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doktorand.

Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till kolleger vid Uppsala universitet som
med intresse har foljt mitt arbete 1angs vigen. Sérskilt tack till Jenny Wiksten
Folkeryd och Constanze Ackermann-Bostrom som i slutskedet har ldst och
kommenterat manus.

Ett varmt tack dven till mina fantastiska kolleger vid Hogskolan i Gévle for
uppmuntran och stdd. Tack for kloka rad i slutskedet av min avhandlingspro-
cess Sonia Blomquist och Jaana Holappa. Ett sarskilt varmt tack till dig, Sarah
Ljungquist, min fina kollega och vén, som alltid har trott pd mig. Tack for ditt
generdsa stod, dina kloka rad och dina insikter som pa ménga sitt har bidragit
till att utveckla och fora arbetet framat. Caroline Sims, du har varit ett stort



stod badde som vén och forebild pa flera plan. Ett sdrskilt varmt tack for din
skarpa blick och for att du i slutskedet tog dig tid att granska delar av avhand-
lingen. Nina Begovic, min vapendragare och fantastiska kollega och vén, du
har alltid funnits dar i bade med- och motgang. Nér tvivlen smugit sig pé har
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Stort, stort tack.

Charlotte Engblom och Katharina Andersson, ett siarskilt varmt tack till er,
mina fina och underbara vanner som dagligen pushat, stottat och uppmuntrat.
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okénda végar. Och du, min édlskade syster Rut-Marie, ar en sadan viktig fore-
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1. Inledning

Denna avhandling riktar fokus mot andrasprakselevers deltagande i d&mnes-
undervisning. Studien genomfors inom gymnasial yrkesutbildning i vuxen-
utbildningen i Sverige, mer specifikt inom vard- och omsorgsutbildning. I
denna utbildningskontext forvéantas andrasprakselever ldara pa och genom sitt
andrasprék, svenska.

Att dga ett sprak och ha tillgéng till en méngfald av textvirldar &r en forut-
séttning for att kunna delta i samhéllet fullt ut som en demokratisk, kritisk och
sjalvstindig medborgare. Detta konstaterande, hdmtat fran Nationella nétver-
ket for svenska med didaktisk inriktning (Johansson et al., 2020, s. 5), fangar
en grundldggande utgangspunkt for denna avhandling. Sprak forstas hér inte
som ett tekniskt fardighetsomrade, utan som ett redskap for deltagande, iden-
titetsskapande och meningsskapande. En sddan vidgad spraksyn praglar &ven
utbildningspolitiska styrdokument (Lgr22) och innebaér att litteracitet inte kan
reduceras till att 14sa och skriva. I stillet behover sprak och sprakanviandning
forstas i relation till de sociala praktiker dar de anvédnds (Gee, 2015; Lea &
Street, 2006). I dessa praktiker fungerar spraket som ett semiotiskt verktyg
genom vilket ménniskor tolkar, strukturerar och forhandlar mening i samspel
med andra (Halliday, 1978, 1989; Schleppegrell & Columbi, 2002).

Inom &ldreomsorgen forutsitts personal kunna l4sa sjilvstiandigt, anpassa
lasstrategier efter syfte och snabbt orientera sig i omfattande och komplexa
texter, sérskilt instruktioner inom det egna yrkesomradet (Socialstyrelsen,
2023). Kursplanen i svenska som andrasprak och laroplanen for vuxenutbild-
ningen formulerar att elever ska utveckla formagan att formulera sig i tal och
skrift samt anpassa spraket efter mottagare och sammanhang (Skolverket,
2022; Skolverket, 2025¢).

Dessa krav aktualiserar sprakets centrala roll i amnesundervisningen. Spra-
ket utgdr en resurs for resonemang och deltagande i sociala praktiker (jfr. van
Lier, 1996; Schleppegrell, 2001, 2004). Formaga att anvianda spraket utgor
ofta ett implicit villkor dér elever forvintas anvianda spréket adekvat i relation
till &mnesinnehallet utan att spraket bearbetas explicit 1 undervisningen (jft.
Lindberg, 2011, s. 8). Elever forvéntas alltsé att kunna anvénda spréaket for att
resonera, forklara, virdera och bygga forstaelse i relation till &mnesspecifika
innehall, i savil muntliga som skriftliga praktiker (Schleppegrell, 2004; Bar-
ton, 2007; Cummins, 2000; Fang, 2006; Fang & Coatoam, 2013). Dessa for-
magor kan forstds som en spraklig repertoar, ett dynamiskt register av
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kommunikativa resurser som anvédnds situationsbundet (Blommaert &
Backus, 2011). Det forutsitter att elever kan variera sina uttryck och anpassa
spraket efter situation, &mne och syfte. Det handlar om tillgang till sprékliga
resurser som mdjliggér meningsskapande och larande (Cummins, 2000; Field,
Kuczera och Pont, 2007; Hammond, 2008; Lantolf & Thorne, 2006, 2015;
Schleppegrell, 2004). Tidigare andraspraksforskning har visat att interaktion
mellan elever samt mellan ldrare och elever utgdr en central resurs for sprak-
utveckling och ldrande, genom att skapa mojligheter att prova, forhandla och
bearbeta séval sprdk som dmnesinnehéll kolloborativt (Gass, 1997; Swain,
2001; Golden, 2006; Nystrand & Gamoran, 1991). Interaktion kan forstas som
en central arena for deltagande och ldrande ur ett sociokulturellt perspektiv,
dér kunskap utvecklas i gemensam aktivitet och genom spréklig mediering
(Vygotskij, 1978; Lantolf & Thorne, 2006).

Andraspraksinldrning dr ofta en lang process som kan stricka sig over
ménga ar (jfr. Cummins, 2000, s. 53). Detta kan utmana vuxna andraspréaksin-
larare pé ett konkret sitt da de pa relativt kort tid behover tilldgna sig tillrdck-
liga spréakliga resurser for att dels kunna delta i det omgivande samhillet i
vardagen, dels etablera sig pa arbetsmarknaden och péborja eller fullfolja stu-
dier. Detta skapar en spanning mellan den tidskrdvande utvecklingsprocessen
och de omedelbara krav som stélls pa spraklig delaktighet. Detta innebér en
dubbel uppgift: att samtidigt som du lér dig spraket ocksa anvidnda det for dels
amnesmdissiga kunskaper, dels for att kunna delta i undervisningspraktiken
eller pa arbetsmarknaden.

Denna avhandling har ett sirskilt fokus pa vuxna andrasprakselever och
deras muntliga interaktion, samt pa hur spraket anvéinds for att bearbeta dm-
nesinnehall. Det centrala dr att synliggéra den faktiska kommunikation som
dger rum (jfr. Canale & Swain, 1980; Hammarberg, 2013, s. 37), snarare &n
att enbart fokusera pé individens sprakliga kompetens, det vill sdga kunskap
om spraket. Deltagande i interaktion forutsitter dock tillgang till sprékliga re-
surser, dir den egna produktionen innebér krav pa att formulera yttranden som
fungerar i samspelet (Hammarberg, 2013, s 63).

Ett omfattande forskningsintresse for andraspraksperspektiv inom vuxen-
utbildningen har i tidigare studier i huvudsak fokuserat pa grundldggande niva
och undervisning i svenska for invandrare (sfi) (jfr. Carlson, 2002;
Lindberg, 2003, 2004; Sandwall, 2013). Daremot har gymnasial vuxenutbild-
ning 1 betydligt mindre utstrickning varit i fokus. Denna kunskapslucka ér
sarskilt pataglig inom utbildningar dér sprakligt heterogena' elevgrupper méts
i Amnesundervisning.

Denna avhandling tar sin utgangspunkt i elever med svenska som andra-
sprék inom yrkesinriktad utbildning i vard och omsorg i gymnasial vuxenut-
bildning. I denna utbildningsinriktning visar Skolverkets statistik att 60

' Med sprdkligt heterogena elevgrupper avses hir grupper dir elever med svenska som forsta-
sprak och elever med svenska som andrasprak deltar i samma undervisning.
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procent av eleverna ar 2024 &r fodda utomlands (Skolverket, 2025b), vilket
bidrar till en sprakligt heterogen utbildningskontext och gor den sérskilt rele-
vant for denna studie. I avhandlingen undersdks komplexitet som omger upp-
gifter och kunskapskrav, hur amnesinnehéll bearbetas och hur deltagande for-
mas i muntlig interaktion. Avhandlingen &r didaktiskt inramad och undersoker
relationen mellan undervisningens innehall, elevers bearbetning av &mnesin-
nehall och deltagande i undervisningspraktiken.

1.1  Syfte och fragestillningar

Avhandlingen syftar till att fordjupa forstaelsen av hur vuxna andraspréksele-
ver verbalsprikligt bearbetar dmnesinnehdll och deltar i undervisnings—
aktiviteter. Syftet dr dven att synliggora och forstd den komplexitet som prag-
lar undervisningen, sddan den kommer till uttryck i styrdokumentens kun-
skapskrav och uppgifter.

Studien utgar fran foljande fragestéllningar:

1. Vilken grad av komplexitet framkommer i kunskapskrav och
uppgifter i kurserna Medicin 1, Psykologi 1 och Etik och
méinniskans livsvillkor?

2. Hur bearbetar och uttrycker andrasprékstalare &mnesinnehall
genom expansioner i muntliga gruppsamtal inom kurserna Medicin
1 och Psykologi 1?

3. Hur paverkar olika gruppkonstellationer andrasprakstalande
elevers muntliga deltagande i Medicin 1?

Den forsta fragestillningen riktar fokus mot den komplexitet som framkom-
mer 1 styrdokumentens kunskapskrav och uppgifter och synliggér darigenom
den komplexitet som eleverna forvintas hantera i olika &mnen. Den andra
fragestillningen fordjupar denna analys genom att undersdka om och hur 4m-
nesstoffet muntligt bearbetas av andrasprakstalande elever i smagruppsamtal.
Den tredje fragestillningen undersoker hur olika gruppkonstellationer paver-
kar andrasprakstalande elevers deltagande i amnesrelaterad kommunikation.

Studien belyser darigenom de didaktiska forutséttningar och villkor for del-
tagande i dmnesundervisning, i métet mellan undervisningens innehall och
elevernas muntliga bearbetning i interaktion.

1.2 Disposition

Avhandlingen dr indelad i tio kapitel. Kapitel 1 inleder studien och presenterar
dess syfte och forskningsfragor. I kapitel 2 ges en bakgrund till avhandlingen
genom en Oversikt ver kommunal vuxenutbildning och yrkesutbildning inom
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vard och omsorg, andraspraksinldrning och att ldra pé ett andrasprak samt de
sprakliga forvantningar som préglar undervisningen pa gymnasial niva.

I kapitel 3 redogdrs for avhandlingens teoretiska utgangspunkter, vilka lig-
ger till grund for studierna. Kapitel 4 behandlar tidigare forskning av relevans
for avhandlingens syfte.

Kapitel 5 presenterar studiens empiriska material, metodologiska utgangs-
punkter, metoder och analysmodeller.

I kapitel 6 redovisas resultat fran analyser av den komplexitet (Bloom et
al., 1956; Scarcella, 2003a; Macken-Horarik, 1996a) som formuleras i under-
visningsuppgifter och i kursplanernas kunskapskrav (betygskriterier) for tre
amneskurser: Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livsvillkor.

I kapitel 7 presenteras resultat som belyser hur elever bearbetar &mnesin-
nehall i muntliga smagruppssamtal, dér samtliga deltagare dr andraspraksta-
lare 1 svenska. Sarskilt fokus riktas mot hur &mnesinnehall bearbetas genom
sprakliga expansioner (Halliday, 2014) i kurserna Medicin 1 och Psykologi 1.

I kapitel 8 redovisas resultat av analyser av deltagandemonster med avse-
ende pa interaktionell kontroll och perspektivinflytande (Shea, 1994) i savil
andrasprakstalande som sprékmixade grupper i kursen Medicin 1.

I kapitel 9 fors en metoddiskussion, och resultaten fran de tre ingdende
delstudierna diskuteras. Vidare belyses didaktiska implikationer samt forslag
till vidare forskning.

I kapitel 10 presenteras slutligen en engelsk sammanfattning av avhand-
lingen.
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2. Bakgrund — utbildningskontext och
sprakliga forutsiattningar

Detta avsnitt syftar till att tydliggora de utbildningsmaéssiga och sprakliga vill-
kor som utgdr ramen for avhandlingen. Inledningsvis ges en Oversikt dver
gymnasial yrkesutbildning inom kommunal vuxenutbildning (komvux) samt
en kort presentation av vard- och omsorgsutbildningen (2.1 — 2.2). Dérefter
presenteras centrala perspektiv inom andraspraksinldrning och ldrande pé ett
andrasprak som &r relevanta for studiens kontext (2.3). Avslutningsvis disku-
teras de sprakliga forvantningar som moter elever inom gymnasial vuxenut-
bildning och vid etablering pa arbetsmarknaden inom vard och omsorg (2.4).

2.1  Kommunal vuxenutbildning

Kommunal vuxenutbildning (hddanefter komvux) spelar en central roll for
vuxna som inte har fullf6ljt grund- eller gymnasieskolan samt for dem som
behover komplettera sin utbildning for att méta arbetsmarknadens krav (SOU
2018:71). For nyanlédnda och utrikesfodda personer kan komvux fungera som
en viktig vég till etablering i det svenska samhéllet (SOU 2020:66). Gruppen
utrikesfodda elever inom komvux &r heterogen och innefattar savél personer
med omfattande utbildning och yrkeserfarenhet frdn andra linder som perso-
ner med kort eller begrinsad skolbakgrund. Komvux erbjuder utbildning pa
flera nivaer: svenska for invandrare (sfi), grundliggande’ niva, gymnasial
niva samt sdrskild utbildning for vuxna. Inom den gymnasiala utbildningsni-
van utgor cirka 50 procent utrikesfodda elever (Skolverket, 2025b).

Frégor om likvérdighet och social rattvisa ar grundldggande inom komvux
(SOU 2020:66). Enligt svensk utbildningspolitik ska skolan inte enbart svara
mot arbetslivets krav, utan dven bidra till 6kad jimlikhet genom att ge alla
individer mojlighet till utbildning och utveckling (Lindensjé6 & Lundgren,
2014, s. 59). Att skapa verklig likvérdighet i vuxenutbildningen innebér att
undervisningen behdver ta hidnsyn till elevers olika bakgrunder och resurser,
samtidigt som kvalitet i undervisningen bibehalls (Skolverket, 2025¢c)*.

2 Grundliggande niva motsvarar arskurs 9 i den svenska grundskolan.
3 Skolverket (2025¢) Liroplan (Lvux12) for vuxenutbildningen - Skolverket. Giller fr o m 1
juli 2025.
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Malgruppen for komvux har féréndrats over tid i takt med demografiska
skiften. Regeringens proposition Komvux for stirkt kompetensforsorjning
(Regeringen, 2020: Prop. 2019/20:105) beskriver hur nyanlédnda och utrikes-
fodda numera utgor en vésentlig del av elevunderlaget inom kommunal vux-
enutbildning. Har framgér dven att utbildningen ska vara utformad for att mota
ett breddat elevunderlag och fungera som en grund for sévil elevernas fort-
satta utbildning som samhéillets kompetensforsorjning. Komvux utgdr ddrmed
en central utbildningsvég for nyanldnda och andra utrikesfodda personer som
soker utbildning for att etablera sig pa arbetsmarknaden och delta i samhalls-
livet.

Sammanfattningsvis innebdr komvux uppdrag att bdde mdta arbetsmark-
nadens krav och tillgodose behoven hos ett alltmer heterogent elevunderlag. |
takt med att malgruppen har fordndrats stills dirmed 6kade krav pa att under-
visningen utformas med hénsyn till varierande utbildningsbakgrunder, sprak-
liga resurser och individuella forutséttningar.

2.2 Yrkespaket — Underskoterskeutbildning

Ett yrkespaket inom komvux utgér en sammanhallen yrkesutbildning besta-
ende av kurser pa gymnasial niva som tillsammans motsvarar kompetenskrav
inom ett visst yrkesomrade. Sammanhdllen yrkesutbildning ar det reglerade
begreppet i lag och forordning, men dessa utbildningar kallas i manga sam-
manhang dven for yrkespaket (se Yrkespaket, Skolverket!). Yrkespaket er-
bjuds bade inom komvux pé gymnasial nivé och inom komvux som anpassad
utbildning pa gymnasial niva. [ denna avhandling avses yrkespaket pa gymn-
asial niva inom vard- och omsorgsutbildning med inriktning mot undersko-
terska.

Utbildningen till underskoterska dr den storsta yrkesutbildningen inom
komvux med cirka 15 000 elever ar 2024, jamfort med cirka 6 500 inom det
nést storsta omradet, barn och fritid (Skolverket, 2025b). Underskoterskeut-
bildningen har lange haft en framtrddande roll inom komvux (jfr. Liljeberg et
al., 2019). Vard och omsorgsutbildningen mot underskéterska inom kommu-
nal vuxenutbildning dr inte specifikt utformad for andrasprakstalare men en
stor andel av eleverna dr fodda utomlands (se Tabell 1). Enligt Skolverkets
statistik var cirka 56 procent av eleverna ar 2023 och 60 procent ar 2024 inom
denna utbildning fédda utomlands (se tabell 1)(Skolverket, 2024, 2025a).

For att padbdrja studier pa gymnasial niva inom komvux krévs enligt skol-
lagen att den studerande har forutséttningar att tillgodogora sig utbildningen
(Skollagen 20 kap. 20 §). Flera utbildningsanordnare inom kommunal

4 Yrkespaket inom komvux, Skolverket: https://www.skolverket.se/undervisning/komvux/
komvux-pa-gymnasial-niva/yrkespaket-inom-komvux/yrkespaket-inom-komvux-pa-gymn-
asial-niva-gy11/yrkespaket-vard-och-omsorg
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vuxenutbildning har valt att tillimpa godként betyg i Svenska som andrasprak,
delkurs 4 pa grundlaggande niva® som riktlinje vid antagning. Det innebér
dock inte att det foreligger nagot specifikt nationellt antagningskrav i form av
exempelvis tidigare godkénda betyg eller fullfoljd grundskoleutbildning for
att paborja gymnasial utbildning inom kommunal vuxenutbildning. Behorig-
heten regleras i stillet genom generella villkor: den s6kande ska fran och med
den 1 juli det ar hen fyller 20 &r vara bosatt i landet, sakna de kunskaper som
utbildningen syftar till att ge, ha forutséttningar att tillgodogdra sig utbild-
ningen samt i 6vrigt uppfylla foreskrivna villkor®.

Tabell 1. Elever fodda i Sverige/utomlands i yrkespaketet vard och omsorg, riksniva
2023-2024 (Skolverket) .

Ar Samtliga deltagare, antal | Fodd i Sverige, % Fodd utomlands,
%

2023 15259 443 55,7

2024 18 082 40,4 59,6

2.3 Andrasprdksinldrning och att ldra pé ett
andrasprak

I detta avsnitt presenteras Oversiktligt ndgra centrala aspekter av andra-
spraksinldrning och ldrande genom ett andrasprdk. Redogorelsen r inte av-
sedd att vara heltdckande, utan syftar till att ge 14saren en 6vergripande refe-
rensram for forstaelsen av hur ett andrasprak utvecklas samt vilka faktorer
som kan péverka vuxna elevers sprakliga forutsittningar att delta i samhaélle
och utbildning. Avhandlingen har dock inte andraspréksinldrning eller sprék-
utveckling som primért forskningsobjekt, utan fokuserar pa hur vuxna elever
genom sitt andrasprak bearbetar &mnesinnehéll i undervisning och dérigenom
1ar i och genom ett andrasprak.

Inledningsvis behover centrala begrepp relaterade till forstaspréks- och
andraspraksinldrning klargoras. Med forstasprdak avses det sprak som en indi-
vid tilldgnar sig forst genom tidig och naturlig exponering i sin omgivning,
ofta i familjen. Andrasprék avser ddremot ett sprak som tilldgnas efter att ett
annat sprak redan har etablerats som individens forstasprék eller modersmal
(Abrahamsson, 2009, s. 13). I studien anvénds begreppen andrasprdkstalare
och andrasprdkselev for att beteckna en person som ldr sig svenska som

5 Delkurs 4 utgér den avslutande delen av grundlédggande niva och motsvarar dirmed kunskaps-
nivén i arskurs 9.

6 Digital killa, Skolverket: https://www.skolverket.se/styrning-och-ansvar/regler-och-ansvar/
ansvar-i-skolfragor/ratt-behorighet-och-antagning-till-komvux-pa-gymnasial-niva ~ (hdmtad
2026-03-02).

7 Skolverket (2024), statistik 2023: siris.skolverket.se.xIsx samt Skolverket (2025a), statistik
for ar 2024 siris.skolverket.se.xlsx.
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andrasprak, medan forstasprdkstalare och forstasprdkselev anvands pa mot-
svarande sitt for elever som har svenska som forstasprak. Begreppet sprakligt
heterogena klassrum (jfr. Uddling, 2019; Hékansson, 2024) anvénds i avhand-
lingen for att beskriva undervisningsmiljoer dér elever med svenska som
forstasprak och elever med svenska som andrasprék undervisas tillsammans.

Inom andraspraksforskningen har ett flertal faktorer identifierats som
betydelsefulla for hur ett andrasprék tillignas och anvénds, sdsom motivation,
miljo och kognition, omfattningen av spraklig exponering samt individuella
skillnader mellan inlédrare (Abrahamsson, 2009; Abrahamsson & Hyltenstam,
2013; Ortega, 2009). Andraspraksforskningen har i stor utstrackning préaglats
av ett psykolingvistiskt och kognitivt fokus, dar sprakinldrning forstas i termer
av individuella bearbetningsprocesser (Lindberg, 2013; Wedin & Straszer,
2022). Inom detta perspektiv har relationen mellan sprakligt infléde och ut-
flode varit central (Krashen, 1982; Swain, 1985). Krashen (1982) framhaller
begripligt inflode som en central forutséttning for andraspréksutveckling. Med
inflode avses det sprak som den ldrande exponeras for och kan forstad. Swain
(1985) betonar daremot betydelsen av utflode, det vill sdga den sprakliga pro-
duktion som den ldrande sjéalv genererar och genom vilken sprakliga strukturer
kan provas, forhandlas och vidareutvecklas. Forskning har dock ocksa visat
att mojligheter till spraklig bearbetning formas i och genom interaktion, vilket
tydliggor betydelsen av sociokulturella villkor for sprakutveckling (jfr. Gib-
bons, 2003, Lindberg, 2004;).

Andraspréksinldrning &r dock en tidskrdvande process. Forskning visar att
det finns betydande skillnader i hur lang tid olika typer av sprakliga kompe-
tenser tar att utveckla. Cummins (1991, 2000) skiljer mellan vardagligt sprdk
(BICS)® vilket vanligtvis utvecklas relativt snabbt och ofta i en naturlig miljo,
och det mer kognitivt krdvande skolspraket (CALP)® som kan kréava flera ar
av spréaklig exponering och undervisning. Till skillnad frén vardagsspraket ut-
vecklas skolspréket inte spontant eller av sig sjilvt, utan genom medveten och
systematisk undervisning med tydlig och explicit vigledning (Lindberg, 2011,
s 16f). Det kan ta mellan fem och tio ar, eller langre, att utveckla de sprakliga
fardigheter som krévs for skolframgéng pé en niva jamforbar med forstasprak-
stalare och varierar beroende pd bland annat tidigare erfarenheter och sprak-
kunskaper (jfr. Collier & Thomas, 1999; Salameh, 2012, s. 33). Cummins teori
om en gemensam underliggande sprakkompetens (CUP)'® har vidare bidragit
till forstaelsen av flersprakighet som en resurs i utbildning genom att tidigare

8 BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) avser vardagliga, situationsbundna sprak-
liga fardigheter som anvénds i informell kommunikation och som ofta utvecklas relativt snabbt
hos andraspraksinlérare.

9 CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) betecknar det mer abstrakta, formella och
kognitivt krdvande sprak som behovs for skolans &mnesundervisning och akademiskt ldrande,
och som vanligtvis tar ldngre tid att utveckla.

10 CUP (Common Underlying Proficiency) utgor en teori om en gemensam underliggande
sprakkompetens, som innebdr att kunskaper och fardigheter som utvecklas i ett sprak kan 6ver-
foras och stodja utvecklingen av andra sprak (Cummins, 2000).
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kunskaper kan stodja bearbetning och anvindning av nya kunskaper i och ge-
nom ett andrasprak (jfr. Cummins & Man-Yee Fun, 2007).

Biologisk alder vid paborjad andraspréksinldrning (startdlder) och acku-
mulerad exponeringstid (sprdkdlder) framhélls ofta som centrala faktorer i
andrasprakutveckling (Abrahamsson, 2009). Forskningen har sérskilt upp-
mirksammat frigan om é&ldersrelaterade begrinsningar i mojligheten att né
mycket hoga sprékliga nivaer, ofta kopplat till teorier om en kdnslig period for
sprakinldrning (Seliger, 1978; Long, 1990). Long (1990) framhaller att spra-
kinldrningsférmégan gradvis avtar snarare dn upphdr vid en viss alder, vilket
innebdr att sprékinldrning dr mojlig under hela livet, &ven om sannolikheten
att uppnd helt infoddlikt uttal minskar med stigande startdlder. Andrasprak-
sinldrares sprakutveckling kan diarmed forstds mot bakgrund av ett samspel
mellan flera faktorer, dér bade tidpunkt for spraklig exponering, exponering-
ens langd samt individuella och utbildningsrelaterade villkor spelar in (jfr Hyl-
tenstam & Abrahamsson, 2003; Abrahamsson, 2009). Selinker (1972) intro-
ducerade begreppet interimsprak for att beskriva det fordnderliga sprak som
andraspraksinldrare utvecklar under inldrningsprocessen, vilket priaglas av
systematik men ocksé avvikelser fran malspraket.

