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Inledning

Det ér viktig att behdrska frimmande sprak. Det dr viktigt ur ett samhillsperspektiv och det &r
viktigt ur ett individperspektiv. Detta pastdende dr knappast kontroversiellt och det &r inte heller
vanligt att man moéter pd motargument, definitivt inte om det frimmande spraket rikar vara
engelska. 1 den svenska laroplanen anges att det ”[e]ngelska spraket omger oss i vardagen och
anvinds inom s skilda omrdden som politik, utbildning och ekonomi. Kunskaper i engelska okar
déarfor individens mdjligheter att ingd 1 olika sociala och kulturella sammanhang och att delta 1
internationellt studie- och arbetsliv. ” (Skolverket, 2011 5.30). Aven i den norska liroplanen kan
man ldsa om vikten av kunskaper i1 engelska. ”For a klare oss 1 en verden der engelsk benyttes 1
internasjonal, mellommenneskelig kommunikasjon, er det nedvendig 4 mestre det engelske
spriket.” (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Hur kan man undersdka frimmandesprakslérande, och framforallt vad kan en learning study med
variationsteori som teori om ldrande forklara vad giller (en viss del av) frimmandespraksldrande?
Det dr denna frdga som skall forsoka ges ett svar pa i denna text genom att anvinda en genomford
learning study (teoribildning kring en sddan och metod i1 den presenteras lingre fram i texten) och
genom att kontrastera variationsteori med en psykolingvistisk teori som noticing theory.

Olika idéer och teorier om sprikldrande 1 allminhet och frammandespraksldarande i synnerhet
rader det ingen brist pd, men den grupp av teorier om sprakldarande som skall behandlas hér dr den
som brukar kallas for psykolingvistiska. Det utmirkande for psykolingvistiska teorier om
spréklidrande &r att de separerar intag (intake), tillignande (acquisiton) och produktion (production).
Den specifika teori om sprikldarande som kommer att diskuteras 1 denna text dr den som kallas for
noticing theory (Schmidt, 1990). Ett grundantagande i denna teori dr att man maste fa mojlighet att
bli medveten om det som man skall ldra sig pa en niva som ligger 6ver den dir man enbart uppfattar
(perceive). Denna niva kallar Schmidt for den iakttagande (noticing) och beskriver den som en med
fokuserat medvetande.

Att anvinda psykolingvistiska teorier for att forklara spraklarande kom som en reaktion mot
Krashens (1985) teorier om omedvetet spraktillignande som skulle vara det dkta spraklidrandet
kontrasterat mot det medvetna spraktillignandet som i bdsta fall skulle kunna fungera som en
monitor for att korrigera det automatiskt tilldgnade spréket 1 tal och skrift. Analogt med att teorier
om ldrande i stort har olika stort genomslag och relevans i olika tider géller detta dven for teorier
om spréaklarande, men sa sent som 2009 anvinde Sundqvist (2009) just psykolingvistiska teorier om
sprakldrande for att forklara varfor extramural engelska, det vill sdga engelska som man ldr sig
utanfor skolans véggar, dr viktig for elevers engelsklirande.

Det sista exemplet som gavs i stycket ovan skulle kunna ses som synnerligen effektivt argument
for att klassrumsengelskan inte d4r nddvandig. Engelska 1dr man sig 4ndé och pd samma sétt skulle
man kunna argumentera for att engelskldrare &r den mest ldmpad till som har engelska som
modersmdl. Lyckligtvis fanns det fler resultat 1 Sundqvists forskning och ett av dem var att
extramural engelska framforallt var viktig for elevernas vokabulér. Den var inte lika viktig for deras
muntliga férméga. Skolan &r alltsd viktig for att utveckla denna. Skolan dr ocksd en plats dar
undervisning dr menad att vara for alla, till skillnad fran den engelska som tilldgnas pa fritiden, som
bygger pé kust ens fritidsintressen och sociala vanor. Det finns fortfarande all anledning att intresser
sig for det som faktiskt hdnder i klassrummet.

Att studera det som hénder 1 ett klassrum &r ocksa nagot som 1 allra hogsta grad ar aktuellt for
den grupp av forskning som kan kallas for lararledd (till skillnad frén den som leds av forskare frén
institutioner). Den specifika typ av ldrarledd forskning som kommer att anvdndas i denna text ar
learning study (Pang & Marton, 2003; Holmqvist, 2011; Lo, 2012). Learning study kan forklaras
som en iterativ modell for forskning om ldrande ddr man genom att designa en lektion utifran ett
antagande om den eller de kritiska aspekter som dr avgdrande for att eleverna skall forstd ett visst
innehall, ldrandeobjektet, vill fa innebdrden av dessa kritiska aspekter belyst. Ursprunget till
learning study finns dels i den aktionsforskningsrelaterade traditionen lesson study (Lewis, 2000)



som utvecklats i Japan och dels i design experiment (Brown, 1992). Kopplingen till design
experiment finns 1 den del dar man, genomgéaende 1 processen, anvander sig av en teori om ldrande
for att planera, genomfora och analysera resultaten. I studien som empirin till denna text dr hdmtat
frdn anvindes variationsteori (Marton & Booth, 1997; Marton et al, 2004; Lo, 2012) som teori om
larande.

Den del av frimmandesprakslarande som undersdks i denna text d&r den muntliga. Elevernas
forméga att uttrycka sig muntligt skall studeras och diskuteras och den del av muntlig formaga som
fokuseras dr den som handlar om att kunna anpassa sittsprdk utifrdn mottagare och situation. I den
svenska ldroplanen anges att eleven skall kunna anpassa spréket efter olika syften, mottagare och
sammanhang” (Skolverket, 2011 s.30) och 1 en norska motsvarigheten heter det att eleverna skall
kunna anvénda sig av tilpasning av sprdket til mottaker og situasjon” (Utdanningsdirektoratet,
2013). Som resultaten av Sundqvists (2009) forskning visade dr den muntliga formagan en del av
engelskan som man framforallt ldr sig 1 skolan, eller atminstone inte i lika utstrickning som
vokabuldr kan ldra sig pd fritiden. En rapport frdn Skolverket (2012) som baseras pé resultaten 1 en
internationell jimforelse visar péd att svenska skolelever dr duktiga pd engelska i forhéllande till
elever 1 andra ldnder. Man hade dock enbart undersokt formégan att ldsa, skriva och lyssna och
forsta engelska, inte att prata. En tidigare rapport (Skolverket, 2005) visar att svenska elever tycker
att engelska dr intressant, men svart, och att ett av de mer problematiska omrddena var just att
utrycka sig muntligt.

Sammantaget kan man se att det finns ett utrymme for att studera frimmandesprakslarande ur ett
psykolingvistiskt perspektiv och att detta har relevans dven ar 2013. Man kan dven se att det finns
ett utrymme for studera formégan att anpassa spraket till situation och mottagare. Anvandningen av
learning study i sammanhanget kan dessutom leda till utvecklingen av en skolforsknings- och
skolutvecklingsmodell som ront ett visst intresse de senaste dren.

