
Bakgrund
Enligt vår erfarenhet är det en stor utmaning att 
få elever i moderna språk att samtala på ett sätt 
som känns naturligt och spontant på målspråket. 
Än mer utmanande blir det för elever vars språk-
liga resurser är begränsade, och för oss som lä-
rare har det varit svårt att hitta muntliga uppgif-
ter som får nybörjarelever att samtala.
  
Övningsböckernas exempel på muntliga övningar 
resulterar ofta i ett interaktionsmönster som sna-
rare än meningsfulla dialoger kan liknas vid två 
parallella monologer där fraser presenteras utan 
att motparten nödvändigtvis lyssnar till innehållet 
eller engagerar sig i att föra samtalet framåt. Vi 
har vid sådana övningar observerat att eleverna 
nästintill väntar på sin tur att läsa upp sin fras, för 
att därefter lämna över talturen till den andra elev-
en. Detta mönster har vi valt att kalla pingpong-
interaktion,  då det påminner om ett skickande av 
en boll fram och tillbaka. Ett sådant samtal skiljer 
sig från ett naturligt samtal, som kännetecknas av 
att man exempelvis inte alltid väntar på sin tur 
och inte avslutar sin utsaga till punkt.

Mot denna problematik ville vi i vårt projekt un-
dersöka om det gick att designa en uppgift för 
absoluta nybörjare som, trots deras avsaknad av 
ordförråd på målspråket, skulle frammana ett mer 
naturligt och spontant samtal. En sådan uppgift 
skulle möjliggöra att nybörjarelever får börja med 
muntlig interaktion tidigt i sin språkinlärning.

Uppgiftens betydelse och design
Inom uppgiftsbaserad språkundervisning, Task-
Based Language Teaching, TBLT, är uppgiften ett 
centralt begrepp. Det finns flera definitioner av vad 
som utmärker en uppgift inom TBLT och i vårt pro-
jekt har vi använt en definition av Rod Ellis (2003). 
  
Enligt Ellis är en uppgift, till skillnad från en 
övning, en planerad aktivitet som innebär att 
språk används på ett funktionellt och menings-
fullt sätt. En uppgift inbegriper såväl receptiva 
som produktiva färdigheter och är tänkt att sätta 
igång olika kognitiva processer, exempelvis som 
att sortera, välja eller rangordna. Även ett tydligt 
definierat kommunikativt utfall är något som ut-
märker en uppgift. En uppgift, såsom Ellis de-
finierar den, kan designas med hjälp av några 
olika designfunktioner, design features (ibid. s. 
21). I design av en uppgift beaktas följande fem 
funktioner:

1.	 Mål – Aim
2.	 Information – Input 
3.	 Förutsättningar – Conditions
4.	 Tillvägagångssätt – Procedures 
5.	 Förväntat utfall – Predicted outcome 
	 • Produkt – Product
	 • Process – Process

Uppgiftens mål handlar om själva syftet med 
uppgiften. Informationen består av de instruktio-
ner och material som eleverna får för att kunna 
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lösa uppgiften. Hur informationen är paketerad 
till eleverna är en del av uppgiftens förutsättning-
ar. Informationen kan antingen vara delad, split, 
eller så kan eleverna ha tillgång till samma infor-
mation, shared. Den här uppdelningen blir viktig 
att ta hänsyn till då det handlar om att skapa en 
lucka, gap, eller ett problem som eleverna ska 
försöka lösa. Uppgiftens förväntade utfall utgörs 
av både produkt och process. Det som färdigstäl-
landet av uppgiften ska resultera i är produkten. 
Processen utgörs av de språkliga och kognitiva 
processer som uppgiften är tänkt att frammana. 
 
Vad gjorde vi?
I vårt projekt fick vi möjlighet att designa en 
uppgift och spela in elever i årskurs 6 när de 
utförde den. Videoinspelning användes för att 
fånga både det eleverna sade och vad de gjorde. 
De inspelade samtalen transkriberades sedan och 
för att synliggöra om och hur eleverna använde 
sig av sina icke-språkliga resurser transkribe-
rades även dessa. Genom analys av samtalen 
reviderade vi sedan uppgiften i syfte att bättre 
få den att frammana ett naturligt och spontant 
samtal. Genom att beakta designfunktionerna i 
Ellis ramverk efter varje omgång inspelningar, 
”skruvade” vi på några av funktionerna. Däref-
ter testade vi den reviderade uppgiften i en ny 
cykel med nya elever. Vår arbetsprocess kom-
mer att illustreras i kommande fyra avsnitt.

