fewer opportunities for interaction.

In addition, what workplace tasks students performed was of great
importance for the emergence of opportunities for interaction and language
learning. For example, cleaning seemed to give rise to very little interaction
with customers and fellow workers, while the unpacking of goods seemed to
invite more conversation.

Students’” opportunities for interaction and, hence, for language learning,
were also limited by the fact that both students and tutors gave priority to the
goals and continuity of the workplace practice. Workplace talk was primarily
viewed as an instrument to support workplace tasks; you talked when it was
necessary for getting the job done — not for practising Swedish.

Nor did coaches, tutors or students reflect on the organization of the
workplace tasks or whether a change in the schedule could have led to other,
more qualified, tasks and/or other forms of interaction. Coaches worried that
they might lose work placements and, therefore, did not dare to make demands
for variation and progression of the tasks or for tutors setting aside time for
conversation with students. Also, the students had few opportunities for
indirect guidance (Billett 2004), such as performing tasks together with the
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tutor, and for planned observation (e.g. “walking alongside”, observing without
direct participation). Further, students had few opportunities to gain an overall
understanding of the practice; three of the tutors spent about 1 minute in total
explaining why things were done (in a certain way).

The limited guidance and the circumstance that students, to a high degree,
performed the same workplace tasks for the whole of their work placement
period also contributed to the fact that they did not get a full picture of the
workplace practices, nor an understanding of the language proficiency needed
for various tasks. This, in turn, limited their opportunities for transactional as
well as relational conversations. In addition, their limited understanding of the
language needed contributed to a lower motivation for further language studies
for at least one of the students. In this, students’ goals and their imagined
communities of practice, as well as their social and professional identities,
appeared to be important (cf. Norton 2001, Kanno & Norton 2003).

The focus on workplace tasks and on the perceived importance of keeping
students busy also contributed to the limited extent of relational conversation.
Another reason for this was the scarce opportunities for small talk since students
very rarely had lunch breaks at the same time as their tutors or fellow workers —
and there were no coffee breaks. Apart from talk about food and family, there
was no conversation on general topics, like news or the weather. The small talk
that did occur was primarily made up of comments about the workplace
practice.

Also, relations between the participating individuals emerged as a central
factor influencing the transactional and relational interaction that students
participated in, and what tasks were assigned and performed. This factor is
discussed in terms of power asymmetries and concepts such as identities,
investment and (imagined) communities of practice as well as agency and face.

For example, the study shows that students found replying to tutors’
relational comments difficult. The analysis suggests that this could be explained
by the fact that the content in such conversations was supported by offordances
only to a lesser degree. Also, power asymmetries contributed to making jokes
and irony difficult for students to perceive, understand and reply to.

Further, the study provides examples of how tutors, taking students’ “face”
into consideration, tried to protect them from linguistically advanced
workplace tasks and socially demanding situations. However, the tutors —
having Swedish as their L1 or L2 — may also have felt uncertain in conversations
with second language speakers. This could be due to a lack of confidence
regarding their own or the students ability to interact using “simple Swedish”,
a fear of an embarrassing situation or of students losing face.

The analysis further shows that the above-mentioned factors had
consequences for students’ opportunities to consider themselves — and to be so
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considered by others — as members of the social and professional communities
of practice at their work placements (cf. Lave & Wenger 1991). At the beginning
of their work placement period, students can indeed be considered legitimate
peripheral second language speaking members/novices within their
communities of practice. Later on, however, their role might better be described
as marginal members with very limited opportunities for learning (cf. Wenger
1998). On the very few occasions when language learning was the topic of
conversation, learning at the workplace was not discussed, as opposed to
learning in school or in spare time. Both tutors and students blamed themselves
for the lack of language development but were unsure about what they could
have done to improve the situation. Also, three of the students felt they had
been used as free labour.

Chapter 7 deals with the third research question, concerning the relevance
of the content of the tuition. The providers who participated in the study were
all involved in a continuous effort to adjust their practice to the demands
specified in the national steering documents —aimed at qualified individualized
language tuition — as well as to the requests of the municipality and the labour
strategy for work placements and rapid labour market entry. These goals were
regarded as partly contradictory and some of the teachers also expressed doubts
about the assumed advantages of the system. However, teachers and coaches
did not think this could be discussed with their school management or the
municipality’s representatives. Therefore, the task of designing the tuition
presented a great challenge to teachers and coaches.

Despite the fact that the municipality requested tenders to “integrate”
students” experiences from work placements into the tuition, the study shows
that very little integration took place during the lessons observed in the
placement period. The reasons for this, as identified by the teachers and coaches
involved, were organizational and pedagogical obstacles. However, other
factors also contributed to the lack of integration, namely teachers’ limited
knowledge about authentic language use and about conditions at work
placements. This, in turn, meant that tuition had to rely on mere assumptions
about relevant language use and opportunities for learning at work placements.

Thus the content of tuition may be summarized as “probably of a general
applicability” (topics like the weather, health care, TV series or news, as well as
lessons on instructions, questions and verb forms) and “probably of general
working-life applicability” (themes like the labour market, “hidden workplace
codes”, writing CVs, or job interviews, and vocabulary for various working-life
phenomena).

As a consequence of this, and of providers’ limited resources, tuition was to
a large extent based on textbooks and other prefabricated, adapted material.
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These texts differed in many ways from the authentic, situated interaction that
students participated in at their work placements.

As students were assumed to talk a lot at their work placements, there was
no explicit training in oral communication, e.g. regarding various communi-
cation strategies. Nor were (in)formal learning strategies treated during the
lessons observed.

It is argued that general lesson content can, just like adapted texts, be used
in tuition and be of use at work placements; however, with no explicit
connection to the “world outside”, the boundaries between the two worlds
seemed to be reinforced and the relevance of tuition thus questioned. It is
suggested that the absence of an explicit link between the “school world” and
the “work placement world” may have contributed to students’ perception of
school and work placement as two separate, completely different worlds.

Hence, in Chapter 8, ways of establishing a more systematic and continuous
connection between the two contexts — school and the outside world — are
discussed, the aim being to make tuition more engaging and relevant to
students’ lived reality and long-term goals. This means addressing the fourth
research question.

Despite the students’ limited opportunities to participate in interaction and
language learning at their work placements, the study suggests that there is an
untapped potential for interaction and learning at work placements. It is
implied that this potential, depending on students’ access to tuition as well as a
work placement, might be more efficiently exploited when working in
accordance with a model in the way described in Chapter 8 (see Figure 8.1).
The model illustrates a way of working where (semi-)authentic interaction at
work placements is taken as a point of departure for the content of tuition. The
model aims at making visible, utilizing and strengthening the learning potential
in both contexts — school as well as work placement. It is based on the
opportunities and limitations for learning observed in schools and at work
placements within this study, hence grounded in well-tried experience and
research as stipulated by the Educational Act (2010:800).

To make better use of the learning potential, two pedagogical tools are
suggested within the model presented in this chapter. Firstly, the relevance of
classroom activities can be made explicit by teachers’ questions and students’
accounts of specific conditions at various work placements. For this purpose,
teachers may use questions that may be called connecting questions (cf. teacher-
led contingency, Baynham 2006). These questions may, as exemplified in
Chapter 8, encourage students to relate classroom activity to the work
placements represented within the group. Further, the questions may contribute
to developing teachers” knowledge about authentic language use and con-
ditions that may affect learning at work placements.
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The second tool, integration tasks, may also promote such an understanding.
These tasks presuppose a positive view of the differences and challenges that
students may experience in various contexts. The tasks are aimed at increasing
opportunities for active participation in both contexts and for integration of
(in-)formal learning within and between them.

Integration tasks are formulated by the teachers. In the classroom, the task
is prepared through activities aimed at preparing students for conversation
with the tutor. At the work placement, the task is used as a basis for a 10-15
minutes’ conversation with the tutor. In school, it is used as a basis for various
forms of account and for comparison of language use in various contexts
(school, different work placements, workplaces, countries).

To promote the chances for interaction and learning, integration tasks are
aimed at making visible opportunities for learning, hence also the interrelated
factors that construct (and are constructed within) the practices of work
placements and workplaces (cf. Kemmis & Grootenboer 2008), i.e. interaction,
relations (aspects like identity, agency, legitimate participation in the
community of practice), and workplace tasks. In the appendix, a checklist and
criteria for integration tasks are provided, as well as examples of tasks and
suggestions for preparatory and supplementary classroom work.

In addition, the study emphasizes the importance of setting aside enough
resources for cooperation between coaches, tutors and students. Dialogues
between these actors concerning various conditions for work placements —e.g.
detailed descriptions of goals, working hours, workplace tasks and adult second
language learning — may contribute to increased opportunities for interaction
and second language learning as well as work-related skills.

This way of working also actualizes the need for an extensive and specific
regular teacher training for Sfi teachers as well as for relevant, recurrent in-
service programmes with a special focus on adult second language learners’
need for active participation and (in-)formal learning in various contexts.
Hence, what is suggested in the qualification regulation (SFS 2011:326, 339),
i.e. all teacher’s degrees and 30 credits in Swedish as a second language, must be
considered completely insufficient.

Based on the results of the study and society’s one-sided view of Sfi as a
labour market instrument, an alternative view is suggested concerning the role
and responsibility of basic second language tuition. Here, a metaphor of the
language programme as comprising two spaces — a critical learning space and
an affirmative learning space (Svendsen Pedersen 2007) — is used.

The study shows that the basic language programme could be an imaginary
affirmative space in relation to the so-called “labour strategy”, provided that the
programme includes work placements and takes (semi-)authentic interaction
at workplaces as a starting point for teaching. In this way, tuition is supportive
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of students’ entry into the labour market and their access to workplace
communities of practice.

However, a one-sided focus on second language teaching as a tool for
maximally rapid labour market entry may lead to tuition contributing to the
ethnical segregation of the labour market, where the individual’s long-term
language needs for active participation in society and working life are neglected.
Hence, and to live up to the requirements of the Education Act and to support
the individual’s personal long-term development, the programme also needs to
be a space for critical learning.

Within the critical learning space, teachers’ and students’ collective
knowledge is used to examine phenomena in society and at work placements
that may be important to students’ identity and agency. Also, to promote
students’ chances of active participation on their own terms in different
communities, various language structures and sociopragmatic aspects of
interaction are made explicit and discussed within the critical learning space.

When teaching is designed as a common and reflexive exploration of
language use and viewed as taking place within critical and affirmative learning
spaces, the roles of teachers and students need to be redefined. Within such
tuition it is not only the teachers who play the role of “language experts”
(masters) and not only the students who are the “novices”; it is, after all, the
students who have first-hand knowledge of the situated language use as they
have access to and experiences from both learning contexts. In that respect,
students’ role may be seen as similar to that of a boundary-crossing
“ethnographer” (Roberts et al. 2001). The study also emphasizes that teachers
and coaches need to visit different types of work placements and workplaces on
a regular basis to be able to design tuition where goals, structure, content and
activities are clear and relevant to students’ interaction in and out of the
classroom. In short, teachers and coaches, like students, need to work in the
same way as “ethnographers”.