Learning study

Learning study dr en modell for att planera, genomfora, bedoma och utvirdera lidrande som
ursprungligen kommer frdn den japanska lesson study-traditionen (Pang & Lo, 2011). I denna
modell (lesson study) planerar, genomfor och utvédrderar en ldrargrupp en undervisningssekvens
med antagandet att ndr man gor det kollektivt kommer det att 6ka sannolikheten for att det blir
positivt och utvecklande for sdvil elever som Ovriga ldrarkolleger. Learning study-modellen ldgger
till detta till en ldrandeteori, ofta variationsteori (Marton & Booth, 1997). En teori om ldrande
hjélper till att forklara varfor aspekterna av ett givet innehdll, det si kallade avsedda
larandeobjektet, maste varieras for att eleverna skall ldra sig det. Detta betyder att learning study ar
en lesson study med med en systematiserad teori om nir, varfor och hur ldrande uppstar.

Learning study som skolutveckling och att anvinda det som en forskningsmetod for att utveckla
undervisningspraktik grundar sig pd fundamentala antaganden i modellen (Pang & Lo, 2011). For
det forsta att det &r ett starkt fokus pa ldrandeobjektet och for det andra att en uttalad teori om
lirande anvinds genomgdende i processen. Tillsammans med den grundlidggande strukturen fran
lesson study (Morris & Hiebert, 2011) har learning study-modellen mojlighet att vara framgéngsrik
for bade skolutveckling och som forskningsmetod. Denna grundliggande struktur innebér att man
forst bestimmer sig for ett avgransat omrade i ett amne som man vill undervisa om och inom detta
omrédde utkristalliserar sig, genom elevintervjuer eller ur lirarerfarenhet, ett specifikt larandeobjekt.
Efter en forsta screening planeras en eller flera lektioner for att undervisa om detta ldrandeobjekt
och genom for- och eftertester samt analys av den filmade lektionen eller lektionerna analyseras
resultatet av undervisningen av larargruppen. En learning study utfors alltid av en grupp larare som
delar &mne och aldersgrupp, exempelvis svenskldrare som undervisar i skolar 4-6. En andra lektion
eller lektionsserie planeras med resultatet av analysen fran den forsta i atanke och denna nya lektion
genomfors sedan i en annan klass i samma érskurs. Aterigen filmas lektionen och det hélls for- och
eftertester. Den fordndring som gors fran lektion ett till lektion tva skal innebidra att eleverna for



mojlighet att tillgodogora sig larandeobjektet pd ett nytt sitt. Ligg dock mirke till att
undervisningsmetod, exempelvis grupparbete visavi individuellt arbete eller papper och penna i
kontrast till se en film inte &r en relevant fordndring. Det &r hur aspekterna av ldrandeobjektet
varieras som dr det intressanta. Cykeln genomfors sedermera en tredje gang innan slutsatser
presenteras 1 en rapport som delges andra ldrare; pa skolan savél som pé andra skolor.

De antaganden som ligger till grund for learning study som skolutveckling ndmns ovan. Den
fokuserar ldrande och och baseras pé en lirandeteori. Det finns dock dven andra antaganden. Den
tvingar lirare att gemensamt planera och utvirdera sin undervisning. Aven om det ibland kan skapa
en viss friktion att ta in expertis utifrdn (Adamson & Walker, 2010) dr det gynnsamt fOr ldrare att
samarbeta. Som tidigare nimnts bygger learning study pa en lirandeteori och har ddrmed en bittre
mojlighet att faktiskt skapa larande, eller i alla fall att forklara varfoér larande uppstod eller e;.

Antaganden som ligger till grund for learning study som forskningsmodell for att utveckla
undervisningspraxis dr att den tar en liten del av en komplex verklighet och undersdker denna noga.
Detta kan jamforas med de grundldggande antagandena for design experiment (Brown, 1992) som
innebdr att man genom interventioner i en iterativ design testar en teori. I detta fall &r teorin som
testas den ldrandeteori som man baserar sin learning study pa. For att s vdl som mdjligt forstd den
oerhort méngfacetterade virlden som ldrande innebdr maste man studera den i detalj. Morris &
Hiebert (2011) menar att detta dr det vetenskapliga séttet att forbéttra kunskapsbyggande och det
teoretiska ramverk som omger det. Den minsta delen av undervisningen borde vara ett
larandeobjekt och det ér precis vad man studerar 1 en learning study. Learning study ar ocksad en
rtattfram modell fOr att testa och applicera variationsteori (eller annan larandeteori) 1 klassrummet.

Variationsteori
For att beskriva variationsteori behover en utgdngspunkt tas 1 fenomenografi (Marton & Booth,
1997) och hur denna har utvecklats till variationsteori och hir foljer en redogorelse.

Ett grundldggande begrepp 1 en fenomenografisk och 1 en variationsteoretisk studie éar
uppfattning (conception) och sdttet som denna relaterar till det icke-dualistiska ontologiska
stillningstagande som fenomenografin gor (Uljens, 2006). Dett icke-dualistiska ontologiska
stdllningstagande sédger att det inte finns en ideal vérld som ménniskorna skulle uppleva nigot slags
blek kopia av. Vérlden som ménniskor upplever dr sammansatt av de gemensamma intryck och
tankar ménniskorna i den har gjort. Enligt Marton & Pong (2005) har en uppfattning en referentiell
aspekt och en strukturell aspekt. Den referentiella aspekten av en uppfattning ir vad den kan betyda
ndr intrycken frdn alla som uppfattar den slds samman och den strukturella aspekten ir en
kombination av iakttagna och fokuserade drag (features) som en informant upplever. I verkligheten
finns dessa aspekter samtidigt och dr sammanflitade. For att fa syn pa dessa aspekter i ett yttrande i
en fenomenografisk analys av en intervju forstds referentiella aspekter genom en tolkning av
innehallet 1 det som ségs och strukturella aspekter genom sprakliga signaler sdsom singular-plural.
Referentiella och strukturella aspekter dr som sagt sammanfldtade och syns enbart ndr ett specifikt
objekt fokuseras. Skillnaden kan ej upptidckas ndr man pratar om ldrande 1 allménhet eller i
abstrakta termer. Uppfattningar som kan identifieras sammanstills i och bildar kvalitativt skilda
beskrivningskategorier (Marton, 1981) vilket &ar det centrala forskningsintresset i en
fenomenografisk studie. Ett exempel pa en specifik beskrivningskategori hjdlper méhinda for att
forklara. I en fenomenografisk studie av gymnasieelevers (i Hong Kong) syn pa inférande av moms
visade beskrivningskategorierna att det fanns kvalitativt skilda sdtt att uppfatta den foreslagna
skatten med avseende pd vem som i slutdndan skulle fa betala for den och hur den skulle paverka
den ekonomiska marknaden 1 stort (Lo et al, 2004). Kategori 1 i denna fenomenografisk studie
innebar att eleverna forstod skatten som att den skulle betalas helt av koparna och att den skulle
relatera till efterfrigandedelen av marknaden. Detta dr den referentiella aspekten av uppfattningarna
1 denna kategori. Den strukturella innebir att eleverna i sina utsagor fokuserar pd forhdllanden i
efterfrigandedelen av marknaden och variationer inom kategorin kan ligga inom sédant som varors



beskaffenhet.