En viktig aspekt av andraspréksinldrning i vuxen alder &r att hdga krav pa
andrasprakskompetens ofta stills tidigt i inlarningsprocessen. Till skillnad
fran barn, som i regel har en léngre tidsram for sprakutveckling inom utbild-
ningssystemet, forvéntas vuxna relativt snabbt kunna hantera kommunikativa
situationer i utbildning, arbetsliv och samhallsliv. Detta hinger ocksé samman
med etableringspolitiska mal om relativt snabb etablering pa arbetsmarknaden
och krav pé forsorjning (Migrationsverket)!!. Sprakkunskaper hos vuxna and-
raspraksinlédrare framstélls som en central forutséttning for integration och eta-
blering i samhillet (Nuottaniemi, 2023; Simpson & Whiteside, 2015). Samti-
digt visar forskning att sambanden mellan sprékinlérning, social inkludering
och tillgang till arbetsmarknaden &r komplexa och inte alltid entydiga (Fejes
& Dabhlstedt, 2023).

Dessutom finns skillnader mellan barns och vuxnas andraspraksinlérning
som ror kognitiva forutséttningar (Norlund Shaswar & Rosén, 2022; Pajaro &
Monsen, 2023). Vuxna forvéntas i regel forsta, bearbeta och uttrycka mer
komplext innehall &n barn, inte minst i utbildningssammanhang dar exempel-
vis analys, jaimforelse och reflektion ingar. Det akademiska sprakbruket i 4m-
nesundervisningen, med krav pa precision, metalingvistisk medvetenhet och
abstrakt tdnkande, utgor darfor en sérskild utmaning for vuxna andraspraksin-
larare (jfr. Snow & Uccelli, 2009a, 2009b; Snow, 2010). Nar undervisningen
inte explicit tar upp och integrerar sprékliga aspekter riskerar andraspréksele-
ver att inte fullt ut utveckla skolspriket och ddrmed hamna i ett underlige
(Thomas & Collier, 1997, s. 15). Samtidigt forvintas andrasprakstalare ofta
prestera pd en nivd jamforbar med fOrstasprékstalare 1 samma

11 Ans6k om permanent uppehéllstillstind — Migrationsverket
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utbildningskontext (Lindberg, 2011, s. 8). For andrasprikselever, som paral-
lellt utvecklar sprak och @mneskunskap, kan tillgéng till sprakligt stod séledes
vara en viktig forutséttning for att kunna delta i sprakligt och kognitivt kra-
vande moment (jfr. Axelsson et al., 2005; Eerde & Hajer, 2008; Gibbons,
2006, 2018; Hammond, 2016; Hégerfelth, 2004; Norén, 2010; Nygard Lars-
son, 2011a; Rubin, 2019).

Sammantaget beskrivs andraspréksinldarning som en komplex process dir
kognitiva, sprékliga och kontextuella faktorer samverkar. Andraspréksut-
veckling kan darmed forstds som ett samspel mellan flera faktorer, som ror
bade individuella forutsittningar och samhélleliga samt utbildningsrelaterade
villkor.

2.4 Sprakliga forvantningar i gymnasial utbildning
och vid etablering pé arbetsmarknaden

I detta avsnitt diskuteras centrala aspekter av de sprékliga forutséttningar och
forvintningar som préglar den fortsatta utbildningen efter svenska for invand-
rare (sfi) och grundlédggande niva inom vuxenutbildningen, med fokus pé den
gymnasiala niva som utgor kontexten for denna avhandling. Avsnittet belyser
de sprakliga krav och forvéntningar som kan antas méta andrasprakselever nar
de pabdrjar utbildning pa gymnasial niva, samt de krav som stélls for deras
etablering pa arbetsmarknaden. Detta dr relevant for avhandlingen eftersom
studien undersoker hur andrasprakselever sprékligt bearbetar &mnesrelaterat
innehall och méter uppgifter i undervisningen, dér olika sprakliga resurser kan
forutséttas vara tillgdngliga i varierande grad. I foreliggande studie riktas dock
uppmaérksamheten inte mot elevers sprakliga niva, utan mot hur sprékliga re-
surser tas i bruk i de samtal och uppgifter dar &mnesinnehall behandlas.

Flersprakighet utgor en viktig resurs for larande for flersprakiga elever, och
forskning visar att mojligheten att anvinda sitt starkaste sprék kan stodja bade
sprék- och kunskapsutveckling (Garcia & Wei, 2014; Svensson, 2018). Sam-
tidigt fungerar svenska i manga utbildningssammanhang i Sverige som det
huvudsakliga spraket for undervisning, interaktion och kunskapsredovisning.
Den undervisning som star i fokus i denna avhandling bedrivs uteslutande pa
svenska, och de laromedel och skriftliga resurser som anvands &r skrivna pa
svenska. Det innebér att svenska utgor det sprak genom vilket eleverna for-
véntas ta till sig och uttrycka &mnesinnehall. For elever med ett annat moders-
mal an svenska innebér detta att svenska som andrasprak utgdr det sprak ge-
nom vilket undervisning bedrivs och &mnesinnehéll bearbetas.

Eftersom vissa gymnasiala utbildningar har antagningskrav pé kurser pa
grundldggande niva i svenska/svenska som andrasprak redogors hér kort for
de kunskaper som forvintas ha utvecklats pa denna niva. Undervisningen i
svenska som andrasprak pa grundldggande niva syftar till att utveckla elevers
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formaga att anvinda spréket i tal och skrift i olika sammanhang kopplade till
vardags-, samhélls-, studie- och arbetsliv (Skolverket, 2022). Centralt ar att
lasa, forsta och analysera olika typer av sakprosatexter samt att producera egna
texter anpassade till syfte, mottagare och texttyp. Undervisningen omfattar
dven muntlig kommunikation i form av samtal, diskussioner och presentat-
ioner. Vidare utvecklas sprékliga resurser sdsom ordforrad, begrepp, menings-
och satsstruktur samt textbindning, liksom férmégan att soka, vardera och an-
vinda information fran olika kéllor.

De spréakliga krav som formuleras inom yrkespaketet pd gymnasial niva
handlar i hog grad om férmégan att kommunicera och dokumentera i yrkesre-
laterade sammanhang, samarbeta med andra, formedla komplex information
till patienter och brukare, 16sa problem samt dokumentera sitt arbete bade
muntligt och skriftligt (Skolverket, Yrkespaket inom vdrd och omsorg'?). So-
cialstyrelsen (2023) beskriver ockséd sprakliga krav som ror en relativt hog
grad av sjélvstindig lasformaga i yrkesutdvningen. Personal inom é&ldre-
omsorgen forvintas kunna ldsa med stor sjdlvstandighet och anpassa ldsstra-
tegier och ldshastighet efter olika texter och syften, samt 6gna igenom léngre
och mer komplexa texter for att lokalisera relevanta detaljer. Sdrskild vikt
laggs vid forstaelse av instruktioner, inklusive formagan att tolka ldngre och
mer komplexa instruktioner inom det egna yrkesomradet, under forutsittning
att lasaren har mojlighet att 14sa om mer krévande textavsnitt (Socialstyrelsen,
2023).

I en statlig utredning om sprakkunskaper hos personal inom &dldreomsorgen
foreslas att en relevant kunskapsniva i svenska bor motsvara niva B2 enligt
den gemensamma europeiska referensramen for sprak (GERS) (Regeringen,
2026, Prop. 2025/26:93; Skolverket, 2025d). Den gemensamma europeiska
referensramen for sprak (GERS) beskriver olika nivaer av spraklig kompetens
fran Al till C2 (Skolverket, 2007, 2025d). Ramverket faststéller dock inte
nagra explicita krav pa specifika spraknivéer inom utbildningssystemet utan
fungerar i stéllet som ett deskriptivt verktyg for att beskriva och jaimfora sprék-
lig kompetens. A-nivderna (A1-A2) motsvarar nyborjar- och grundldggande
sprakanvindning, medan B-nivéerna (B1-B2) beskriver en mer sjilvstindig
sprékanvindare som kan forstd, producera och interagera kring mer komplexa
dmnen. C-nivéerna (C1-C2) representerar avancerad spraklig kompetens dér
sprakanvindaren kan forstd kravande och komplexa texter, uttrycka sig fly-
tande och precist samt anvénda spréket flexibelt i sdvél akademiska som pro-
fessionella sammanhang. Mot bakgrund av regeringens forslag om att sprék-
kunskaper motsvarande nivd B2 bor vara en relevant niva for arbete inom
dldreomsorgen kan det antas att en central malsdttning i utbildning inom vérd
och omsorg dr att eleverna uppnir minst nivd B2 i svenska, eftersom denna

12 https://www.skolverket.se/undervisning/komvux/komvux-pa-gymnasial-niva/yrkespaket-
inom-komvux/yrkespaket-inom-komvux-pa-gymnasial-niva-gy1 1/yrkespaket-vard-och-om-
sorg
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niva kan betraktas som en spraklig forutsittning for etablering pé arbetsmark-
naden efter avslutad utbildning.

De sprékliga formégor och resurser som framtréder i utbildningen mot un-
derskoterska och vidare mot en arbetsmarknad kan tillsammans forstds som
en spraklig repertoar, ett dynamiskt och situationsbundet register av kommu-
nikativa mojligheter som individer kan anvénda i olika sammanhang (Barton,
2007; Blommaert & Backus, 2011; UNESCO, 2010;). Savél forskning som
styrdokument understryker att sddana sprékliga resurser dr avgdrande for ak-
tivt deltagande, kognitiv bearbetning och fortsatt utbildning, liksom for yrkes-
massig kompetens (Cummins, 2000; Lantolf & Thorne, 2006, 2015; Skolo-
verstyrelsen [SO], 1985:4; Swain, 2006). I denna avhandling anvinds begrep-
pet sprakliga resurser for att beteckna de sprékliga medel som mojliggor del-
tagande 1 interaktion och kommunikation. Med detta avses inte en
kartlaggning av individers sprakliga fardighetsnivéer. Utan de uttrycksformer
genom vilka &mnesinnehéll kan bearbetas i samtal forstas i termer av vad de
mdjliggdr 1 samtal (jfr. Bakhtin, 1986; Linell, 2009; Siljo, 2014). Denna for-
staelse ligger nira beskrivningar av kommunikativ kompetens 1 GERS (Skol-
verket, 2007, 2025d) dér sprékanvdndning ses som situerad och knuten till de
praktiker dar kommunikationen dger rum. Den kommunikativa kompetensen
omfattar formégan att producera yttranden som &r relevanta i en given kontext
och att forstd andras yttranden i relation till situationen (Bruner, 1975, s. 72;
Canale & Swain, 1980; Canale, 1983; Swain, 1985). I GERS beskrivs sprak-
anvindares kommunikativa kompetens som nagot som aktiveras i olika sprak-
liga aktiviteter sdsom reception, produktion, interaktion och mediering, vilka
kan ske bdde muntligt och skriftligt (Skolverket, 2007, s. 14f). Reception in-
nebér att ta emot sprék, till exempel genom lasning eller lyssnande, medan
produktion innebdr att uttrycka sig muntligt eller skriftligt. Vidare definieras
interaktion som ett informationsutbyte mellan minst tva personer dér delta-
garna véxlar mellan att tala, lyssna och forutse varandras yttranden. Mediering
innebdr att formedla innehéll, exempelvis genom dversittning, tolkning, sam-
manfattning eller omformulering av texter (Skolverket, 2007, s. 14f). Alla
dessa aktiviteter kan ses som en central del av sprakanviandning och bearbet-
ning av dmnesinnehéll. Inom denna breda forstaelse av sprakliga resurser in-
gar dven lingvistisk kompetens, det vill siga kunskap om sprakets formella
system, sdsom lexikal, grammatisk, semantisk, fonologisk och ortografisk
kunskap som mojliggér kommunikation i &dmnesspecifika sammanhang
(Douglas, 2010; Engstrom, 2013; Ingves, 2024; Lindberg, 2018; Skolverket,
2007, s. 106ff; Staehr, 2009). Dessa resurser utgor en del av den sprékliga re-
pertoar som kan tas i bruk i interaktion dir spraket betraktas som ett villkor
for deltagande i @mnesrelaterad kommunikation (Gibbons, 2006; Mercer,
2000).

Sprakliga resurser och spraklig repertoar forstas i denna avhandling som
de uttrycksmedel som mojliggdr meningsskapande i samtal, exempelvis att
bendmna fenomen, etablera samband, precisera, omformulera, exemplifiera
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och positionera perspektiv (Halliday & Matthiessen, 2014; Schleppegrell,
2004; Wertsch, 1998; Nystrand, 1997). Sammantaget innebar detta att den
gymnasiala vuxenutbildningen préglas av forvéntningar p4 att sprékliga resur-
ser anvands for att bearbeta &mnesinnehall. Sprak framtrader dirmed som ett
villkor for deltagande i utbildningens kunskapspraktiker. I foreliggande studie
riktas darfor uppmaérksamheten inte mot elevers sprakliga niva, utan mot hur
sprakliga resurser tas i bruk i de samtal och uppgifter dér amnesinnehéll be-
handlas.
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3 Teoretiska utgdngspunkter

Detta kapitel presenterar avhandlingens teoretiska utgangspunkter och det
analytiska ramverk som anvédnds for att forstd andrasprakstalande elevers
sprékliga bearbetning av amnesinnehéll och deltagande i undervisningsaktivi-
teter, med beaktande av de sprékliga och institutionella ramar som préglar
undervisningen. Inom andraspréksforskning framhélls betydelsen av kommu-
nikativa aktiviteter dédr sprakanvéndning utgér en forutséttning for sdvil dm-
nesrelaterad forstaelse som deltagande i undervisningens kunskapspraktiker
(se 3.1). Med utgangspunkt i sociokulturella och socialsemiotiska perspektiv
forstas undervisning som deltagande i sprakligt medierade kunskapspraktiker.
Det sociokulturella perspektivet innebér hir att sprak betraktas som ett centralt
redskap for tinkande och meningsskapande i social interaktion och att larande
forstds som en medierad process som tar form genom deltagande i gemen-
samma praktiker.

Kapitlet presenterar vidare ett socialsemiotiskt perspektiv dar sprak forstés
som en resurs for meningsskapande i sociala praktiker (se 3.2). For att besk-
riva variation i hur &mnesinnehall bearbetas sprakligt i dessa praktiker intro-
duceras slutligen en teoretisk grund som utgar fran en distinktion mellan de-
klarativ kunskap (DK) och hogre ordningens tinkande (HOT), relaterad till
kulturella doméner (se 3.3). Denna teoretiska grund synliggor hur olika former
av spraklig kunskapsbearbetning &r forknippade med olika grader av kognitivt
engagemang och diarmed olika grader av komplexitet.

3.1 Perspektiv pa sprak, lirande och
meningsskapande

Sociokulturell teori utgar fran att ldrande och utveckling alltid sker i sociala
och kulturella ssmmanhang. Ménniskans handlingar, tinkande och kunskaps-
bildning forstas som medierade av kulturella redskap, dér sprak utgoér det mest
centrala (Lantolf & Appel, 1994; Vygotskij, 1962, 1978, 1986; Wertsch,
1991).

Inom andraspréksforskningen har det sociokulturella perspektivet varit
centralt for forstaelsen av sprakutveckling som en i grunden social process.
Andraspréksinldrning sker genom deltagande i autentiska kommunikativa ak-
tiviteter, dér sprakliga resurser utvecklas i sjidlva anvindningen och i dialog
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med andra (jfr. Cummins, 1979, 2000, 2008; Gibbons, 2003; Lantolf & Appel,
1994; Lantolf & Thorne, 2006; Swain & Lapkin, 2002). Kunskap betraktas
didrmed inte som négot som overfors fran en individ till en annan, utan som
nagot som skapas i interaktion och genom deltagande i gemensamma prakti-
ker (van Lier, 2004; Mercer, 2000; Swain, 2006). Inom sociokulturell teori
beskrivs lirande som situerat och relationellt, ddr forstaelse utvecklas genom
deltagande i sociala praktiker snarare 4n genom isolerade individuella proces-
ser (jfr Lave & Wenger, 1991). I detta perspektiv forstds sprak inte enbart som
ett medel for kommunikation, utan ockséa som ett redskap for tinkande, vilket
mojliggdr fordndrade sétt att forstd, formulera och bearbeta dmnesinnehall.
Larande kan ddrmed betraktas som en process som tar form i meningsskap-
ande handlingar. I denna avhandling forstas lirande som nagot som formas
genom deltagande, interaktion och sprékligt meningsskapande (jfr Lave &
Wenger, 1991), dir elevers uttryck for forstaelse betraktas som potentiella in-
dikatorer snarare &n som direkt métbara beldgg for lirande. Detta menings-
skapande i interaktion sker inte enbart i samtal utan ocksa i mdtet mellan 14-
sare och text i ett specifikt sammanhang (jfr. Rosenblatt, 1976). I denna av-
handling forstads motet mellan 1dsare och text som en medierande resurs genom
vilken mening skapas och forstéelse utvecklas.

Elevers mojligheter att skapa mening i undervisningen péaverkas av vilket
innehall som lyfts fram och hur detta innehdll presenteras (Englund, 1997). 1
motet mellan elev, innehdll och Ildrare uppstar en dynamik som i didaktisk
forskning ofta beskrivs genom den didaktiska triangeln, vilken synliggor
undervisningens relationella karaktdr (Hopmann, 1997; Wickman, 2014).
Didaktik omfattar fragor om vem som ska lira sig, vad som ska ldras, ndr och
var larandet dger rum, med vem och genom vad det sker samt varfér och hur
undervisningen organiseras (Jank & Meyer, 1997, s 17). Det sociokulturella
synséttet har nira koppling till denna didaktiska forstdelse genom sitt fokus
pa sprak, kontext och interaktion (Vygotskij, 1978). De didaktiska fragorna
vad, hur och for vem blir ddrmed analytiskt relevanta for att belysa villkoren
for meningsskapande. Vad avser vilket amnesinnehéll som star i centrum, Aur
innehéllet bearbetas samt for vem denna bearbetning ar avsedd. Dessa fragor
kan relateras till den didaktiska triangeln, dér samspelet mellan innehéll, elev
och undervisningens organisering tydliggor att larande alltid &r situerat i soci-
ala och sprékliga praktiker. Jank och Meyer (1997, s. 18) definierar didaktik
som “undervisningens och inldrningens teori och praktik”. Det innebér att di-
daktik inte enbart utgors av teori, utan ocksa av undervisnings-, och ldrande-
praktiker, dér didaktik kan forstds som ett omrdde som omfattar de praktiska
pedagogiska handlingar som utfors av bade liarare och elever.

Avhandlingens analytiska fokus ligger framst pa relationen mellan elev och
innehall, det vill sdga pa hur elever méter, bearbetar och skapar mening kring
larostoff genom spréklig aktivitet. Lérarens roll forstds som ramgivande:
undervisningens organisering och innehéllsval formar villkoren for elevers
meningsskapande, utan att enskilda lararhandlingar i sig utgor analysobjekt.
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Denna forstaelse av lararens roll ligger i linje med didaktisk teori, dar under-
visning forstas som ett system av relationer och val och dér analysen riktas
mot hur innehdll gors tillgéngligt for elever i en viss undervisningssituation
(Jank & Meyer, 1997). I denna avhandling far smégruppssamtalet en sérskild
funktion i denna didaktiska iscensittning genom den samtalspraktik inom vil-
ken eleverna ges mojlighet att bearbeta innehallet. Det 4r i samtalet som ele-
vernas mote med innehéllet tar konkret form genom spréklig interaktion.

3.1.1 Samtal, intersubjektivitet och deltagande

For att forstd hur deltagande och meningsskapande tar form i undervisning
behdvs ett teoretiskt perspektiv diar samtal forstds som dialogisk praktik.
Bakhtin (1981; 1986) beskriver sprakets dialogiska karaktir som ett grundlag-
gande villkor fér meningsskapande. Varje yttrande forstds som en del av ett
storre samtal, dér det svarar pé tidigare uttryck och samtidigt Gppnar for nya.
Sprakliga uttryck dr ddrmed aldrig isolerade, utan far sin betydelse i relation
till andra roster, perspektiv och kontexter. Meningsskapande framtrider i detta
ljus som en omsesidig process dir deltagare bygger vidare p& varandras bi-
drag, provar idéer och forhandlar betydelser i konkreta samtalssammanhang

Den dialogiska synen pa sprak och forstielse formuleras hos Rommetveit
(1974, 1985, 1987) genom begreppet intersubjektivitet, som belyser hur for-
staelse vixer fram i samspel mellan individer och inte kan tas for given pa
forhand. Linell (1998, 2009) uppméarksammar spénningen mellan samforstand
och olikhet som en central drivkraft i samtal. Det &r i detta spanningsfalt, dar
deltagares perspektiv bdde sammanfaller och utmanar varandra, som rika méj-
ligheter till att ldrande uppstér.

Elever skapar ddrmed inte mening i isolering utan i dialog med andra, dir
samtalet fungerar som en plats for gemensamt utforskande. Mercer (2002a)
och Mercer et al. (2007) beskriver detta genom begreppet interthinking, det
vill séga hur tdnkande formas gemensamt genom spréaklig interaktion. Dialog
i klassrummet handlar i detta perspektiv inte frimst om informationsutbyte
utan om att bygga gemensamma tankestrukturer dar idéer kan undersokas,
problematiseras och utvecklas. For att detta ska vara mojligt krdvs en klass-
rumskultur som framjar aktivt lyssnande, respekt och dppenhet for olika per-
spektiv; en sddan samtalspraktik beskriver Mercer (2002b, 2004) som
utforskande samtal (exploratory talk).

Samtal och deltagande kan saledes fOrstds som sociala processer dir
mening, forstaelse och inflytande forhandlas. Elevers mojligheter att bidra, bli
lyssnade till och erkdnnas som legitima samtalspartners har betydelse for hur
de utvecklar subjektivitet och identitet i undervisningen (jfr. Norton, 2013;
Reznitskaya, 2012; Newton, 2017; Long, 2015). Upplevelsen av att delta som
legitim samtalspartner kan ocksa forstas ha betydelse for hur elever position-
erar sig, exempelvis som kunniga deltagare i ett &mne eller som blivande
yrkesutdvare (Lave & Wenger, 1991; Van Poeck & Ostman, 2019; Norton,
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2013). Ett sddant perspektiv riktar dirmed uppmairksamheten mot fragor om
likvardighet och deltagandets villkor i utbildningen (Masschelein & Simons,
2013).

Samtidigt innebér dialog och samspel inte per automatik jidmlika villkor for
deltagande. For att teoretiskt forankra hur inflytande fordelas i klassrums-
samtal anvéinds i denna avhandling David Sheas (1994) begrepp interaktionell
kontroll och perspektiv. Dessa begrepp bygger pa en forstaelse av samtal som
socialt strukturerade aktiviteter, dir deltagarnas mojligheter att styra samtals-
forloppet och paverka tolkningen av innehéllet kan variera. Begreppet inter-
aktionell kontroll avser samtalets styrning, exempelvis vem som initierar och
utvecklar &mnen samt hur talturer och handlingsutrymme fordelas mellan del-
tagarna. Perspektiv (hddanefter i avhandlingen anvénds perspektivinflytande)
syftar pé vilka synsétt som erkénns, tas upp och ges genomslag i samtalet, det
vill sdga i vilken utstrickning deltagarnas meningsbidrag far gensvar i det ge-
mensamma meningsskapandet. Shea bygger hér vidare pd Rommetveits be-
grepp intersubjektivitet, men riktar sdrskild uppmérksamhet mot hur sym-
metrier och asymmetrier i inflytande och tolkningsforetrdde etableras och
upprétthalls i interaktionen. Detta kan dven relateras till begreppet uptake, det
vill séga i vilken utstrackning deltagares bidrag tas upp, besvaras och fors vi-
dare i samtalet (Collins, 1982; jfr. Nystrand, 1997).

Lirande formas saledes av de mdjligheter till deltagande och meningsskap-
ande som undervisningen erbjuder (Almqvist & Ohman, 2006; Almqvist &
Quennerstedt, 2015). I sprakligt heterogena klassrum, dér elevers erfarenheter
och sprakliga resurser varierar, blir de kommunikativa och organisatoriska
villkor under vilka deltagande mojliggdrs sérskilt betydelsefulla. Hur tal-
utrymme fordelas, vilka uttrycksformer som erkdnns och hur bidrag tas upp i
interaktionen péverkar i hog grad hur meningsskapande och lirande kan ta
form.

3.2 Socialsemiotik — den funktionella spraksynen

Socialsemiotiken utgdr en utgdngspunkt i denna avhandling genom sitt fokus
pa hur sprék anvdnds som en resurs for meningsskapande i olika sociala sam-
manhang. Inom detta perspektiv forstas sprak i vid mening som ett system av
semiotiska resurser som anvinds for att skapa betydelse, dir betydelsepoten-
tialen formas i relation till sociala och kulturella villkor (Hodge & Kress,
1988; Kress, 2010; van Leeuwen, 2005).