El Doctor Loco – cykel 1
Inför den första cykeln hade eleverna hunnit läsa 
spanska i endast två månader. Det språkliga inne-
håll som vi kunde anta vara bekant för eleverna 
var siffror, färger och vissa djur. Vi förväntade oss 
att eleverna skulle kunna använda sig av dessa ord, 
kunna ställa enkla frågor till varandra på målsprå-
ket och använda strategier för att lösa uppgiften. 
  
Vi skapade en uppgift, som bygger på bak-
grundsberättelsen att Doctor Loco, en galen 
vetenskapsman, har kidnappat djuren från Mad-
rids zoo. Han färgade dem i olika färger och sat-
te upp som villkor att djurskötaren måste gissa 

sig fram till rätt antal djur och rätt färg för att 
djurparken skulle få djuren tillbaka. Vidare tog 
vi hänsyn till hur informationen skulle paketeras 
till eleverna. En split gap skapades, som bestod i 
att den ena eleven saknade information som den 
andra eleven hade svaret på.

  
Som del av uppgiftens input skapade vi två se-
parata instruktionsblad med skriftliga instruk-
tioner och en liten ordlista med djur och färger. 
Eleverna genomförde uppgiften på egen hand 
utan lärare i rummet och spelade in sina samtal 
på iPad. Totalt spelades sex samtal in och trans-
kriberades. 
 
Transkriptionerna visade att en stor del av sam-
talen ägnades åt att förstå uppgiftens instruktio-
ner. Ett annat mönster som  identifierades var 
ett slags statisk interaktion som utmärktes av 
mönstret fråga-ja/nej-svar vilket vi som redan 
nämnts har valt att kalla pingpong-interaktion. 
En anledning till att detta fenomen uppstod 
kopplade vi till uppgiftens conditions. Informa-
tionen var delad, split, vilket gjorde att eleverna 
ställdes mot varandra snarare än att samarbeta 
för att föra uppgiften till sin lösning.
   
Inför cykel två ville vi därför revidera uppgiften 
med målsättningen att den skulle kunna fram-
mana ett interaktionsmönster som i högre grad 
påminner om ett spontant och naturligt samtal. 

El Zoo de Madrid – cykel 2
För att försöka påverka interaktionsmönstret i en 
sådan riktning genomfördes justeringar i upp-
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giftens information och i informationsluckans 
karaktär. Förändringen i materialet innebar att 
eleverna nu fick en gemensam karta och skulle 
enas om vilket färgkort och vilken djurbild de 
skulle möblera varje tomt fält på kartan med. 

Denna förändring var tänkt att påverka interak-
tionen genom att öppna upp för fler inslag av 
gemensamma resonemang och förslag, följt av 
bekräftelse eller motförslag. I stället för varsitt 
långt instruktionsblad fick eleverna en gemen-
sam kort muntlig instruktion. Förändring i in-
put bestod vidare i att materialet placerades i tre 
numrerade kuvert. 

Det främsta syftet i revideringen av uppgiften 
inför cykel två var att få till stånd mer samar-
bete mellan eleverna snarare än känslan av att de 
var varandras motståndare. Därför förändrades 
även uppgiftens förutsättningar, vilket gjordes 
genom att eleverna fick tillgång till samma in-
formation (shared information). Genom dessa 
förändringar i input och conditions hoppades vi 
kunna se mer av interaktion och gemensamma 
resonemang mellan eleverna snarare än det vi 
ovan benämnde pingpong-interaktion. Som ett 
led i att försöka påminna eleverna om att försö-

ka motivera sina val med utgångspunkt från hur 
de ville placera ut djuren i burarna, klistrades 
frågan ¿por qué? in på baksidan av alla djurkort. 
I transkriptionerna identifierades flera inslag där 
eleverna gjorde försök att förklara sina val som 
i följande exempel:

Elev 1: elefante äh y elefanta 
rosa en la rosa
(…) mi colore favorito rosa mi 

animal 
favorito elefante (…) så elefante 

en la rosa

Inledningen på transkripten visade att eleverna 
inte ägnade samtalet till att förstå instruktioner-
na utan att eleverna kom igång med uppgiften 
direkt. I videoinspelningarna identifierade vi att 
förändringen i uppgiftens material kan ha bidra-
git till detta och att materialet även hjälpte elev-
erna framåt i att färdigställa uppgiftens produkt. 
Flera exempel hittades i transkriptionerna där 
spanskan inte alltid räckte till. Eleverna använde 
sig då istället av sina icke-språkliga resurser och 
av svenska och engelska när de skulle försöka 
svara på frågan varför. På så sätt antog samta-
let mer formen av ett naturligt samtal där båda 
talarna aktivt bidrog till dess konstruktion. Ett 
undantag från detta var moment med det tredje 
kuvertet där en av eleverna tenderade att ta över. 
Det fanns inget behov av samarbete inbyggt i den 
här delen av uppgiften och interaktionsmönst-
ret påminde återigen om parallella monologer. 
Eleverna benämnde djuren och resonerade kring 
dem i flera delar av samtalen. Videoinspelning-
arna visade att eleverna till exempel pekade eller 
lyfte upp ett djurkort och tillsammans resone-
rade de om betydelsen eller argumenterade för 
att ett djur skulle placeras i en viss ruta:

Elev 1: ehm
Elev 2: león
Elev 1: león umm
Elev 2: umm (…) negro? ((pekar på 
den svarta buren på spelplanen))
Elev 1: ((nej med huvudet)) ((pekar 
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på den orangea buren på spelplanen))
Elev 2: ((pekar på den orangea buren 
på spelplanen))
Elev 1: sí
Elev 2: porque eh the léon ehm es (…)
Elev 1: [naranja ((pekar på kroppen))
Elev 2: [narnj naranja (…) ((pekar 
på kroppen))
Sammanfattningsvis kunde vi efter cykel två 
dra slutsatsen att shared information gap är en 
bättre grund för en uppgift som vill frammana 
resonemang än split information.

El zoo de Madrid – cykel 3
Inför cykel tre gjordes även här några justering-
ar av uppgiftens input. I den här cykeln togs ku-
vert tre bort och istället skrevs siffrorna ut direkt 
på kartan över djurparken. Tre ytterligare djur 
lades till för att vidga uppgiftens gap, men sam-
ma antal burar behölls som i föregående cykel. 
De resterande fyra funktionerna justerades inte. 
 
Avsikten med ett vidgat gap var att se hur eleverna 
skulle använda sina språkliga resurser, både ver-
bala och icke-verbala, för att hantera det faktum 
att det fanns fler djur än lediga burar. På så sätt 
skulle uppgiften kunna frammana än mer inslag 
av resonemang och försök till att förklara. En an-
nan förhoppning var att eleverna skulle använda 
sig av strategier för att benämna de nya okända 
djuren: ödla, flodhäst och sköldpadda. Exempel 
på detta identifierades i föregående cykel, där 
eleverna visade prov på uppfinningsrikedom 
och användande av hela sin språkliga repertoar. 
I samtalen i cykel tre identifierades flera exem-
pel på hur eleverna försökte benämna djur som 
de inte kunde namnen på. Även fler exempel på 
resonemang fanns att finna i transkriptionerna, 
liksom att eleverna benämnde siffrorna och att 
de kommenterade djuren genom att till exempel 
framhålla att ett visst djur passade fint med en 
viss färg. Sammanfattningsvis utmärktes samta-
len i cykel tre av fler försök till resonemang, och 
materialet fungerade som ett stöd till elevernas 
interaktion med varandra för att lösa uppgiften. 

Samtalen i cykel tre kännetecknades även av 
mer balans i elevernas deltagande än i cykel två.