Begreppet variation i en fenomenografisk studie relaterar till mélet att beskriva variationen i den
totala méingden (eller dtminstone totala relevanta méngden) sétt att uppfatta ett specifikt objekt
(Marton & Booth, 1997). 1 en fenomenografisk analys delas dessa uppfattningar in 1
beskrivningskategorier. I nista variationsfas (Pang, 2003), som introducerades senare, intresserade
man sig for variationen inom en aspekt som behdvde upplevas for att man skulle iaktta den. Detta
betydde att fokus flyttades fran metodologi (hur kan olika sétt att uppleva beskrivas?”) till en
teoretisk fraga om ldrande (“varfor upplevs fenomen pa olika sétt och hur kan denna skillnad
beskrivas?”).

Variationsteorin utgar fran den andra versionen av variation for att forklara och argumentera for
varfor ldrande uppstar och vad som utmérker ett bittre larande. Det méste dock forst fastslds vad
som menas med variationsteori i1 detta ssmmanhang. Med variation avses den variation som behover
skapas for att manniskor skall ges mojlighet att uppleva kritiska drag av ett specifikt larande eller en
specifik formaga att behdrska en given fardighet (Marton et al, 2004). Denna variation anses
framtrdda 1 ett variationsrum och kan framtrdda genom skapandet av nagot eller ndgra av foljande
variationsmonster. Det forsta dr kontrast, vilket betyder att for att man skall forstd vad négot &r
méiste man jimfora med vad det inte &r. Man behdver exempelvis jimfora verb med substantiv och
adjektiv for att forstd inneborden av dem. Det man da gor ar att kontrastera verb inom ordklass som
en dimension av variation. Det andra monstret &r generalisering och med det menas att for att till
fullo forstd vad ett verb dr maste man se olika slags verb som hjilpverb/huvudverb och
transitiva/intransitiva och sa vidare. Dé fokuseras verbens beskaffenhet och irrelevanta drag sdsom
vilka bokstdaver de bestir av bortses fran. Dimensionen av variation dr nu olika slags verb. Det
tredje monstret dr separation dir man vill forsékra sig om att det enbart &r ett drag av varje aspekt
som fokuseras medan de andra dr konstanta. For att fortsdtta med verben sd skulle enbart det
handlingsorienterade i1 verben varieras. Det hivdas att detta variationsmonster hjilper elever att
agera 1 oforutsedda situationer (Ibid.) och att eleverna pa detta sétt lar sig att, i detta exempel, ett
handlingsinriktat ord &r ett verb. Slutligen behover ett fusionsmonster skapas for att elever skall
klara av att hantera flera kritiska aspekter samtidigt. For att kinna igen ett verb maste man beharska
flera delar av det samtidigt. Man behdver forsta dess betydelse, dess bojning, och dess syntaktiska
funktion bland méinga andra. Det hdvdas att nir man ser dessa drag som skilda, men som
gemensamt paverkande, forstir man verb bdttre &n ndr man enbart studerar verb som ett
overgripande fenomen.

Nér nu variation 4r, till viss del, beskrivet s& som det forstds ur ett fenomenografiskt och
variationsteoretiskt perspektiv behdver det forklaras vad det inte ar (i samma perspektiv). Man
skulle kunna tdnka sig att variera undervisningen dr nigot som ldrare gor naturligt och om man
fragar en larare dr sannolikt den vanligaste fOrstaelsen av varierande undervisning att man varierar
de yttre forutséttningarna, det vill sdga individuellt arbete/grupparbete, ldsa en text/se en film eller
soka information pa egen hand/forse elever med fardigt material. Det 4r inte denna variation som
avses 1 ett variationsteoretiskt sammanhang. Det dr behandlingen av ett larandeobjekts kritiska
aspekter som skall varieras sa att elever har mdjlighet att uppfatta dem (och dérmed
larandeobjektet). Det kan hénda att de gor detta nér de yttre forutsattningarna varieras. Det &r till
och med sannolikt att de gor sa nér de grupperas, men det &r inte denna variation som avses (Marton
et al, 2004).

Léarande forklaras av Marton & Booth (1997) som formagan att uppfatta varlden pa ett nytt sétt.
Medvetenhet forklaras da som att vara fokuserat medveten om négra kritiska aspekter av ett objekt
medan andra aspekter av det utgor bakgrund. Det studerade objektet 1 en variationsteoretisk studie
smalnas av till ett lirandeobjekt. Detta ldrandeobjekt visar sig i klassrummet pa tre olika sitt
(Marton et al. 2004, Lo, 2012). Det avsedda ldarandeobjektet dr det som en ldrare planerar att
eleverna skall ldra sig. Detta ldranderum, vilket &r det samma som det lararen dppnar upp for i form
av variationsmonster som erbjuds eleverna, ses ur ldrarens perspektiv. Det som ses ur forskarens



perspektiv dr det iscensatta ldrandet och detta &r, enligt Marton et al (2004), det betydelsefulla vad
géller det som faktiskt kan ldras i skolan. Andra delar av skolvérlden sasom ldro-, kursplan och
lararens intention speglas genom det iscensatta ldrandet eftersom detta dr vad som faktiskt hinder 1
klassrummet. Allt som erbjuds att ldra 14rs dock och forstas dock inte av eleverna. Det som eleverna
faktiskt bir med sig efter lektionen och vidare ut i livet kallas for det erfarna larandet. Genom att
betrakta relationen mellan de olika perspektiven pa larandeobjektet pa detta sitt blir det mojligt att
forsta larande 1 termer av vad som gors mdjligt att ldra och vad som sedan faktiskt ldrs genom
undervisning. Detta blir analogt med den icke-dualistiska utgangspunkten som forklarades tidigare.
Lirande skall forstds 1 ett andrahandsperspektiv frén de ldrandes vinkel och inte 1 ett
forstahandsperspektiv fran lararnas vinkel.

Noticing theory
I det foljande kapitlet kommer grunderna i den sprékdidaktiska teorin noticing theory att forklaras
och mot slutet jamforas med det som tidigare skrivits om variationsteori.

En kognitiv teori om andraspréksldrande som varit bdde inflytelserik och omdebatterad &r
Krashens (1985) Input Hypothesis. 1 denna teori om spraktillignande och -lirande hivdar Krashen
att bada (tillignande och lidrande) foreteelserna finns och ar relevanta, men att enbart tillignande
skapar flyt. Det som en andraspraksldrande producerar (output) anses paverkas och korrigeras av en
monitor (Krashens term) som &r en konsekvens av medvetet larande. Tilldgnandet, som anses skapa
sprakflytet, &r en undermedveten och intuitiv process. Det som hévdas ér att enbart tillignande kan
skapa flytande andrasprakskunskap och det som &ar verkligt viktigt dr kvaliteten pd det sprak den
larande moter. Denna kvalitet forklaras 1 Input Hypothesis idealt vara pa en niva som &r nagot over
den ldrandes nuvarande nivad. Om den nuvarande nivan dr i dr den ideala nivan for spraket som man
moter i+1.