Chapter 9 gives a summary of the study’s results. In Chapter 10,
methodological issues are discussed in terms of, for example, credibility,
translatability, and comparability. It is concluded that the ecological linguistic
perspective used for the analysis (van Lier 2004a) holds a big potential for
explaining the situated interaction that took place at the various work
placements in relation to the study’s research questions. However, the analysis
actualizes an in-depth discussion about the notion of affordances. Here, the
excerpts indicate that affordances not only support students’ interpretation and
further action, but also students’ opportunities to express themselves, for
example when asking questions and giving instructions, using body language
and artifacts. The analysis also indicates that the use of the concept may need to
be related to whether the topic of conversation concerns the “here and now” or
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something “outside the situation”, i.e. to various aspects of abstraction and
concretion. In some situations or conversations, the individual simply cannot
find affordances within the immediate context. It is also discussed whether
misunderstandings and lack of understanding could occasionally be explained
in terms of “lack of” or “insufficient” affordances and whether affordances
involving concrete artifacts may also “lead in the wrong direction”, even making
interpretation more difficult.

The overall possibilities of the Sfi programme to develop a practice in
accordance with all (partly conflicting) steering documents are discussed from
an overall perspective in relation to metapractices that, together with and
including Sfi, form a so-called ecology of interconnected metapractices
(Kemmis et al. 2009), as illustrated in Figure 10.1. Relations — and power
asymmetries — within and between these metapractices are argued to be of great
significance for the programme’s possibilities to perform its task. Here, policies
of integration, labour market and education, various national and municipal
institutions, as well as public debate and common-sense assumptions, play a
decisive role. By contrast, the Sfi programme itself, as well as research and
teacher education, is suggested to play a minor role.

As the most visible and practical component of integration policies in
different periods, Sfi has often been held responsible for increasing problems of
unemployment, segregation and marginalization of the migrant population,
especially in times of economic recession. The fact that criticisms have often
originated from politicians in power, irrespective of ideological afhiliation,
lends support to the assumption that Sfi is frequently exploited as a convenient
scapegoat, covering up for all kinds of political shortcomings in current
integration policies. The study indicates that the system of competing short-
term providers and the partly conflicting goals set for Sfi seem to contribute to
feelings of frustration and self-reproach among the various parties involved —
i.e. students, tutors, teachers, coaches — which does not seem to promote the
development of teaching and language. It also appears to contribute to the
suppression of views that do not sit comfortably with the municipality, but not
to critical and constructive discussion of the system in use. All in all, the overall
situation cannot be regarded as being conducive to a sound development of the
Sfi programme; nor does it benefit students.

Finally, it is suggested that for promoting a long-term, sustainable
development within Sfi, all metapractices will need to be addressed, not only
Sfi practice. The study points to opportunities for relating tuition to long-term
educational, integrational and labour market goals. The investments needed to
develop such tuition may, increasingly, be thought of as a wise use of resources
on both an individual and a societal level, and also as an enduring tool for
integration, involving first as well as second language speakers.
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Bilagal. Ordlista

Exempel pa ordlista anvind vid informationssamtal med studiens deltagande
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Bilaga 2. Samtalsunderlag

(urval av frageomraden och stédord for frigor, nagot dndrat av anonymitets- och
utrymmesskal)

Bilaga 2.1. Underlag samtal praktikant

Inledning

Samtycke, info frigorna etc

Bakgrund

Nir till Sverige? Flykting? Hur linge bott i Sverige? Hur linge gatt pa
Kommunicare?

Duktig att sy — jobbade som sémmerska i Afghanistan?

Tva praktikplatser forut — ett dldreboende och en livsmedelsbutik. Hur var de

stillenar
Nir? Varfor? Hur linge? Varfor slutade?
Diir jaimfort med Matik? (sprik, personal, lirande — annat)

Kartlaggningssamtalet septenber
Triffades hos John - Kommer ihig samtalet — hur upplevde du det?
Varfor skulle du goéra praktik?
Vad sa John/Bengt att malet var? Vad tinkte DU att milet var?
Hur kom ni fram till just Matik? (kunde sdga nej till praktikplatsen?)
Vad hade du for forvantningar pa Matik? (fa gora/arbetsuppgifter/lira/f4 jobb)

Mete pa skolan alla som hade/ skulle fi prakiik
I oktober ni méte pa skolan, satt i ring - kommer ihdg nagot fran det?
Bra att ha siadant samtal innan praktiken? Varf6r?
Forberedde du dig pa nagot sitt infor att borja pa praktiken? (hemma/i skolan)

Introduktionsmitet oktober pa Matik
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Vad kommer du ihag fran férsta gangen du var dir (med John och mig)?
Hur kindes det nir ni triffades forsta gingen med Lotta?
Vad tinkte (om Lotta/platsen)? Ville du 6ht bétja dir — hade kunnat siga nej?
Vad bestimdes? Du fick kopia pa avtalet — vad stir ddr?
Praktiken generellt o handledaren
Hur var det att vara pa Matik? Trivdes? Varfor?
Hur fungerade med Lotta, Emma, Elias, Lars? Olika pd nagot sitt?
Varfor olika handledare? (f6rst Lotta, sedan Elias — varfor bytte)
Hur var 6vriga personalen? Vem pratade du mest med, om vad? (ingen annan!)

Deltagandet/ liirandet pa praktifplatsen

Arbetsuppgifier
Vad gjorde ni forsta dagen/veckan?
Hur visste du vad goéra? Uppgifter av andra 4n handledaren?
Forsta instruktioner? Latt/svirt? Varfor? Hur forstod du (sprak/kontext)?
Om inte férstod — vad gjorde da?
Vilka atbetsuppgifter tyckte om/tyckte inte om? Varfor?
Plockade upp mycket, gick omkring, Hur kindes det? (kallt frys/lager, trakigt?,
Andra hade handskar, skyddsskor — fleeze-tréja sentl)
Kunde du paverka/foresld vilka arbetsuppgifter?
Varfor inte 1 kassan? (moppa, pantmaskin, kassa, plocka upp, kartongpress)
Var uppgifterna helt nya for dig?
Jamfor den forsta praktikplatsen/livsmedelsbutiken — andra atbetssitt, kunde dra
nytta av vad liart dir? Eller géra nagot pa nytt sitt? (kartongpressen annorlunda)
Arbetade ni tillsammans ibland/bredvid? (Lotta i borjan)
Oftast ensamarbete. Kindes ok?
Systemet
FOTO pa strobréd, lax: Hur visste du var det hir skulle sta?
Hur lirde du dig systemet, hur visste du vat saker skulle ligga/vad du skulle géra?
(Hinga/ligga pa mirke/firg/type, iakttog, lirde eftethand, fick “rundging”’?)
Vad gjorde om inte férstod?
Hade du nytta av att du lirt dig systemet hos forra butiken? Av att du handlat i
andra affirer?
Sa att forra butiken hade ett bra system, att Matik var lite konstigt, varfér?
Vad gjorde de andra nir du arbetade ensam (skyltar, kassan).
Hade velat ha/préva andra atbetsuppgifter?
Hade kunnat gora de arbetsuppgifterna? Vilket stéd (fran vem) hade behovts?
Hade lirt mer om du haft andra arbetsuppgifter?
Arbetade hart? Samma som andra anstillda?
Utnyttjad ibland pa Matik? (Kort lunchpaus, ej berém?, I bérjan — slutet av
perioden)
Var det nagot som forindrades under tiden du var dir? (gladare i borjan, sjong,
andra arbetsuppgifter, pratade mer i bérjan (?) — varfor)
Socialt prat
Kommer du ihég att ni pratade socialt nigon gang (andra saker dn jobbet)?
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Vad, nir, med vem. Hade velat mer? Varfor?
At du lunch tillsammans med nagon nagon gang? Hur kindes det i lunchrummet?
Ar du n6jd med detta (trikigt ej sprakutvecklande inte paus tillsammans?)
Din kommunikation
Hur fungerade din svenska pa Matik?
Pratade mycket? Ge ex!
Kinde ibland att din svenska fungerade/inte fungerade, rickte/inte rickte? Ge
ex!
Om inte; hut kindes det? Socialt/arbetsuppgifter. Utanfor? Varfor?
Vad hade kunnat géra hade kunnat prata mera?
Blev det missfoérstand ndgon gang? Ge ex!
Sa till nir inte forstod (personal — kunder)? Alldd? Vatfor/inte?
Du pratade med kunder ibland. Problem/gick bra? Varfér? Vad gjorde nir det blev
knepigt?
Pratade mer eller mindre i bérjan-slutet av perioden? Med personal, med kunder?
Larandet
Lirde du dig ndgot nir du atbetade pd Matik? Vad? (sprak/annat)
Kommer ihag nagon situation dir lirde nagot? Beritta. (liste fran skyltar —
vilka?)
Fick veta nagot som du inte visste innan? Nytta av i framtiden?
Fattat nagot beslut som du kanske inte hade fattat om du inte hade varit pa
praktik?
Skulle du kunna lira dig mera i en affir/pd en annan praktikplats pd nagot sitt?
(vad, hur?)
Avsluta praktiken
Varfor slutade? Hur gick det till nir det beslutades att du skulle sluta praktiken?
Samrad? Vem beslutade?
Nir berittade for dem (vem) — hur kindes, hur reagerade de?
Praktiken totalt (kollfraga) Hur var det pa praktiken
Blev din praktikperiod som du trodde innan?
Hade 6nskat att ndgot pa praktiken var annorlunda? Vad?
Ar du n6jd med din tid pa praktik? Varfor? Vill du tillbaka eller hellre en annan
plats?
Kinde du dig som en vem som helst bland de anstéllda? Varfor?

Deltagandet/ lirandet i skolan

Lir du dig ndgot i skolan? Vad/hur?
Vad bra/inte bra med skolan for dig?

Har skolan gjort vad de kan ot att hjilpa dig? (sv/jobb) ge ex
Hur borde skolan férindras?

Skulle du kunna lira dig mera i skolan pa ndgot sitt? (vad, hur)

Om integreringen/ mijlig koppling

Blev skolan annorlunda nir du borjade pa praktiken? Gjorde ni andra saker i skolan
dar
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Pratade ni om praktiken ndgon gang i skolan/pa pauserna? Nit, vad, med vem?
Hade du anvindning fér det du gjorde i skolan pa Matik (och tvirtom)?
Skiljer sig spraket/pratet i affiren och det sprak som du méter/anvinder/ i skolan
4t pa nagot sitt? (ord, uttal, fraser). Skolans sprak — kunders/personalens sprak?)
Har du idéer vad du skulle kunna trina pa i skolan for att kunna skéta praktikplatsen
bittre?
Hur ser din ideala sfi-utbildning ut? Hur skulle du vilja ha utbildningen?

Jobb
Ett tag pratade du om att ga en kurs for att kunna arbeta i affir?