Den socialsemiotiska inriktning som framst ligger till grund for studien ar
systemisk-funktionell lingvistik (SFL), utvecklad av Halliday (1978) och vi-
dareutvecklad av Halliday och Matthiessen (2014). Inom SFL betraktas sprak
som en resurs for meningsskapande i sociala praktiker, dér sprakliga val rela-
teras till situation, syfte och innehall.
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Teorin dr omfattande, men i denna avhandling anvinds inte det fullstindiga
ramverket. [ stillet tillimpas SFL som en funktionell spréksyn, dir ett begrin-
sat urval av begrepp anvinds for att forstd hur andrasprikstalare anvinder
sprékliga resurser i undervisningssammanhang. Sérskilt fokus ligger pa be-
grepp som sprakliga expansioner samt pa hur dessa relaterar till elevers delta-
gande i olika kulturella doméner (jfr. Halliday & Matthiessen, 2014; Macken-
Horarik, 1996).

3.2.1 Expansioner av amnesinnehéll

Begreppet expansion anviands hér i enlighet med systemisk-funktionell ling-
vistik (SFL), dér sprak forstds som ett resurssystem for meningsskapande
(Halliday & Matthiessen, 2014, s. 460 ft.). Den funktionella forstaelsen av hur
betydelser relateras kan hir kopplas till Bakhtins (1981) teori om dialogism,
dér varje yttrande ses som ett svar pa tidigare uttryck och samtidigt en 6ppning
for nya tolkningar. I dialog mellan talare forekommer olika sétt att bygga vi-
dare pa (utvidga) tidigare yttranden, vilket mojliggdr en spréklig expansion av
samtalsinnehallet. I detta perspektiv framtrader dialogen som en dynamisk be-
tydelseforhandling mellan samtalsdeltagare, eller mellan ldsare och text,
vilket bidrar till att &mnesinnehallet utvecklas.

Inom systemisk-funktionell lingvistik (SFL) identifieras tre dvergripande
typer av expansion: elaborating, extending och enhancing (Halliday &
Matthiessen, 2014, s. 460—461). I denna avhandling anvinds de svenska be-
greppen utveckling, tilldgg och specificering, vilka motsvarar dessa tre ex-
pansionstyper. Terminologin dr hdmtad fran nordisk SFL-tradition och bygger
pa etablerade Oversittningar inom det nordiska SFL-nétverket (jfr af
Geijerstam, 2006; Holmberg & Karlsson, 2006; Nordisk forening for SFL og
sosialsemiotikk). I Tabell 2 ges en Overskddlig presentation av de tre ex-
pansionstyperna.

Tabell 2. Oversikt - 6vergripande expansionstyper. Kursiverade och fetmarkerade
ord/fraser i exemplen markerar explicita markorer for expansion.

Expansionstyp Beskrivning Exempel

Utveckling Yttrandet omformulerar, Det vill siiga att de jobbar
fortydligar eller exemplifi- | natt.

erar ett tidigare.

Tillagg Yttrandet adderar, ersitter | Och dessutom ska vi do-
eller varierar tidigare in- kumentera.
formation.

Specificering Yttrandet preciserar genom | Eftersom patienten var
att ange till exempel tid, hungrig

orsak eller villkor.

Dessa tre expansionskategorier fungerar som centrala resurser i interaktion.
Utveckling bidrar till att fortydliga eller konkretisera tidigare yttranden,
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exempelvis nér en talare omformulerar ett pastdende genom ett forklarande
tilldgg, dar det efterfoljande innehallet utgor sjdlva expansionen (“det ar far-
ligt, alltsd att man kan bli smittad). Tilldgg introducerar nya aspekter eller
alternativa uttryckssitt som breddar innehallet, till exempel genom att addera
ytterligare information eller parallella exempel, ddr expansionen realiseras i
det innehéll som tillfors efter sambandssignalen (man maste tvétta hinderna
och dven anvinda handskar). Specificering preciserar relationer mellan hén-
delser och pastdenden genom att ange exempelvis orsak, villkor eller konse-
kvens, dir det preciserande innehallet utgdr expansionen (em patienten har
feber, da ska man kontakta sjukskoterska).

I denna avhandling avgrinsas expansionsanalysen till muntligt verbal-
sprék, det vill siga till hur &mnesinnehall sprakligt utvecklas genom tal i in-
teraktion mellan deltagare.

For en narmare redogorelse av expansionsanalysen, se Analysmetod, av-
snitt 5.5.

3.2.11 Explicita och implicita expansioner

Expansioner kan realiseras antingen explicit eller implicit (Halliday &
Matthiessen, 2014, s. 460 ff.; Eggins, 2004, s. 49). Explicita expansioner mar-
keras genom grammatiska resurser sisom konjunktioner och subjunktioner,
vilka tydligt signalerar relationer mellan satser. Exempelvis:

Eftersom patienten var hungrig, fick hen en smérgis.

Héar markeras ett orsakssamband explicit genom subjunktionen eftersom, vil-
ket tydliggor relationen mellan handling och motiv. Detta utgor en specifice-
rande expansion (jfr. Halliday & Matthiessen, 2014, s. 460 ff.). Sddana expli-
cita samband &r néra forknippade med skriftsprékets normer, dér konjunkt-
ioner och subjunktioner fungerar som centrala resurser for att skapa logiska
relationer i text (Eggins, 2004, s. 47, 51; Halliday & Hasan, 1976, s. 299).

Implicita expansioner realiseras ddremot utan explicita grammatiska mar-
korer (Eggins, 2004, s. 49). De ar vanliga i muntlig interaktion, dér relationer
mellan yttranden tolkas genom kontext och gemensam fOrstielse snarare dn
genom sprakliga signaler (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 461;
Schleppegrell, 2004, s. 54f). Exempelvis:

Patienten var hungrig. Hen fick en smorgas.

Har kan den andra satsen tolkas som en konsekvens av den forsta, trots att
sambandet inte markeras explicit. Relationens innebdrd blir dirmed mer
Oppen och beroende av deltagarnas tolkning.

Sammantaget kan expansioner forstas som sprakliga resurser genom vilka
talare bygger ut innehéllet i text och samtal. Savil explicita som implicita ex-
pansioner skapar kohesion, men pa olika sétt. Expansion behdver alltsd inte
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uttryckas genom konjunktioner eller andra sambandsord i sig, &ven om saddana
sprakliga element kan fungera som markorer eller signaler for expansion. Det
avgorande dr om yttrandets innehdll utvidgar &mnet, det &4r denna utvidgning
som utgdr sjélva expansionen. Analysen fokuserar darfér pa hur &mnesinne-
hall utvecklas genom utveckling, tilligg eller specificering, oavsett om relat-
ionerna realiseras explicit genom konjunktioner och sambandsord eller impli-
cit genom kontext och gemensam forstéelse (jfr Holmberg & Karlsson, 2006).

I denna avhandling anvinds expansioner som ett analytiskt verktyg for att
undersdka hur elever sprakligt bearbetar &mnesinnehall i samtal. Principer for
identifiering och kategorisering redogors for i metodkapitlet (avsnitt 5.5), me-
dan analysen presenteras i kapitel 7 och 8.

3.2.2 Kulturella doméner

Macken-Horarik (1996a, 1996b) utgér fran SFL och introducerar kulturella
domaéner for att beskriva olika sétt att anvanda spréak i olika kulturella kontex-
ter. En grundldggande utgangspunkt ar att det finns en systematisk koppling
mellan kontext och sprék, det vill siga mellan den sociala situationen och hur
spréket inom kontexten anvinds, och vice versa (jfr. Lindberg, 2011, s. 19).

Modellen av kulturella domdner omfattar tre doméner, vardagliga, speci-
ficerade och reflexiva, som representerar skilda kunskapspraktiker dér sprak-
anvéndning och deltagarroller tar olika form. Doménerna kan fOrstés i relation
till systemisk-funktionell lingvistik, dér sprakbruk relateras till situationella
villkor. De kulturella doménerna beskrivs genom tre registerdimensioner: in-
nehall (vad som behandlas), relation (deltagare och roller) och kommunikat-
ionssdtt (hur kommunikationen sker (jfr. Halliday, 1978). Dessa dimensioner
anger de diskursiva villkor inom vilka de kulturella doménerna realiseras. I
avhandlingen anvénds de tre kulturella doménerna som ett §vergripande ana-
lytiskt raster (se Tabell 3).

Tabell 3. Kulturella doméner (inspirerat av Macken-Horarik, 1996a, s 241).

Doméner: Vardaglig Specialiserad Reflexiv
Litteracitet: Funktionell Reproduktiv Kritisk
Innehall: Vardagskunskap Amneskunskap relevant | Kritisk kunskap
relevant for det for formell, specialiserad | relevant for re-
dagliga livet. utbildning. flexivt larande
och dialektik.
Relation: Relationer prég- Expertroller priaglade av | Roller priglade
lade av nérhet, so- | opersonlighet, formalitet | av villkor i en
lidaritet och de- och social distans. socialt mangfa-
lade perspektiv. cetterad kontext.
Kommuni- Sprak som en del | Sprék for att konstruera | Sprék for att
kationssitt: av verkligheten, verkligheten, t.ex. utmana verklig-
t.ex. 1 samtal skrivna texter inom heten.
ansikte mot an- “mainstream academic
sikte. practices”.
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Den vardagliga kulturella domdnen utgér fran individers erfarenhetsvérld och
vardagskunskap. Kunskapen &r situationsbunden och ofta implicit, det som
Macken-Horarik (1996a) beskriver som sunt fornuft. Sprékanvindningen
priglas av nira och informella relationer dér delade erfarenheter skapar sam-
horighet. Uttrycken dr i regel spontana och kontextbundna, oftast muntliga
men &ven i enklare skriftliga former, och anvinds for att dela upplevelser,
samordna handlingar och skapa gemenskap. Doménen motsvarar funktionell
litteracitet, det vill sdga sprékanvidndning for vardagliga syften (Macken-
Horarik, 1996a, s. 244). Samtidigt kan vardagliga erfarenheter fungera som
utgangspunkt for specificerade eller reflexiva resonemang.

Den specificerade kulturella domdnen kénnetecknas av skolans institution-
aliserade och amnesspecifika praktiker, dar kunskap framtradder som systema-
tiserad och stabil. Disciplindr kunskap dominerar och spraket ar formellt, for-
tétat och tekniskt, ofta genom nominaliseringar och abstrakta uttryck (jfr Wig-
nell, 1994, 1998). Interaktionen préglas av tydliga expertroller och storre so-
cialt avstand mellan deltagare. Det gor att &mnesadekvat innehéll som till
exempel formedlas i ldrobokstexter ges en auktoritativ karaktir. En rost som
formedlar vedertagen amneskunskap. Doméanen motsvarar reproduktiv littera-
citet, dér elever forvintas dterge amnesadekvat kunskap, det vill sdga veder-
tagen kunskap inom det som Macken-Horarik bendmner academic
mainstream (Macken-Horarik, 1996a, s. 244).

Den reflexiva kulturella domdnen kan forstas som en skdrningspunkt eller
intersektion mellan den vardagliga och den specificerade doménen, dér erfa-
renhetsbaserad och dmnesspecifik kunskap méts. Har aktualiseras fragor om
tolkning, virdering och omférhandling av betydelser. Macken-Horarik
(19964, s. 239) beskriver denna domén pé foljande satt:

In the reflexive domain, we are dealing with the intersection of the every-
day and the specialized in a society which is culturally diverse and in which
power is distributed unevenly. And it is here that we can see how

value-laden both discipline and commonsense are.

I den reflexiva doménen anvénds spraket for att analysera hur texter och dis-
kurser konstruerar verkligheter och positioner, och kunskap framtrdder som
oppen for prévning och problematisering (Macken-Horarik, 1996b, s. 150; jfr.
Wignell, 1998). Samtalet kdnnetecknas av mangstimmighet dir olika per-
spektiv provas och vigs mot varandra, i linje med Bakhtins (1981) dialogiska
syn pa sprak. Doménen motsvarar kritisk litteracitet, dir innehall inte tas for
givet utan granskas utifran sina underliggande antaganden och vérderingar
(Macken-Horarik, 19964, s. 244).

Skillnader mellan doménerna innebér att olika sociala och kommunikativa
sammanhang villkorar hur spraket anvénds. Som Macken-Horarik (1996a, s.
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242) papekar framkallar olika typer av situationer inte samma slags texter hos
elever.

Sammanfattningsvis anvinds de kulturella doménerna i denna studie, i linje
med Macken-Horarik (1996a, 1996b) for att positionera uppgifter och kun-
skapskrav i relation till vardagliga, specificerade och reflexiva sétt att anvinda
sprék och kunskap. Modellen anvinds framfor allt i delstudie 1 (se kapitel 6)
for att analysera variation i komplexitet i undervisningsuppgifter och kun-
skapskrav, men perspektivet dr dven relevant for avhandlingens 6vriga delstu-
dier. Se analysmodell i kapitel 5.4.

3.3 Kunskapsformer och kognitivt engagemang

I denna avhandling anvénds ett teoretiskt ramverk for att analysera komplex-
itet i relation till olika former av kunskapsbearbetning och kognitivt engage-
mang. Ramverket utgar fran begreppen deklarativ kunskap (DK) och hégre
ordningens tinkande (HOT) (Bloom et al., 1956; Scarcella, 2003a) i kombi-
nation med Macken-Horariks (1996a) modell 6ver kulturella doméiner (se
3.2.2). Hur komplexitet analyseras i studien beskrivs ndrmare i kapitel 5.4,
och resultaten redovisas i kapitel 6.

3.3.1 Deklarativ kunskap 1 relation till den specificerade
kulturella doméinen

Sprak kan anvidndas som ett redskap for att definiera begrepp samt beskriva
fakta och fenomen. Denna typ av kunskap kan forstés i relation till Bloom et
al.s (1956) begrepp declarative knowledge (hddanefter deklarativ kunskap).
Deklarativ kunskap (DK) utgor enligt Bloom et al. (1956, s. 201-204) den
mest grundldggande nivan av kunskap och omfattar formagan att aterge eller
definiera terminologi och fakta, sdsom datum, héndelser och personer. Denna
typ av kunskap innebar i regel ett relativt lagt kognitivt engagemang, da fokus
ligger pa identifiering och atergivning av etablerad information:

This may include very precise and specific information, such as the exact
date of an event or the exact magnitude of a phenomenon. It may also
include approximate information, such as a time period in which an event
occurred or the general order of magnitude of a phenomenon. Knowledge
of specific facts refers to those facts which can be isolated as separate,
discrete elements in contrast to those which can only be known in a larger

context. (Bloom et al., s 63)
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Deklarativ kunskap innebér att identifiera, definiera och aterge &mnesinnehéll
och kan dirmed forstds som faktabaserad och reproducerande. Scarcella
(2003a, s. 20) beskriver, i linje med Bloom et al., deklarativ kunskap som kun-
skap uttryckt genom spréket i form av fakta, begrepp och definitioner. Hon
betonar dess centrala betydelse i andraspraksundervisning, dar elever behdver
bygga upp en begreppsrepertoar, samtidigt som den kan fungera som stod for
vidare meningsskapande (s. 20).

I Macken-Horariks (1996a, s. 244) modell beskrivs den specificerade kul-
turella domdnen som en kontext ddr kunskap framtrader som starkt klassifi-
cerad och dterges inom ramarna for vad som riknas som giltig och vedertagen
kunskap. Denna reproducerade akademiska mainstreamkultur (Macken-
Horarik, 1996b) relateras i avhandlingen till deklarativ kunskap, med fokus pa
atergivning av etablerat &mnesinnehall.

I denna avhandling anvénds begreppet deklarativ kunskap (DK) for att be-
skriva uppgifter och kunskapskrav dér fokus ligger pa atergivning, identifie-
ring, definitioner och reproduktion av dmnesinnehall. Detta innebér inte att
bearbetning av dmnesstoff inom deklarativ kunskap nédvandigtvis ar enkel
eller sprakligt okomplicerad. DK anvénds hédr som en indikator pa en ldgre
grad av kognitivt engagemang men forstas inte som en fast niva av komplex-
itet utan paverkas av olika faktorer (se kapitel 5.4 samt 6).

3.3.2 Den hogre ordningens tdnkande i relation till den reflexiva
kulturella doméinen

Sprék kan forstds som ett redskap for reflektion, tinkande och problemlos-
ning, det vill séga “as an intrapersonal tool for thought and problem-solving”
(Cummins, 2000, s. 61). Bloom et al.s (1956) begrepp higher-order thinking
skills (hadanefter hdgre ordningens tinkande) belyser en motsvarande funkt-
ion, dér sprakliga resurser anvinds for analys, syntes och vérdering och dar-
med innebér ett hdgt kognitivt engagemang. Dessa sprakliga formagor kan
vidare forstas i relation till Swains (2006) begrepp languaging. Med langu-
aging avser Swain de processer genom vilka sprdkbrukare anvinder spraket
for att gora sitt tankande tillgéngligt for sig sjdlva och andra, exempelvis ge-
nom att resonera hogt, formulera antaganden eller omformulera forstéelse i
interaktion. Genom spraket blir det mojligt att prova idéer, uppticka motsa-
gelser och successivt precisera betydelser i samspel med andra. Spraklig akti-
vitet utgor i denna bemairkelse inte enbart ett uttryck for redan etablerad for-
stdelse, utan en central mekanism genom vilken forstaelse utvecklas och for-
djupas.

Hogre ordningens tdnkande (HOT) definieras enligt Bloom et al. (1956, s.
204-207) som kognitiva formégor som innefattar analys, syntes och vérde-
ring. Till skillnad fran atergivning av faktainnehall krdver dessa processer att
individen organiserar, omstrukturerar, jimfor, tolkar och drar slutsatser fran

37



material och idéer. Syftet kan vara att 16sa problem, formulera hypoteser eller
skapa ny kunskap. HOT bygger pé tidigare kunskap men gar ett steg ldngre
genom att engagera individen i kritiskt och kreativt tdnkande, dar formégor
som att identifiera samband, prova antaganden och viga olika perspektiv &r
centrala.

Scarcella (2003a) framhéller hogre ordningens tinkande som avgdrande
for elevers utveckling av literacitetsformégor och betonar vikten av att kunna
tolka och virdera texter kritiskt:

They must be able to interpret what the readings state and what they do
not state [...] They must also be able to distinguish fact from skewed opin-
ion. (Scarcella, 2003a, s. 24)

I Macken-Horariks (1996a, s. 239f) modell beskrivs den reflexiva kulturella
domdnen som en kontext priglad av 6ppenhet, mangstimmighet och ett kri-
tiskt forhallningssétt. Doménen uppstéar genom en intersektion mellan den var-
dagliga och den specificerade dominen, déar erfarenhetsnira referensramar
kombineras med dmnesspecifikt innehéll for att mojliggora perspektivbyten,
jamforelser och kritiska analyser. Detta ligger nira det som i modellen re-
presenterar critical literacy (Macken-Horarik, 1996a, s. 244). I denna avhand-
ling relateras denna beskrivning till begreppet hdgre ordningens tinkande, da
bada perspektiven betonar analytisk och kritisk bearbetning av kunskap.

Den reflexiva kulturella domdnen innebdr en praktik dér analytisk och kri-
tisk bearbetning av kunskap blir mojlig. Detta forstas inte som att alla uppgif-
ter inom doménen nddvéndigtvis innebdr hog komplexitet, men uppgifter
inom denna praktik tenderar ofta att realiseras som mer komplexa, eftersom
de forutsatter jaimforelser, tolkningar och vérderingar beroende p& hur uppgif-
ten utformas och genomfors.

Sammanfattningsvis relateras hogre ordningens tinkande (HOT) i denna
avhandling till den reflexiva kulturella domdnen och forstés som en kunskaps-
niva som forutsitter kritisk och kreativ bearbetning av idéer (Bloom et al.,
1956; Scarcella, 2003a; Macken-Horarik, 1996b). HOT anvands hiar som en
indikator pa en hogre grad av kognitivt engagemang men forstds inte som en
fast niva av komplexitet utan paverkas av olika faktorer (se kapitel 5.4 samt
6).
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4 Tidigare forskning

Detta kapitel presenterar tidigare forskning som éar relevant for avhandlingens
fokus. Hér behandlas studier om texter i skola och yrkesutbildning (4.1), in-
teraktionens roll for ldrande (4.2), bearbetning av d&mnesinnehall (4.3), roller
och gruppsammansittning (4.4) samt uppgiftsdesign for meningsskapande
(4.5). Avslutningsvis sammanfattas kapitlet med en koppling till féreliggande
avhandlings fokus (4.6).

4.1 Texter 1 skola och yrkesutbildning

Detta avsnitt behandlar tidigare forskning om texter i skola och yrkesutbild-
ning. Avsnittet utgér ddrmed en bakgrund till elevers arbete med dmnesinne-
hall, dér olika typer av &mnestexter fungerar som centrala resurser i undervis-
ningen.

Schleppegrell (2001) visar att det finns aterkommande drag i ldsande och
skrivande som &dr gemensamma for skolans olika &mnen. De texter som an-
véands 1 undervisningen stiller ofta hoga krav pa elevers forméaga att tolka och
bearbeta &mnesinnehall genom ett sprak som &r mer abstrakt och kompakt dn
vardagsspraket. Skolans kontext krdver séledes att elever bade tar del av och
producerar texter som presenterar information pé ett auktoritativt sétt i kon-
ventionellt strukturerade former, men ocksa att de utvecklar formaga att inta
mer kritiska och reflekterande perspektiv. Inom systemisk funktionell ling-
vistik (SFL) betraktas skoldmnen som uppbyggda av olika textgenrer, dar
varje genre fyller en specifik funktion och representerar en viss typ av bear-
betning (Schleppegrell, 2004; Wignell, 1994, 1998; Macken-Horarik, 1996a,
1998). Shanahan och Shanahan (2011) lyfter fram att ldsning tar sig olika ut-
tryck beroende pa dmneskontext. Aven Liberg (2003) betonar att lirande och
meningsskapande ser olika ut i olika &mnen, dé spréket formas av respektive
dmneslitteracitet. Enligt Liberg erbjuder svenskdmnet storre utrymme for eget
reflekterande och tolkande skrivande, medan skrivande i exempelvis sam-
hallskunskap och naturvetenskap i hogre grad tenderar att bli instrumentellt.
Utmaningen ligger ddrmed i hur spréket hanteras och utvecklas i olika &mnes-
specifika kontexter.

Forskning inom dmnen som historia, naturvetenskap och samhéallskunskap
visar hur texternas abstraktionsniva successivt okar genom skoléren, vilket
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medfor dkade krav péd elevers sprakliga resurser och dmnesforstaelse (jfr.
Uddling, 2019). Putra och Lukmana (2017) visar liknande resultat i en kvan-
titativ analys av engelska laromedelstexter fran Indonesien, dir abstraktions-
nivan okar med elevernas alder. Med utgédngspunkt i systemisk-funktionell
lingvistik (SFL) visar de hur bade lexikal tdthet och grammatisk komplexitet
oOkar i takt med aldersnivén, d&ven om deras studie inte har genrer som huvud-
sakligt fokus. Resultaten stodjer ddrmed bilden av att elever successivt moter
texter med hogre grad av informationskomprimering och dkade tolkningskrav.

Studier av laromedel i historia har identifierat en progression mellan olika
genrer, fran narrativa till dtergivande, redogérande och slutligen forklarande
texter (Eggins et al., 1993; Wignell, 1994, 1998; Veel & Coffin, 1996; Coffin,
2000, 2005). Coffin (2002) beskriver hur texter i historieundervisning utveck-
las frdn mer narrativa genrer, som frémst registrerar héndelser i kronologisk
tid, till mer argumenterande genrer dér tiden i hogre grad organiseras inom
textens resonemang. Denna utveckling innebér ocksé en rorelse mot dkad ab-
straktion. Narrativa texter kdnnetecknas i storre utstraickning av konkreta be-
skrivningar av personer och hindelser i tid, medan mer avancerade genrer i
hogre grad fokuserar pd tolkningar, forklaringar och argumentation. Eggins
m.fl. (1993) beskriver exempelvis biografiska framstillningar som beréttelse-
liknande och konkreta, dar fokus ligger pa relationer mellan hiandelser i tid
och pa de personer som utfor handlingar. Overgéngen till mer analytiska och
argumenterande genrer innebér ddrmed en 6kad spréklig och diskursiv kom-
plexitet. I mer komplexa texttyper organiseras innehallet i stillet genom lo-
giska relationer, sasom orsak, konsekvens och villkor (Christie &
Derewianka, 2008; Coffin, 2000).