Input Hypothesis och dess tudelning av medvetna och omedvetna processer kritiserades och
omformulerades av McLaughlin (1987) till kontrollerat och automatiskt informationsprocessande
samt fokuserad och perifer uppmirksamhet till formella delar av spréket. De kontrollerade
processerna dr tillfalliga medan de automatiska dr mer permanenta. Vad som framforallt ar viktigt,
och vad som skiljer detta fran Krashens Input Hypothesis och Monitor-modell dr att savil
kontrollerade som automatiska processer kan vara ett resultat av fokuserad eller perifer
uppmaérksamhet i ldrandet.

McLaughlins uppmérksamhets- och processandemodell utvecklades ytterligare av Schmidt
(1990) nér denne hdvdade att medvetenhet (conscious awareness) i form av iakttagande (noticing)
och uppmirksammande av en specifik form eller spraklig enhet var avgdrande for att spraklarande
skulle uppsta. Uppgiften méste fa den larande att iaktta det som man vill att denne skall lira sig.
Termen “noticing” forklaras av Schmidt som den nivd av informationsprocessande dir man ar
fokuserat medveten om det man haller p4 med. Nar man exempelvis (i normalfallet) laser & man
fokuserat medveten om, man iakttar, innehéllet 1 det man lidser. Stilniva, ordval och skribentens
grammatik fokuseras inte, men upplevs fortfarande. Noticing &r en privat upplevelse som kan
uttryckas 1 ord, men som inte behdver uttryckas 1 ord for att vara giltig. Det finns upplevelser som
kan iakttas, men inte forklaras i ord, men som dock fortfarande &r giltiga iakttaganden. Ett exempel
som Schmidt ger dr en talares dialekt. Det ar fullt mgjligt att iaktta den, men att inte kunna beskriva
den i fonetiska termer.

Robinson (1995) lade ytterligare vikt vid medvetenheten (conscious awareness) néar han havdade
att skillnaden 1 prestation vid explicita och implicita ldrandeexperiment inte kunde relateras till
aktivering av medvetna eller omedvetna system. Skillnaden berodde snarare pa processkraven som
uppgiften krivde. Dessa processer ér 1 hog utstrickning medvetna.

Som synes fokuserar noticing-teorin medvetet och omedvetet och samtidigt fokuserad och
perifer uppmairksamhet till ett 1arandeobjekt. Det som behdver undersdkas och beforskas dr hur man
astadkommer denna fokuserade medvetenhet sa att ldrandeobjekt kan iakttas. Mackey (2006)



beskriver en studie dér interaktiv feedback anvéndes for att fi de ldrande att iaktta det som skulle
laras. I studien var pluralformer, fragor och datidsformer lirandeobjekt och det fanns ockséd ett
starkt fokus pé att tillforsékra sig om att de lirande faktiskt iakttog. Stimulated recall- metodik dér
deltagarna sag sig sjdlva pa film och kommenterade vad de tdnkte pa, dagbocker och formulérer
anvindes. Resultatet, 1 form av eftertester, visade att feedbacken var framgéngsrik ndr det giller
fragor, men inte sd mycket vad géller de tva andra lirandeobjekten. Detta resultat forklaras med vad
de larande upplevde att de iakttagit. En annan studie dér noticing-teorin provats dr Uggen (2012)
dir en sekvens av output-input-output testades for att se om ett antagande om att elever behdver se
sina egna brister (“noticing the gap”) for att ldra sig kunde kombineras med noticing-teorin. Uggen
ville foljaktligen se om experimentgrupper som uppmanas anvidnda ett specifikt grammatiskt
fenomen (konditionalis) ocksa (efter undervisning) iakttar och lir sig det 1 hdgre utstrackning. Det
undersoktes ocksa huruvida antaganden om att mer komplexa fenomen (konditionalis 1 forfluten tid
gentemot konditionalis 1 nutid) var tacksammare att iaktta. Resultatet visade att det forsta
antagandet kunde sdgas stimma. Genom stimulated recall-intervjuer, for- och eftertester samt via
bedomningar av skrivna texter kunde det konstateras att experimentgrupperna i hogre grad (4n
kontrollgruppen) anvinde sig av grammatiska strukturer och vokabulér fran ursprunglig input. Det
visade sig ocksd att output-input-output var gynnsammare for den mer komplexa
konditionalisformen (forfluten tid). Sammantaget fran dessa studier kan alltsd sdgas att interaktiv
feedback till viss del och output-input-output dr positivt for att iakttagande skall goras mojligt.

Det dr spidnnande att jamfora noticing-teorin med variationsteorin och deras gemensamma
atskillnad mellan medvetenhet/omedvetenhet samt fokuserad och perifer uppmérksamhet. I
variationsteorin forklaras larande med forstaelse av de kritiska aspekter som ett larandeobjekt har
och for att f4 syn pd dessa maste inneborden av dem varieras mot en invariant bakgrund i olika
variationsmonster. En fradga att stilla sig ar huruvida iakttagande (noticing) skulle kunna
astadkommas genom att det som skall iakttas behandlas som en kritisk aspekt. Teorierna verkar
motas dar.

Resultat
Héar kommer resultatet frin en learning study i engelska att presenteras. De tre lektionerna kommer
att beskrivas utifran det avsedda larandet, det iscensatta ldrandet samt det erfarna larandet. Skolan
som studien genomforts pa dr en 7-9-skola 1 en kommun 1 véstra Sverige. Skolan ligger i utkanten
av kommunen och har ett upptagningsomrade som bestar av i huvudsak tre mindre orter. Andelen
elever med annat modersmal dn svenska dr ldgt, mindre &n 5%. Eleverna 1 studien gér 1 ar 8.

Lektion 1
I den forsta lektionen i denna planerade learning study &r det direkta ldrandeobjektet, det som
konkret undervisas om 1 klassrummet, standardiserade fraser (formulaic sequences). Enligt Marton
& Booth (1997) finns det tva sidor av ett ldrandeobjekt och dessa &r det direkta och det indirekta
larandeobjektet. Det indirekta ldrandeobjektet, det som eleverna forvdntas kunna anvéinda sin
nyvunna kunskap till, r att anpassa spréket till situation och mottagare nér de interagerar muntligt
pa engelska som fraimmandesprak.

Léraren 1 den forsta lektionen har 10 drs erfarenhet av engelskundervisning i de senare skolaren.
Han &r legitimerad ldrare och undervisar forutom i engelska dven 1 svenska samt svenska som
andrasprék. Denna elevgrupp undervisas normalt sett i engelska av denne ldrare. Det dr tio elever pa
den forsta lektionen. Eleverna har engelskundervisning 1 denna mindre grupp (halva ordinarie
klassen) en ging i1 veckan da den andra hélften av klassen har dataundervisning. Det dr sex pojkar
och fyra flickor i gruppen och dessa delas in 1 tva par och tva grupper om tre for samtalsévningen
under lektionen. Indelningen och sammanséttningen av grupperna gors av ldraren som da har i
atanke att eleverna dels skall hamna 1 séllskap med personer de kédnner sig ndgorlunda bekvama
med och som dr ungefar jimbordiga i engelskniva, men ocksé att det skall bli en mix av elever som



gérna samtalar och sddana som tidigare har varit tystldtna vid denna typ av 6vning. Lektionen dr 50
minuter lang.