Du sa en ging att du kunde tinka dig jobba pa Matik. Stimmer det?
Vad vill du géra i framtiden? (S6mmerska?)

Min néirvaro
Att jag var med — hur upplever du att jag f6ljde dig pa praktkplats/skola?
Nir jag observerade? Pa skolan? Pa Matik? Stérde jag? Hur?
Mikrofonen, hur kindes det?
Gjorde andra saker 4n “normalt” nir jag var med (jobbade ”hardare”)? Pratade

met?
Var personalen annorlunda? Pi vilket sitt?

Framtiden

Har dina tankar om framtiden férdndrats under de hir ménaderna? Varfér?

Vad got du om 1 ar? (Tror — hoppas/6nskar. Vad beror det pa/stod 6t att kunna
gobra det?)

Din dagbok — far jag lisa/kopiera?

Bilaga 2.2. Underlag samtal coach

Allmint
Nir borjade Noor sfi? — kan jag fa inskrivningspappret och IFS:en?
Tidigare praktikplatser — beritta tankar/mal bakom, varfor slutal (aldreboende och
livsmedelsbutik)
Fordel/nackdel haft flera praktikplatser? Varfor?
Hur funkar kartliggningssamtal utan tolk?

Innan praktiken
Vad var malet f6r Noors praktikr (jag var med pa méten)
Har Bengt gjort hifte till studerande dér maélen beskrivs (sa Lena)?
Jobb/sprak — var formulerades de/det? muntligt/skriftligt?
Vad var Noors forvintningar? (talat med Bengt om sfi-Business?)
Varfor 1 dag praktik? Motivering,.. (bytte till xxx mitt i, varfor?)
Fick Noor ndgon forberedelse i skolan infor att hon botjade praktikplatsen? Varfor/

inte?
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Moéte med de som hade praktik (jag dir) — varfor hade ni? Blev bra? Vad kom
upp dir?

Introduktionsmitet

Hur uppfattade du métet pa Matik forsta gangen med Emma?
Fick du ndgon kinsla fér hur Noor skulle funka ihop med Emma och andra dir?
Kunde du sagt nej om inte kints bra?

Hade ni haft andra praktikanter dér (kinde Elias)?
Alltid gatt bra? Vad dr det som ér bra ddr (hur vet du det)?

Kan jag fa kopia avtalet om arbetsuppgifterna?

Under tiden
Vad fick du veta — av Noot, Lena, av Elias? — m6ten under tiden?

Om arbetsuppgifter (tinkte de var sprakutvecklande)? Ont i ryggen!
Om hur mycket hon kommunicerade/jobbade dir?
Med i arbetsgemenskapen dir?
Hur anvinde du det hon berittade/den kunskapen?
Praktikbockerna bra idé? Varfor?
Vat du ute pa Matik? Varfor/inte? Hur ofta? Kontakt med vem (minga olika
ansvariga)?
Vad frigade du dem nir du ringde?
Hade du velat det? varfor/inte? Hade velat gora vad?
Bra/ricker sar Varfor inte mer — om annat? Hur skulle du vilja att det sett ut?
Fick er kontakt ndgra konsekvenser f6r Noor och hennes lirande?
Har du varit ute pa ndgon arbetsplats nu efter studiedagen? Var?
Vatit virdefullt? Insikter/forstielse — undervisningen?

Efter/ slutandet

Har hennes motivation och/eller mal med studierna forindrats efter praktiken tror
du?

Sammanfattningsvis — var det hir en bra praktikplats f6r Noor? Om bara gitt i
skola?

Far hon sommarjobb? (beror pa vad? (sprikfirdighet, andra kompetenser)

Hennes sista termin — vad tinker du om framtiden?

Allmint om coachjobbet

Hur manga har du hand om som coach?
Nackdelar/férdelar med att jobba som lirare ocksd — inte bara som coach? (Bengt
mote pratat sprakfirdighet/nivd/behov éva mera/uppgifter med Noor)

Ramarna — "overordnat”

Tycker du det dr en bra idé att a/la ska ut och gora praktik? Varfére? Ut pa B eller C?
Vad kan praktiken bidra med? Beror pa sprakfirdighet, personlighet, yrke,
situation...?

Sirskilda mojligheter/hinder f6r kortutbildades lirande/f4 jobb pd/via
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praktikplatser?
Vilka av kursplanens mal tycker du att undervisningen kan bidrar mest till?
Vilka av kursplanens mal tycker du att praktiken kan bidra mest till?
VUPFs kvalitetssakring/syftet med praktiken — kommentarer i relation till Noot(-s
plats)?
Vad ir skolans viktigaste uppgift?
Finns ndgot av malen jobb/sprakutveckling som du anser 6verordnat — varfor?

Bilaga 2.3. Underlag samtal sfi-ldrare

Allmint
Nir borjade Noor sfi? — kan jag fa inskrivningspappret och IFS:en?

Tidigare praktikplatser — beritta tankar/mal bakom, varfor slutal (aldreboende och
livsmedelsbutik)
Fordel/nackdel haft flera praktikplatser? Varfor?
Schemat - Varfér olika pass — syfte?
Varfor 1 dag praktik? Motivering... (bytte till matematik mitt i, varfor?)

Innan praktiken

Vad var milet f6r Noors praktik?
Jobb/sprak — var formulerades de/det? muntligt/skriftligt?
Vad var Noors forvintningar?

Fick Noor ndgon forberedelse i skolan infor att hon botjade praktikplatsen? Varfor/
inte?

Sprikutveckling dver tiden
Gjotde C-prov i hostas — hur gick det? (muntl/skr)

Bengt sa hon fick extra timmar fran VUF f6r forts C — hur motiverades?
Niva nu? Har det hant ndgot sedan oktober? Muntligt/skriftligt etc?

Gor hon framsteg? Vad beror det pa (henne, undervisning, praktik, annat)?

Under tiden
Vad fick du veta — av Noor, av Elias??
Om arbetsuppgifter (tinkte de var sprakutvecklande)? Ont i ryggen!

Om hur mycket hon kommunicerade/jobbade dar?

Med i arbetsgemenskapen dir?

Hur anvinde du det hon berittade/den kunskapen?

Hade du velat vara ute pd Matik? varfor/inte? Hade velat gora vad?
Har du varit ute pa ndgon arbetsplats nu efter studiedagen? Var?

Vatit virdefullt? Insikter/forstielse — undervisningen?

Inneball i undervisningen — kopplingen
Hur skulle du beskriva innehallet i undervisningen under hésten 08? (svart, olika

lirare...)
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Varfor just det innehallet?
Hur tinker du kring vad som ir relevant innehall i sfi f6r de som gor praktik?
Enligt Noor: héstas mycket om praktik, inte nu i var? Tva dagar skriva i dagbok
— vad 4r syftet? Vad skriver/svarat?

Noors dagbok — far jag lisa/kopiera den? Anvisningar och vilka kommentarer?

Funkat bra?

Hur skulle du beskriva Nootr som studerande?

Hinder/méjligheter, kortutbildad, vill i skolan/jobb, sprikinlirare (in-)formellt,

kompetenser?

Diskuterade ni i gruppen vad Noot och de andra ville géra/ha f6r innehall?

Har ni pratat nagot om strategier f6r kommunikation och (in-)formellt lirande?

Nigot om spraklig medvetenhet?

Har ni efterarbetet (Noors) praktik?
Hur? Funkar bra? Varfor/inte? (Loggbok/text, sitta i ring beritta om praktik)
Trinade ni nagra situationer som skulle kunna uppkomma pa niagons
praktikplast?
Diskuterade vad Noor skulle kunna siga? Eller bara ord pa olika studerandes
platser?

Péverkar gruppens sammansittning innehéllet ni haft? P4 vilket sitt? (C/D blandat)
Har alla haft praktik under hosten?

Kan du individualsiera si som du 6nskar?
Hade Noor behévt ndgot i undervisningen som du inte haft méjlighet att ge
henne?

Efter/ slutandet

Har hennes motivation och/eller mal med studierna forindrats efter praktiken tror
du?

Sammanfattningsvis — var det hir en bra praktikplats f6r Noor?

Allmint om coachjobbet

Nackdelar/férdelar med att coacherna jobbat som lirare ocksd?

Ramarna — "overordnat”

Tycker du det dr en bra idé att a/la ska ut och gora praktik? Varfére? Ut pa B eller C?
Vad kan praktiken bidra med? Beror pa sprakfirdighet, personlighet, yrke,
situation...?

Sirskilda mojligheter/hinder f6r kortutbildades lirande/f4 jobb pd/via

praktikplatser?

Vilka av kursplanens mal tycker du att undervisningen kan bidrar mest till?

Vilka av kursplanens mal tycker du att praktiken kan bidra mest till?

VUFs kvalitetssikting/syftet med praktiken — kommentarer i relation till Noors(-s
plats)?

Har ni nagra andra, lokala, dokument som du tycker spelar in f6r din undervisning?
(lokal kursplan — skrivna férhallningssatt?)

Vad ir skolans viktigaste uppgift?
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Finns ndgot av malen jobb/sprakutveckling som du anser 6verordnat — varfor?
Kan du utveckla/géra din undervisning sa som du vill?

Vad hindrar dig?

Fir du tllrickligt med st6d/fortbildning? Undetvisningsskyldighet — antal

timmar?

Bilaga 2.4. Underlag samtal
handledare/praktikansvarig

Informationen

Vad fick du for info om varfér Noot/sfi-studerande ska ut pa praktik i Goteborg?
Mal: jobb/sprak — hur ser Matik pd de mélen? Varfor tar Matik emot?

Tycker du det dr en bra idé att ta emot praktikanter som gir pé sfi? Varfér?

Vad fick du £6r info innan om hur mycket svenska Noor kunde?
Hade det spelat nigon roll om hon kunde mer/mindre? Kunnat siga nej?

Vad fick du for info innan om vilken yrkesbakgrund/kompetenser Noor hade?
Hade det spelat nigon roll vad hon inte/kunde?

Velat ha mer/annan information?

Handlederiet

Olika perioder olika mest ansvariga — Lotta, Emma, du. Varfor?
Har ni (haft) manga praktikanter?

Tanker ni olika kring dem nar det giller arbetsuppgifter?

Vad avgor arbetsuppgifter? (tid, praktikperiodens lingd, sprak, personlighet?)
Pratar ni inom Matik nagot om praktikanter (hur instruera, varfor ha, vad de ska
gbra, ansvar osv)? Har ni nagon policy, dokument el dyl?