Denna genreprogression dterkommer dven i svensk forskning. Med ut-
gangspunkt i SFL visar Olvegard (2014) hur 6vergéngen fran narrativa till mer
abstrakta texttyper stiller 6kade krav pé elevers sprék och tdnkande. Liknande
monster synliggors i Uddlings (2019) analys av fysikldrobdcker p& grundsko-
lenivé, dir komplexitet skapas genom bland annat nominaliseringar, hog in-
formationstithet och abstrakta uttryck. Detta pekar pa behovet av explicit
undervisning om spraket i olika texttyper, vilket kan bidra till att géra inne-
héllet mer begripligt och tillgéingligt for alla elever. Aven Edling (2006) visar
i en komparativ analys av ldrobokstexter i svenska, samhéllskunskap och na-
turvetenskap att graden av abstraktion varierar mellan &mnesomriden. Ab-
straktionsgraden ar lagst i svenskédmnets skonlitterdra texter, hdgre i samhalls-
vetenskapliga texter och hogst i naturvetenskapliga texter (Edling, 2006, s.
78-83). Forskning har samtidigt visat att andrasprékselever ofta moter sér-
skilda svarigheter i motet med komplexa dmnestexter, sdrskilt ndr spraket
annu inte ar fullt utvecklat och nér explicit sprakstod saknas (Field, Kuczera
& Pont, 2007; Skolverket, 2012).

Tidigare forskning om vuxnas litteracitet i yrkesutbildning visar att
textanvédndning i yrkesinriktade utbildningar ofta innebér en forskjutning mel-
lan skolans och arbetsplatsens doméner, dir deltagare forvéntas hantera texter
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och sprakliga normer pa skilda sétt. I svensk kontext visar Paul (2017) att text-
bruk i vard- och omsorgsutbildning dven kan utgoéra en mer integrerad del av
yrkeskunnandet och rora sig mellan skolans och arbetsplatsens doméner. De
texter som elever forvintas ldsa och producera préglas i hog grad av komplex-
itet, d& de krdver mottagaranpassning, etiskt omdéme och formaga att hantera
institutionella ramar. Elever behover ddrmed anpassa sitt ldsande och skri-
vande till skiftande situationer och mottagare, sésom kollegor, andra verksam-
heter, patienter och anhoriga, samt navigera mellan lagstifining, organisato-
riska krav och lokala arbetsrutiner. Formaga att producera yrkesrelaterade tex-
ter, exempelvis genomforandeplaner och journalanteckningar, forutsétter sa-
ledes inte enbart sprakliga och kommunikativa resurser utan dven formaga att
gora professionella avvigningar och att forstd hur formuleringar kan tolkas ur
olika perspektiv.

Black och Yasukawa (2012) beskriver hur litteracitet inom yrkesutbildning
ofta forstas utifran ett bristperspektiv, ddr andrasprékselevers sprakliga resur-
ser betraktas som otillrackliga. Samtidigt visar de att integrerade modeller, dér
sprakundervisning och yrkesundervisning planeras och genomfors gemen-
samt, kan bidra till mer kontextnéra sprakutveckling och starkt deltagande (jft.
Lea & Street, 2006).

Sammantaget visar dessa studier att utbildningssprék utvecklas genom tex-
ter som skiljer sig fran vardagsspraket genom hogre grad av abstraktion och
mer avancerade grammatiska strukturer. Aven om fokus i denna avhandling
inte ligger pa sprékliga mikronivaanalyser av enskilda texter, utgdr den
tidigare forskning som presenterats i detta avsnitt en central utgangspunkt for
att forstd den komplexitet som elever méter i undervisningen.

4.2 Interaktionens roll for larande

Detta avsnitt presenterar tidigare forskning som belyser interaktionens bety-
delse for larande samt sprak- och &mnesutveckling.

4.2.1 Interaktion, sprak och larande

Forskning om klassrumsinteraktion har visat att samtal och gemensamt me-
ningsskapande spelar en avgdrande roll for savil spraklig som kognitiv ut-
veckling. I dialogen ges elever mojlighet att prova begrepp, forhandla bety-
delser och bearbeta innehall i samspel med andra (Lantolf & Thorne, 2006).
Lantolf och Thorne (2007) argumenterar for att sprak och tinkande ar oupp-
16sligt sammanlénkade och att andraspréksinldrning utvecklas genom social
interaktion, dir kulturella verktyg och mediering spelar avgorande roller. For
andrasprakstalare fungerar dialogen ddrmed som ett centralt redskap for bade
sprakutveckling och bearbetning av d&mnesstoff.
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Detta kan ocksé forstés i ljuset av Longs interaktionshypotes, som framhél-
ler att andraspraksinldrning frimjas genom de férhandlingar om mening som
uppstér ndr forstdelseproblem férekommer (Long, 1980, 1996). Tidig inter-
aktionsforskning har ofta utgétt frin mdten mellan malsprakstalare och andra-
spraksinlédrare, dar samtalet framhalls som en viktig arena for sprakutveckling
(Hatch, 1978; Long, 1996; Lindberg, 2003). Nar elever exempelvis omformu-
lerar yttranden, stdller klargérande fragor eller soker bekréftelse skapas
mdjligheter till forhandling av sévél sprakliga uttryck som dmnesinnehall (jfr.
Swain, 1995).

Andrasprakstalarens egen produktion av yttranden ses i forskningen som
ett nddvindigt led i andrasprakutvecklingen, dels genom att malspraket aktivt
anvinds, dels genom den interaktiva process dér sprakbruket provas och ut-
vecklas i mdtet med mottagarens reaktioner (Gass, 1997). Den egna produkt-
ionen stéller krav pa att formulera yttranden som fungerar i interaktionen (jfr.
Hammarberg, 2013, s 63), och begripligt utflode utgor dérfor ett centralt inslag
i larandeprocessen av bade sprak och dmnesinnehall (Swain, 1985; Krashen,
1982). Att delta i interaktion handlar dock inte enbart om att behirska gram-
matiska former och syntaktiska strukturer, utan &ven om att hantera betydelse-
méssiga och stilistiska aspekter av ordfoérradet (Engstrom, 2013, s. 175).

Yule & Tarone (1993) samt Wagner & Firth (1997) har i sin forskning
framst fokuserat pa tillvigagangssitt for kommunikation, det vill sdga hur del-
tagare i sprdkmixade’’ samtalsgrupper anvénder spréket i interaktion, snarare
an pa hur interaktionen i sig bidrar till sprakinlérning (jfr. Hammarberg, 2013,
s. 64). Deras perspektiv riktar uppmirksamheten mot det observerbara sam-
spelet mellan samtalsdeltagare och hur de gemensamt forhandlar om innehall
och mening. Den dialogiska funktionen kan dédrmed forstds som ett kolla—
borativt samspel med syfte att uppnd gemensam forstaelse. I detta samman-
hang gors en distinktion mellan individens sprakliga kunskap (kompetens) och
den faktiska anvdndningen av spraket i konkreta situationer (performans)
(Hammarberg, 2013, s. 37).

I en longitudinell studie av universitetsstuderande i japanska visar Ohta
(2001) hur klassrumsinteraktion fungerar som en central plats for sprakut-
veckling. Hon dokumenterar hur elever anvéander private speech, lagmilt tal
riktat till sig sjélva, for att bearbeta och internalisera nya sprikliga strukturer,
liksom hur de tar till sig feedback riktad till andra genom sé kallade vicarious
recasts. Resultaten understryker att larande inte enbart sker i direkt interaktion
med léraren, utan dven genom att elever lyssnar in och deltar perifert i klass-
rumssamtalet. Aven Swain (2001) belyser sprikets potential i interaktion. Hon
visar att dialogen inte bara aterspeglar deltagarnas sprakliga kompetens, utan
ocksé skapar tillfallen for lirande, bade vad géller sprakets strukturer och

13 Med sprakmixade grupper avses hir samtalsgrupper bestdende av deltagare med forstasprak-
respektive andrasprak.

42



uppgiftsinnehallet, dar resonemang och gemensamt problemldsande driver
forstaelsen framat.

Tillsammans visar dessa studier att interaktion i undervisningsmiljder er-
bjuder sprakliga och kognitiva mojligheter som stracker sig bortom de en-
skilda individernas prestationer och i stillet uppstar i samspelet mellan delta-
garna.

4.2.2 Didaktiska samtalspraktiker

Ett aterkommande tema i forskning om klassrumsinteraktion &r betydelsen av
att utveckla skolspraket, dir bade &mnesspecifika begrepp och abstrakta, 4m-
nesovergripande uttryck kraver tillgang till sprakliga register som ofta dr nya
for andrasprékselever (Golden, 2006). Dessa sprakliga resurser utvecklas inte
isolerat, utan genom autentiska samtal i klassrummet dér elever ges mojlighet
att bearbeta &mnesinnehall tillsammans med andra.

Dialogisk undervisning lyfts fram som sérskilt betydelsefull for bearbet-
ning av dmnesinnehéll. Dysthe (1996) beskriver hur undervisningsformer dar
flera roster ges utrymme 6ppnar for elevaktivt meningsskapande, och Gibbons
(2006, 2018) visar hur sprakliga mojligheter behdver skapas for att elever ska
kunna utveckla forstdelse i &mnet. P4 samma sétt framhéller Hammond och
Gibbons (2005) att fragor som enbart inbjuder till korta, faktabaserade svar
enligt IRU-monstret (initiativ — respons — uppfoljning) riskerar att begrinsa
dialogen och dérmed ldrandeprocessen (jfr. Sinclair & Coulthard, 1975;
Mehan, 1979).

Abrahamsson (2009, s. 188) beskriver IRU-interaktion som ldrarsprdk
vilket skiljer sig avsevért fran den typ av interaktion som &r vanlig utanfor
klassrummet. Elevens del begrénsas dock i IRU-strukturer ofta till att enbart
ge respons pé lararinitierade fragor vilket bidar till att elever inte trénas i att ta
initiativ eller att bearbeta dmnesstoff i mer utbyggda sprékstrukturer.
Sahlstrom (1999) pekar i samma riktning nér han visar att traditionella sam-
talsstrukturer kan begréinsa elevernas deltagande. Flera forskare betonar i stél-
let lararens roll i att skapa stottande interaktionsmonster, dir scaffolding gor
det mojligt for elever att stegvis ta sig an mer avancerade sprékliga och
dmnesmaéssiga uppgifter (jfr. Dysthe, 1996; Sinclair & Coulthard, 1975;
Mehan, 1979).

Palmér (2008) visar i sin studie av muntlig kommunikation i gymnasiesko-
lan hur undervisningens organisation och lérarens arbetssétt paverkar elevers
mdjligheter att delta och anvénda spraket som redskap for ldrande. Genom
etnografiska observationer i en klass pd omvardnadsprogrammet och en klass
pa fordons- och hantverksprogrammet synliggdr hon hur olika muntliga kul-
turer etableras 1 undervisningen. I omvardnadsklassen préiglas undervisningen
i hogre grad av dialogiska arbetssitt, dir eleverna ges utrymme att utveckla
resonemang och gemensamt bearbeta innehéll. I fordons- och hantverksklas-
sen dr kommunikationen i storre utstrickning lararstyrd och fragmenterad,
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vilket begrinsar elevernas mojligheter att formulera och prova egna tankar.
Palmér visar ddrmed att elever pé olika yrkesprogram ges skilda villkor for
spréklig utveckling, dér tillgdngen till dialog och resonerande samtal blir av-
gorande. Hennes resultat belyser séledes interaktion som en didaktisk fraga,
dér olika sitt att strukturera undervisningen skapar olika mojligheter for bade
spréklig och amnesmaéssig utveckling.

Nér ldraren bygger vidare pa elevsvar, det som Collins (1982) bendmner
uptake, skapas mer tolkande och elevnira undervisningsdiskurser (Nystrand,
1997). Denna typ av interaktion mojliggor autentiska fragor dér lararen inte
efterstriavar ett forvintat svar utan 6ppnar for elevens perspektiv (Nystrand &
Gamoran, 1991; Gamoran & Nystrand, 1992). Samtalet fungerar hir bidde som
medium for larande och som en indikator pa elevens inflytande i klassrummet.

Forskning visar att textnédra samtal, nér de &r néra kopplade till &mnets cen-
trala innehall och kombineras med sprakligt stod, kan frimja elevers delta-
gande i dmnesrelaterade diskussioner (Rubin, 2019). I sin avhandling, som
bygger pa klassrumsstudier inom vérd- och omsorgsprogrammet vid en gym-
nasieskola, analyserar Rubin hur undervisningens spréakliga utformning paver-
kar elevers mojligheter att tilligna sig &mneskunskaper. Hon visar att under-
visningen riskerar att tappa i begreppslig skérpa nir det sprakliga stodet ar
otillrackligt eller ndr sambanden mellan vardagliga uttryck och &mnesspeci-
fika begrepp forblir otydliga. Samtidigt pekar Rubin (2019) pa att laromedels-
texter ofta forutsétter en hog grad av sjilvstindig dmneslitteracitet, och att
graden av stottning i de undervisningsaktiviteter som omger textarbetet kan
vara lag.

I andra utbildningskontexter, men med delvis dverlappande analytiska ut-
gangspunkter, visar Olvegard (2014, 2016) samt Hedman och Magnusson
(2017) hur textsamtal som utgdr frdn den gemensamma texten kan fungera
som en resurs for behovsanpassad stottning. I dessa studier, som frémst &r ge-
nomforda i grund- och gymnasieskolans &mnesundervisning, synliggérs hur
textsamtal mojliggor identifiering av vilka delar av innehéllet som upplevs
som utmanande och vilka sprakliga resurser som behdver utvecklas for att ele-
ver ska kunna delta i &mnesrelaterade resonemang.

Samtidigt framhélls att textsamtal i sig inte &r tillrickliga, utan behover
kombineras med explicit sprakundervisning. Hammond (2016) betonar att ele-
ver behover utveckla det hon bendmner literate talk, det vill séga ett sprakbruk
som mdjliggér mer distanserade, generaliserande och analytiska sitt att tala
om dgmnesinnehall. Med stod i systemisk funktionell lingvistik (SFL) visar hon
hur undervisning kan organiseras sé att amnesinnehéll och sprakliga resurser
integreras, snarare dn behandlas som separata komponenter.

Detta perspektiv aterfinns dven hos Martin och Rose (2008) samt de Oli-
veira och Schleppegrell (2015), som visar hur undervisningens genrestruktur
och ett synliggdrande av textens form och funktion paverkar elevers tillgdng
till sprakliga redskap for meningsskapande. Dérigenom stérks elevers
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mojligheter att utveckla ett &mnesspecifikt sprak och att bade tolka och pro-
ducera texter inom olika &mnesomraden.

I linje med detta visar Uddling (2019) hur fysikldrare arbetar textnira ge-
nom omformuleringar, metasprak och multimodalt stod for att skapa spréklig
redundans. Samtidigt pekar hon pa en didaktisk spanning, dir ett 6kat fokus
pa sprék riskerar att antingen 6verordnas dmnesinnehéllet eller att relationen
mellan vardagligt sprak och facksprék forblir otydlig.

Forskning om klassrumsdialog och textsamtal har vidare visat att samtalets
karaktir sdsom graden av lararstyrning, frdgornas utformning och deltagarnas
roller har avgérande betydelse for hur elever bearbetar och forstar textinne-
hall. Hallesson (2015) undersoker muntliga textsamtal kring sakprosatexter i
gymnasiets historieundervisning och visar hur olika samtalsformer skapar
olika forutséttningar for larande. Resultaten visar att lararledda samtal tende-
rar att styra elevernas uppmérksamhet mot textens ytinnehall och faktabaserad
forstaelse, medan elevstyrda samtal 1 hogre grad préglas av dialogicitet, text-
rorlighet och gemensamt meningsskapande.

Liknande resultat redovisas av Visén (2015), som analyserar muntliga text-
samtal i tre olika skoldmnen pa ett industritekniskt program i gymnasieskolan.
Har framstéar samtalen som i huvudsak ér ldrarstyrda att graden av dialogicitet
varierar mellan dmnena. I yrkesdmnena priglas samtalen av lararens fragor
och fokus pa korrekt forstielse, medan samtalen i svenska framstar som mer
dialogiska.

Klassrumsaktiviteter som i storre utstrickning avviker fran den typiska
larar—elev-interaktionen enligt IRU-monstret (initiativ—respons—uppfoljning)
ar sddana som organiseras som smagruppsdiskussioner och gemensamt arbete
kring undervisningsinnehall. Abrahamsson (2009, s. 190) menar att den inter-
aktion som uppstar mellan andrasprékstalare i sidana sammanhang kan forstas
som interlanguage talk, det vill sdga samtal dér inldrare anvénder och utveck-
lar sitt interimsprak i kommunikationen med varandra. Trots att denna kom-
munikation ofta innehéller fler sprékliga avvikelser &n lérarledd interaktion
kénnetecknas den av en hog grad av forhandling av mening, vilket ger sér-
skilda mgjligheter till sprakligt och &mnesmaissigt larande.

Flera studier av smégruppsarbete visar hur elever i dessa interaktionsfor-
mer aktivt hanterar sprakliga utmaningar och dirigenom skapar forutsétt-
ningar for fortsatt deltagande. I sin studie av flersprakiga elevers smagrupps-
samtal visar Kahlin (2018) hur deltagarna anvénder strategier som omformu-
leringar, ordsokningar, upprepningar och reparationer for att halla samtalet i
géng trots spraklig osékerhet. Dessa interaktionella handlingar fungerar bade
som resurser for den egna forstaelsen och som stdd for andra deltagare, vilket
innebdr att eleverna gemensamt bidrar till meningsskapandet i samtalet.

Ett liknande interaktionellt perspektiv aterfinns hos Kurhila (2003), som i
sin samtalsanalytiska studie av interaktion mellan andrasprakstalare i finska
problematiserar forestillningen om att forstaelse méste forega deltagande.
Hon visar i stéllet hur forstdelse kan utvecklas genom deltagande, néir
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samtalsdeltagare anvinder aterkoppling, reparationer och gemensam me-
ningsforhandling for att mojliggdra fortsatt interaktion. Tillsammans synlig-
g6r Kahlin (2018) och Kurhila (2003) hur spraklig osékerhet inte nddvéndigt-
vis utgor ett hinder for deltagande, utan kan hanteras interaktionellt i samtalet.

Samtidigt pekar forskning péd att smégruppssamtalens larandepotential ar
beroende av de villkor under vilka de dger rum. Malmbjer (2018) visar att ett
lyhort samtalsklimat och en tydlig uppgiftsstruktur &r avgérande for att sam-
talen ska bli meningsskapande. Nér ramarna for uppgiften ar oklara eller an-
svarsfordelningen mellan deltagarna otydlig riskerar samtalen att bli fragmen-
terade eller ytliga. Nér uppgiften ddremot stodjer gemensamt ansvarstagande
och inbjuder till samarbete skapas béttre forutséttningar for att de interaktion-
ella resurser som Kahlin (2018) och Kurhila (2003) beskriver ska komma till
uttryck.

Liknande monster kan &ven identifieras pa hogre utbildningsnivaer.
Jansson (2003) visar hur studentgrupper i samband med skrivuppgifter ge-
mensamt bearbetar sprakliga uttryck och innehallsliga formuleringar, vilket
bidrar till utveckling av bade spréklig precision och &mnesforstaelse. Studien
visar ddrmed att samarbete kring sprak och innehall fungerar som en ldrande-
resurs dven i mer avancerade utbildningskontexter och i uppgifter dér skriftlig
produktion star i fokus.

Sammantaget visar dessa studier att textsamtal organiserade som sma-
gruppsarbete kan erbjuda en sarskilt gynnsam milj6 for sprakligt och d&mnes-
maéssigt larande. Har samverkar deltagande, meningsférhandling och gemen-
samt ansvarstagande i utvecklingen av forstéelse.

4.3 Bearbetning av dmnesinnehall

Avsnittet sammanfattar forskning som belyser bearbetning av dmnesinnehall
ital och skrift,. Att utveckla &mnesforstaelse i klassrumsinteraktion forutsitter
att innehall bearbetas sprakligt. Elever behover formulera, prova och omfor-
mulera betydelser for att kunna precisera och fordjupa sina resonemang.
Svensk forskning har visat hur sprakliga expansionsmonster paverkar ele-
vernas mdjligheter att bygga forstaelse inom olika d&mnesomréden. Sellgren
(2011) analyserar samtal i SO-undervisning och visar att dessa ofta priaglas av
vardagssprakliga uttryck snarare an skolrelaterat sprak, vilket riskerar att be-
grinsa elevernas tillgang till abstrakta och generaliserande uttrycksformer.
Nygard-Larsson (2011b) identifierar liknande utmaningar i sprék- och sam-
hillsimnen, dér franvaron av spraklig stdttning gor att andrasprakselever inte
ges tillgang till ett mer utvecklat skolsprak. Hon beskriver detta som en dubbel
utmaning, dar okad sjélvstindig ldsning krévs for att elever ska kunna arbeta
med forklaringar och dra slutsatser genom tolkning av textinnehallet. Bade
Sellgren (2011) och Nygard-Larsson (2011b) betonar att elevernas
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mojligheter att anvinda utvecklande expansioner i tal och skrift dr nira kopp-
lade till undervisningens sprékliga utformning och liararens val av samtals-
praktiker.

af Geijerstam (2006) visar i analyser av elevtexter i NO hur tilligg, forkla-
ringar och specificeringar kan bidra till att uttrycka logiska samband. Hon
kopplar graden av expansion till textbaserad rorlighet och konstaterar att ele-
ver i arskurs 8 tenderar att minska sitt anvdndande av expansioner trots att
texterna blir mer abstrakta, vilket understryker behovet av undervisning som
stirker dessa formégor. I analyser av muntlig undervisning underséker Udd-
ling (2019) fysikundervisning i arskurs 5 och 8 och visar hur expansioner i
samtal fungerar som centrala resurser for begreppsforstaclse. Genom att bygga
vidare pé elevers yttranden och successivt utveckla dem mot ett mer dmnes-
specifikt register skapas mdjligheter att knyta samman vardagsnéra forstaelser
med skolans abstrakta &mnessprak. Expansionerna stodjer ddrmed inte enbart
forstaelse i stunden utan fungerar ocksa som en bro till mer avancerade reso-
nemang om dmnesinnehall.

Waagaard (2023) visar i sin studie av samhéllsorienterande undervisning
hur ldrarens explicita anvindning av muntliga och skriftliga expansioner moj-
liggoér mer fordjupade elevresonemang. Nér forklaringar, preciseringar och
samband tydliggors far elever béttre forutsdttningar att utveckla resonemang
bortom ytliga tillagg. Samtidigt préglas elevtexter ofta av begrdnsade expans-
ioner, vilket understryker vikten av att dessa sprakliga resurser modelleras i
undervisningen. I muntlig interaktion forekommer dérfor fler expansioner av
typen utveckling och specificering, sannolikt till foljd av lararens stod genom
fragor som uppmuntrar exemplifieringar och forklaringar. Waagaard
argumenterar ddrmed for undervisning med fokus pa sambandsord, kohesion
och sprékliga strukturer.

Bearbetningens sprékliga form framtriader samtidigt som &mnesspecifik.
Coffin (2006) visar 1 historieimnet hur undervisning behover ge elever verk-
tyg att tematiskt och logiskt bygga ut resonemang, medan Shanahan et al.
(2011) visar att experter i olika &mnen tolkar och bearbetar texter olika bero-
ende pa disciplinens diskursiva villkor. Achugar och Schleppegrell (2005) vi-
sar hur historiska framstéllningar kan konstruera orsakssamband béde explicit
genom sprakliga markorer och implicit genom tematisk struktur. Nar samban-
den dr implicita behover ldsaren rekonstruera relationen mellan handelser, vil-
ket gor tolkningen mer kridvande. Elever behover darfor stod i att identifiera
och uttrycka béade explicita och implicita samband for att utveckla mer avan-
cerade resonemang och for att uttrycka generaliseringar, orsaker och samband
(Schleppegrell, 2004). Gibbons (2006) pekar pa hur muntlig klassrumsinter-
aktion kan fungera som en sprakutvecklande mil;j6 dar elever ges mojlighet att
prova begrepp och resonemang innan de 6verfors till skriftliga uppgifter.

I studier av muntliga textsamtal framhalls gemensam bearbetning som en
central mekanism for kunskapsutveckling. Visén (2015) visar hur elever suc-
cessivt bygger forstaelse genom lexikal och konjunktiv kohesion, exempelvis
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genom semantiska kedjor, upprepningar och explicita sambandsord. Dessa re-
surser haller ssmman innehallet over flera talturer och mojliggdr att resone-
mang utvecklas kumulativt genom bidrag fran flera deltagare. Hallesson
(2015) visar pa motsvarande sétt hur elever i gymnasiets historieundervisning
anvander omformuleringar, jamforelser och kausala samband for att bygga
mer nyanserade resonemang i textsamtal. Gemensam bearbetning framtrader
hér som en process dér elever provar tolkningar, relaterar innehall till olika
perspektiv och successivt fordjupar forstaelsen. Dessa monster kan relateras
till Mercers (2000) begrepp utforskande samtal, dar deltagare gemensamt un-
dersoker ett innehall genom att dela, préva och vidareutveckla idéer. Kunskap
utvecklas d& genom kollektivt resonemang snarare 4n genom enskilda mono-
logiska yttranden.

Kouns (2014) undersoker i sin avhandling hur sprakinriktad undervisning
i fysik kan utvecklas och genomf6ras pa gymnasiet, med sarskilt fokus pé ele-
vers samtalande och skrivande som redskap for meningsskapande. Resultaten
visar att undervisning som ger elever mojlighet att formulera ldngre och mer
sammanhéngande yttranden bidrar till en fordjupad forstaelse av &mnesinne-
hallet. Spréket framtridder ddrmed inte enbart som ett medel for att aterge kun-
skap, utan som ett centralt redskap for att bearbeta och utveckla den. Nér
undervisningen i hogre grad 6ppnar for elevaktivt deltagande, dar elever ges
utrymme att formulera och utveckla egna resonemang, sker ocksé en forskjut-
ning fran reproduktion av enstaka begrepp och fakta till en mer sammanhéng-
ande kunskapsbildning.