Planerat ldrande

I den forsta delen av lektionen skall lektionens mal forklaras for eleverna som formégan att anpassa
spraket till mottagare. Eleverna kommer att undervisas den typ av kommunikationsstrategier som
kallas hjélpsokande strategier (Nakatani, 2010) och ddrmed skall standardiserade fraser som
”Excuse me, where is...” och Do you know where..., please?” introduceras for eleverna.

Det som eleverna skall f4 syn pa &r att beroende pa den tilltalades bakgrund och alder behdver
man anpassa och dndra sitt sprakbruk. Antagligen kommer (dtminstone en del av) eleverna att inse
att detta dr ndgot de gor nér de pratar svenska (eller ndgot annat modersmél om det skulle vara
aktuellt). De pratar inte pa samma sétt med sina dldre slaktingar som de gor med sina kamrater och
de pratar inte pd samma sitt med framlingar som med personer de kidnner. Den kritiska aspekt man
som ldrargrupp vill att eleverna skall fi syn pd &r att man behdver ha ett simultant fokus pa
mottagare och spraklig struktur.

Nar fraserna som ndmndes ovan (de hjdlpsokande) har introducerats for eleverna kommer de att
fa turas om att fraga efter vdgen till olika platser sdsom toaletten i ett varuhus, en godisaffar i stan
eller en specifik vara i en matvaruaffiar. I den fOorsta omgéngen kommer elev A att fraga en
mottagare, elev B, som &r den person som sitter framfor henne eller honom vilket &dr en elev som
borde vara lika gammal som A och befinna sig pa ungefiar samma sprakliga niva. B skall alltsa spela
sig sjélv, men hen skall instrueras att inte veta svaret pd den friga som A stéller. Hen skall alltsa inte
veta var toaletten finns, var godisaffaren ligger eller var tandkrdmen (eller den vara som anvénds
som exempel) finns. Elev A maste da fraga elev C, den tredje personen runt bordet. Elev C skall
spela en dldre, okénd person. Eftersom C skall forestilla en dldre och okdnd (en anstilld eller en
vuxen man moter pd gatan), mste nu A anpassa sitt sprak. I de fall dir det saknas en person runt
bordet for att det skall bildas en trio fyller ldraren pé i rollen som elev B. Alla elever skall fa
mojlighet att vara A, B och C (eller A och C om det 4r en grupp om tvé elever och en lérare).

Det variationsrum som nu dppnas for eleverna, for att de skall f& mdjlighet att urskilja de kritiska
aspekterna av ldrandeobjektet, dr anpassning av spraket gentemot mottagarens édlder. Eftersom
innehallet (fragan efter vdgen) i fraserna &r det samma blir variationsmonstret separation. Det &r
bara draget “formalitet” som varierar medan budskapet eller syftet med frdgan &r konstant.
Kontrasten (vilket dr ett mer grundldggande variationsmonster) mellan att inte anpassa sitt sprak
och att anpassa det har redan gjorts nér eleverna ombads relatera till sitt modersmalsanvidndande.

Ett annat alternativ till detta rollspel hade varit att ta in yngre elever i klassrummet . Detta hade
sannolikt gjort lektionen mer verklighetstrogen, men risken finns att det skulle bli lite svarare att
hantera elevgruppen och fi dem att gora det de skall gora eftersom de inte &r vana vid att
fraimmande elever dr med pé lektionerna.

I den andra delen av lektionen kommer eleverna att paras istillet for att grupperas om tre. De
introduceras forst for nya kommunikationsstrategier som parafraserande och approximation
(Nakatani, 2010) och ddrmed nya standardiserade fraser som “What I mean is...” och ”looks like”.
Denna ging kommer eleverna att ombes forklara for varandra hur man bér sig it for att ta sig till
olika geografiska platser i samhillet dir skolan ligger. Elev 1 fragar och elev 2 svarar. Elev 1
kommer att instrueras att stdlla foljdfrdgor som bygger pa att hen inte forstar de svar som elev 2 ger.
Elev 2 kommer alltsé att tvingas formulera om och fortydliga for att elev 1 skall forsta.

Aterigen blir variationsménstret en separation dir det enda som varierar inom den kritiska
aspekten dr den sprakliga strukturen. Formalitetsgraden dr den samma och budskapet dr det samma.

Iscensatt ldrande
Nir eleverna har slagit sig ned och bekantat sig med den nagot udda situationen att ha en kamera
langst bak i klassrummet och diktafoner pa binkarna inleds lektionen med en Ovning dér de



uppmanas fraga efter olika saker och ocksé fraga efter vigen till olika platser. De turas om att spela
14-aringar (sig sjilva) och vuxna utefter de lappar som ligger utlagda pa borden och som de flyttar
runt. Det &r alltsd lapparna som indikerar vilken roll man skall spela som flyttas runt och inte
eleverna sjdlva. Eleverna forefaller forstad vad de skall gora och efter ett tag verkar de inte ta ndgon
storre hiansyn till (det vill sdga storas av) varken kamera eller diktafon. P4 bilden nedan ser man hur
eleverna interagerar. Dessvirre har bilden pa duken inte atergivits pa filmen s den visas som en
separat bild hér. Bilden pa duken syntes dock utmérkt under lektionen.

bild 1

Take a seat

® You are at a department store

® Person | (a |5-year-old girl or boy) asks
person 2 (his or her friend) where the
nearest bathroom is. Person 2 does not
know so person | must ask person 3
(someone older who works there) instead.
This person knows.

Efter den inledande 6vningen (som fungerade som fortest) dir alla elever fick agera i samtliga tre
roller forklarar lararen spraklig anpassning enligt foljande (pa engelska och det dterges dérfor pa
engelska, 1 de fall dir eleverna svarat pa svenska star detta skrivet pa svenska):

Liararen: One of, eh, one of the things that you should be able to do in English according to...well
according to the course plan and to the grading criteria

Elev 1 flikar in: speak English on the lessons

Léraren: it is to speak English at the lessons, but it doesn't really say in the course plan that “all
pupils should speak English”. It's something that we teachers have invented. Because, but here is
something that it really says. You should be able to speak in one way to one person and in another
way to another person. It is called...it is called to vary your language. And if you think about
it...when you speak to a friend in Swedish, you do not speak in the same way when you speak to,
like, your grand mother at Sunday dinner. Or do you [pupil 1]? What's the difference in Swedish?
Elev 1: Svér vél inte sa.

Lararen: Perhaps you do not swear that much.

Elev 1: Sdger inte “fuck off”.