Arbetsuppgifter och utforande

Hur tinker du/ni kring vilka arbetsuppgifter som var limpliga f6r Noot? (sprak/
utfbra jobb)
Kunde hon ha gjort andra saker dn hon gjorde?
Vad hade krivts? Kunde skolan gjort nagot?
Sitta 1 kassan gjorde hon inte — varfor?
1 ging bockade av pa I6psedlar nir packade upp. Inte sedan. Varfor?
Gick bra med kunder tyckte du?
Tillfalliga erbjudanden/rabatter — fir anstillda info om det (s4 man kan prata med
kunderna littare)? Noor?
Hon arbetade inte bredvid nagon (sa hon kunde smaprata, iakkta, lyssna) utan
mest ensam. Hade varit méjligt mera ”ga bredvid™?
Vilka uppgifter som finns hir dr sprakutvecklande?
Om hon hade varit tva dagar istillet f6r en dag — hade det gjort nigon skillnad pa
arbetsuppgifterna — eller ndgot annat?
Har hon varit en tillgang bland personalen? Pa vilket sétt?
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Kommmnikationen

Litt att prata med andrasprakstalare med mindre sprikfardighet?
Olika situationer (socialt, instruktioner)
Pratar ni andra med varandra (socialt, jobb) under dagen?

Zartig”, trevlig? Eller uppfattade/-s fel nigon gang?
Pratade ni mycket? Varfor/inte?

Vad hade kunnat géra att han hade pratat mera? (skola/du/Noot/personalen)
Anpassade du ditt sprak pa nagot sitt till Noor sa hon skulle férsta? (LLangsamt,
kroppssprik, ord, kontextualisera).

Ldrande - utveckling
Har hon lirt sig nagot, tror du? (Sprak/arbetsuppgifter)
Hur hade hon kunnat lira sig mera sprak? Flera arbetsuppgifter?
Hade du haft tid att sitta med henne och t.ex. skriva upp ord?
Kunde skolan ha givit henne uppgifter som du kunde hjilpt henne med?

Hur gjorde du annars for att fors6ka stddja hennes lirande av olika saker?

Praktikgemenskap

Om det hade funnits ledigt jobb hir, sommarjobb — tror du hon hade kunnat fa

det? varfor?
Pratade hon med andra i “ginget”/personalgemenskapen? “kom in i ginget”?
Varfor/inte?
Forindrades “gemenskapen”/det under tiden? (Lirde kinna folk, kunde jobbet/
spraket?)

Vad kunde gjort att hon blev mera med i gemenskapen?

Hade ni méten/triffar dir alla pa arbetsplatsen deltog? Var Nootr med?
Gemensamma fika/lunchpauser?

Var det hir en bra praktikplats f6r Noot? Varfor/inte?

Kontakten med skolan
Hut vat kontakten med John/Kommunicare? Tillriacklig? Borde varit om annat?

Oftare?
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Bilaga 3. Samtycken

Bilaga 3.1.

Géteborg 2008-10-01
Till sfi-studerande

Jag heter Karin Sandwall och i4r doktorand pa Géteborgs universitet.
Mitt forskningsarbete handlar bl.a. om sfi-studerandes méjligheter till
kommunikation pa praktikplatser (sk integrationsplatser).

Under nigra manader f6ljer jag dirfor dig och nagra andra studerande

pa deras praktik och ocksa ibland i undervisningen. Jag vill studera de
situationer som sfi-studerande deltar i och hur de kan anvinda spraket pa
praktikplatserna. I min avhandling kommer jag sedan att anvinda den
kunskapen for att diskutera vilket sprik sfi-studerande behéver pa olika
praktikplatser och hur sfi-undervisningen kan stodja utvecklingen av ett
anvindbart sprik for arbetslivet.

Min forskning f6ljer naturligtvis forskningsetiska regler. Det betyder bl.a.
att individens integritet ska skyddas och respekteras och att allt material som
samlas in ska avidentifieras. Jag kommer alltsa att byta ut namn och andra
uppgifter som kan gora att du, din skola eller din praktikplats skulle kunna
identifieras. Det inspelade materialet kommer att anvindas i utbildnings-
och forskningssyfte och i férsta hand f6r mina egna analyser.

Jag hoppas att du samtycker till att delta i projektet och att materialet far
anvindas sa som jag beskrivit har. Du kan nir som helst vilja att avsluta din
medverkan i studien.

Karin Sandwall
Karin.sandwall@svenska.gu.se
Tel 031 -xxx xxxx (arb), xxxx-xxxxxx (mobil)
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Bilaga 3.2.
Samtycke

Hirmed samtycker jag till att delta i Karin Sandwalls studie enligt
bifogade beskrivning. Materialet kommer att avidentifieras och anvindas i
utbildnings- och forskningssyfte. Jag ir medveten om att jag nir som helst
kan meddela att jag tar tillbaka mitt samtycke.

Goteborg 2008-10-01
Namn Namnfortydligande

Ansvarig forskare ar

Karin Sandwall

Goteborgs universitet

Institutionen for svenska spraket

Box 200

405 30 Goteborg

Telefon 031 -xxx xxxx (arb), xxxx-xxxxxx (mobil)

Mejladress: karin.sandwall@svenska.gu.se

Bilaga 3.3.

Goteborg 2007-12-17
Till samtliga vardnadshavare

Hej,

som ni ju vet si finns nu praktikanten Merilinka hos er pa torsdagar

och fredagar. Kanske kinner ni till att hon pa mandagar, tisdagar och
onsdagar liser svenska pa Sfi — svenskundervisning fér invandrare — som
ir en grundliggande sprakutbildning f6r vuxna invandrare. I Géteborg
kombinerar man nu Sfi med sk integrationsplatser (ungefir praktikplatser)
for att den studerande ska fa trina sin svenska pé en arbetsplats och det ar
ddrfor Merilinka 4r pa era barns forskola nu.

Jag heter Karin Sandwall och doktorand pi Géteborgs universitet.
Mitt forskningsarbete handlar bl.a. om sfi-studerandes méjligheter till
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kommunikation pé integrationsplatserna. Dirfor kommer jag nu att f6lja
nagra studerande, bl.a. Merilinka, nagra veckor under deras studier och
arbetsplatspraktik for att fa kunskap om i vilka situationer de studerande
deltar och hur de anvinder spraket. I min avhandling kommer jag sedan att
anvinda denna kunskap och utforska vilket sprak man behéver behirska
for att fungera pa olika arbetsplatser och hur sfi-undervisningen kan stédja
utvecklingen av ett anvindbart sprik.

Min plan ir att efter jul (forslagsvis vecka 4) folja Merilinkas arbete pa

er forskola nigra dagar. I forsta hand skulle jag vilja folja och observera
Merilinka i skolan mandag-onsdag och darefter vara pa er forskola torsdag-
fredag. Veckan direfter (vecka 5) skulle jag vilja dokumentera Merilinkas
kommunikation med hjilp av bandspelare och videokamera. Jag kommer
ocksa be Merilinka att sjilv dokumentera aktiviteter hon deltar i om det dr
mojligt. Efter ett uppehall pé ca tre veckor skulle jag vilja upprepa de tva
veckornas observation och filmning under torsdagarna-fredagarna.

Min forskning f6ljer naturligtvis faststillda forskningsetiska regler, vilket
bl.a. betyder att individens integritet ska skydddas och respekteras och att
allt material som samlas in ska avidentifieras. Jag kommer alltsa att byta

ut namn och vriga uppgifter som kan gora att forskolan eller barnen

skulle kunna identifieras. Det inspelade materialet kommer att anvindas i
utbildnings- och forskningssyfte och i férsta hand f6r mina egna analyser. I
den méin materialet diskuteras i samband med forskningsseminarier giller de
forskningsetiska reglerna dven for andra deltagande personer. Jag vill betona
att det 4r Merilinka och hennes kommunikation som 4r féremal f6r mitt
intresse och att observationer och inspelningar dirfor har fokus pd Merilinka
och inte pa barnen eller personalen. Men eftersom dokumentationen av
naturliga skil dven omfattar 4ven barn och personal vinder jag mig nu till er
for ert samtycke.

For att 6ka mojligheterna till en lyckad integration och en dndamalsenlig sfi-
utbildning 4r det viktigt att fa 6kad kunskap om kommunikationen pa olika
arbetsplatser. Jag dr dirfér mycket tacksam f6r att personalen stillt sig positiv
till mitt projeke och hoppas nu att ni som vardnadshavare ocksa samtycker
till att jag far genomfdra min undersékning pa er forskola. Tillsammans med
det hir brevet finns en blankett dir jag ber er kryssa f6r om ni samtycker till
att ert barn filmas vid aktiviteter tillsammans med Merilinka. Jag ber er fylla
i blanketten och ge den ill personalen senast 21 december.

Om ni har fragor eller vill diskutera undersokningen med mig nir ni mig
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lite pa telefon eller mejl. Naturligtvis kan jag ocksd komma till er frskola
och beritta mer.

Hilsningar
Karin Sandwall

Karin.sandwall@svenska.gu.se
Tel 031-xxx xxxx (arb), xxxx-xxxxxx (mobil)
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Bilaga 4. Tabeller per deltagare.

Tabellerna dr benimnda som t.ex. B1.1. dvs Tabell i bilaga (B), avsnitt 1, tabell
nr. 1. Tabell B.3.2. innebir siledes tabell i bilaga, avsnitt 3, tabell nr. 2.

Bilaga 4.1. Tabeller Merilinka.

Foljande variabler anvinds for tabellerna i B4.1 (i alfabetisk ordning): Arbetsanknuter =
arbetsplatsanknutet, kommentarer, Artig = artighetsfraser, Delta = delta i av HLIAK ledd aktiviter,
HL friga = HL/AK frigar PR om info, HL info = HL/AK forklarar varfor gira ngt/ger info, HL
instruktion = HL/AK ger PR instruktion/uppmaning, HL ok = HL/AK frigar PR om vill ha hjilp/
allt ok?, HL respons = HL/AK ger PR positive respons, Hilsningar = hélsningsfraser, Kl pa = kli pa.
Leka = leka, hjilpa, L2 soc = samtal pi gemensamst forstasprik, troligtvis relationellt, L2 trans. =
samtal pd gemensamt forstasprik, troligtvis transaktionellt, Lisa = titta i/lisa (bilder-)bok, Mat =
mat, mellanmal, hjilpa barn, Nira arbetet = nira arbetsplatsanknutet, Omsorg = HL uttrycker
omsorg om PR, PR barn = PR i samtal med barn, PR info = PR ger HL/IAK info, PR instruktion =
PR ger HL/AK instruktion/uppmaning, PR friga = PR frigar HL/AK om utforandelinfo, Rast
=rast/privat drende, Spriklirande = om (lira) sprik, Sangldans = sing-/danslek, Tviitta = tvitta/
byta blgja, natta, hjilpa, Trista= trostalavvirja brik, Utom arbeter = ef arbetsplatsanknuter.

TaBeLL B1.1. Merilinka — tid i interaktion under arbete och rast (HL =
handledare, AK = arbetskamrat).

:ir:lsp elad Ej interaktion Interaktion
59,4 % 40,6 %
(206 min 6 sek) 141 min varav 7,2 % &vervakat)
Varav 1 barn | 2 el flera
Totalt Ensamt M,O] I HI. AK HIL/AK 70.9 b
. hora/ 3% A arn
(347 min arbete ikt 7.7 % +barn % 14,5 %
6 sek) 18,3 % 831 7"; 3,9 %
(37min | o 10,7 % (5 min 85,4 %
40 sek) ;6 gm (15 min 7 sek) | 28 sek) (120 min 25 sek)
se
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TaBeLL B1.2. Merilinka — arbetsuppgifter och rast.