Materialets utformning och hur det skulle an-
vändas blev för eleverna ännu tydligare än i cy-
kel två. Till exempel blev de utskrivna siffrorna 
ett tydligt stöd för eleverna. Med hjälp av ma-
terialet som gripbart och konkret visuellt stöd 
kunde eleverna lättare hålla samtalet igång. Ef-
tersom transkriptionerna inte bara fokuserade på 
vad eleverna sade utan även på vad de faktiskt 
gjorde, såg vi återigen att det var just materia-
let som var nyckeln till att stötta dem i samtalet. 
Exempelvis flyttade eleverna ofta på något av 
korten, pekade på någon av spelplanens burar 
eller använde icke-verbal interaktion som gester 
och mimik snarare än att bara förbli tysta när 
de fastnade. En annan intressant observation var 
att eleverna försökte motivera sina val i högre 
grad än i cykel två. Det tror vi oss kunna koppla 
till att åsiktsgapet utökats med tre djur. Därmed 
uppstår fler kombinationsmöjligheter och följ-
aktligen ett större behov av att göra ett val bland 
möjliga alternativ, välja bort något, kommuni-
cera sin ståndpunkt och slutligen komma fram 
till ett gemensamt beslut med samtalspartnern.

El zoo de Madrid – cykel 4
Förändringar inför cykel fyra byggde vidare på 
den positiva utvecklingen i interaktionen efter 
att åsiktsgapet hade utvidgats med fler valmöj-
ligheter. En justering gjordes även denna gång 
endast i materialet, input, genom att lägga till 
ytterligare tre färger. Eftersom det som stack ut 
som anmärkningsvärt var att eleverna verkligen 
använde materialet för att motivera sina val, be-
hölls grundidén men utvecklades på detaljnivå. 
Ordet ¿por qué? fanns redan som en stödfråga på 
djurkorten och samma ord lades till på färgkor-
ten med förhoppningen att det skulle uppmana 
till att även förklara och motivera valet av färg. 
En annan del av input som ändrades var själva 
spelplanen. Tidigare var spelplanen en relativt 
avskalad karta med rutor och siffror för att det 
skulle vara så enkelt som möjligt för deltagarna. 

42 	 Lingua 3 2020



Eftersom materialet verkade ha en stöttande 
effekt i cykel tre, lades ännu fler bilder till på 
kartan. Bilderna föreställde bland annat en jeep, 
en cykel, ett vattendrag och en palm. Syftet var 
att aktivera elevernas ordförråd, uppmuntra till 
användning av strategier och framförallt att få 
igång deras fantasi.

I skrivande stund är vi i analysfasen av några 
inspelningar i denna cykel och ser fram emot 
att kunna dra ytterligare slutsatser om och i så 
fall hur våra designförändringar har påverkat 
elevernas interaktion.  

Avslutande reflektion
Uppgiften vi designade för nybörjarelever i 
spanska innebar flera utmaningar, inte minst i 
förhållande till elevernas språkliga nivå. Under 
projektets gång såg vi dock att nybörjarelever 
är mer kompetenta språkanvändare än vi van-
ligtvis tar för givet. Gemensamt för alla cykler 
i detta projekt är att eleverna på ett kreativt sätt 
använder sig av såväl sina språkliga som icke-
språkliga resurser för att lösa uppgiften. Genom 
att fokusera på design av uppgifter som används 
på denna nivå ville vi ta fasta på nybörjarelever-
nas nyfikenhet och den potential som ofta finns i 
detta skede av språkinlärningen. Med planerade 
uppgifter som har ett tydligt kommunikativt 
mål, där materialet står i fokus och där eleverna 
tillsammans ska lösa ett problem, kan vi kanske 
bana väg för fler muntliga uppgifter där eleverna 
får möjlighet att interagera på ett mer naturligt 
och spontant sätt. Ellis ramverk är ett verktyg 
för att designa uppgifter som, av såväl elever 
som lärare, kan upplevas som funktionella och 
meningsfulla i undervisningen. Att få elever på 

nybörjarnivå att samtala är fullt möjligt om vi 
flyttar fokus från eleven till uppgiften.
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Transkriptionsnyckel
(…)		  paus
((pekar))		 icke-verbal handling
?		  stigande intonation
Elev 1: [		 överlappande tal
Elev 2: [	
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Delprojektet som beskrivits i den här 
artikeln är en del av ett större projekt i 
både engelska och moderna språk som 
pågått i fyra år inom Stockholm Teaching 
and Learning Studies (STLS). 
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