Liraren: You do not say those words, no. If a friend asks you [pupil 2] what you have done at
school today and if, eh, if your aunt — do you know what aunt means? [pupil 2 shakes her head to
show that she does not] your mother's sister. If your aunt asks the same thing: What have you done
in school today? Would you answer in the same way?

Elev 2: Nej.

Lararen: Probably not. And this is what it means to vary your language. You speak differently to
different persons, and also in different situations.

Liararen introducerar sedan olika sétt att fraga efter olika foremal och végen till olika platser och
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talar om for eleverna att de behdver variera sitt att frdga pa beroende pa vem de talar med. Bilden
som anvéands 1 klassrummet visar olika foremdl och platser, men lararen anvinder konsekvent penna
som exempel.

bild 2

Ways of asking for
things or the way

® The pencil/shop/bathroom/cinema, please?

® Where is the/May | borrow a pencil/shop/
bathroom/cinema, please?

® Excuse me, do you know where the shop/
bathroom/cinema is, please? May | borrow a
pencil, please?

Eleverna introduceras for nya situationer och uppmanas fraga efter och spela upp foljande scener:

bild 3

Vary according to
situation and person

e Ask for the time
® Try to loan a book from a class mate
® Try to find batteries in a shop

® All the time: person | asks, person 2 is the
same age as person | and knows her/him
and person 3 is an older stranger or a
teacher

Ett exempel pa en konversation &r foljande:

Elev 3: Where is the batteries?

Elev 4: No, I don't know where the batteries are, but maybe you could ask her.
Elev 3: Do you know where the batteries are?

Elev 5: Over there.

Denna konversation dr relativt typisk for eleverna pa lektion 1. De fragar efter saker och vigen till
platser och de svarar med ungefir likvdardiga (i meningsldngd och ordvariation rdknat) korta
meningar. De hjélper ibland varandra med ord och uttryck pa engelska som nédgon inte riktigt
bemaistrar. Elevernas fokus ligger i hog utstrackning pa att prata sprakligt korrekt och att anpassa
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spraket till mottagaren. Man kan hora att eleverna emellandt réttar varandra nir nagon glomt av
mottagaren.

Erfaret ldrande

Resultaten fran for- och eftertest visar att ingen av eleverna anpassade sitt sprak pa fortestet och att
9 av 10 elever gjorde det pd eftertestet. Vid det fordrojda eftertestet, som genomfordes sex veckor
senare vid en liknande lektion (aterigen halvklass och vid samma tid pa dagen), var det 5 elever av
10 som anpassade sitt sprdk. Det fordrojda eftertestet var samma 6vning som det ursprungliga
fortestet.

Lektion 2

Avsett ldrande

I diskussionen efter den forsta lektionen var ldrarna relativt ndjda med resultatet av det erfarna
larandet frén lektion 1. Eleverna hade i stor utstrickning anpassat spraket efter mottagare vid
eftertestet. Diskussionen runt det iscensatta ldrandet fokuserade mycket pa hur eleverna bjods in 1
sina roller som 14-dringar, frimlingar och ldrare (i ett av rollspelen skall man ldna en bok i
klassrummet, se bild 3). Det bestdms att ett sétt att variera elevernas mojlighet att uppleva den
kritiska aspekten av simultant fokus pd mottagare och spraklig struktur vore att 1ita eleverna fa en
mer ingdende introduktion till sina olika roller. Precis som eleverna i Ling & Martons (2012) studie
dér eleverna skulle forstd detaljerna i kantonesisk opera, tror man att eleverna skulle dra nytta av att
kunna identifiera sig mer med den roll man skall spela. Detta blev den fordndring man bestimde sig
for att genomfora infor lektion 2.

Eleverna i lektion 2 dr frdn samma skola som eleverna i den forsta lektionen. De &r lika gamla,
men gér ej 1 samma klass. Det dr dterigen halvklass och det ar nio elever pé lektionen, 4 flickor och
5 pojkar. Grupperna har aterigen satts samman av ldraren med samma utgangspunkt som infor
grupperingen av eleverna i lektion 1. Lararen i denna lektion dr en kvinna med 20 &rs erfarenhet av
undervisning 1 den aktuella &ldersgruppen. Hon dr en legitimerad ldrare som dven undervisar i
tyska.

Iscensatt ldrande

Precis som vid lektion 1 verkar eleverna ganska fort glomma bort att det finns en kamera riktad mot
dem och diktafoner pa bankarna. Precis som vid de 6vriga lektionerna dr kameran placerad i mitten
av den bakre dndan av klassrummet. Bilderna 1 texten é&r stillbilder fran filmatiseringen. Eleverna
borjar med samma inledande 6vning (fortest) som eleverna pa lektion 1 gjorde. De verkar, dver lag,
vara bekvidma 1 situationen att samtala pa engelska och visat inga uppenbara tecken pa att stéras av
kamera eller diktafon. Nagra av eleverna éndrar sina rostldgen pa mer eller mindre seridsa sitt for
att 1ata som (nidbilder av) vuxna.

Léraren inleder en diskussion om olika sétt att be om ursdkt (excude me, sorry, pardon) och i
vilka sammanhang som de passar bra och som man kan anvinda dem. Samma bilder som vid
lektion 1 anvéinds i presentationsprogrammet (samma presentationsdokument), men nér fraserna
under rubriken "Ways of asking for things or the way” (bild 2) har presenterats kommer en
(oavsiktlig) fordndring fran lektion 1. Léraren berdttar inte uttryckligen att det finns en
formalitetsskillnad mellan fraserna och att valet av dessa fraser skall goras med mottagaren i atanke.
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Lararen: Now, you have played different roles. One of the roles is a friend or a person who is the
same age as you. You talked about it and you talked about it [pointing at two pupils in the
classroom]. How do you ask a person who is a friend of yours or the same age?

Elev 1: [uppenbart overdrivet] Ey you, can I get that pencil, bi.., ni.

Lararen: Probably not bitch, but...You use...

Elev 2: Motherfucker.

Lararen: No. It is important to know when to use those words, because you wouldn't use them while
speaking to a friend, would you?

Elev 3: To my friend

Léraren: A very, very best friend.

[-~]

Léraren: The person 3 is a stranger or a grown-up person. What kind of words would you use then?
Elev 4: I say please and so on.

Elev 1: You use more sensible words.

Lararen: So, why do you use more sensible words, less rude words? You are polite, aren't you? You
say please, thank you, excuse me. Why do you do that?

Elev 4: Because the person doesn't know who I am and I want to make a good impression.

De kommande 6vningarna presenteras sedan for eleverna, samma ovningar som pa lektion 1 och
aterigen efter att undervisningen om anpassning genomforts. Skillnaden gentemot lektion 1 dr att
eleverna nu inte uttryckligen har fatt reda pa att man skall anpassa utifran mottagare (eftersom
lararen glomde denna del). Samtalen som foljer tenderar att priglas av att eleverna forsoker gé in 1
sina roller s& mycket som mdjligt.

Elev 5: [Elev 4], do you know where the batteries is?