Arbetsuppgift | Totalt (317 min 31 sek)
Mat 26,4 % (83 min 56 sek)
Tviitta 3,5 % (11 min 14 sek)
Kli pa 7 % (22 min 8 sek)
Leka 33,8 % (107 min 14 sek)
Liisa 13,4 % (42 min 26 sck)
Sdng/dans 1 % (3min 8 sek)

Trosta 1 % (3min 18 sck)
Delta 13,9 % (44 min 7 sek)
Rast* +8,5 % (29 min 35 sek)

* % av inspelad tid vid inspelningstillfillet, alltsi av "inspelad tid i arbetsuppgift +rast’.

TaBeLL B1.3. Merilinka - transaktionell muntlig interaktion.

Totalt (63 min 36 sek)* HL - PR - barn HL - PR
HL instruktion | 1.9 % (1 min 9 sek)
HL iﬂfb 1,3 % (51 sek) 3.5 % 83 9,
HL respons - . .
HL ok? 0 % (2 sck) (2 min 13 sek) (2 min 13 sek)
HL friga 0.3 % (11 sek)
PR instruktion | - 0 170
PR friga 03 % (1T sek 0.7 /°k / /Uk
”’?ig?g_ 0.4 % (16 sek) (27 sek) (27 sek)
PR barn 95,2 % (60 min 32 sek) | 95,2 % (60 min 32 sek)
L2 trans 0,6% (24 sek)

*hiir ingdr dven 24 sek (0,6 %, L2 trans) samtal pi gemensamt modersmal (Merilinka talade 7 sek,
AK 17 sek). Jag har bedomt innehillet som transaktionellt men inte kunnat avgora variabel.

TaBeLL B1.4. Merilinka — relationell muntlig interaktion.

Relationellt tal Totalt (3 min 38 sek)*
Utom arbetet 14,2 % (31 sek)
Arbetsanknutet 34,4 % (1 min 15 sek)
Niira arbetet 8,3 % (18 sek)
Hiilsningar 4,6 % (10 sek)

Artig 6 % (13 sek)

Omsorg 2.3 % (5 sek)
Spriklirande 20,6 % (45 sek)

L2 soc 9,6 % (21 sek)

*hiir ingdr dven 21 sek (9,6 %) di Merilinka samtalade med HLIAK pi gemensamt modersmal. Jag
har bedimt innehdllet som relationellt men inte kunnat avgora variabel.
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TaBeLL B1.5. Merilinka — initiativ transaktionell muntlig interaktion.

Initiativ variabel Vem Antal initiatiy | DU antal per
aktorskategori
. . HIL 7
HL instruktion INS 5
. HIL 3
HL info AK 4 21
HL Varav HL. 10, AK 11
P 5
HL ok AK
o HL
HL friga AK 1
i i HL
PR instruktion AK 1
HIL 2 4
PR friga K 1 Varav till HL 2, till AK 2
. HL
PR info AR
PR 44
PR barn Barn 35 80
105 varav med HL./AK 25.
Totalt 105 Med barn: 80

TaBeLL B1.6. Merilinka — initiativ relationel] muntlig interaktion.

Initiativ variabel Vem Antal initiativ HL/AK PR
HIL 1 6
Utom arbetet AK 5
PR
HL 10 13
Arbetsanknutet AK 3
PR
HL
Niira arbetet AK
PR 2 2
HIL 2
Omsorg AK > 4
HL 4 4
Spriklirande AK
PR 2 2
27 varav HLL 17,
Totalt AK 10, 4
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Bilaga 4.2. Tabeller Noor

Foljande variabler anviinds for tabellerna i B4.2 (i alfabetisk ordning): Artig = artighessfraser,
Arbetsanknutet = arbetsplatsanknutet, kommentarer, HL friga = HLIAK frigar PR om info, HL
info = HL/AK forklarar varfor gora ngtiger info, HL instruktion = HL/AK ger PR instruktion/
uppmaning, HL ok = HL/AK frigar PR om vill ha hjilp/allt ok?, HL respons = HL/AK ger PR
positiv respons, Hiilsningar = hilsningsfraser, Ingen = har ingen uppgift, Kartong = kartongpress,
Kolla =Kolla/viitta till/flytta varor, Kund = hjilper kund, Nira arbetet = niira arbetsplatsanknutet,
Omsorg = HL uttrycker omsorg om PR, Packa upp = Packa upp och placera varor, PR friga = PR
fragar HL/AK om utforandelinfo, PR info = PR ger HL/AK info, PR instruktion = PR ger HLIAK
instruktion/uppmaning, PR kund = PR i samtal med kund, Rast =rast/privat irende, Spréklirande
= om (lira) sprik, Stida = stidalhilla rent, Utom arbetet = ¢j arbetsplatsanknutet.

TaBeLL B2.1. Noor — tid i interaktion under arbete och rast (HL = handledare,
AK = arbetskamrat).

:ir:ispelad Ej interaktion Interaktion
on 92,5 % (258 min 15 sek) 7,5 % (20 min 52 sek)
(279 min Varav ensamt V?rav.mo]l. Varav AK Kund Ovriga
7 sek) arbete hora/iaktta HL* 158% | 27 % ey
98,9 % 1,1 % 51,2 % o ’ ’
96,9 % (270 min 2 sek) 3.1 % (8 min 45 sek)
Nov
(278 min ij; ensamt Zgiijgt’li Varawv HL | AK | Kund | Ovriga
47 sek) 99.1 % 0.9 % 43,3 % 28,1 % | 252% 3,4 %
Feb 97,8 % (302 min 22 sek) 2,2 % (6 min 52 sek)
(309 min er:; ensamt ZZ‘E;EQL Varav HL | AK | Kund | Ovriga
0 0, 0, 0
Wsel) | ggo0, 03 0% 21,2 % 49% | 705% | 34%
95,8 % (830 min 39 sek) 4,2 % (36 min 29 sek)
Totalt Vfav ensamt Zji;‘jliﬂla Varav HL | AK Kund | Ovriga
(867 min | 27 o 43,7 % 16,7% | 347 % | 49 %
99,3 % 0,7 % . . . .
8 sek) (824 min 27 (6 min (15 min (6min | (12min | (1 min
min
sck) 12 sek) 56 sek) 5 sek) 41 sek) 47 sek)

*olika handledare. Okt: Emma, nov: Lars, feb: Elias
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TaBeLL B2.2. Noor - arbetsuppgifter och rast.

Arbets- Okt . Nov ) Feb . Totalt
ift (239 min (259 min (297 min 796 min 58 sek
upbg 30sek) | 58 sek) 30 sek) ( )
v - Packa upp | 59,1 % 21,8 % 51,5 % 44 % (351 min 20 sek)
2 & [Kolla 25.6 % 14.5 % 315 % 242 % (192 min 30 sck)
93 5. | Kartong 12,9 % 27.8 % 13,3 % 18 % (142 min 52 sek)
- 3
% q?V‘
5 8 | Stida - 32% - 10,4 % (83 min 9 sek)
-
Kund 2.4 % 0,8 % 2.6 % 2 % (15 min 40 sek)
Ingen - 3,1 % 1,1 % 1,4 % (11 min 27 sek)
+ 0 + 0 + 0
327 0 587 | 481
Rast* (39 min (18 min (11 min (70 min 15 sek)
38 sek) 52 sek) 45 sek) *

* % av inspelad tid vid inspelningstillfillet, alltsd av "inspelad tid i arbetsuppgift +rast”.

TaBELL B2.3. Noor — transaktionellt muntlig interaktion.

Okt

Nov

Feb

Totalt

HL

(9 min (4 min (4 min | (19 min -PR- IEI;“ .
45 sek) 52 sek) 51 sek) | 28 sek) kund
27.9 % 342 % 11,7 % | 254 %
HL . . .
nstrubti (2 min (1 min (34 sek) | (4 min
IISTTURITON | 43 sek) 40 sek) 57 sek)
HL i 7,9 % 6,5 % 1% 5,8 %
info (46 sek) 19sek) | Bsek) | (1 min8sek) | 379 % | 654 %
HL 1% 1% (7 min (7 min
respons | o4 (3 sek) - ) 23 sek) | 23 sek)
1% 0,7 %
2 > - 0
HL ok: (6 sek) 2 sek) 0,7 % (8 sek)
. 9,4 % 2% 5,2 %
HLfraga | 55 (6 sek) - (1 min 1 sek)
PR 0,5 % 2,1 % 0,7 % 0,9 %
instruktion | (3 sck) (6 sek) (2 sek) (11 sek) 20 v 34.6 9
) 111 % 175% | 65% | 11.6% ’ o
PR ﬁag,; . > (3 min (3 min
(1 min 5 sek) | (51 sek) (19 sek) | (2 min 15 sek) 54 sek 54 el
PRi 12 % 34 % 28% | 7.5 % sck) sek)
info (1 min 10 sek) | (10 sek) (8 sek) | (1 min 28 sek)
29,2 % 32,5 % 773% | 421 % 2.1 %
PR kund (2 min (1 min (3 min (8 min (8 min
51 sek) 35 sek) 45 sek) 11 sek) 11 sek)
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TaBeLL B2.4. Noor — relationel] muntlig interaktion.

Relationellt tal

Okt
(1 min 9 sek)

Nov
(36 sek)

Feb
(13 sek)

Totalt
(1 min 58 sek)

Utom arbetet

Arbets-anknutet

11,6 % (8 sek)

16,7 % (6 sek)

11,9 % (14 sek)

Niira arbetet

Hiilsningar 7,3 % (5 sek) 44.4 % (16 sek) | 30,8 % (4 sek) | 21,2 % (25 sek)
Artig 23,2 % (16 sek) | 23 % (9 sek) 69,2 % (9 sek) | 28,8 % (34 sek)
Omsorg 10,1 % (7 sek) 13,9 % (5sek) | - 10,2 % (12 sek)
Spraklirande 47,8 % (33 sek) | - - 27,9 % (33 sek)

TaBELL B2.5. Noor — initiativ transaktionell muntlig interaktion.