Samtidigt visar forskning att férdjupad bearbetning av &mnesinnehall ofta
sker i relation till redan existerande texter. Enligt Anward (2005) innebér detta
att elever transformerar tidigare texter i sin egen produktion, vilket kan forstas
i ljuset av Bakhtins (1986, s. 69) dialogiska syn pé sprék, dir forstaelse ut-
vecklas over tid innan den tar form i ett eget sprékande. En reproducerande
dimension behover ddrmed inte std i motsats till ldrande, utan kan utgdra en
del av en successiv utvecklingsprocess.

Det ar dock inte sjalvklart att reproduktion leder till en fordjupad bearbet-
ning. Hallesson och Visén (2018, s. 118) beskriver hur vissa elever dgnar sig
at sa kallad dressyrhandling, dar innehéllet aterges utan att nédvéndigtvis vara
genomarbetat eller forstatt (jfr. Vygotskij, 2001; Liberg, 2003). I deras studie
framkommer att vissa elevtexter préglas av det Linell (1998) bendmner trans-
fer, vilket innebér att ett begrdnsat urval av teman behandlas och att formule-
ringar fran kélltexten &terges i hog grad, ibland néstan ordagrant. Denna typ
av atergivning tyder péa begrinsad egen bearbetning. Samtidigt uppfyller be-
arbetningen ofta uppgiftens grundlaggande krav, vilket innebér att elevernas
deltagande kan fOrstas som ett slags passing, dar néarheten till kélltexten moj-
liggdr ett godként resultat utan att nddvéndigtvis innebdra en fordjupad dm-
nesforstaelse.

Sammantaget visar tidigare forskning att bearbetning av &mmnesinnehall
sker genom spraklig interaktion och ofta forutsétter lérarens stottning. Dér-
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emot dr mindre kdnt om hur denna bearbetning organiseras nér elever sjilva
upprétthaller samtalet. I denna avhandling undersoks darfor elevers samtal
utan lararmedverkan med fokus pa hur amnesinnehéll bearbetas genom sprak-
liga handlingar i interaktion.

4.4  Roller och gruppsammansittning

Medan tidigare avsnitt belyst interaktionens betydelse for sprak- och dmnes-
utveckling i stort, riktas fokus hir mot hur deltagande i samtal formas av rol-
ler, relationer och social positionering i gruppen.

Studier av elevinteraktion visar att gruppsammansattning och sociala relat-
ioner har stor betydelse for hur roller etableras och forhandlas i samtal. Gré-
ning (2006a) visar hur gemensamt utforskande i elevgrupper kan fungera som
en resurs for spraklig problemldsning, men ocksé hur samtalen kan préglas av
tolkningsforetrdden och statusrelationer som begriansar vissa deltagares in-
flytande. I hennes studie framkommer att deltagandet inte &r symmetriskt for-
delat, utan formas genom att vissa roster ges storre utrymme in andra. A ena
sidan visar resultaten att sprakligt heterogena grupparbeten kan fungera som
en viktig stottningsresurs for andrasprikstalare. A andra sidan synliggdr
studien att elever med annat modersmal dn majoritetsspraket ofta har svarare
att fa tolkningsforetrade, da detta i hog grad tillfaller elever med majoritets-
spraket som forstasprak. Sammantaget belyser studien hur grupparbete bade
kan 6ppna och begriansa mojligheter till deltagande.

Liknande mdnster identifieras i Lindbergs (2003, 2004, 2013) analyser av
samtal mellan forsta- och andrasprikstalare, dir hon visar hur vissa deltagare
tenderar att inta en kontrollerande roll och dominera interaktionen genom att
initiera och avsluta replikssekvenser, i linje med ett klassrumsnéra IRU-
monster (jfr. Abrahamsson, 2009, s. 188). Lindberg visar vidare hur samtalen
i vissa fall antar former som paminner om intervjuer, dir den ena parten ensi-
digt styr samtalets riktning och innehall. Samtidigt framkommer att dessa
monster inte dr statiska. Skiften i samtalets fokus, exempelvis vid temabyte,
kan ge upphov till mer symmetriska deltagandemdnster. Med stdd i Goffmans
(1981) begrepp change of footing kan sddana skiften forstds som fordndringar
i hur deltagarna positionerar sig i relation till varandra och till samtalets soci-
ala ramar.

Andra studier visar att strukturerade gruppkonstellationer har betydelse for
samspel och kunskapsutveckling. Duran och Szymanski (1995) samt Klingner
och Vaughn (2000) visar att tydlig rollférdelning och samarbetsinriktade ar-
betsformer skapar interaktiva miljéer dér elever organiserar uppgifter gemen-
samt, fordelar ansvar och utvecklar forstaelse. I dessa sammanhang fungerar
spréket som ett redskap for problemldsning och koordinering. Blum-Kulka et
al. (2004) beskriver hur spréket bidrar till gemensam tankeutveckling genom
att strukturera idéer och stddja kognitiva processer. Hur information fordelas
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1 uppgifter har ocksa visat sig vara avgorande. Long och Porter (1985) urskil-
jer envags- och flerviagsuppgifter, dar den senare typen, som fOrutsétter att
varje deltagare har unik och nédvindig information, leder till dmsesidigt be-
roende, samarbete och djupare kognitiv bearbetning.

Ett sociokulturellt perspektiv pad gruppinteraktion utvecklas av Donato
(1994), som visar att ldrande i smagrupper inte nddvandigtvis bygger pa fasta
expert—novis-relationer. I stéllet framhéller han hur deltagare kontinuerligt
véaxlar mellan att inta mer eller mindre erfarna positioner beroende pa upp-
giftens krav och den pagéende interaktionen. Centralt i Donatos analys &r att
stottning, begreppsutveckling och bearbetning av dmnesinnehall ocksé kan
ske 1 situationer dir deltagarna befinner sig pa en relativt jambordig niva,
exempelvis nir flera elever gemensamt forsoker l0sa ett problem utan att na-
gon tydligt intar en expertroll eller ges ett dverordnat tolkningsforetriade.
Roller framtrader dirmed som situationsbundna och férhandlingsbara snarare
dn givna pa forhand. Larande forstds som ett kollektivt kunskapsbyggande,
dér sprak och tanke samverkar och déar gruppen som helhet fungerar som en
medierande resurs i forstaelseprocessen.

Att roller inte dr statiska utan formas i samspel bekréftas ocksa i Ohtas
(1995) studie av klassrumsinteraktion. Hon visar hur deltagarnas sprakliga sé-
kerhet och sociala positionering paverkar vem som tar initiativ, vem som ger
stdd och vem som intar en mer tillbakadragen roll. Sprakligt dominanta elever
tenderar att inta ledande positioner, vilket kan begrénsa ett jaimbordigt delta-
gande om samtalet inte praglas av démsesidighet. Liknande observationer gors
av Yule och MacDonald (1990), som visar hur samtal kan forsvéras nér en
deltagare tar kontroll &ver interaktionen utan att forankra forstaelse eller be-
kréafta andras bidrag.

Flera forskare framhaller samtidigt potentialen i samspel dir deltagare har
olika erfarenheter och uttryckssitt. Barnes och Todd (1995) betonar att vari-
ation i perspektiv kan skapa kommunikativ stimulans, forutsatt att samtalet
préglas av respekt och lyhordhet. I sprakligt heterogena klassrum visar Porter
(1986) att andrasprékstalare ofta samtalar mer med varandra &n med forsta-
sprakstalare och att meningsforhandling férekommer i hog grad. Déremot ten-
derar forstasprikstalare att inta rattande roller, vilket pdverkar dynamiken och
deltagandemonstret i samtalet.

Shea (1994) visar i en empirisk studie av interkulturella samtal hur delta-
gande i interaktion formas genom samtalets sociala organisering. Analysen
synliggdr hur samtal kan préglas av olika grader av interaktionell kontroll och
erkidnnande av perspektiv, vilket i sin tur paverkar vilka deltagare som ges
utrymme att bidra till det gemensamma meningsskapandet. Ett centralt resul-
tat r att deltagares yttranden kan ges olika status beroende pa om de tas upp,
utvecklas eller ignoreras av andra samtalsdeltagare. Nér bidrag ges respons
och integreras i samtalet stirks talarens position som legitim deltagare, medan
uteblivet gensvar kan begridnsa mdjligheterna till fortsatt deltagande. Shea
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visar dirmed hur asymmetrier i samtal kan uppsta och hur deltagande formas
i relation till tolkningsforetrade och dmsesidighet i kommunikationen.

I flera av de studier som presenterats i avsnittet framtrader interaktionella
villkor, sdsom tolkningsforetraden, statusrelationer och rollfordelning, som
avgorande for elevers mojligheter att delta i samtal. Dessa villkor kan forstas
i ljuset av Nortons (1995, 2000, 2013) begrepp investment, som belyser hur
viljan att delta i interaktion hinger samman med identitet, tillhérighet och upp-
levelsen av att vara en legitim deltagare. Elever som inte upplever att deras
bidrag erkdnns riskerar att dra sig undan, dven nir de har tillrackliga sprakliga
resurser. Block (2014) pekar i liknande riktning nér han visar hur spraklig och
social positionering kan begridnsa individers moéjligheter till deltagande.

Hur sddana identitets- och positioneringsprocesser tar form i konkreta sam-
talssituationer synliggors i flera empiriska studier. Haglund (2004) visar hur
elever med annat modersmal ofta positioneras som passiva eller avvikande i
skolans samtal, medan Clarke (2008) diskuterar hur normer kring vem som
har ritt att tala paverkar deltagandemdnster. Aven utanfor skolans kontext
framtrader liknande mekanismer. Sundberg (2004) visar i en studie av re-
kryteringssamtal mellan rekryterare och andrasprékstalande hur institutionella
och kulturella faktorer ofta har stor betydelse for hur samtal utvecklas och hur
deltagare positioneras. Samtidigt belyser hon hur rollasymmetrier mellan
yrkesutdvare och klienter kan forstarkas genom lingvistisk asymmetri'.

Sammantaget visar forskningen att roller i samtal inte 4r fasta, utan formas
i skirningspunkten mellan sprékliga resurser, sociala relationer och samtals-
struktur. Deltagare tillskrivs olika grader av inflytande och legitimitet, vilket
paverkar deras mojligheter att bidra till det gemensamma meningsskapandet.
Detta avsnitt tydliggdr ddrmed att analyser av elevinteraktion behover beakta
inte bara vad som sdgs, utan ocksa vem som ges utrymme att séga det, pa vilka
villkor och med vilket erkdnnande. Foreliggande avhandling tar fasta pd hur
interaktionen sker genom att undersdka hur roller och deltagandemonster for-
mas 1 elevstyrda gruppdiskussioner i undervisningen. Dessa fragor &r centrala
for analysen av elevstyrda gruppdiskussioner i foreliggande studie (se kapitel
5.6 och resultatredovisning i kapitel 8).

4.5 Uppgiftsdesign for meningsskapande

Uppgiftens utformning har stor betydelse for vilket sprakligt och kognitivt en-
gagemang som mojliggors i1 klassrumssamtal. Redan tidiga studier, sdsom
Tong-Fredericks (1984), visar att problemstyrda uppgifter kan generera kom-
plexa sprékliga handlingar, exempelvis hypotesprovningar, forklaringar och

14 Med lingvistisk asymmetri avses hir en obalans i tillgéng till och behérskning av sprakliga
resurser, exempelvis i fraga om ordforrad, registerkontroll och pragmatisk sikerhet, vilket kan
paverka deltagarnas mojligheter att formulera sig och tolka andras yttranden.
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véarderingar. Skehan (2001) visar vidare att tydligt strukturerade uppgifter, i
kombination med goda foérkunskaper kan minska den kognitiva belastningen
och samtidigt forbattra sprakproduktionen.

Senare studier har fordjupat forstaelsen av uppgiftskonstruktion genom att
belysa dess didaktiska dimensioner. Warr och Mishra (2023) visar att under-
visning kan forstds som en designprocess i komplexa och of6rutségbara situ-
ationer, dér uppgifter inte har givna l6sningar utan rymmer flera méjliga tolk-
ningar (indeterminacy). I relation till uppgiftsdesign innebér detta att elever
behover ges mojlighet att mdta dppna och tolkbara uppgifter, dir olika sitt att
forstd och bearbeta innehéllet &r mdjliga. Samtidigt synliggor studien att bade
larare och elever behdver stod i att gora medvetna val 1 hur uppgiften tolkas
och angrips. Dessa val handlar om att temporért avgransa komplexiteten ge-
nom att vdlja ett sitt att forstd uppgiften, vilket sedan kan omprovas i relation
till hur arbetet utvecklas. Uppgiftsdesign blir ddrmed inte en fraga om att for-
mulera rétt svar, utan om att skapa forutsttningar for att prova, omformulera
och vidareutveckla forstéelse i interaktion med uppgiften och dess innehéll
(jfr. Schon, 1983). En central del i denna process &r att liraren kontinuerligt
kan behova revidera uppgiften utifrdn hur eleverna interagerar med den och
vilka former av meningsskapande som forutsétts.

Dagsland et al. (2023) visar hur skrivuppgifter i skolan kan skapa forvirring
ndr genrekrav eller syfte dr otydliga, ndgot som sérskilt paverkar elever som
annu inte behdrskar skolans sprakliga normer. I linje med detta visar Hakans-
son (2024) att uppgifter i svenska som andrasprék kan innebéra hoga littera-
citetskrav genom langre texter, genrebredd och krav pa kombinerade textakti-
viteter, samtidigt som instruktionerna ibland anger vad som ska gdéras men ger
begrinsat stod for hur det ska genomforas. Zeitlhofer et al. (2024) och Chen
et al. (2023) tillfor experimentella perspektiv dir gradvis 6kande uppgifts-
komplexitet visat sig frdmja ldrande och minska den initiala kognitiva belast-
ningen. Dess studier (Dagsland et al., 2023; Hakansson, 2024; Warr & Mishra,
2023; Zeitlhofer et al., 2024) tillhandahéller viktiga insikter om uppgiftens roll
1 meningsskapande undervisning.

En bredare didaktisk forstaelse erbjuds av Joyce et al. (2018), som analy-
serat over 900 uppgifter i engelska och matematik. Resultaten visar att upp-
gifter med inslag av tolkning, reflektion och verklighetsanknytning i hogre
grad leder till utvecklade och nyanserade elevsvar. Magnusson (2018)
visar hur syftesstyrda uppgifter och tydligt fordelade roller frémjar deltagande,
sérskilt bland elever med svenska som andrasprak. Hon betonar att otydliga
instruktioner tenderar att leda till ojamnt deltagande. Gemensamt for dessa
studier dr att de pekar pa behovet av tydliga ramar och en medveten samtals-
didaktik for att samtalet ska fungera som en inkluderande resurs.

Flera forskare har samtidigt varnat for att undervisning for andraspraks-
talare riskerar att forenklas bade sprakligt och kognitivt. Collier (1995) be-
tonar vikten av att alla elever, oavsett sprakliga resurser, far tillgéng till upp-
gifter som utmanar tdnkandet. Att forenkla innehall i syfte att underlétta
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sprakforstaelse kan tvirtom begrinsa elevers mdjligheter att skapa mening i
undervisningen. Hammond (2008) utvecklar detta resonemang genom att visa
hur andrasprakselever inte gynnas av forenklade uppgifter, utan behover till-
gang till intellektuellt utmanande aktiviteter i kombination med sprakligt stod.
Hon framhéller att kvalitet i undervisningen uppstar nir hoga kognitiva krav
forenas med explicit scaffolding, snarare &n nir kraven sénks.

Forskning om utveckling av sa kallade hogre ordningen tinkande-for-
magor dr, som tidigare ndmnts, néra kopplad till hur uppgifter konstrueras och
i vilken grad de utmanar elevers kognitiva formagor. Christensen et al. (2023)
visar att undersdkande arbetssitt, dér elever tillsammans reflekterar och pro-
var idéer, frimjar fardigheter som analys, syntes och kritisk reflektion.
OECD:s projekt om framtidskompetenser (Vincent-Lancrin et al., 2019;
OECD, 2024) understryker pa liknande sitt betydelsen av reflekterande under-
visningsaktiviteter for utvecklingen av kreativt och kritiskt tdnkande.

Samtidigt visar empiriska studier att uppgifter som syftar till att fraimja for-
djupade samtal inte automatiskt leder till hgre nivaer av kognitiv bearbetning
i praktiken. Klingner et al. (1998) visar i sin studie att elever i samtal om dm-
nestexter ofta anvénder strategier som att reda ut oklarheter och identifiera
textens huvudbudskap. Daremot var det f4 grupper som férde mer avancerade
samtal, sa kallade higher-level discussions, dir elever provar olika tolkningar,
argumenterar mot varandra eller ifragasétter en kamrats svar. | praktiken var
eleverna nistan alltid Gverens om textens innehdll och utmanade séllan
varandras resonemang, dven nér de uttryckligen uppmuntrades till det. Ett lik-
nande monster framtrader i Lindholm (2019), som genom analyser av klass-
rumssamtal visar att elevernas anvdndning ofta begrinsades till ordnivi eller
identifiering av huvudbudskap, medan mer avancerade resonemang forekom
i liten utstrackning.

Dessa hogre ordningens ténkande-formagor &r sprékligt krédvande och byg-
ger ofta pé ett abstrakt skriftsprék (Schleppegrell, 2004; Shanahan & Shana-
han, 2012; Zwiers, 2014; Scarcella, 2003b). Resultaten pekar pa att undervis-
ningen behover kombinera kognitiv utmaning med spréakligt stod, snarare dn
att forenkla sprak eller innehéll (jfr. Collier, 1995; Rubin, 2019; Uddling,
2019).

4.6  Forskningslucka

Sammantaget visar den tidigare forskningen som presenterats hér att elevers
mdjligheter till sprékligt och dmnesméissigt meningsskapande formas i ett
komplext samspel mellan texters utformning, interaktionella praktiker, upp-
giftsdesign och sociala villkor i klassrummet. Studier av &mnestexter visar att
elever moter 6kande krav pé abstraktion och &mnesspecifika sprékliga resur-
ser, vilket stéller hoga krav pé bade spraklig och kognitiv bearbetning. Samti-
digt framhalls interaktion som en central resurs for ldrande, dér dialog,
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meningsforhandling och gemensam bearbetning mojliggdr utveckling av bade
sprak och &mnesforstaelse. Forskningen visar vidare att dessa mdjligheter inte
enbart dr beroende av individuella sprékliga resurser, utan i hog grad formas
av hur undervisningen organiseras. Uppgiftsstruktur och gruppdynamik pé-
verkar i vilken utstrickning elever ges utrymme att delta, utveckla resone-
mang och bidra till det gemensamma meningsskapandet. Sérskilt framtrader
betydelsen av dialogiska arbetssitt, tydliga ramar och uppgifter som bade ut-
manar och stottar elevernas ténkande. Samtidigt pekar forskningen pa att sad-
ana forutsittningar inte automatiskt leder till fordjupad bearbetning av d&mne-
sinnehall.

Samtidigt framtréider flera kunskapsluckor i den tidigare forskningen. Aven
om studier har undersokt klassrumsinteraktion i bade gymnasial och yrkesin-
riktad utbildning, &r kunskapen mer begrénsad nér det géller hur andrasprak-
stalande elever bearbetar amnesinnehéll i elevstyrda samtal utan direkt ldrar-
stod. Detta géller sérskilt inom vuxenutbildningens gymnasiala kontext i
sprakligt heterogena klassrum. Vidare finns fé studier som fokuserar specifikt
pa hur elever genom spraklig interaktion utvecklar amnesrelaterade resone-
mang med direkt koppling till &mneskunskaper. Dértill dr forskningen begran-
sad nér det géller hur bearbetning av &mnesinnehéll tar form i olika gruppkon-
stellationer och samtal mellan modersmaélstalande och andrasprékstalande ele-
ver som inte dr experimentellt konstruerade, utan forekommer i autentiska
undervisningssituationer.

Mot denna bakgrund syftar foreliggande avhandling till att bidra med for-
djupad kunskap om hur d&mnesinnehéll bearbetas i sprakligt heterogena elev-
grupper inom yrkesinriktad vuxenutbildning, med sérskilt fokus pé elevstyrda
smagruppssamtal och hur denna bearbetning tar form i olika gruppkonstellat-
ioner.
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5 Material och metod

Detta kapitel beskriver avhandlingens empiriska underlag, forskningsdesign
och metodologiska tillvigagéngssitt. Studien bygger pa datainsamling inom
vard- och omsorgsutbildningen pa gymnasial niva, dar bdde skriftligt och
muntligt material har samlats in. Det empiriska materialet omfattar tre gym-
nasiala kurser inom vard- och omsorgsutbildningen: Medicin 1, Psykologi I
samt Etik och mdnniskans livsvillkor.

Insamlingen utgar fran autentiskt material, sdvil undervisningssituationer
som skriftliga undervisningsmaterial. Studiens centrala fokus, att forsta hur
andrasprakstalande bearbetar &mnesinnehéll, har undersokts 1 befintliga skol-
miljoer snarare dn i kontrollerade, experimentella sammanhang. Avhand-
lingen har en kvalitativ forskningsansats. Designen ligger néra flerfallsstudier,
dér ett begrinsat antal miljoer och deltagare undersoks for att belysa under-
visning och larande i sprakligt heterogena klassrumsmiljéer (jfr. Denscombe,
2018, s. 86).

I kapitlet presenteras deltagare, undervisningsmiljo och material (5.1-5.2),
liksom de tre delstudier och analysmetoder som utgdr avhandlingens empi-
riska grund (5.3-5.6). Kapitlet avslutas med etiska perspektiv (5.7).

5.1 Urval och kontext for datainsamling

I detta avsnitt beskrivs urvalsprocessen av forskningsmiljo och deltagare i av-
handlingen.

Urvalet av skolor inleddes som ett bekvamlighetsurval, dér tillgdnglighet
kombinerades med tvd overgripande kriterier. For det forsta skulle skolorna
erbjuda gymnasial yrkesutbildning med inriktning mot vard och omsorg
(underskoterskeutbildning)'s For det andra skulle utbildningskontexten vara
sprékligt heterogena, det vill sédga besta av bade andraspréks- och forstasprak-
stalare i svenska, det som i studien bendmns sprdkligt heterogena klassrum.

Utifran dessa kriterier togs kontakt via e-post med rektorer vid fyra skolor.
Av de fyra tillfrdgade skolorna tackade tvé ja till deltagande'®, (se &ven avsnitt

15 Valet att fokusera pa vard- och omsorgsutbildningen grundar sig i ett tidigare utvecklings-
projekt med inriktning mot sprék- och kunskapsutvecklande arbetssétt inom denna utbildnings-
kontext.

16 En av de deltagande skolorna var den skola dér det tidigare nimnda utvecklingsprojektet
genomfordes.
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5.7, Etiska perspektiv). Skolorna bendmns i avhandlingen Skola Blébér (SKB)
och Skola Smultron (SKS). Efter att skolornas medverkan bekréftats etablera-
des kontakt med undervisande lédrare i respektive skola. I samrad med ldrare
identifierades tre kurser didr undervisning pédgick under datainsamlings-
perioden och som bedomdes vara relevanta for studiens dvergripande syfte:

e Medicin 1

e Psykologi 1

e Etik och ménniskans livsvillkor

Dessa kurser utgor den utbildningskontext inom vilken studiens empiri kom
att samlas in. Deltagande ldrare gav sitt samtycke till deltagande i studien (se
Bilaga 3).

5.1.1 Fokuselever och 6vriga elever

Nir kontakt med skolor och ldrare hade etablerats skedde rekryteringen av
deltagare. I ett forsta steg informerades samtliga elever vid kursstart om forsk-
ningsprojektet, bAde muntligt och skriftligt (se Bilaga 1). Informationen gavs
till alla elever i de aktuella kurserna. Som en del av denna information tydlig-
gjordes att deltagande kan ske genom tva specifika roller i studien. Den forsta
rollen kallas i avhandlingen fokuselev och kriterier for denna roll ar att ha
svenska som ett andrasprak. Samtliga andrasprakstalande elever informerades
om mdjligheten att delta som fokuselev. Fokuseleverna f6ljs mer langsiktigt
genom aterkommande intervjuer och observationer av undervisning. Elever
som inte 0nskade denna roll kunde i stéllet vélja att delta som ovrig elev.
Ovriga elevers deltagande ir mer perifert'” i de inspelade samtalen. I ett andra
steg gav eleverna skriftligt samtycke till deltagande i studien utifrén olika rol-
ler (se Bilaga 2).

Vid Skola Smultron tackade nio elever ja till att delta som fokuselever. P&
grund av pandemirelaterade hinder samt tekniska och praktiska svarigheter
kunde dock inte det insamlade muntliga materialet fran skola Smultron an-
véndas 1 denna avhandling (se dven 5.2.2.1).