Elev 4: No, I don't know anything.

Elev 1: No you don't. You're blonde

Elev 4: No, I don't know that. I'm sorry.

Elev 5: OK, I can ask this guy. Hello, stranger, do you know where the batteries is?

Elev 1: Yeah, you just go down there, then you follow the sign that say “cooking stuff”. And then
you go to the stairs, where you will find some chairs and on these chairs you must stand up and grab
this thing in the ceiling. Then you just fly over the whole thing and into a cave that we have digged
out of the wall, and there the batteries is.

Elev 5: Thank you.

Det mérks tydligt att eleverna trivs och tycker om att samtala pa engelska. Speciellt elev 1 dr duktig

pa att uttrycka sig muntligt och han tar stor plats 1 samtalet. Notera dock att elev 5 inte anpassar sitt
sprak efter mottagaren (som ar ténkt att vara en anstilld i matvaruaffaren).
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Erfaret ldrande

Resultaten fran for- och eftertest visar att 2 av eleverna anpassade sitt sprak vid fortest och att 6 av
9 gjorde detta vid eftertestet. Vid det fordrojda eftertestet som genomfordes sex veckor efter
lektionen anpassade 8 av 9 elever sitt sprak utefter mottagare.

Lektion 3

Planerat ldrande

Diskussionen och analysen efter lektion 2 kretsade kring elevernas mojligheter att uppleva och ta
till sig den dimension av variation som anpassning av sprak utefter mottagare och situation innebdér.
Man kom fram till att eleverna hade interagerat vdl. De hade gatt in i sina roller och agerat 14-
aringar och vuxna pa ett overtygande sitt. Det som saknades var dock ett fokus pa mottagaren. De
fokuserade inte, p4 samma sitt som eleverna i lektion 1, mottagaren. Eleverna i lektion 2 talade fritt
och, atminstone nagra, linge men de hade inte mottagaren i fokus. I larargruppen tolkades detta som
att fokus hos eleverna, vilket var planerat och avsett, i hogre utstrickning lag pa den roll man
spelade. Detta kan dven bero pa att lararen glomde bort att sdga att de olika fraserna pé bild 2 var
ordnade utefter formalitet och att de ocksé skulle anvéndas beroende pa vem man samtalade med.

Skillnaden fran lektion 2 till 3 blev att man aterigen skulle introducera de olika rollerna, men
dven hur man talade till dessa olika. I lektion 2 hade rollerna enbart introducerats ur ett
forstapersonspespektiv, nu blev det dven ett andrapersonsperspektiv. ”Nér du talar som en 14-dring
agerar du sa hir och nir du talar till en 14-4ring agerar du sa hir”.

Eleverna 1 lektion 3 ar frdn samma skola och samma arsgrupp som tidigare elever, men fran en
ny klass. Det dr samma forutséttningar vad géller klasstorlek (halvklass) och nu dr det 10 elever pa
lektionen varav 5 ir flickor och 5 &r pojkar. De har blivit satta 1 grupper av ldraren enligt liknande
principer som tidigare. Lararen i denna lektion dr en kvinna med 18 ars erfarenhet av undervisning i
den aktuella dldersgruppen. Hon dr en legitimerad ldrare som dven undervisar 1 tyska.

Iscensatt ldrande

Lektionen startar pd samma sitt som de foregdende. Eleverna har informerats om kameran och
diktafonerna i1 forvig och nir de kommer in i klassrummet finns det lappar pa borden dir det star
person 1, person 2 och person 3. Redan fran start kan man se att eleverna pa denna lektion inte ar
lika pratglada som eleverna pa lektion 2 var. De gor sina samtalsdvningar, men inget mer. Nar de
kénner sig klara sitter de tysta vid sina bénkar.

Nér den del av lektionen kommer dér anpassningen till mottagare skall forklaras borjar ldraren
med att friga eleverna om de anpassade spréket till mottagaren nér de gjorde sina fortester i borjan
av lektionen. Nagra av eleverna hdvdar att de gjort detta, och nir man lyssnar pa
ljudupptagningarna kan man hora att detta till viss del stimmer. Lédraren pépekar sedan att
begreppet variation denna géng har en nagot annan betydelse &n det brukar ha. Hon syftar sannolikt
pé att ’variation” 1 feedback pa texter som eleverna ldmnat in eller visat upp vanligen betyder att
man inte skall anvinda samma ord for manga ganger. Samma presentationsbilder anvinds denna
lektion och nér bild 2 visas kan f6ljande horas i klassrummet.
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Liararen: Do you see the differences with the three sentences? When can I use the first one, “the
pencil please”?

Elev 1: To a friend.

Lararen: Yes, to someone you know. A friend, your brother and sister or your mum or dad, someone
with whom you are close to, so to speak. “May I borrow a pencil, please”? Who can you ask that?
Now I want someone else to answer [pupil 1 is eagerly waving his hand again].

Elev 2: Eh, to an adult.

Lararen: Right, any adult person?

Elev 2: Someone you know?

Lararen: Yes, and the third one then, “Excuse me, may I borrow a pencil, please™?

Elev 3: You can say that to someone you don't know. On the street if you meet someone.

Lararen: Yes. When you need to make a note and have something done and you don't have a pencil.
[~

Lararen: So we have the three levels. To someone you know, a friend, the first one “pencil, please”.
But “please”. Use that. It must be used to show that you are a polite person. “May I borrow a pencil,
please” or “Excuse me, may I borrow a pencil, please”. This is used when you want someone's
attention. This is a way of varying your language according to who you speak to.

Eleverna fortsitter med samma Ovningar som gjordes pé lektion 1 och 2. Det mirks och hors att
eleverna fokuserar pd att anpassa spraket utifrdn mottagare och precis som i foregaende lektion
hjalper eleverna girna varandra med ord, fraser och ocksd med vilken roll de skall spela och vilken
roll de skall interagera med.

Elev 1: I can't find the batteries. Do you know where it is?

Elev 2: No, I don't know either. Ask her.

Elev 1: Do you know whe...Excuse me, do you know where the batteries is?
Elev 3: Yeah, it's down this hall and then to the right.

Elev 1: Thank you.

Mot slutet av lektionen frigar liraren eleverna huruvida de anpassade sitt sprak nu och i sa fall hur.
Eleverna kan nu inte bara beritta att de anpassade sitt sprak, utan ocksa hur de gjorde anpassningen.

Erfaret ldrande

Resultaten fran for- och eftertester visar att tva av eleverna anpassade sitt sprak pa fortestet och att
10 av 10, det vill sdga alla elever dven gjorde sa pa eftertestet. Vid det fordrojda eftertestet, som
genomfordes sex veckor efter lektionen anpassade &terigen samtliga elever sitt sprak utifran
mottagaren.
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Resultaten fran alla tre lektioner sammanfattas 1 foljande tabell.