Summa
Initiativ Summa antal per
. Vem Okt Nov Feb antal . p
variabel . . aktors-
initiativ .
kateoori
HL HL 8 8 2 18
instruktion AK 2 2
HL 2 1 1 4
HL info 32
AK 1 1
5T 5 5 Varav HL,
2
HL ok: AK 29, AK 3
R HL 5 5
HL friga AK
PR HIL 1
instruktion AK 28
. HL 6 8 9 23 Varav till
PR friga AK | 4 4 HL 23, dll
i HIL AK 4
PR info K
PR 4 4 4
PR leund Kund | 8 7 12 27 27
3 4
Varav med | Varav 24
HL/AK: med HL./ | Varav med o1
HL 17, AK: HL. HL/AK: Varav med
AK3,PR | 9, HL 3,
Totalt 11=31. PR8=17. | PRY=12. HL/AK 60.
Med kund:
Varav med | Varav Varav 31
kund: PR med med kund: :
4, Kund kund: Kund 12.
8=12. Kund 7.
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TaBeLL B2.6. Noor — initiativ relationell muntlig interaktion.

o Summa | Summa per
Imflatlv Vem Okt Nov Feb antal aktorskategori
variabel initiati HL PR

initiativ AK
HL
Utom arbetet | AK
PR
HIL 1
A’[,’;"' AK 1 3 2
anknutet PR 7
HIL
Niira arbetet | AK
PR
HIL 2
Omsorg AK 1 3 3
L
Sprle- H
Lirand. AK 1
rande PR 1
5 2
Varav HL. | Varav AK
Totalt 3,AK1 | 1.PR1. 7 > 2
=4.PR 1
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Bilaga 4.3. Tabeller Roya

Foljande variabler anvinds for tabellerna i B4.3 (i alfabetisk ordning): Arbessanknuter =
arbetsplatsanknutet, kommentarer, Artig = artighetsfraser, HL friga = HL/AK frigar PR om info,
HL info = HL/AK forklarar varfor gora ngt/ger info, HL instruktion = HL/AK ger PR instruktion/
uppmaning, HL ok = HL/AK frigar PR om vill ha hjilp/allt ok?, HL respons = HL/AK ger PR
positiv respons, Hillsningar = héilsningsfraser, Kund = hjilpa kund, Larma = siitta larm i plagg,
Néira arbetet = nira arbetsplatsanknuter, Omsorg = HL uttrycker omsorg om PR, Packa upp =
packa upp, Placera = placera utlkolla pa viitt plats, PR friga = PR frigar HLIAK om utforandelinfo,
PR info = PR ger HL/AK info, PR instruktion = PR ger HLIAK instruktion/uppmaning, Prismérka
= prismérka plagg, PR kund = PR i samtal med kund, Rast = rast/privat irende, Sopor =
sopsortering, Spriklirande = om (lira) sprik, Stida = stida/ hill rent, Utom arbetet = ¢j
arbetsplatsanknutet.

TaBeLL B3.1. Roya — tid i interaktion under arbete och rast (HL = handledare,
AK = arbetskamrat).

:lnds pelad Ej interaktion Interaktion

Nov 86,6 % (261 min 14 sek) 13,4 % (40 min 34 sck)

(301 min | Varav ensamt | Varav mojl. hora/ Varav HL AK Kund

48 sek) arbete 98,3 % | iaktta 1,7 % 72 % 17,4 % 10,6 %

Dec 95,2 % (254 min 39 sck) 4,8 % (12 min 50 sek)

(267 min | Varav ensamt | Varav méjl. hora/ [ Varav HL | AK Kund

29 sek) arbete 98,6 % | iaktta 1,4 % 63,7 % 27 % 9,3 %
90,6 % (515 min 53 sek) 9,4 % (53 min 24 sek)

Totalt Varav ensamt | Varav mojl. hora/ HL AR Kund

(569 min . 70 % 19,7 % 10,3 %

arbete 98,5 % | iaktta 1,5 % . . .
17 sek) (508 min) (7 min 53 sck) (37 min (10 min (5 min
25 sek) 31 sek) 28 sek)
TaBeLL B3.2. Roya — arbersuppgifier och rast.

Atrbets- Nov Dec Totalt

uppgift (261 min 26 sek) (267 min 30 sek) (528 min 56 sek)

Stiida 18,9 % 3,8 % 11,3 % (59 min 35 sck)

Packa upp 8,3 % 21,6 % 14,9 % (79 min 18 sek)

Larma 3,4 % 9,1 % 6,3 % (33 min 8 sck)

Prismiirka 9,3 % 5,4 % 7,3 % (38 min 34 sck)

Placera 53,9 % 55,2 % 54,5 % (288 min 25 sek)

Kund 2% 0,3 % 1,2 % (6 min 14 sck)

Sopor 4,2 % 4,6 % 4,5 % (23 min 42 sek)

Rast™ + (40 min 22 sek) - + 7,1 % (40 min 22 sek)

* % av inspelad tid vid inspelningstillfillet, alltsi av "inspelad tid i arbetsuppgift +rast”.
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TaBELL B3.3. Roya — transaktionellt muntlig interaktion.

Nov . Dec . Totalt. HL — PR — HL —
(14 min (4 min (19 min kund PR
37 sek) 57 sek) 34 sek) -
HL 62,7 % 32,1% 55 %
instruktion | (9 min 10 sek) | (1 min 35 sek) | (10 min 45 sek)
] 6,5 % 4% 5,9 %
HL info (57 sck) (2 sek) (Lmin9sek) | 72,6 % 83.9 %
HL respons | 2 % (8 sek) 3,4 % (10 sek) | 2,4 % (28 sek) | (14 min (14 min
3.2 % 1% 2.6 % 12 sek) 12 sek)
2 ” B
HL ok: (28 sek) (3 sek) (31 sek)
] 3,1 % 17,5 % 6,7 %
HL fraga | 7 (52 sek) (1 min 19 sek)
PR 3,7 % 0,9 %
; j ) 11 sek 11 sek
instruktion (1 sely (11 sely 13,9 % 16,1 %
; 8,9 % 3,7% 7,6 % @ min 2 min
PRfraga | [ nin 18.seky | (11 sck) (L min 29 sek) | 43 el 43 sck)
i 5% 16,8 % 54%
PR info (13 sek) (50 sek) (1 min 3 sek)
121 % 17,8 % 13,5 % 13,5 %
PREund | (1 046 5eky | (53 sek) (2 min 39 sek) | (2 min 38 sek)
TaBeLL B3.4. Roya — relationell muntlig interaktion.
Relationellt Nov Dec Totalt
tal 13 min 59 sek) (5 min 19 sek) (19 min 18 sek)
90,2 %% 23,5 % 71,8 %

Utom arbetet

(12 min 37 sek)

(1 min 15 sek)

(13 min 52 sek)

Arbets-
anknutet

2,3 % (19 sek)

27 % (1 min 26 sek)

9,1 % (1 min 45 sek)

Niira arbetet

0,8 % (7 sek)

2,5 % (8 sek)

1,3 % (15 sek)

Hiilsningar 0,2 % (2 sek) 2,2 % (7 sek) 0,8 % (9 sek)

Artig 0,5 % (4 sck) 1,9 % (6 sek) 0,9 % (10 sek)
Omsorg 2,1 % (18 sek) 4,7 % (15 sek) 2,8 % (33 sek)
Spnik- 0 0 : 0 1
Lirande 3,8 % (32 sck) 38,2 % (2 min 2 sek) | 13,3 % (2 min 34 sck)

321




TaBeLL B3.5. Roya — initiativ transaktionell muntlig interaktion.

Initiati Summa | Summa
. aty Vem Nov Dec antal antal per
variabel e . " .
initiativ | aktirskateoori
HL HL 42 13 55
instruktion | AK 8 1 9
HL
HL info AK 90
L n 5 G Varav HL 62,
F
HL ok: AK > 1 3 AK 18
. HL 7 4 11
HL friga AK 5 5
PR HIL 1 1
instruktion | AK 1 1 20
. HL 4 2 6 Varav 11 till
PRfraga 3 4 2 6 HL,
. HL 1 3 4 9 till AK.
PR info AK 2 2
PR 1 1
PR leund Kund |8 4 12 12
81 42
Varav med Varav med 123
HL/AK: HL HL/AK: HL Varav med
Totalt 53, AK 10, PR 19, AK 8, PR HL/AK 110.
10=73. Varav 10=37. Varav Varav med
med kund: med kund: PR kund: 13
Kund 8. 1, kund 4=5.
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TaBeLL B3.6. Roya — initiativ relationell muntlig interaktion.

Imitiac Summa Sur?ma per
niila;)“{ Vem | November | December antal aktSrskategori
variabe initiativ | HL/AK | PR

HL |1 3
Utzm AK | 1 1 7 6 1
aroetet I)R 7

HL |1 7
A’:‘”" AK | 2 1 13 11 2
anknutet ])R 2

., HL

N‘Z‘: . AK | 1 2 1 1
aroete, PR 7

HI 1
Omsorg AK > 1 3 3

. HI 1
I“Z’”‘kt;, AK | 1 2 4 4
rande PR
10
20
Totalt Zajflz Ij:Lg Varav HI 12, 30 26 4
PR AK 5=17. PR 3.
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Bilaga 4.4. Tabeller Toma

Foljande variabler anvinds for tabellerna i B4.4 (i alfabetisk ordning): Arbessanknuter =
arbetsplatsanknutet, kommentarer, Artig = artighetsfraser, Besokare = Hjilper beskare, HL friga =
HL/AK frigar PR om info, HL info = HL/AK forklarar varfor gora ngt/ger info, HL instruktion =
HL/AK ger PR instruktion/uppmaning, HL ok = HL/AK frigar PR om vill ha hjilp/allt ok?, HL
respons = HL/AK ger PR positive respons, Hilsningar = héilsningsfraser, Ingen = har ingen uppgift,

Lampor = Kolla/reparera/byta lampor, Néra arbeter = nira arbetsplatsanknutet, Omsorg = HL
uttrycker omsorg om PR, Placera = Flytta/ himta/placera saker pa ritt plats, PR besokare = PR i
samtal med besokare, PR friga = PR friagar HLIAK om utforandelinfo, PR info = PR ger HLIAK
info, PR instruktion = PR ger HL/AK instruktion/uppmaning, Rast = rast/privat irende,
Spréklirande = om (lira) sprik, Stida = Fonsterputsning, Utom arbetet = ¢j arbetsplatsanknutet,
Atervinning = étervinningscmtm/, Oversdtming = gversittning.

TaBeLL B4.1. Toma — tid i interaktion under arbete och rast (HL = handledare,
AK = arbetskamrat).

:lnds pelad Ej interaktion Interaktion
. 53,2 % (varav 53,5% Gvervakat/
0 > >
Okt 46,8 % (33 min 51 sek) forflyttning) (38 min 33 sek)
72 mi -
(72 min Varav ensamt V'a'lrav.mO]l. Varav HL* | AK Bestkare
24 sek) arbete hora/iaktta o o o
N o 100 % 0% 0%
. 6 % (varav 4,4 %
0 © 5
Dec 94 % (256 min 9 sck) overvakat/forflyttning) (16 min 30 sek)
272 min ojl.
:(59 serlzl) \ﬁ;)ra: ensamt Z?iajinll(:l Varav HL. | AK Besokare
39 zf 00 A 72,7 % 121% | 152%
Q (1]
. 15,1 % (varav 9 % overvakat/
0, >
Dec 84,9 % (113 min 1 seb) frflyttning) 20 min 9 sek
133 min oL
( Varav ensamt V?rav.mo}l Varsv HL | AK Bestkare
10 sek) arbete hora/iaktta
06,5 0 350 96,9 % 1,1 % 2%
(1] (1]
0 1 o
84,3 % (403 min 5 sck) 15,7 /0“(75 mll(n stnekgl Y(Var.av 30,8 %
Totalt overvakat/forflyttning)
(478 min Varav ensamt Varav mojl. Varav HL. [ AK Besokare
13 sek) arbete 98,2 % hora/iaktta 93,2 % 3% 3,8 %
(395 min 1,8 % (70 min (2 min (2 min
49 sek) (7min 16 sek) 1 1 sek) 13 sek) 54 sek)
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TaBeLL B4.2.