Sex fokuselever med svenska som andrasprak fran Skola Blabér ingér i av-
handlingen som helhet: Elina, Yassir, Ham, Sonia, Jenni och Sara (se Tabell
4). Som fokuselever medverkar de bade i de muntliga gruppsamtalen och i de
semistrukturerade intervjuer som analyseras i kapitel 7 och 8§ (se vidare avsnitt
5.2.2, Muntlig empiri). Ham och Sarah har tidigare studerat pd ungdomsgym-
nasiet, medan ovriga fokuselever har last svenska for invandrare (sfi) och

17 Med perifert deltagande avses hir elever som inte &r i fokus for datainsamlingen men som
anda deltar i det samtal eller den aktivitet som studeras, exempelvis genom att ingé i en sam-
talsgrupp tillsammans med fokuselever. De bidrar till interaktionen men intervjuas inte som
fokuseleverna gor
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grundldggande nivd innan de pabdrjade den gymnasiala utbildningen till un-
derskoterska.

Utdver fokuseleverna ingar fem dvriga elever fran Skola Blabar. Fyra av
dessa har svenska som forstasprédk och bendmns i avhandlingen SVE1, SVE2,
SVE3 och SVE4. I gruppen 6vriga elever ingar dven Hanna som &r andra-
sprékstalare. Hon samtyckte till att medverka som évrig elev i gruppsamtalen.
Gruppen dvriga elever ingér i olika omfattning i analyserna av smagrupps-
samtal (se kapitel 7 och 8). Sammanlagt ingar dirmed sex fokuselever och
fem Ovriga elever, samtliga frén Skola Blabér, i analyserna av den muntliga
empirin (se Tabell 4).

Tabell 4. Deltagare i studien av muntliga samtal, skola Blabar (SKB)

Kod- | Roll Kon Startalder | Sprakalder | Sprakbakgrund
namn
Elina | Fokus K 39 4
Yassir | Fokus M 25 6
Ham Fokus M 18 5
Sonia | Fokus K 35 9 Svenska som
Jenni | Fokus K 19 3 andrasprak
Sara Fokus K 15 5
Hanna | Ovrig K
SVEI | Ovrig K
SVE2 | Ovrig K

_ Svenska som
SVE3 | Ovrig K forstasprak
SVE4 | Ovrig K

I resultatkapitlen (kapitel 7 och 8) anvénds flera olika bendmningar for delta-
garna. De elever som utgdr studiens fokus bendmns genomgéende med sina
kodnamn (se tabell 4). Ovriga elever i samtalen benéimns i regel SVE1, SVE2
etc for deltagare med svenska som forstasprak. I resultatkapitlen anvinds dven
mer generella beteckningar sdsom samtalsdeltagare, deltagare eller talare nér
fokus inte avser specifika deltagare. Jag gor dven en distinktion mellan and-
rasprakstalande elever och forstasprdkstalande elever. 1 vissa avsnitt skiljs
ocksd mellan andrasprdkstalande grupper och sprakmixade grupper (se
5222).

Samtliga deltagande elever pabdrjade sin utbildning inom vérd och omsorg
hostterminen 2020 (termin 1). Utbildningen omfattar tre terminer, vilket mot-
svarar 100 % studietakt. I presentationen av deltagarna specificeras inte foku-
selevernas modersmal. Detta dr ett medvetet val utifran etiska principer, i syfte
att skydda deltagarnas anonymitet och undvika att de kan identifieras. Det kan
dock konstateras att gruppen av fokuselever som helhet &r heterogen i detta
avseende och representerar fem olika modersmél. Elevernas biologiska
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startalder for svenska som andrasprak varierar mellan 15 och 39 ér, och deras
ackumulerade exponering for svenska (sprakélder) vid datainsamlingens
borjan (ht 2020) varierar mellan tre och nio ar. Dessa uppgifter kommer dock
inte att ha nigot analytiskt fokus i studien, men presenteras for att ge en bild
av gruppens sammansattning och variation i sprakliga bakgrunder.

5.2 Material

Detta avsnitt redogor for det empiriska material som ligger till grund for stu-
dien och hur det samlats in. Studien hade inledningsvis ingen faststélld inrikt-
ning av vad som skulle fi analytiskt fokus. Fokus utvecklades successivt un-
der insamlingsarbetets gidng och kom med tiden att omfatta tre huvudsakliga
analytiska perspektiv: dels en analys av skriftligt material, sdsom undervis-
ningsuppgifter och kunskapskrav, dels en analys av andrasprékselevers munt-
liga bearbetning av dmnesinnehall och den tredje av interaktionsmdnster i
smagruppssamtal 1 olika gruppkonstellationer (se 5.4 — 5.6).

Materialet har samlats in vid tva skolor: Skola Blabédr (SKB) och Skola
Smultron (SKS). Vid Skola Blabdr genomfordes materialinsamlingen i
kurserna Medicin 1 under hostterminen 2020 och Psykologi I under var-
terminen 2021. Vid Skola Smultron samlades material in i kurserna Medicin
1 och Etik och mdnniskans livsvillkor, bada under varterminen 2021.

Vid Skola Blabér omfattar materialet bAde muntlig och skriftlig empiri, me-
dan materialet frdn Skola Smultron uteslutande bestér av skriftlig empiri. En
sammanfattande Oversikt dver det insamlade materialet per skola, kurs och
termin presenteras i Tabell 5.

Tabell 5. Oversikt materialinsamling material per skola och termin.
SKB=Skola Blabar, SKS=Skola Smultron. T1=termin 1, T2= termin2

Skola | Kurs Termin i Insamlings- | Material
utbildningen tid

SKB | Medicin 1 Tl ht 2020 Skriftlig

SKB | Psykologi 1 T2 vt 2021 och
muntlig

SKS | Medicin 1 T1 vt 2021 Skriftlig

SKS | Etik och ménniskans livs- | T1 vt 2021

villkor

Det insamlade materialet bestar av skriftliga undervisningsuppgifter och kun-
skapskrav enligt Skolverkets kursplaner i tre &mnen samt muntliga sma-
gruppssamtal och semistrukturerade elevintervjuer. Studien bygger pa tva
empiriska fokus:
1. Textanalys av uppgifter och kunskapskrav (se avsnitt 5.4, kapitel 6).
2. Samtalsanalys av muntlig &mnesbearbetning och interaktion i icke
lararledda smagruppsamtal (se avsnitt 5.5, 5.6 samt kapitel 7 och 8).
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Textanalyserna baseras pd material frdn bada skolorna, medan samtals—
analyserna 1 kapitel 7-8 enbart bygger pa inspelningar fran Skola Blabar
(SKB).

5.2.1 Skriftlig empiri

Det skriftliga material som analyseras i avhandlingen bestar av autentiska
undervisningsuppgifter med tillhérande intertexter (se avsnitt 5.2.1.1 och
5.2.1.2) samt kunskapskrav (betygskriterier) fran Skolverkets kursplaner (se
avsnitt 5.2.1.3). Materialet hirror fran tre kurser inom vard- och omsorgsut-
bildningen: Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livsvillkor.

Frén Skola Blabdr ingar uppgifter fran kurserna Medicin 1 och Psykologi
1, medan materialet frén Skola Smultron omfattar uppgifter frin Medicin 1
samt Etik och ménniskans livsvillkor. Urvalet av undervisningsuppgifter har
skett lopande utifrdn pagéende undervisning. Kunskapskraven (betygskriteri-
erna) dr hamtade fran de kursplaner som géllde vid tiden for data-
insamlingen's,

En central del av det skriftliga materialet utgérs av de texter som under-
visningsuppgifterna relaterar till eller bygger pa, det vill séga deras intertexter.
Studien utgér fran en dialogisk syn pa text, dir texter forstas i relation till
andra texter (Hellspong & Ledin, 1997). I denna avhandling utgérs intertex-
terna av laromedelstexter, filmer och fallbeskrivningar (se avsnitt 5.2.1.2).
Dessa analyseras inom ramen for delstudie 1 (se avsnitt 5.4 och kapitel 6) med
fokus pa komplexitet.

5.2.1.1 Undervisningsuppgifter
Undervisningsuppgifterna delas in i tre kategorier: (1) ldrarformulerade upp-
gifter (LFU), (2) fallbaserade uppgifter (FBU) och (3) instuderingsfragor fran
laromedel (IF). I analysen av undervisningsuppgifter inkluderas som tidigare
ndmnt tillhérande intertexter, det vill sdga de texter som utgor forutséttning
for att uppgiften ska kunna forstés och besvaras (se dven 5.2.1.2).

Ldrarformulerade uppgifter (LFU) ar insamlade fran skolornas digitala 1ar-
plattformar (Teams) och é&r ofta direkt kopplade till lektionsinnehall eller te-
matiska inslag i kursen. Dessa uppgifter kan vara inspirerade av andra upp-
hovsmén men kategoriseras i denna studie som lararformulerade uppgifter. I
analysen ingar uppgiftsformuleringen samt, diar sddan férekommer, intertex-
ter. Se Bilaga 4 — 5.

Fallbaserade uppgifter (FBU) utgér fran narrativa fallbeskrivningar av
olika héndelser eller situationer och har samlats in frén skolornas digitala lér-
plattformar (Teams). Fallbaserade uppgifter (FBU) omfattar bade sjilva

'8 Medicin 1 (MEDMEDO1), SKOLFS 2010:96; Psykologi 1 (PSYPSY01), SKOLFS 2010:92;
Etik och ménniskans livsvillkor (MANETIO). SKOLFS 2010:98
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uppgiftsformuleringen och den narrativa text (se Bilaga 6 — 8) som ingér i
uppgiften, sé kallad intertext.

Instuderingsfrdgor (IF) ir hamtade ur ordinarie kurslitteratur fran Gleerups
forlag i kurserna Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livsvillkor.
I analysen ingar dels fragorna i sig, dels den laromedelstext (intertext) som
fragorna refererar till eller forutsatter att elever anvinder for att besvara fré-
gorna. Vissa av instuderingsfragorna ligger dven till grund for smégruppssam-
tal i studien (se avsnitt 5.5, 5.6 samt Bilaga 9 — 11).

Presentation empiri, analysenhet i undervisningsuppgifter

Det skriftliga material som analyseras i delstudie 1 omfattar 18 undervisnings-
uppgifter fran kurserna Medicin 1, Psykologi I samt Etik och mdnniskans livs-
villkor. En 6versikt 6ver uppgifterna presenteras i Tabell 6, dér de klassificeras
utifrdn dmne, uppgiftskod, uppgiftsbendmning, uppgiftstyp och skola och an-
tal analysenheter.

Materialet bestar av fyra lararformulerade uppgifter (LFU), fyra fallbase-
rade uppgifter (FBU) och tio instuderingsfragor (IF). I materialet fran kursen
Psykologi 1 ingar inga lararformulerade uppgifter; dessa uppgifter utgdrs i
stéllet av fallbaserade uppgifter och instuderingsfragor.

Tretton uppgifter har samlats in frdn Skola Blabar (SKB) och fem fran
Skola Smultron (SKS). Totalt analyserades 154 analysenheter i uppgiftsin-
struktionerna, vilka i analysen behandlas i relation till tillhdrande intertexter
(se 5.2.1.2) for att mojliggora en forstaelse av uppgifternas sammansatta
komplexitet (se vidare kap. 5.4 och 6).

En analysenhet (se dven 5.4.2.1) definieras hir som en fragestillning eller
uppmaning som uttrycker en distinkt handling, exempelvis genom frégeord
(vad, hur, varfor) eller verb som anger en handling (beskriv, analysera, jim-
for). En enskild undervisningsuppgift kan innehélla flera analysenheter, vilka
skiljs &t genom ny handling. Operationaliseringen redovisas mer detaljerat i
avsnitt 5.4.2.

Uppgifter fran kurserna Medicin 1 och Psykologi 1 har huvudsakligen sam-
lats in fran Skola Blabéar, medan uppgifter fran Etik och ménniskans livsvillkor
endast ingér frdn Skola Smultron. Denna fordelning beror pa att datainsamling
endast var mojlig i respektive &mne vid de tva skolorna
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Tabell 6. Oversikt skriftlig empiri, undervisningsuppgifter

Forkortningar: LFU = lararformulerad uppgift, FBU = fallbaserad uppgift, IF = instuderings-
fraga fran ldromedel. Kodning: U = uppgift, M = Medicin 1, P = Psykologi 1, E = Etik och
manniskans livsvillkor. Numrering (1, 2, 3 ...) anger uppgiftens 1opnummer inom respektive
kurs

Kod | Uppgiftsbendmning (U) Uppgifts- | Skola | Antal
typ analys-
enheter
Medicin 1
UMI1 | Cellens &mnesomséttning LFU SKB 17
UM2 | Kéttbullens resa LFU SKS 7
UM3 | Fallbeskrivning Diabetes FBU SKB 7
UM4 | Cirkulationsorganens sjukdomar IF SKB 6
UMS | Rorelseorganens sjukdomar IF SKB 6
UM6 | Infektionssjukdomar IF SKB 10
UM7 | Endokrina sjukdomar IF SKB 16
UMS8 | Andningsorganens sjukdomar IF SKB 9
Psykologi 1
UP1 | Fallbeskrivning Petra FBU SKB 19
UP2 | Fallbeskrivning Maslows trappa FBU SKB 2
UP3 | Psykologins historiska framvéaxt IF SKB 13
UP4 | Stresshantering IF SKB 5
UP5 | Verklighetsuppfattningar IF SKB 4
UP6 | Psykologin idag IF SKB 2
Etik och ménniskans livsvillkor
UE1 | Flyga drake (uppgift kopplat till film) | LFU SKS 11
UE2 | En blomma i Afrikas dken (uppgift LFU SKS 6
kopplat till film)
UE3 | Fallbeskrivning Etiska dilemman i FBU SKS 8
varden
UE3 | Kulturens betydelse IF SKS 6

5.2.1.2 Intertexter

I denna avhandling avser infertexter de texter som undervisningsuppgifter
eller kunskapskrav bygger pé eller hanvisar till, exempelvis fallbeskrivningar,
larobokstexter eller filmer. I denna studie avser intertext dirfor sddana kéllor
som elever forvédntas anvinda i sitt arbete, exempelvis kurslitteratur, patient-
fall, informationsmaterial eller digitala resurser.
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Presentation empiri, intertexter

En 6versikt 6ver de intertexter som explicit anvinds i uppgifterna presenteras
i Tabell 7. Aven andra intertexter kan vara relevanta, sisom information fran
1177. De intertexter som anges hér dr dock mer direkt knutna till uppgifterna.

Tabell 7. Oversikt, skriftlig empiri, intertexter

Kurs Kalltyp Intertext Upphov / &r
(titel/beskrivning)
Medicin 1 Lérobok Medicin 1 + 2 Gleerups forlag
Bengtsson &
Lundstrom, 2011
Psykologi 1 Larobok Psykologi 1 Gleerups forlag
Phillips, 2013
Etik och méanni- Liarobok Etik och méinni- Gleerups forlag
skans livsvillkor skans livsvillkor Bergman, 2013
Medicin 1 Fallbeskrivning | Stefan, Diabetes Teams
typ 2
Psykologi 1 Fallbeskrivning | Petra, Psykisk Teams
ohilsa
Psykologi 1 Fallbeskrivning | Maslows behovs- Teams
trappa
Etik och ménni- Fallbeskrivning | Etiska dilemman i Teams
skans livsvillkor varden
Etik och méanni- Film En blomma i Afri- 2009
skans livsvillkor kas dken
Etik och méanni- Film Flyga drake 2007
skans livsvillkor

Tabellen redovisar kurs, kélltyp och titel samt en samlad kolumn for forfattare,
utgivnings- eller produktionsar och forlag. Intertexterna bestar av texter hdm-
tade fran larobdcker, fallbeskrivningar (narrativa texter) samt filmer. For fall-
beskrivningarna anges endast att de dr himtade fran Teams &ven om andra
upphovsmén kan vara aktuella, och for filmerna anges enbart det &r de produ-
cerades.

5.2.1.3

Analyserna av kunskapskraven bygger pd Skolverkets kursplaner for gymn-
asial utbildning'®, vilka géillde vid tiden for insamlingen av empirin (se Bilaga
3). Analysen omfattar de nationella kunskapskraven for betygsnivaerna E, C
och A i Medicin 1, Psykologil samt Etik och ménniskans livsvillkor. Skol-
verkets betygssystem omfattar 4ven betygsnivaerna B och D, vilka inte ar
kopplade till egna, explicit formulerade kunskapskrav. I stillet definieras
dessa nivaer relationellt. Betyget D innebér att kunskapskraven for betyg E
och till 6vervigande del for betyg C dr uppfyllda, medan betyget B innebér att

Kunskapskrav

1% Medicin 1 (MEDMEDO1), SKOLFS 2010:96; Psykologi 1 (PSYPSY01), SKOLFS 2010:92;
Etik och ménniskans livsvillkor (MANETIO). SKOLFS 2010:98
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kunskapskraven for betyg C och till verviagande del for betyg A &r uppfyllda.
Mot denna bakgrund avgrinsas analysen i foreliggande studie till de explicit
formulerade kunskapskraven for betygsnivaerna E, C och A.

Presentation empiri, analysenhet i kunskapskrav

Analysen omfattar nio kunskapskrav pa betygsnivaerna A, C och E fran Skol-
verkets kursplaner for Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livs-
villkor (se Tabell 8).

Tabell 8. Oversikt dver skriftlig empiri, kunskapskrav
KM1 = kursplan i Medicin 1, KP1 = kursplan i Psykologi 1, KE1 = kursplan i Etik och méin-
niskans livsvillkor. Kod inom parentes avser Skolverkets kurskod for respektive kursplan

Kod | Kursplaner (K) Kunskapskrav Antal
(inom parentes kurskod fran Skolverket) (betygskrite- analys-
rier) enheter
KMI1 | Medicin 1 (MEDMEDO1) A-C-E 46
KP1 | Psykologi 1 (PSKPSYO01) A-C-E 24
KE1 | Etik och ménniskans livsvillkor A-C-E 31
(MANETIO1)

I analysen har dessa kunskapskrav brutits ned i mindre analysenheter. En ana-
lysenhet definieras som en enskild formulering som uttrycker en specifik
sprékhandling, exempelvis att beskriva, forklara, resonera eller analysera.
Totalt omfattar materialet 101 analysenheter. Operationaliseringen redovisas
nirmare i avsnitt 5.4.2.

5.2.2 Muntlig empiri

Det muntliga material som analyseras i denna studie bestar av tva delar: in-
spelade elevsamtal i smagrupper och semistrukturerade intervjuer med fokus-
elever. Det muntliga materialet har samlats in vid Skola Blabar for vidare ana-
lyser. Inspelningar av muntligt material vid Skola Smultron genomférdes men
har inte kunnat anvéndas i analysen pd grund av dels pandemirelaterade
aspekter samt tekniska problem i form av bristande ljudkvalitet?.

Elevsamtalen utgdér det primdra materialet i studien och &r centrala for
undersdkningen. De mdjliggdr en analys av hur andrasprakstalande elever
muntligt bearbetar och uttrycker &mnesinnehéll genom sitt andrasprak svenska
i icke lérarledda gruppsamtal inom kurserna Medicin 1 och Psykologi 1.

De semistrukturerade intervjuerna fungerar som ett komplement till sam-
talsmaterialet och anvénds selektivt i analysen for att belysa enskilda deltaga-
res upplevda forutsittningar att delta i samtal (se vidare avsnitt 5.2.2.3 och
5.6.2).

20 Inspelningarna genomfordes i flera fall digitalt p& grund av pandemirelaterade omstéindig-
heter. Det innebér dock inte att digitala inspelningar generellt uteslts ur materialet; exempelvis
anvénds digitala inspelningar fran skola Blabér i Psykologi 1.
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5.2.2.1 Insamlingsprocess muntlig empiri — skola Blabir

Datainsamlingen har genomforts bade i fysiska och digitala klassrumsmiljoer
i skola Blabar (SKB).

Fysiska klassrum (Medicin 1, héstterminen 2020)

Inspelningarna i fysiska klassrum genomfordes under hostterminen 2020.
Samtalen dokumenterades i separata grupprum med hjélp av videokamera och
diktafon. Tva grupper kunde spelas in samtidigt, med en videokamera och en
diktafon per grupp. Videoinspelningen fingade bade ljud och visuell kontext,
exempelvis kroppssprak och andra icke-verbala uttryck. Diktafonen anvindes
for att sdkerstélla hog ljudkvalitet och utgjorde det priméra underlaget for ana-
lysen. Samtalen d4gde rum utan lararnérvaro.

Digitala klassrum (Psykologi 1, varterminen 2021)

Inspelningarna fran kursen Psykologi 1 samlades in under varterminen 2021.
Undervisningen bedrevs digitalt via larplattformen Teams till f61jd av pande-
min (Covid-19). Eleverna deltog hemifrén och fordelades i digitala grupprum
under lektionstid och samtalen d4gde rum utan ldrarnirvaro. Samtalen doku-
menterades med hjilp av ett skarminspelningsprogram (screen recorder) som
registrerade bade ljud och bild. Inspelning via screen recording kriavde att fors-
karen var inloggad i det grupprum dér samtalet dgde rum. Det innebar att end-
ast ett samtal per lektion var mgjligt att spela in. Forskaren deltog dock inte i
eller lyssnade pa samtalet i realtid.

5.2.2.2 Presentation av analyserad muntlig empiri — skola Blabir
(SKB)

Det totala inspelade materialet fran Skola Blabar (SKB) omfattar 20 smd-
gruppssamtal, varav 11 valdes ut for analys. Urvalet baserades pa samtalens
relevans i relation till studiens forskningsfragor. De utvalda samtalen utgdr
det empiriska underlaget for analyserna i kapitel 7 och 8. Inspelningarna ge-
nomfordes under ordinarie undervisningstid med sirskilt fokus pé elevsamtal
i smagrupper utan lararndrvaro. De efterfoljande intervjuerna genomfordes i
ndra anknytning till smégruppsarbeten och relateras till analyserna i kapitel 8
(se 5.2.2.3).

Materialet omfattar tva olika gruppkonstellationer. Den forsta utgors av det
jag i denna avhandling bendmner andrasprdkstalande gruppsamtal, vilket av-
ser grupper dir samtliga elever har svenska som andrasprak. Den andra grupp-
konstellationen utgdrs av det jag i denna avhandling kallar en sprakmixad
grupp, vilket avser en gruppsammansittning som omfattar bade elever med
svenska som forstasprak och elever med svenska som andrasprik. Urvalet be-
star totalt av elva icke-lararledda smagruppssamtal med tva till fyra elever per
grupp. Samtalsldngden varierar mellan 13 och 36 minuter.
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Andrasprakstalande grupper
Sju samtal har spelats in i smagrupper dir samtliga deltagare r andrasprak-
stalare:

e fyra samtal om sjukdomar fran kursen Medicin 1.

e tre samtal om psykiska teman fran Psykologi 1.

Tabell 9 och 10 visar teman, deltagare och samtalslingd i de andrasprakstal-
ande gruppsamtalen fran kurserna Medicin 1 respektive Psykologi 1. Samtliga
fokuselever deltar i dessa samtal (se 5.1.1) men deras deltagande varierar mel-
lan samtalen i Medicin 1 och Psykologi 1. Utifrén den insamlade empirin del-
tar Elina endast i Psykologi 1 medan 6vriga deltar i bade Medicin 1 och Psy-
kologi 1. Hanna deltar som ovrig elev i ett samtal i Medicin 1 och ett samtal 1
Psykologi 1.

Resultatet av samtalsanalyserna som utgér fran materialet i Tabell 9 och 10
presenteras i kapitel 7 med fokus pé hur &mnesinnehéllet sprakligt bearbetas
genom olika typer av expansioner (se avsnitt 5.5). Samma samtal fran kursen
Medicin 1 dterkommer i kapitel 8, déar analysen genomfors med stod i Shea
(1994) och har en sarskild inriktning pa interaktionell kontroll och perspek-
tivutbyte 1 syfte att synliggora deltagandestrukturer (se avsnitt 5.6).

Tabell 9. Andrasprékstalande samtalsgrupper, Medicin 1

Teman Amnesinnehll, Deltagare Samtalsldangd,
exempel min

Cirkulations- blodtryck, kirlkramp, | Sonia, Yassir, 36

organen hjartinfarkt Jenni och Hanna

Rorelseorganen benskorhet, frakturer | Sonia och Yassir | 32

Endokrina diabetes typ 2, Jenni, Ham och 17
metabolt syndrom Sara

Infektion borelia, hepatit, Jenni, Ham och 17
svampinfektioner Yassir

Tabell 10. Andrasprékstalande samtalsgrupper, Psykologi 1

Teman Amnesinnehall, Deltagare Samtalsldngd,
exempel min

Stresshantering stress Sonia, Jenni, 17

Hanna

Verklighetsupp- verklighetsuppfatt- Sara, Elina, Ham | 13

fattningar och ningar och sjélvbild

sjélvbild

Psykologin idag sociala medier, familj | Jenni, Sara, Elina | 20
arbetsloshet, stress

Sprdkmixade samtalsgrupper

Materialet omfattar fyra samtal fran sprakmixade grupper i kursen Medicin 1,
dér béade forsta- och andrasprékstalare deltar. Dessa samtalsanalyser present-
eras i kapitel 8, dels utifran expansionsanalys (Halliday & Matthiessen, 2014),
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dels genom interaktionell kontroll och perspektiv (Shea, 1994) (se avsnitt 5.5
och 5.6).