Tabell 1
N=29 Antal elever Fortest Eftertest Fordrojt eftertest
Lektion 1 10 0 9 5
Lektion 2 9 2 6 8
Lektion 3 10 1 10 10 (av 10)

Diskussion
I denna del kommer resultatet av den genomforda learning studyn att forst diskuteras 1 relation till
variationsteori och sedan i relation till noticing theory. Avslutningsvis kommer en diskussion att
foras om vad variationsteorin kan forklara som noticing theory inte kan forklara och vice versa.

Diskussion i relation till variationsteori

Det resultat som till viss del dr avvikande &r resultatet av eftertestet frdn lektion 2. Detta skulle
kunna forklaras med fordndringar 1 det iscensatta ldrandet. Medan ldrarna 1 lektion 1 och 3 var
noggranna och tydliga med de tre olika sitten att uttrycka onskemdl om en penna och framforallt
med det faktum att det fanns skilda formalitetsnivaer i fraserna, var lararen i lektion 2 inte lika
tydlig. Hon nimnde de tre olika sétten och att de skulle anvédndas i olika sammanhang, men inte att
de var i olika formalitetsgrader. Detta innebar att eleverna i lektion 2 inte, pd samma sétt som
eleverna i lektion 1 och 3 erbjods mojligheten att separera formalitetsnivan frdn informationen. Som
elev kunde man forstd instruktionen och 6vningen som att man skulle anpassa spraket utifrdn den
roll man spelade, inte efter den roll ens mottagare hade.

Resultaten fran de fordrdjda eftertesten indikerar att eleverna i lektionerna 2 och 3 bittre kom
ihdg att anpassa sitt sprdk @n vad eleverna i lektion 1 gjorde. Den fOrdndring som gjordes fran
lektion 1 till lektion 2 och 3 var hur rollerna introducerades. Eleverna i lektion 2 instruerades dock
att agera utifrdn den roll de skulle spela och inte specifikt att anpassa utefter den roll mottagaren
hade. Detta innebar att de anpassade utifrdn egen roll och inte efter mottagare. En tankbar anledning
till det trots allt goda resultatet (faktiskt likvdrdigt med eleverna i lektion 3) pa det fordrojda
eftertestet for eleverna i lektion 2 kan vara att de pé detta test inte behovde forhélla sig till olika
sammanhang och miljéer pa det vis som de behdvde gora péd eftertestet som genomfordes i
anslutning till lektionen. Vid det forsta eftertestet utspelade sig samtalen inte bara mellan olika
mottagare, utan ocksa i olika miljoer (skolan och i en affdr). Miljon 1 det fordrojda eftertestet
fordndrade sig aldrig, enbart mottagaren. Det faktum att ldraren 1 lektion 3 erbjod sina elever en
mojlighet att erfara sdvil det kritiska draget “’situation” 1 den kritiska aspekten simultant fokus pa
mottagare och spraklig struktur som det kritiska draget mottagare blev eleverna béttre pa
anpassningen. En elev 1 lektion 2 sédger som svar pa fragan varfor man skall anpassa spriket att det
ar “[b]ecause the person doesn't know who I am and I want to make a good impression.” Detta kan
forstds som att eleven tror att man skall anpassa sig utefter hur man vill bli uppfattad snarare &n
utefter den man pratar med. En alternativ analys &r att delen av den kritiska aspekten som innebér
fokus pé identifiering med den roll man spelar dr viktigare &n att kiinna till ett korrekt sprakbruk och
formalitet. Den sista analysen bygger pa att eleverna fran lektion 2 har béttre resultat pa det
fordrojda eftertestet dn eleverna i lektion 1. Det kan slutligen misstéinkas att samtliga larare och
elever efter respektive lektion, som trots allt var ndgot annorlunda med inspelning, har fortsatt att
diskutera lektionsdmnet och det som hénde pé lektionen och att vikten av anpassning till mottagare
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dérfor dr nadgot som eleverna har hort mycket under veckorna mellan eftertest och fordrojt eftertest.

Diskussion i relation till noticing theory
Enligt noticing theory (Schmidt, 1990) behdver det som skall ldras av en elev flyttas fran det som
enbart upplevs till att detta skall iakttas medvetet. Den fokusering som lédraren i lektion 1 gor pa de
olika fraserna for att utrycka onskemal om saker och samtidigt att de har olika stilnivéer gor
sannolikt att dessa uttryck iakttas av eleverna. Ndr de dessutom féar reda pd att fraserna skall
anvindas vid olika tillfallen beroende pa vem som &r mottagare iakttas dven detta och det visar sig
dven pa eftertest efter lektionerna att det skett ett 1drande under lektionen.

Den fordndring som sker mellan lektion 1 och 2 innebér ingen skillnad 1 hur ldrandeobjektet
iakttas av eleverna. Det dr fortfarande de olika fraserna som fokuseras. Den ytterligare vikt som
laggs vid rollen som skall spelas innebér inte att fokuseringen fordndras och darfor blir det svért at
forklara de skilda resultaten fran de fordrdjda eftertesten mellan lektion 1 och 2. En ténkbar
argumentation kan vara (som nidmndes ovan) att diskussionen om anpassning av sprak gentemot
mottagare och situation fortsatt efter lektionen och att dirmed fokuseringen och iakttagandet fortsatt
ocksa. Den oavsiktliga forandring mellan lektion 1 och 2 som sker, att anpassning maste ske med
avsikt pd mottagare och inte med avsikt pd vem man sjdlv &r, skulle kunna forklaras med att
1akttagandet av mottagaren inte sker och att ddrmed ingen anpassning heller.

Forandringen fran lektion 2 till 3 blir att bade séndarens och mottagarens roll fokuseras samtidigt
som man fokuserar den stilistiska skillnaden mellan olika uttryck. Ett eventuellt sdmre resultat pa
eftertest pa lektion 3 (jamfort med lektion 1 och 2) skulle nu kunna forklaras med att det blir for
mycket som skal medvetet fokuseras och didrmed iakttas samtidigt. Detta sker ju dock inte, utan
savil eftertest som fordrojt eftertest visar pa ldrande.

Som synes ar det svart att forklara skillnader i resultat pa eftertesten efter de tre lektionerna med
hjélp av enbart noticing theory. Det som gors mdjligt att medvetet fokusera blir ldrt och 1 samtliga
lektioner dr det mdojligt att fokusera anpassningen av sprak utifrin mottagare och situation. Anda
blir det skillnader, inga stora men skillnader.

Diskussion i relation till sambandet mellan variationsteori och noticing theory

Det visade sig i diskussionen ovan vara svart att separera forklaringarna utifrdn noticing theory och
variationsteori i diskussionen om resultaten i den genomfdrda learning studyn. De delar som
noticing theory forklarade forklarades dven av variationsteorin. Som forklaringsmodell loser
dédrmed inte noticing theory ndgot som variationsteori inte gor. Vad man diremot skulle kunna
hivda &r att den fokusering som enligt noticing theory maste astadkommas for att lirande skall
kunna ske kan goras med variatonsteorins kritiska aspekter som placeras i1 variationsmdnster och
dér variationsrum skapas under lektionerna. Det var detta variationsrum som sdg annorlunda ut 1
lektion 2 och som didrmed ledde till att resultatet blev avvikande.
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