Toma — arbetsuppgifter och rast.

Arbets- Okt . Dec . Dec . Totalt

ift (63 min (224 min (94 min 382 min 8 sek
PPg 5 sek) 41 sek) 22 sek) ( )
Stiida - 81.2% 576 % 62 % (236 min 56 sck)
Placera 11,1 % - - 1,8 % (7 min 1 sek)
Lampor 50,2 % - - 8,3 % (31 min 37 sek)
Atervinning | - - 29,5 % 7.3 % (27 min 49 sek)
Besokare - 0,9 % - 0,5 % (2 min 4 sck)
Over- - - 5,5 % 1,4 % (5 min 12 sek)
sattnmg
Ingen 38,7 % 17,7.el19 % 74 % 18,7 % (71 min 29 sck)

0 0
R (+9 Lo +17,6 % E,?;in ° +20,1 %
19 seld) (47 min 58 sek) 47 seld) (96 min 4 sek)

* % av inspelad tid vid inspelningstillfillet, alltsi av "inspelad tid i arbetsuppgift +rast”.

TaBeLL B4.3. Toma — transaktionell muntlig interaktion.
Okt Dec Dec Totalt HL HL —
(9 min (8 min (9 min (27 min -PR- PR
25 sek) 58 sek) 4 sek) 27 sek) besokare
483 % | 129 % 248% | 29%
HL . . . .
nstrubtion (4 min (1 min (2 min (7 min
s 33sek) | 9sek) 15sek) | 57 sek)
195% | 12,9 % 312% | 212%
HL info (Imin | (1 min @min | (5 min
50 sek) 9 sek) 50 sek) 49 sek) 70,6 % 75,8 %
HL respons 1,6 % 5% 1,1 % 2,6 % (19 min (19 min
P (9 sek) (27 sek) (6 sek) (42 sek) 23 sek) 23 sek)
27 % 36,4 % Lo 13,1 %
HL ok? 15 sek (3 min 16 5 el (3 min
(15sek) | (o (5 sek) 36 sek)
. 44% | 22% 75% | 47%
HLfraga | s o | (12 sek) (@1 sek) | (1 min 18 sek)
0 0,
PR 212i ir/l ‘1 22% 53 % ?1’7m/i°n
instruktion 9 sek) (12 sek) (29 sek) 50 sek) ,
s | 242
PR friga 42% 3% 6,8 % 47 % (6 . in" (6 min
(24 sek) (16 sek) (37 sek) | (1 min 17 sek) 12 sek) 12 sek)
se
o,
, A% | 4% 19.5% | 112 %
PR info 40 sek 40 sek (1 min (3 min 6
(40 sel) | (40 sek) 46 sek) sek)
o, o, 0
PR 18% 2,8 % 6.8 % 6.8%
besikare (1 min (15 sek) (1 min (1 min
37 sek) 52 sek) 52 sek)
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TaBeLL B4.4. Toma — relationell muntlig interaktion.

Relationellt tal Okt Dec Dec Totalt
(1 min 4 sek) (3 min 42 sek) | (4 min 8 sek) | (8 min 54 sek)
Ur betet 29,8 % 52,7 % 72,3 % 59 %
om aroete (19 sek) (1 min 57 sek) | (2 min 59 sek) | (5 min 15 sek)
234 % 6,8 % 8,5 % 0
Avrbetsanknutet (15 sek) (15 sek) 21 sek) 9,6 % (51 sek)
Niira arbetet 28,1 % (18 sek) | - 6% (15sek) | 6,2 % (33 sek)
Hilon 17,1 % 92 % 114 %
arsmingar ) (38 sek) (23 sek) (1 min 1 sek)
Artig 10,9 % (7 sek) | 4,5 % (10 sek) | 1,2 % (3 sek) 3,7 % (20 sek)
Omsorg 7,8 % (5 sek) 15,8 % (35 sek) | 2,8 % (7 sek) 8,8 % (47 sek)
Spriklirande | - 31% (7sek) | - 1,3 % (7 sek)
TaBeLL B4.5. Toma — initiativ transaktionell muntlig interaktion.
Initiati Summa Summa
v Vem | Ok Dec Dec antal per aktors-
variabel . . .
initiativ kategori
HL HL 30 6 16 52
instruktion | AK
L 2
HL info iK ? 5 8 0 88
L 3 5 Varav HL. 87,
P
HL ok: NS 1 AK 1
. HL 5 3 2 10
HL friga AK
PR HL 16 2 3 21
instruktion | AK 41
. 1 1
PR friga ZI < > 8 4 Varav till HL,
4
X HL 3 2 1 6
PR info AK
PR ER.. 1 1 1
besékare K 807 2 2 2
are
43
g]B 21 Varav med 132
A Varay HL/AK: HL
med med HL/ | 28 Varav med
Totalt HL/ AK: HL PR 12240 HL/AK: 129.
AK: Varav med
15, AK 1, | Varav med N
HL 44, . besokare: 3.
PR 24 PR 5. besokare: PR
. 1, kund 2=3
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TaBeLL B4.6. Toma — initiativ relationel] muntlig interaktion.

Summa

Summa per

PP aktorskategori
Initiativ | ¢ | Okt | Dec Dec | antal
variabel e .
initiativ | HL/ PR
AK
HL 1 4 4
U’Z’” AK 14 9 5
aroetet PR 1 B, 2
HL 3
Ar::’lts- NS 4 3 1
an. utet PR 7
.. HIL
Nabm INS
arvetet PR
HL 2 1 3
Omsorg AK 3 9 9
Sprik- HL 1
Lirand AK 1 1
rande PR
8 ifl n |
Totalt Vatav HL (aXI} 3 Varav HL | 28 22 6
6, PR 2. ;’9 pro | HPR2
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Bilaga 5. Integreringsuppgifter

Kriterier for integreringsuppgift; checklista

Uppgiften
kan motiveras utifrdn gillande styrdokument (nationella och kommunala

méldokument)

har ett innehéll som 4r limpligt i relation till kursens progression och
studerandes andraspriksfirdighet

ar riktad mot antingen Kommunikation, Relationer, Arbetsuppgifier eller
Liirande i olika kontexter.

har ett innehéll som gir att samtala om pé ofika typer av praktik-/arbetsplatser

kan genomforas pd praktikplatsen pd max 15 minuter

ger tillricklig information f6r handledaren att forsté syftet med uppgiften

kan forberedas i klassrummet (genom arbete med t.ex. sprikliga scrukcurer/
vokabulir, "gissningar”, liromedel, tidigare erfarenhet/kunskap)

kan efterarbetas i klassrummet (genom dterberittande/redovisning/jamférelser
mellan OLIKA typer av praktik-/arbetsplatser)

mdjliggor analys/reflektion av (semi-)autentiska sprakliga strukturer och
vokabulir

kan vara givande f6r bade handledare och praktikant att samtala om

kan ge handledaren och studeranden insikt i andraspriksutveckling och/eller
interaktion pa praktikplatsen

kan efter genomférandet bidra till utékade méjligheter till interaktion och
lirande pa praktikplatsen
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Exempel pé formulerad integreringsuppgift

Integreringsuppgift vecka 15.

I skolan arbetar vi nu med hur man kan uttrycka och svara pa instruktioner och
vi behover din hjilp for att samla in autentiska exempel som vi kan arbeta
vidare med. Exemplen kommer vi att anvinda for arbete med grammatiska
strukturer och vokabulir och vi kommer di att jimfora fraser fran olika
arbetsplatser. Vi vill dirfor girna ha si autentiska exempel som méjligt och
uppskattar dirfér exempel som verkligen brukar anvindas pé just din
arbetsplats.

1 Hur brukar instruktioner uttryckas (muntligt, kroppssprak)? Ge nigra
konkreta exempel.

2 Hur brukar de besvaras?

3 Vad skulle man kunna siga/géra istillet?

4 Det hir diskuterade vi under samtalet:

Om du har frigor om uppgiften kan du fraga praktikanten eller ringa eller
mejla lirare/coach Nils Nilsson pa telefon: 0703-11 11 11 eller mejl: nils.
nilsson@sfi-skola.se

Exempel pa innehill i integreringsuppgifter samt
for- och efterarbete

Integreringsuppgift Ef‘tera.rbete

. Forarbete Diskutera, reflektera;
Interaktion . Aktualisera tidigare Jjamfor: med forarbetet, olika
(I)’ﬁ e: ge upphov till fﬂm tal erfarenheter/observationer praktikplatser. Grammatiska
,.%r{ng arbetsp lﬂtsgzec“zﬁ/et 5{0 fjik och liromedel. strukturer/ vokabulir,
L /eofztext och "himia in Grammatiska strukturer/ spriklig medvetenbet,
autentiskt sprik for analys/ vokabulir. kommunikationsstrategier.

reflektion)

Jimfor svaren — stimmer
Anvinds ord/fraser pa den hir de? Diskussion av

. Anvinds ord/fraser hir . . . o
arbetsplatsen som du tror inte indamalsenlig "vanlig

i skolan som du tror

forekommer i klassrummet int snds b ni svenska — “klassrums-
. N inte anvinds pa nigon , )
och/eller i ett sfi-liromedel? . 5 pa % svenska”. Varfor finns
. praktikplats? Vilka? . .
Vilka? vissa ord bara i den ena

kontexten?
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Beritta om en situation dir
det var svart att ge/forstd
instruktioner. Hur kan det bli
bittre?

Beritta nir det var svért
att forstd vad du skulle

gora i skolan/pa tidigare
arbetsplats. Vad berodde

svarigheterna pa?

Vilka situationer kan vara
svdra och vad beror det pa?
Hur kan man férbereda
sig s det blir littare att
instruera/forstd nista ging?

Vilka verb ir vanliga i samtal

pa praktikplatsen?

Vilka verb ir vanliga i
samtal i klassrummet?

Vilka verb kan anvindas pd
flera praktikplatser/bade i
skola och pé praktikplats?
Betyder de alltid precis
samma sak? Vilka verb kan
bara anvindas pd en (1)
praktik-plats? Arbete med

verbformer.

Hur brukar instruktioner
uttryckas (mundligt/
kroppssprik)? Hur brukar
de besvaras? Vad skulle man
kunna siga istillec?

Hur brukar liraren/du
siga instruktioner? Vad
brukar du /andra svara?
Vad skulle man kunna
siga istillec?

Vilka olika sitt att uttrycka
instruktioner kan man
(inte) anvinda pé flera av
praktikplatserna? Hur

kan man ge instruktioner/
svara nir man ir mer eller
mindre artig/stressad/ny pé
jobbet/irriterad?