Tabell 11 visar teman, deltagare och samtalslingd i de sprdakmixade sam-
talen fran Medicin 1.

Tabell 11. Sprakmixade samtalsgrupper, Medicin 1.
SVE1 — SVE 4=forstasprakstalare, elever med svenska som forstasprak

Teman Amnesinnehall, Deltagare Samtalslangd,
exempel min

Cirkulations- blodtryck, karl- Elina, Ham + 36

organen kramp, hjartinfarkt | SVEI1, SVE2

Andningsorganen lunginflammation, Sonia, Yassir+ | 18
KOL, astma SVE3, SVE4

Endokrina diabetes typ 2, Sonia, Yassir, 17
metabolt syndrom Elina + SVEI1

Infektion borelia, hepatit, Sara + SVE3, 17
svampinfektioner SVE4

De andrasprékstalande fokuseleverna som deltar i de sprdkmixade samtalen
samtal dr Ham, Elina, Sonia, Yassir samt Sara. Jenni forekommer inte 1 den
empiri som ror de sprakmixade samtalen. Forstasprakstalarna som deltar i de
sprakmixade samtalen bendmns SVE1, SVE2, SVE3 och SVE4.

5.2.2.3 Semistrukturerade intervjuer och insamlingsprocess

Semistrukturerade intervjuer genomfordes med de sex fokuseleverna (Sonia,
Yassir, Jenni, Ham, Sara och Elin) vid skola Blabar for att fordjupa forstéelsen
av hur de sjdlva upplevde sitt deltagande i olika gruppkonstellationer, sirskilt
i relation till sprakbruk, &mnesinnehdll och gruppdynamik i bade andrasprak-
stalande och sprékmixade grupper. Intervjuerna spelades in med ljud- och vi-
deoteknik. Fragorna var konstruerade for att belysa elevernas upplevelser av
deltagande, samarbete och sprékanvéndning i bada typerna av gruppkonstel-
lationer.

Intervjuerna genomfordes individuellt, i ndra anslutning till respektive
gruppsamtal, och foljde en gemensam frageguide (se Bilaga 12). Varje inter-
vju varade mellan 12 och 38 minuter. Intervjusvaren med koppling till grupp-
arbete och deltagande i olika gruppkonstellationer har transkriberats och an-
vénds framst i triangulerande syfte for att belysa elevernas egna perspektiv pa
interaktion och deltagande (se vidare avsnitt 5.6.3).

5.2.2.4 Kurskontext och teman i Medicin 1 och Psykologi 1

Medicin 1

Kursen Medicin 1 genomfordes under hostterminen 2020 och var en av de
forsta kurserna i elevernas utbildning. I samband med denna kurs introduce-
rades icke-lararledda smagruppsamtal som arbetsform. Samtalen spelades in i
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angriansande klassrum dér eleverna arbetade sjalvstindigt i smagrupper med
tillgang till larobocker, anteckningar och digitala resurser. Gruppindelningen
bestdmdes av ldraren och varierade fran lektion till lektion, vilket innebar att
eleverna inte arbetade i fasta grupper.

De teman som behandlades under samtalen utgick fran instuderingsfragor
1 kursboken Medicin 1+2 (Gleerups), se Bilaga 9. Tabell 12 visar dversiktligt
vilka teman som diskuterades i andraspraks- respektive sprakmixade grupper.

Tabell 12. Oversikt dver samtalsteman i andrasprakstalande- respektive sprakmixade
grupper

Teman Andrasprakstalande Sprakmixad
Cirkulationsorganens sjukdomar v v
Rorelseorganens sjukdomar v

Andningsorganens sjukdomar v
Endokrina sjukdomar v v
Infektionssjukdomar v v

Psykologi 1

Kursen Psykologi 1 genomfordes under varterminen 2021 (termin 2) som di-
stansundervisning via Teams. Grupperna organiserades i forvig av ldraren och
var fasta under hela kursen. Elever med svenska som andrasprék placerades i
andrasprakstalande grupper, och ndgra sprakmixade konstellationer forekom
inte.

Samtalen dgde rum i digitala grupprum dér eleverna deltog hemifrdn och
hade tillgang till hjalpmedel som dator, ldrobok (Psykologi 1, Gleerups), an-
teckningar, papper och penna. Samtalen utgick fran instuderingsfragor i kurs-
boken Psykologi 1 (Gleerups), vilka aterfinns i Bilaga 10 och fokuserade pa
tre teman:

e Stresshantering
e Verklighetsuppfattningar och sjalvbild
e Psykologin idag
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Oversikt undersdkningar i avhandlingen

Avhandlingen bestér av tre delstudier som tillsammans belyser vuxna andra-
sprakselevers villkor for deltagande, och bearbetning av dmnesinnehall i
yrkesinriktad vuxenutbildning. Studierna har olika fokus men dr sammantaget
inriktade pé att undersdka komplexitet i undervisningspraktiken, samt hur
elever med svenska som andrasprak muntligt deltar, bearbetar och expanderar
amnesinnehall i olika undervisningssammanhang (se Tabell 13).

Tabell 13. Oversikt av undersokningar i avhandlingen och dess resultatkapitel

Interaktionell kontroll —
Perspektiv

kursen Medicin
1

Intervjuer med
fokuselever

Forskningsfraga Teoretisk forankring och | Empiriskt Kapitel
metod material
Vilken grad av kom- Teoretisk forankring: Kursplaners Kap. 6
plexitet framkommer i | Bloom et al. (1956), kunskapskrav
kunskapskrav och upp- | Cummins (2000), Undervisnings-
gifter i kurserna Medi- | Scarcella (2003); uppgifter
cin 1, Psykologi 1 och | Macken-Horarik Intertexter
Etik och méanniskans (1996a/1996b), Wignell,
livsvillkor? 1998) . I Medicin 1,
Metod: Textanalys uti- Psykologi 1
frdn fyra dimensioner Etik och méinni-
relaterade till deklarativ | gkans livsvillkor
kunskap (DK), hogre
ordningens tdnkande
(HOT) och kulturella
doméner.
Hur bearbetar och ut- Teoretisk forankring: Samtal i andra- | Kap. 7
trycker andraspréks- Halliday & Matthiessen sprakstalande
talare &mnesinnehall (2014), Macken-Horarik | grupper frén
genom expansioner i (1996a/1996b) Medicin 1,
muntliga gruppsamtal Metod: Psykologi 1
inom kurserna Expansionsanalys —
Medicin 1 och Produktion vs.
Psykologi 1? reproduktion —
Satsliknande struktur vs.
enstaka ord
Hur péverkar olika Teoretisk forankring: Samtal i Kap. 8
gruppkonstellationer Shea (1994); Halliday & | andraspréks-
andrasprékstalande ele- | Matthiessen (2014) talande och
vers muntliga delta- Metod: sprakmixade
gande i Medicin 1? Expansionsanalys grupper fran

De tre delstudierna belyser olika aspekter av vad som préglar och mdjliggor
sprékligt och &mnesmaissigt deltagande i undervisningskontexten. Delstudie 1
analyserar skriftligt material fran tre kurser for att synliggora variationer av
komplexitet, medan delstudie 2 och 3 fokuserar péd elevernas muntliga och
verbalsprakliga bearbetning och utveckling av admnesinnehall i olika
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gruppkonstellationer. Delstudie 2 analyserar samtal i andrasprakstalande
grupper, medan delstudie 3 undersoker interaktion och deltagandemdnster i
bade andrasprakstalande och sprakmixade grupper.

Tolkningen har skett i ett abduktivt forhallningssatt, dar analysen formats i
ett vaxelspel mellan empiriskt material och vetenskapliga teorier (jfr. Bryman,
2018). Denna ansats har mgjliggjort en fordjupad forstaelse for hur elever med
svenska som andrasprdk bearbetar och expanderar &mnesinnehall i olika
gruppkonstellationer, och hur denna bearbetning relaterar till undervisningens
spréakliga och kognitiva villkor.

5.4 Analys av komplexitet

I denna studie anvédnds komplexitet som ett Overgripande analytiskt begrepp.
Analysen syftar till att synliggdra variationer i graden av komplexitet i upp-
gifter och kunskapskrav. Analysen omfattar skriftligt formulerade uppgifter
fran undervisningen, inklusive tillhdrande intertexter, samt kunskapskrav
(betygskriterier) fran kursplaner i tre &mnen: Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik
och ménniskans livsvillkor.

Fokus ligger pd den potentiella komplexitet som framkommer i uppgifter
och kunskapskrav utifran fyra samverkande analytiska kategorier (se 5.4.1.1—
5.4.1.4). Analysen relateras sedan till deklarativ kunskap (DK) respektive
hogre ordningens tinkande (HOT) samt kulturella domdner (se 5.4.1.5).

I delstudie 1 forstés uppgifter och kunskapskrav som néra sammanlénkade
med de intertexter (se 5.2.1.2) som utgér underlag for 16sningen, exempelvis
larobokstexter, faktatexter eller narrativa fallbeskrivningar. I de fall dir en
uppgift eller ett kunskapskrav inte kunnat kopplas direkt till en intertext har
analysen i stallet utgatt fran mdjliga intertexter, det vill séga texter som rimli-
gen kan antas fungera som relevant underlag for att 16sa uppgiften eller upp-
fylla kunskapskravet, sdsom lédrobokstexter eller faktamaterial fran 1177
Vardguiden.

Intertexterna betraktas ddrmed som en integrerad del av uppgiften och ingér
konsekvent 1 analysen av uppgiftens komplexitet. Den potentiella komplexi-
teten avgdrs av vad eleven behover hantera for att genomfora uppgiften eller
uppnd ett visst kunskapskrav (betygskriterium), i termer av kognitiva kun-
skapsmdl, materialitet, grad av dppenhet och typ av textanvindning. Vissa
dimensioner kan indikeras redan genom verb, men det &r forst i relation till
intertexten och det &mnesinnehall som aktualiseras som helheten av komplex-
itet kan faststéllas i denna avhandling.

Studien omfattar inte en analys av spraklig komplexitet i lingvistisk mening
som innebér att strukturella sprékliga drag, sdsom nominalfraser, syntaktisk
tathet eller satsforkortningar analyseras. I stéllet behandlas komplexitet som
en sammansatt helhet, dér flera analytiska dimensioner samverkar och dér gra-
den av komplexitet forstds lings ett kontinuum fran ldgre till hdgre. Den
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nirmare beskrivningen av analysmodellen och dess principer presenteras i av-
snitt 5.4.1, medan operationaliseringen av de analytiska dimensionerna ut-
vecklas vidare i avsnitt 5.4.2.

5.4.1 Analysmodell — Komplexitet

Detta avsnitt redogér for den analysmodell som tillimpas i den forsta del-
studien (se kap. 6), dir graden av komplexitet i kunskapskrav och skriftliga
uppgifter i kurserna Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och mdnniskans livsvill-
kor undersoks (se 5.2.1).

Analysen av komplexitet utgar fran uppgiftsinstruktioner och kunskaps-
krav (betygskriterier), dvs. formulerade fragor och anvisningar for hur inne-
hallet ska bearbetas. Men analysen av komplexitet utgar séledes inte enbart
frn uppgifternas eller kunskapskravens formuleringar, utan omfattar dven de
mdjliga intertexter som uppgifterna eller kunskapskraven kan relatera till.
Exempelvis utgor laromedelstexter en given intertext till instuderingsfragor
fran laromedel. I kunskapskraven kopplas intertexter mer implicit till respek-
tive kunskapskrav (betygskriterium) som mdjliga referenspunkter, dir exem-
pelvis laromedel eller 1177 blir relevanta kéllor. Intertexterna utgér darmed
en integrerad del av uppgifter och kunskapskrav.

Analysmodellen bygger pa ett kontinuum fran lagre till hogre grad av kom-
plexitet. Modellen &r inspirerad av Bloom m.fl. (1956), Wignell (1998) samt
Macken-Horarik (1996a; 1996b). Analysens fyra begreppspar fungerar som
analytiska dimensioner i modellen (se 5.4.1.1-5.4.1.4):

o Ldga— hoga kognitiva kunskapsmal (Bloom, 1956)
Materialitet — icke-materialitet (Wignell, 1998)
Slutet — dppet innehdll (Macken-Horarik, 1996)
Lokal — global textanvindning (Macken-Horarik, 1996)

Dessa dimensioner anvénds som analytiska redskap for att undersdka hur upp-
gifter och kunskapskrav kan positioneras i relation till olika grader av kom-
plexitet. Positionerna forstds som relativa och dynamiska snarare &n absoluta
och tolkas i relation till dels deklarativ kunskap (DK) och hoge ordningens
tankande (HOT) dels till Macken-Horariks (1996b) kulturella doméner (se
dven avsnitt 3.3). Varje dimension analyseras inledningsvis separat och rela-
teras till ett kontinuum frén l4gre till hogre komplexitet. Samtidigt utgar ana-
lysmodellen frén att ingen enskild dimension i sig avgor graden av komplex-
itet 1 en uppgift eller ett kunskapskrav. I stéllet forstds komplexitet som ett
resultat av hur flera dimensioner samverkar i det enskilda fallet. Det innebar
att graden av komplexitet kan variera beroende pa hur dimensionerna forhéller
sig till varandra. En uppgift kan exempelvis uppvisa hog komplexitet langs en
dimension och samtidigt lagre komplexitet lings en annan, vilket i den
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sammanvagda analysen kan bidra till en ldgre eller hogre grad av komplexitet
som helhet.

Modellen anvinds séledes inte for att klassificera uppgifter eller kunskaps-
krav i fasta kategorier, utan for att synliggdra hur graden av komplexitet
realiseras genom kombinationer av analytiska dimensioner. Den samman-
vigda analysen mdjliggor dirmed en mer nyanserad forstielse av komplexitet
som en gradvis och dynamisk egenskap hos uppgifter och kunskapskrav. De
enskilda dimensionerna och hur dessa forstés i avhandlingen exemplifieras i
54.1.1-54.1.4. T avsnitt 5.4.2 presenteras sedan exempel pd hur analysen
operationaliseras.

54.1.1 Laga och hoga kognitiva kunskapsmal

Blooms taxonomi (Bloom et al., 1956) anvinds i denna studie for att beskriva
kunskapsmal som en hierarkiskt organiserad modell av kognitiva nivaer, dir
hogre nivéer forutsitter tillgang till lagre nivéer. Modellen uttrycker dédrmed
ett kumulativt perspektiv pa kognitiv utveckling. De ldgre nivaerna, sdsom att
aterge, beskriva och identifiera, kriver ett mer begrinsat kognitivt enga—
gemang, medan de hogre nivéerna — till exempel att analysera, syntetisera och
virdera — innebdr mer avancerad kognitiv bearbetning (se Figur 1).

Figur 1. Kognitiva kunskapsmaél (Bloom et al., 1956; jfr. Krahtwohl, 2002)

Cummins (2000) beskriver, i likhet med Bloom, ett utvecklingsperspektiv dér
sprakets roll i kognitiv utveckling betonas. Har framtrader en progression fran
enkel atergivning till mer avancerade sprakhandlingar som innefattar tolk-
ningar, jamforelser och resonemang, vilket innebér att de kognitiva proces-
serna forstas som sprékligt medierade.

Den ursprungliga taxonomin (Bloom et al., 1956) har senare reviderats av
Anderson et al. (2001) och Krathwohl (2002). I denna revidering anvinds tax-
onomin inte kumulativt: nivderna forstds inte som steg i en nddvindig
utvecklingsordning utan som kognitiva processer som kan aktiveras parallellt
och i varierande ordning.
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I denna avhandling utgar modellen fran den ursprungliga taxonomin enligt
Bloom, men dér utvecklingen av dessa formégor inte forstas kumulativt utan
som processer som kan forekomma parallellt i likhet med Andersson et al.
(2001)

54.1.2 Materialitet och icke-materialitet

Begreppsparet materialitet och icke-materialitet anvinds for att beskriva olika
grader av abstraktion i det innehéll som forekommer i uppgifter och kunskaps-
krav. Distinktionen dr inspirerad av begreppen tangible och not tangible hos
Wignell (1998, s. 314) och anvénds hér for att synliggora hur innehallets ka-
raktar paverkar graden av komplexitet i en uppgift. Graden av abstraktion pa-
verkar komplexiteten, vilket innebdr att mer patagligt innehéll ofta medfor
lagre komplexitet &n innehall som inte &r direkt observerbart.

Med materiellt innehdll avses innehall som ar fysiskt konkret, gripbart eller
observerbart. Det kan handla om féremal, kroppsliga strukturer eller rumsliga
fenomen som kan visualiseras eller vara mojliga att ta pa. Uppgifter och kun-
skapskrav som i huvudsak behandlar materiellt innehall tenderar i denna ana-
lys att ge en ldgre grad av komplexitet.

Icke-materiellt innehdll betecknar innehall som &r abstrakt, begreppsligt el-
ler ideologiskt till sin karaktér. Det ror foreteelser som inte dr direkt observer-
bara, utan behover forstas genom begreppsliga relationer och tolkning. Exem-
pel pa sadant innehall ar réttvisa, empati, normer, politiska ideologier eller
fysiologiska mekanismer. Uppgifter och kunskapskrav som behandlar icke-
materialitet tolkas i denna analys att ge en hogre grad av komplexitet.

54.1.3 Slutet och 6ppet innehall

Begreppsparet s/utet och oppet innehdll anvinds i denna studie for att beskriva
graden av Oppenhet, hir bendmnt folkningsutrymme?’, det vill siga i vilken
utstrdckning innehallet framstdr som forhandlingsbart. I analysen relateras
uppgifternas och kunskapskravens grad av 6ppenhet respektive slutenhet till
hur innehallet framstar som mer eller mindre férhandlingsbart, bade 1 formu-
leringen av uppgifterna och kunskapskraven i relation till de mdjliga intertex-
ter som utgdr underlag for 16sningen.

Med slutet innehall avses innehall diar kunskap framstills som stabil och 1
huvudsak icke forhandlingsbar. Informationen framstar som given och leder
mot ett svar, ofta i form av ett facit. Detta motsvarar Macken-Horariks (1996a,
s. 244) specificerade domin, dér kunskap é&r starkt klassificerad och uppgif-
terna framst inriktade mot reproduktion av etablerat innehéll. Slutet innehéll

21 Begreppet tolkningsutrymme anviinds i vissa utbildningsvetenskapliga sammanhang for att
beskriva ldrares handlingsfrihet i relation till styrdokument (t.ex. Lundstrém & Parding, 2011).
I denna avhandling anvinds begreppet i stillet for graden av dppenhet i det innehall som be-
handlas.
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forknippas 1 denna analys med ldgre grad av komplexitet, eftersom uppgiften
kraver forhéllande till faststdlld kunskap och ett begransat tolkningsutrymme

Med dppet innehdll avses uppgifter dir innehéllet inte dr entydigt fastlagt,
utan inbjuder till alternativa tolkningar, olika perspektiv eller varierande still-
ningstaganden. Kunskap framstar hiar som forhandlingsbar och beroende av
hur innehallet relateras, jAmfors och varderas. Detta motsvarar Macken-Hora-
riks (19964, s. 239, 244) reflexiva domén dir &mnet bearbetas utifran olika
perspektiv. Oppet innehall forknippas i denna analys med hdgre grad av kom-
plexitet, dd uppgiften bidrar till ett 6ppet tolkningsutrymme och dérmed stéller
krav pa att flera mojliga perspektiv eller tolkningar hanteras och relateras till
varandra i 16sningen.

54.1.4 Lokal och global textanvindning

Macken-Horarik (1996b, s. 286) skiljer mellan lokal och global tolkning i re-
lation till tolkningens rackvidd, det vill sdga hur omfattande textunderlag som
aktiveras i meningsskapande:

Local interpretations deal with one segment of the primary text, whereas
global interpretations deal with the text as a whole or with inter-related
segments of it. (Macken-Horarik, 1996b, s. 286)

Distinktionen mellan /okal och global textanvéndning enligt Macken-Horarik
synliggdr saledes skillnader i hur forstéelse kan utvecklas antingen genom be-
arbetning av avgriansade textsegment eller genom relationer mellan flera text-
delar och killor. Med stdd i Liberg (2023, s. 198 f.) kan skillnaden preciseras
ytterligare. Lokal textanvandning innebér att l1dsaren skapar samband mellan
nérliggande delar av texten och drar slutsatser utifran explicit uttryckt inform-
ation, det vill sdga sadant som framgar ”péd raden”. Global textanvindning
innebédr diremot att ldsaren relaterar icke-nérliggande delar till varandra,
organiserar centralt innehdll i en storre textmassa och identifierar dvergri-
pande teman eller huvudbudskap genom att &ven tolka sddant som stér
“mellan raderna”.

Mot denna bakgrund anvinds i denna studie /okal och global textanvand-
ning for att beskriva hur uppgifter och kunskapskrav relaterar till text. Lokal
textanvandning avser uppgifter och kunskapskrav déar tolkningen huvud-
sakligen bygger pa ett begrinsat textomfang och dér inferenser gérs inom nér-
liggande textpartier. En sddan bearbetning kan exempelvis innebéra att aterge
innehall som dr lokalt forankrat pd en enskild textyta (sida), sdsom att
definiera varden for blodtryck. Global textanvéndning avser i stillet uppgifter
och kunskapskrav som forutsitter att information integreras fran storre text-
helheter, antingen genom tolkning av texten som helhet eller genom relationer
mellan flera textsegment och kéllor. Exempelvis kan bearbetning som stéller
krav pé att se samband tyda pa global textanvdndning, eftersom det innebéar
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att innehall kopplas till flera delar av &mnesinnehallet, sasom att se samband
mellan livsstil och hélsa.

I analysen anvénds lokal och global textanvéndning som indikatorer pa
uppgifters och kunskapskravs komplexitet, dér lokal textanvindning indikerar
en ldgre grad av komplexitet, medan global textanvindning indikerar en hogre
grad av komplexitet.

5.4.1.5 Komplexitet i relation till DK/HOT och kulturella doméner

De fyra dimensionerna — kognitiva kunskapsmdl, materialitet, slutet och dppet
innehdll samt lokal och global textanvindning — utgér den primira grunden
for hur komplexitet bestdms i analysen. Resultatet tolkas dérefter i relation till
deklarativ kunskap (DK) respektive hogre ordningens tdinkande (HOT)
(Bloom, 1956; Scarcella, 2003) samt kulturella domdner enligt Macken-
Horarik (1996a, 1996b) (se dven kapitel 3.3).

I avhandlingen forstds komplexitet som ett resultat av flera samverkande
faktorer. Variabler av komplexitet kan forekomma inom béde deklarativ kun-
skap (DK) och hogre ordningens tinkande (HOT), liksom inom den specifi-
cerade respektive reflexiva kulturella doménen, men med olika funktion och
grad.

En faktor som bidrar till komplexitet, och som presenteras 1 5.4.1.2, ror
innehallets materialitet. S&vél innehdll som forankras i deklarativ kunskap
(DK) som innehall som aktualiserar hdgre ordningens tinkande (HOT) kan
vara mer eller mindre materiellt till sin karaktér. Innehéll kan exempelvis vara
konkret och observerbart (materiellt), sasom fysiska modeller eller kroppsde-
lar, eller mindre direkt gripbart (icke-materiellt), sdésom processer som foto-
syntes (jfr Edling, 2006, s. 48). Bada typerna kan forankras i deklarativ kun-
skap och i den specificerade kulturella doménen, som utgér frdn amnesadekvat
innehall som inte dr foremal for forhandling, men de skiljer sig at i friga om
materialitet. Graden av abstraktion utgér dirmed en dimension av komplexitet
i analysen.

Aven innehallets grad av dppenhet, som definieras i 5.4.1.3, utgdr en sddan
faktor. Hos Macken-Horarik (1996a, 1996b) kidnnetecknas den specificerade
kulturella doménen av reproduktion och atergivning av vedertagen och &mne-
sadekvat kunskap, vilket typiskt ger upphov till mer sflutet innehdll och ligger
nira deklarativ kunskap. Den reflexiva kulturella doménen 6ppnar ddremot
for tolkning, virdering och omférhandling av betydelser, i linje med hdgre
ordningens tdnkande. Graden av dppenhet dr dock inte per automatik knuten
till en viss kulturell domén, utan forstés i avhandlingen som en analytisk va-
riabel som kan aktualiseras inom sévil den specificerade som den reflexiva
doménen. Den utgdr dirmed en ytterligare dimension av komplexitet i ana-
lysen.

Aven forvintningar pa textanvindning utgdr en faktor som paverkar kom-
plexiteten, vilket definierats i 5.4.1.4. Med detta avses i vilken utstrackning en
uppgift krdver lokal eller global bearbetning av text. Forvéntad
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textanvandning dr dock inte per automatik knuten till en specifik kulturell do-
mén eller kunskapsform, utan forstas som en analytisk variabel som kan aktu-
aliseras i olika typer av uppgifter. Exempelvis kan uppgifter som ar férankrade
i den specificerade kulturella doménen och i deklarativ kunskap dnda forut-
sétta global textanviandning, sdsom att samband behover identifieras mellan
olika delar av en text eller mellan flera kéllor. P4 motsvarande sétt kan upp-
gifter inom den reflexiva doménen i vissa fall bygga pa mer lokal textbearbet-
ning. Forvéntad textanvindning utgér dirmed en dimension av komplexitet i
analysen, dér global textanvindning typiskt innebdr en hogre grad av kom-
plexitet &n lokal, eftersom den forutsétter mer omfattande integrering och in-
ferensarbete.