Vad brukar minniskor pa
praktikplatsen friga om? Vad
brukar de siga? Hur kan man
svara?

Vilka frigor brukar stillas
i klassrummet/i affiren/pé
dagis? Till vem? Var? Nir?
Hur brukar de svara?

Vad skiljer och varfér?
Arbete med frageordfoljd
och uttryck for (icke-)
forstaelse och artighet.

Vilket meddelande finns pa er
telefonsvarare? (om inte finns;
vad skulle ni kunna siga)?
Om man kan tala in: vad

brukar folk siga?

Vilket meddelande

finns pé skolans
telefonsvarare? Din hem-/
mobiltelefonsvarare? (om
inte finns; vad skulle

ni kunna siga)? Vad
brukar folk tala in for

meddelande?

Arbete med jimforelser
av form och funktion for
olika meddelanden och
olika fraser.

Vilka gester ér vanliga hir? T
vilka situationer?

Vilka gester 4r vanliga
i klassrummet/i din
forening/hemma?

Vilka gester kan anvindas
pa flera praktikplatser/bade
i skola och pa praktikplats?
Vilka gester betyder olika
pa olika sprik? Vilka

gester kan anvindas for att
ersitta vilka ord (t.ex. om
man inte kan ett ord pd
svenska)?
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Integreringsuppgift
Relationer

(syfte: synliggora
arbetsplatsspecifika koder
och relationer for att stodja
tilltriide rillldelaktigher i
praktikgemenskaper)

Forarbete

Aktualisera tidigare
erfarenheter/observationer
och liromedel. Grammatiska
strukturer/vokabulir.

Efterarbete

Diskutera, reflektera;
Jjamfor: med forarbetet, olika
praktikplasser. Grammatiska
strukturer/ vokabulir,
spriklig medvetenhet,
kommunikationsstrategier.

Beritta om nagot roligt/
spinnande/hemskt som
har hint hir.

Beritta om nagot roligt/
spannande/hemskt som har
hint hir i skolan/din forra
arbetsplats!

Aterberitta! Arbete med
indireket tal, verbformer,
responssignaler.

Vad ir sirskilt bra med
den hir arbetsplatsen,
tycker du? Hur kan den

bli innu bittre?

Vad ir sirskilt bra med den
hir skolan, tycker du? Hur
kan den bli innu bittre?

Jimforelser av forhillanden
och uppfattningar. Arbete
med grammatik, vokabulir
och fraser for jimforelser
och idéer.

Kan man siga nej till en
arbetsuppgift? Om man
behéver siga nej, hur kan

Kan man siga nej till en
uppgift i skolan/hemma/pa
din frra arbetsplats? Varfor

Jamforelser av giltiga skil
pd olika platser; rittigheter/
skyldigheter. Alternativa

rent i pausrummet? Vem

koper ev. fikabrod?

i pausrummet i skolan/pa din
forra arbetsplats? Vem koper

ev. fikabrod?

man siga? (inte)? Om man behéver siga
. B fraser och ageranden.
nej, hur kan man siga?
. Jamforelser av synliga/
Vem har hand om/hiller Vem har hand om/hiller rene osynliga regler och strukturer

och av fraser for tvang/
noddvindighet/ konsekvenser
(t.ex. maste, ska, annars )

Finns det tid f6r smaprat
hir? Nir? Vad brukar
man smaprata om? Vem
smapratar mest? Ar
smaprat viktigt (varfor i

s fall)?

Vad ir socialt sméprat? Finns
det tid for smaprat hir? Nar?
Vad brukar man smédprata
om? Vem smdpratar mest?
Varfor?

Jimforelser av olika imnen
och méjligheter f6r smiprat.
Fraser for att initiera/stddja/
avsluta sméprat.

Vad har du for stort
intresse utanfér jobbet?
Var gor du det? Har
ndgon annan hir samma
intresse?

Vad har du for stort intresse
utanfér skolan? Har nigon
annan hir samma intresse?

Jimférelser av intressen
och fraser, vokabulir,
samhillsinstanser, lokala
foreningar osv.

Ar man artiga/
omtinksamma/
respektfulla mot varandra
hir, tycker du? Alltid?
Vad siger/gor man for att
visa det?

Ar man artiga/
omtinksamma/ respektfulla
mot varandra i skolan, tycker
du? Alltid? Vad siger/gor

man for att visa det?

Jimférelser av forhillanden,
situationer och fraser.

Kan det vara stressigt
hir? Nir? Varfor? Vad
forindras da?

Kan det vara stressigt

i skolan/pd din férra
arbetsplats? Nar? Varfor? Vad
forindras da?

Jamforelser av upphov och
konsekvenser av stress.
Huvudsats, bisats (Nir/
om si)
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Integreringsuppgift

Arbetsuppgifter
(syfte: synliggora strukturer

Forarbete
Aktualisera tidigare
erfarenheter/observationer

Efterarbete

Diskutera, reflektera;
Jjamfor: med forarbetet, olika
praktikplasser. Grammatiska

som syr (tilldel'ning och liromedel. Grammatiska ﬂniit;.””/ Zo'éﬂh;jﬂr’

av) arbetsuppgifier och strukturer/vokabulir. prarizg ”,” y_”m ¢t )

arbetsplatsers verksambet) kommunikationsstrategier.
Beskriv de uppgifter vi

Beskriv de arbetsuppgifter
som du/praktikanten gér
pa praktikplatsen. Vilka

moment ingar?

brukar gora i klassrummet/
pa din forra arbetsplats.
Vilka olika moment ingér i
uppgifterna?

Arbete med vokabulir,
fraser, omvind ordfoljd
(forst sedan ). Jimforelser
moment/uppgifter.

Vilka arbetsuppgifter pa
den hir praktikplatsen
gdr du/praktikanten inte?
Varfor?”

Finns det nigra uppgifter/
moment som vi brukar
gora i klassrummet som
liknar det du gor pa din
praktikplats?

Jamforelser skoluppgifter
- arbetsuppgifter, t.ex.
arbetsformer (individuellt/
grupparbete), mundligt-
skriftligt, organisation
(instruktion-arbete-paus).

Vilka andra arbetsuppgifter
vore méjliga att gora? Vad
skulle behdvas for att jag/
praktikanten kan gora dem
(sprakligt, kunskap, byte
arbetstider)?

Vilka andra arbetsuppgifter
vore mdjliga att gora

i klassrummet? Vilka
arbetsuppgifter hade du pa
din forra arbetsplats?

Diskussion av
utformningen av
skolarbetet och individuella
langsiktiga mal. Arbete
med uttryck for tempus,
onskan/mal, motiveringar
och tidsadverbial.

Vem eller vad bestimmer
priser/8ppettider/1oner pd
arbetsplatsen?

Vem eller vad bestimmer
priser/8ppettider/1oner pd
din forra arbetsplats? Vem
eller vad bestimmer tider/
16ner/grupp-storlek/bécker/
lixor pa skolan?

Jimférelser av

forhallanden.

Varfér kommer besdkare/
kunder just hit? Vad ir
fordelen med den hir
butiken/affiren?

Varfor gr vi pd just den hir
skolan? Vad ir bra/mindre

bra? Varfér handlar man pa
en viss affir/viljer ett dagis ?

Arbete med fraser for att
uttrycka asikter, argument
samt adjektivformer.

Vad ir vikeigt att tinka pa
nir en kund/besékare/barn
fragar/vill ndgot? Hur kan
jag svara/agera?

Vad var viktigt att tinka

pa ndr en kund/besokare/
arbetskamrat fragade/

ville négot pé din férra
arbetsplats? Hur brukade du
svara/agera?

Jimférelser av
handledarnas asikter
om agerande. Fraser for
mojlighet ("skulle (inte)
kunna”), artighet, siga
emot, forklara, hinvisa.

Forandras ndgot hir pd
arbetsplatsen infér och
under julen/sommaren?

Forandras ndgot hir

pé skolan/din tidigare
arbetsplats infor och under
julen/sommaren?

Jamforelser av forindringar,
anvindbara fraser
och forstaelse av olika

traditioner.
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Integreringsuppgift
Liirande

(syfte: stodja handledares
och studerandes forstielse
av hur vuxnas lirande-
process kan se ut och
stottas pd olika sitt)

Forarbete

Aktualisera tidigare
erfarenheter/observationer
och liromedel. Grammatiska
strukturer/vokabulir.

Efterarbete

Diskutera, reflektera;
Jjamfor: med forarbetet, olika
praktikplasser. Grammatiska
strukturer/ vokabulir,
spriklig medvetenhet,
kommunikationsstrategier.

Beritta om en lektion
pa skolan! Hur forstar
man varandra dir
(sprik, kroppssprik,
lexikon, datorer)?

Beritta om en lektion

pd skolan! Hur forstir

vi varandra hir (sprak,
kroppssprik, lexikon,
datorer)? Beritta om en
arbetsdag pé din praktikplats/
forra arbetsplats. Hur forstar/
forstod ni varandra dr (sprak,

kroppssprik, datorer)?

Diskussion om
kommunikations-strategier;
reflektion om “vad ir sprik”,
olika sprak som resurs,
potentiellt medierande resurser.

Vore det mojligt att
ga bredvid (utan att
utfora uppgifter) for
att observera, lyssna,
anteckna? Ev. varfor

Vore det en bra idé att

inte utféra skoluppgifter i
klassrummet (bara observera,
lyssna, anteckna)? Kan man
guvlyssna och anteckna sprik
pa bussen/i mataffiren? Kan

Diskussion om
larandestrategier; om
mojligheter att anteckna
pa praktikplatsen, om
méojligheter att uppfatta
yttranden i och utanfér

gor att man kan lyssna/
prata mest?

Vilka skoluppgifter gor att

man kan lyssna/prata mest?

inte? man ldra sig nagot d&? Varfér/ | interaktion; att “tjuvlyssna”
inte? och observera for lirande.
Hur brukar du lira dig olika
Hur brukar du lira dig | saker (cykla/dta med bestick/
olika saker? Hur lirde laga mat/hur man agerar Diskussion om olika sitt att
och lir du dig engelska? | smart i olika situationer)? Hur | lira olika saker. Vad behévs
Hur lirde du dig ditt lirde och lir du dig svenska for att ev. forindra?
arbete? bist? Lir du dig i skolan och/
eller pa praktikplatsen? Nir?
Diskussion om
. . lirandestrategier; vilka
Vilka arbetsuppgifter

uppgifter som ger bist
méjligheter for atc lira olika
firdigheter. Vad behévs for

att ev. forindra?

Vem pratar minst/mest
hir pé arbetsplatsen?
Varfor? I vilka
situationer?

Vem pratar minst/mest i
klassrummet? Varfor? I vilka
situationer?

Diskussion om lirande- och
kommunikationsstrategier,
face, agency, identitet; Varfor
pratar man mycket/lite?
Konsekvenser? Vad behévs

for att ev. forindra?
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