Ldg komplexitet 1 analysen avser uppgifter och kunskapskrav dér flera di-
mensioner samverkar i riktning mot en lagre grad av kognitiv bearbetning. Det
giller exempelvis uppgifter med ldga kognitiva kunskapsmal (aterge, identifi-
era), materiellt innehéll, slutet innehall och lokal textanviandning. Dessa di-
mensioner forankras ofta i deklarativ kunskap (DK) och i den specificerade
kulturella domdnen, dir vedertaget och d&mnesadekvat innehéll bearbetas ge-
nom reproduktion.

Hog komplexitet avser uppgifter och kunskapskrav déar flera dimensioner
samverkar i riktning mot en hogre grad av kognitiv bearbetning. Det géller
uppgifter med hdga kognitiva kunskapsmdl (analysera, virdera, reflektera),
icke-materiellt innehall, dppet innehéll och global textanviandning. Dessa di-
mensioner forankras ofta inom hdgre ordningens tinkande (HOT) och den
reflexiva kulturella domdnen, ddr tolkning, perspektivtagande och kritisk be-
arbetning &r centrala.

Sammantaget beskriver dessa faktorer de villkor under vilka komplexitet
kan realiseras. Dimensionerna ska inte forstas som knutna till en specifik kun-
skapsform eller domén, utan som variabler som kan aktualiseras inom sé&vél
deklarativ kunskap (DK) som hogre ordningens tinkande (HOT), och inom
bade den specificerade och den reflexiva kulturella domdnen. Samtidigt kan
vissa aspekter av komplexitet framtridda tydligare i vissa kunskapsformer eller
doméner én i andra.

5.4.2 Tillvagagangssitt vid analys av komplexitet

I detta avsnitt beskrivs hur analysen av komplexitet har genomforts. Analysen
har skett stegvis och omfattar systematisering av materialet, identifiering av
analysenheter, relation till intertexter samt en teoretisk tolkning av komplexi-
tet.

5.4.2.1 Analysenhet och analysprocess

I det forsta steget har varje uppgiftsinstruktion och varje kunskapskrav forts
in i separata datafiler i Excel. Materialet har i ett andra steg analyserats utifran
de fyra begreppspar som beskrivs i avsnitt 5.4.1.
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Analysenheten, som tidigare definierats i avhandlingen (se 5.2.1), utgors
av en fragestillning eller uppmaning som uttrycker en distinkt handling, ex-
empelvis genom frageord (vad, hur, varfor) eller verb som anger en handling
(beskriv, analysera, jaimfor). En uppgift kan ddrmed innehélla flera hand-
lingar, vilka avgridnsas som separata analysenheter ndr en ny handling ut-
trycks. Varje handling har darefter analyserats. Exempelvis delas uppgiften
”Beskriv symtomen pad diabetes och forklara varfor de uppstar” i tva analys-
enheter utifran tva distinkta handlingar, hér uttryckta genom verben beskriv
respektive forklara.

I det tredje steget har dessa analysenheter satts i relation till mgjliga inter-
texter fOr att faststélla grader av komplexitet. Analysen av uppgifter och kun-
skapskrav inkluderar saledes bade sjdlva uppgiftsinstruktionen och mojliga
intertexter, och tillsammans har grad av kunskapsmaél, materialitet, 6ppenhet
samt textanviandning analyserats. Detta forstds i denna avhandling som fak-
torer som péverkar den potentiella komplexiteten i genomforandet av uppgif-
ter och realiseringen av kunskapskrav.

I ett fjarde och sista steg har analysen tolkats utifrdn deklarativ kunskap
(DK) och hogre ordningens tdnkande (HOT) samt kulturella doméner enligt
Macken-Horarik (1996b) (se dven kapitel 3.3).

5.4.2.2 Exempel pa analys av komplexitet av uppgifter

Foljande exempel (se Exempel 1 och 2) illustrerar hur tva specifika uppgifter
analyseras som helheter, dér uppgiftsformulering och relaterade intertexter
tillsammans ligger till grund for analysen av komplexitet. Samma analytiska
tillvigagingssétt anvinds dven vid analys av kunskapskrav.

Exempelanalys 1

Exempel 1 illustrerar hur en uppgift kan positioneras utifran fragan ’Vilka
symtom ger diabetes?”. Uppgiften instruerar eleven att identifiera och aterge
information som finns etablerad i &mnet och aktiverar dirmed ldga kognitiva
kunskapsmdl och deklarativ kunskap (DK). Nagot krav pa hogre ordningens
tankande (HOT), sdsom analys, syntes eller viardering, forekommer inte.

Innehéllet ror kroppsliga symtom och fysiologiska tillstdnd och analyseras
darfor som materiellt, i den meningen att det &r fysiskt forankrat och relaterat
till konkreta kroppsliga tillstdnd. I termer av kulturella doméner ror sig upp-
giften inom en specialiserad faktadomén dér vedertagen dmneskunskap ska
reproduceras snarare 4n omforhandlas eller teoretiseras.

Intertexten erbjuder stabil och vedertagen kunskap, och uppgiften forutsét-
ter ett entydigt svar, vilket innebér slutetr innehéll med begrénsat tolkningsut-
rymme. Vidare kan uppgiften [6sas med stod av ett avgransat textutdrag, ex-
empelvis ett enskilt avsnitt eller en faktaruta om diabetes, vilket innebér loka/
textanvandning.
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Uppgift: Vilka symtom ger diabetes?
Mgjlig intertext: Larobok i Medicin 1+2 eller faktatext frén 1177 Vardguiden.

Kategori Tolkning Analys
Laga — hoga Uppgiften instruerar eleven att identifiera | Laga kunskaps-
kognitiva och aterge fakta. Ingen analys, syntes el- | mal
kunskapsmal ler vardering efterfragas.
Materialitet — Innehallet ror kroppsliga konkreta, patag- | Materialitet
icke-materialitet | liga symtom (t.ex. torst, trotthet) som &r

fysiskt forankrade, &ven om de inte alltid

ar direkt synliga.
Slutet — dppet Intertexten erbjuder stabil och vedertagen | Slutet innehéll

innehall kunskap om symtom. Uppgiften forutsét-
ter ett entydigt svar och lamnar begrénsat
tolkningsutrymme.

Uppgiften kan 16sas med stod av ett be-
gransat textutdrag, exempelvis ett avsnitt
eller en faktaruta om diabetes. Ingen text-
anvandning av flera kéllor krévs eller
langa texter.

Lokal — global
textanvandning

Lokal textan-
véndning

Exempel 1. Exempel operationalisering av fyra begreppspar som analyskategorier i
relation till lagre komplexitet

Sammantaget visar Exempel 1 lag komplexitet och positionering mot dekla-
rativ kunskap (DK). I relation till kulturella doméner innebér detta att eleven
framst positioneras inom specificerad kulturell domén och reproducerad 4m-
neskunskap.

Exempelanalys 2

Uppgiften i Exempel 2 illustrerar hur hog komplexitet kan uppsta utifran fra-
gan “Reflektera kring orsaker till psykisk ohdlsa”. Uppgiften instruerar inte
atergivning av enskilda fakta, utan kraver att eleven identifierar, relaterar och
analyserar flera mdjliga orsaksfaktorer. Detta innebér att uppgiften aktiverar
hogre kognitiva kunskapsmdl enligt Blooms taxonomi da eleven forvintas
analysera psykisk ohilsa.

Det innehall som bearbetas ror psykiska tillstdnd, kénslor, livsvillkor och
sociala faktorer som inte &r direkt observerbara eller visuellt tillgéngliga. In-
nehéllet analyseras dérfor som icke-materiellt, i den meningen att forstielsen
forutsatter begreppslig tolkning snarare én stod i konkreta eller fysiskt avgrian-
sade referenspunkter. I termer av kulturella doméner innebér detta en forskjut-
ning fran en specialiserad faktadomidn mot en mer reflekterande domin, dir
olika perspektiv behandlas vilket kdnnetecknas av oppet innehall, eftersom det
inte finns ndgon entydig eller fullsténdig forklaring till psykisk ohélsa. Upp-
giften Oppnar for flera mojliga perspektiv, exempelvis biologiska, psykolo-
giska och sociala forklaringar, vilka kan kombineras och vérderas pa olika
sétt. I relation till kulturella doméner innebédr detta att eleven inte enbart
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reproducerar vedertagen &mneskunskap, utan positioneras som en aktér som
behover viga olika forklaringsmodeller mot varandra. Intertexterna erbjuder
didrmed inte givna svar, utan fungerar som resurser for reflektion, jimforelse
och analytisk bearbetning.

Slutligen forutsitter uppgiften global textanvandning. For att kunna reflek-
tera kring orsaker till psykisk ohilsa behover eleven anvidnda information fran
flera textavsnitt eller intertexter, sdsom larobokstexter, faktamaterial eller fall-
beskrivningar. Uppgiften kan ddrmed inte 16sas med stod av ett enskilt textut-
drag, utan kréver att olika kallor sitts i relation till varandra. Detta forstirker
kopplingen till hogre ordningens tinkande (HOT) och reflexiv kulturell do-
mdn, eftersom eleven behover omstrukturera och syntetisera information sna-
rare &n att lokalisera ett enskilt faktasvar

Uppgift: Reflektera kring orsaker till psykisk ohdilsa
Mgjlig intertext: Larobok i Psykologi 1, faktatexter (t.ex. 1177 Vérdguiden).

Kategori Tolkning Analysen
Laga — hoga Uppgiften kréver att eleven identifierar, rela- | Hoga kun-
kognitiva terar och analyserar flera mojliga orsaker till | skapsmal
kunskapsmal psykisk ohélsa. Eleven forvéntas dra slutsat-

ser och visa samband snarare &n att dterge

enskilda fakta.
Materialitet — Innehéllet ror psykiska tillstand, kénslor, Icke-materiali-
icke-materialitet | livsvillkor och sociala faktorer som inte &r tet

direkt observerbara eller visuellt tillgdng-
liga. Intertexterna behandlar ddrmed ab-
strakta och begreppsliga fenomen.

Slutet — oppet Det finns ingen entydig eller fullstindig for- | Oppet innehall
innehall klaring till psykisk ohélsa. Uppgiften &ppnar
for flera mojliga orsaksforklaringar och per-
spektiv (biologiska, psykologiska, sociala).
Lokal — global Uppgiften forutsétter att eleven integrerar Global textan-
textanvandning | information fran flera textavsnitt eller inter- | védndning
texter for att kunna reflektera 6ver olika or-
saksfaktorer.

Exempel 2. Exempel operationalisering av fyra begreppspar som analyskategorier i
relation till hogre komplexitet

Sammantaget visar exempel 2 hog komplexitet och positionering inom hdgre
ordningens tinkande (HOT) och ror sig ddrmed bortom deklarativ kunskap
(DK). Eleven forvintas dra slutsatser, synliggora samband och integrera olika
perspektiv snarare dn att reproducera information, vilket innebér en analytisk
och reflekterande kunskapsbearbetning. I termer av kulturella doméner mots-
varar detta en reflexiv domdn, dir amnesinnehallet bearbetas, relateras och
problematiseras i ett méte mellan den vardagliga och den specificerade domé-
nen.
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5.5 Analys av expansioner

I detta avsnitt presenteras den analysmetod som anvénds for att undersoka hur
elever bearbetar &mnesinnehall i muntliga samtal som sker under lektionstid.
Underlaget for analysen utgdrs av transkriberade smégruppssamtal som inte
ar lararledda. Materialet harror dels fran andrasprakstalande grupper i Medicin
1 och Psykologi 1 (se resultatkapitel 7 och 8), dels fran sprakmixade grupper
1 Medicin I (se resultatkapitel 8).

Samtalen utgér fran instuderingsfragor i ldrobokstexter i Medicin I och
Psykologi 1 (se Bilaga 9 och 10). Laromedelstexterna ses som centrala inter-
texter i bearbetningen av instuderingsfragorna. Nér intertexter anvands repro-
duktivt, exempelvis genom hoglidsning, behandlas formuleringar fran dem i
analysen pa samma villkor som yttranden formulerade av eleverna sjilva. De-
lar av intertexterna blir alltsd en del av analysmaterialet i den man eleverna
laser upp dem. Analysen avgrénsas till de verbalsprakliga uttrycken i elever-
nas muntliga interaktion. Andra kommunikativa resurser, sdsom kroppssprak,
blickar och multimodala uttrycksformer, kan bidra till meningsskapande i
samtal, men analyseras inte inom ramen for denna studie. Fokus ligger i stéllet
pa hur elever utvecklar och bearbetar &mnesinnehall genom sina yttranden i
interaktion.

Analysen tar sin utgangspunkt i expansionsanalysen med inspiration fran
SFL (jfr. Holmberg & Karlsson, 2006; af Geijerstam, 2006). Den omfattar en
undersokning av hur elever anvdnder expansioner for att bearbeta &mnesinne-
hall (se 5.5.1-5.5.2). Vidare analyseras hur dessa sprakligt uttrycks. Dels ge-
nom spraklig sjdlvstindighet (ser 5.5.3.1) det vill sdga om de uttrycker ex-
pansioner genom produktion (egna ord) respektive reproduktion (innantillds-
ning). Dels utifran deras sprakstrukturell form (se 5.5.3.2) det vill siga om
expansioner uttrycks genom enstaka ord eller satsliknande strukturer.

Fokus ligger sdledes pa att undersoka hur &mnesinnehéll bearbetas genom
verbalspréakliga expansioner i muntliga samtal, det vill sdga om och hur ytt-
randen fordjupar, fortydligar eller vidareutvecklar &mnesinnehéllet i samtalet.
Expansioner utgor viktiga verktyg for bearbetning av &mnesinnehéall och bi-
drar potentiellt till l&rande (jfr. tidigare forskning i kapitel 4.3). Pa detta satt
knyts undersokningen till avhandlingens dvergripande syfte, namligen att for-
djupa forstaelsen av hur andrasprakstalande elever muntligt bearbetar &mnes-
innehall.

Analysen utgér fran ett sociosemiotiskt perspektiv dar sprak betraktas som
ett redskap for meningsskapande i1 sociala sammanhang (Halliday & Matthi-
essen, 2014; Macken-Horarik, 1996a; 1996b). I linje med ett sociokulturellt
synsétt forstds detta meningsskapande som négot som sker i dialog och inter-
aktion mellan samtalsdeltagare.
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5.5.1 Analysmodell — Expansioner

For att analysera hur elever bearbetar &mnesinnehall i samtal anvinds en mo-
dell for verbalsprékliga expansioner (se Tabell 14). Benimningarna och kate-
gorierna &r inspirerade av terminologin inom systemisk-funktionell lingvistik
(SFL) (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 460—462).

Tabell 14. Analysmodell for expansionsrelationer

Huvud- | Under- Kod | Funktion Exempel pa
kategori | kategori konnektorer
Ut- Klargorande Ul | Fortydligar eller atminstone, alltsa,
veckling preciserar ett tidi- verkligen, mer speci-
gare innehall fikt
Omformulering | U2 | Sédger samma sak med andra ord, jag
med andra ord menar

Exemplifiering | U3 | Konkretiserar inne- | till exempel, exempel-
hall med exempel vis, sdrskilt

Tillagg | Addition T1 Tillfor ytterligare och, ocksd, samt

information
Variation T2 Introducerar alter- | men, dven om,

nativ eller nytt per- | kanske, tvirtom
spektiv

Specifi- | Kausal- S1 Visar omsténdig- for att, eftersom, sa

cering konditional heter, orsakssam- att, darfor att, alltsa,
band eller kausali- | om, y leder till x
tet

De tre 6vergripande kategorierna — utveckling, tilligg och specificering — byg-
ger pa tidigare nordisk SFL-forskning (se af Geijerstam, 2006; Holmberg &
Karlsson, 2006; Terminologi — Nordisk forening for SFL og sosialsemiotikk??).
Huvudkategorierna fangar olika sétt pa hur elever bygger vidare pé innehallet
i samtalet. Den forsta huvudkategorin utveckling omfattar tre underkategorier
som pa olika sétt bygger vidare pé ett foregdende yttrande. Klargorande (U1)
avser uttryck som fortydligar eller preciserar det tidigare innehéllet, exempel-
vis genom markdrer som alltsd eller mer specifikt. Omformulering (U2) inne-
bir att talaren uttrycker samma innehéll med andra ord, ofta signalerat genom
uttryck som jag menar eller med andra ord. Exemplifiering (U3) kénnetecknas
av att talaren konkretiserar eller forklarar ett fenomen genom att ge exempel,
vanligtvis introducerat med till exempel eller sdrskilt.

Den andra huvudkategorin tilldgg bestar av tva former av expansion. Ad-
dition (T1) innebér att talaren tillfor ytterligare information till det tidigare
yttrandet, vanligtvis genom konnektorer som och, ocksd eller samt. Variation
(T2) innebdr i stillet att talaren introducerar ett alternativt, hypotetiskt eller

22 Terminologi — Nordisk forening for SFL og sosialsemiotikk, Himtad 15 oktober 2024 frin
https:/ /nordisksfl.org/ terminologi/
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kontrasterande perspektiv, ofta genom uttryck som men, dven om, kanske eller
tvdrtom.

Den tredje huvudkategorin i denna studie utgdrs av specificering. Inom
denna huvudkategori anvénds i avhandlingen en underkategori, bendmnd S1,
kausal-konditional specificering (jfr. af Geijerstam, 2006, s. 113), som omfat-
tar kausala och villkorsbundna relationer. I denna studie analyseras inte andra
typer av specificering, sdsom relationer som ror tid och rum (jfr. Halliday &
Matthiessen, 2014; af Geijerstam, 2006). Fokus riktas i stéllet uteslutande mot
kausala och villkorsbundna relationer. Tidigare forskning har visat att kausala
samband och villkorsbundna relationer spelar en viktig roll for &mnesrelaterat
meningsskapande och innehéllsutveckling i klassrumsdiskurser (se 4.3). Mot
denna bakgrund framstar kausal-konditional specificering som en relevant
och analytiskt avgrdnsad kategori i denna studie. De relationer som inkluderas
i kausal-konditional specificering realiserar betydelser som ror varfor négot
sker, under vilka forutsdttningar ett fenomen géller eller vilka konsekvenser
som foljer. Sddana relationer kan uttryckas genom konnektorer som for att,
eftersom, sd att, ddrfor att, alltsd och om.

Det dr viktigt att framhalla att konnektorer kan fungera som anvéndbara
indikatorer for olika typer av expansioner som tidigare nimnts. I muntliga
samtal uttrycks dock expansionsrelationer ofta utan explicita markorer (Hal-
liday & Matthiessen, 2014, s. 461; Schleppegrell, 2004, s. 54f). I sddana fall
identifieras expansionen genom hur ett yttrande funktionellt bygger vidare pé
foregdende innehall, snarare &n genom sérskilda konnektorer sdsom konjunkt-
ioner eller subjunktioner. Analysen av expansioner i denna avhandling omfat-
tar bade explicita och implicita expansionsrelationer (se 3.2.1.1).

5.5.2 Tillvagagangsitt vid expansionsanalys

I detta avsnitt redogors for hur expansionsanalysen har genomforts kvalitativt.
Hér preciseras analysenhet och analysprocess (se 5.5.2.1) och operational-
iseringen av expansionsanalysen (5.5.2.2), gransdragningar (5.5.2.3) samt
presentation av den kvantitativa sammanstillningen (se 5.5.2.4).

5.5.2.1 Analysenhet och analysprocess

Underlaget for analysen utgdrs av transkriberade smagruppssamtal i dmnet
Medicin 1 och Psykologi 1 som inte &r ldrarledda. Totalt har elva samtal ana-
lyserats utifrdn expansionsanalysen, fyra fran sprakmixade grupper och sju
fran andrasprakstalande grupper (se 5.2.2.2).

Analysprocessen utgors av flera steg. I det forsta steget har samtliga samtal
manuellt transkriberats i Wordfiler. 1 det andra steget har transkriptionerna
organiserats utifrin analysenheten yttrande och organiserats i separata datafi-
ler i Excel. I det tredje steget har yttrandena analyserats utifrén forekomsten
av expansioner.
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I denna avhandling motsvarar ett yttrande en taltur, definierad som allt en
talare sdger utan avbrott frdn en annan samtalsdeltagare. Ett yttrande kan besta
av ett enstaka ord, en fras eller en lingre sekvens med en eller flera satser.
Yttranden avgridnsas i forsta hand genom byte av talsubjekt, i linje med
Bakhtins (1986) syn pé yttrandet som en dialogisk enhet. Byte av talsubjekt
utgoér dédrmed den principiella griansen for ett nytt yttrande. Samtidigt kan ett
nytt yttrande ocksa uppsta med samma talare, da pauser pa 2—3 sekunder har
anvénts som avgriansningskriterium. Ett yttrande kan omfatta en eller flera ex-
pansioner, och expansionskategorierna anvinds for att beskriva relationer
bade inom och mellan yttranden. Samtliga yttranden som innehéller expans-
ioner ingar i1 analysen (se dven avsnitt 5.5.2.2 for exempel av tillvigagangs-
séttet for analysen).

I transkriptionerna har en transkriberingsnyckel anvénts. Den baseras pa
Bryman (2018, s. 635) och omfattar féljande konventioner:

/ ett hack i talet, ingen flytande kontinuitet

/ en knappt mérkbar paus i talet

[...] ndr citatdelar lyfts bort i exemplet som inte &r relevant att
skrivas fram skrivs tre punkter inom hakparentes

[] metatext i analysen skrivs inom hakparenteser

: en viss forlangning av ljud, till exempel jaa:
VERSAL  nér ett ord betonas med emfas skrivs detta med versaler

Uttal &terges som det uppfattats auditivt, utan fonetisk notation. Till exempel
transkriberas dver som over om detta dr det horbara uttalet, i syfte att bevara
en autentisk bild av sprakbruket.

Kodning som ej expansioner

For att tydliggdra analysens avgransningar redovisas dven de yttrandetyper
som inte kodats som expansioner. Dessa yttranden utvecklar, ldgger till eller
specificerar inte &mnesinnehéllet och faller utanfor expansionsanalysens kri-
terier, &ven om de spelar viktiga kommunikativa roller i samtalet. Det géller
yttranden som introducerar ett nytt tema utan att det utvecklas eller knyts an
till foregdende innehéll, liksom fragmentariska eller ofullstdndiga yttranden
som inte f6ljs upp. Uppbackningar (se t.ex. Norrby, 2004) rdknas inte heller
som expansioner men fungerar som respons- eller stddmarkorer, exempelvis
mm, ja eller nej. Dessa yttranden utgor inte expansioner men ar dnda relevanta
i analysen av deltagarmonster (se 5.6), eftersom de bidrar till att forma samta-
lens interaktionsstruktur.

5.5.2.2 Exempel pa analys av expansion

Arbetet vilar pa en kvalitativ ansats, dir syftet ar att synliggéra hur elever
sprékligt bearbetar amnesinnehéllet genom olika typer av expansioner. Ana-
lysen fokuserar p& hur eleverna bygger vidare pé ett resonemang, preciserar
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innehall eller tillfor nya perspektiv genom olika expansionsfunktioner. Nedan
visas ett exempel pa hur analysen har operationaliserats (se Exempel 3).

P& rad 1 (Exempel 3) framtrader kausal-konditional specificering (S1). 1
exemplet anvinds explicita konnektorer. Yttrandet omfattar forklarande om-
stdndighet dar konjunktionen for signalerar orsaksrelationen, dir insulinets
verkan (att sinka blodsockret) forklaras av att blodsockret forst blivit hogt (nér
det blivit hogt). Pa rad 2 visar talaren i stéllet utveckling genom en klargo-
rande (U1) expansion, dér inneborden av karlkramp preciseras genom en be-
skrivning av symptomen. Exemplet pa rad 2 visar en expansion utan explicita
sambandsmarkorer, dir yttrandet fungerar som ett fortydligande av &mnesin-
nehéllet och analyseras som en expansion.

Rad | Transkriberat utdrag Analys

Behover man insulin da? Initierande fragestallning —
ej kodad som expansion,
men fungerar som startpunkt
for sekvens.

1 Ja, for det ar insulinet som sénker blod- Specificering: Kausal -
sockret nér det blivit hogt. konditional (S1):

Yttrandet specificerar ett or-
sakssamband och ett villkor,
markerade genom explicita
konjunktioner for och ndr.
Hur skiljer man mellan kirlkramp och hjar- | Initierande fragestillning —
tinfarkt? ¢j kodad som expansion,
men fungerar som startpunkt
for sekvens

2 Vid kérlkramp upplevs ett tryck eller en Utveckling - Klargoérande
smaérta i brostet. U1)

Yttrandet klargor innebor-
den av kdrlkramp genom att
beskriva symtom utan
konnektorer, sk implicit ex-
pansion

Exempel 3. Analys av expansioner hdmtat frdn materialet i avhandlingen, samtalet
om Endokrina sjukdomar.

5.5.2.3 Grinsdragningar

I den hir analysen har expansionstyper identifierats och analyserats bade inom
och mellan enskilda yttranden. Detta innebér att olika typer av expansioner
urskiljs och beskrivs nér de forekommer i materialet. Ett langre yttrande kan
rymma flera expansionstyper, och i sddana fall kodas yttrandet med samtliga
expansionstyper som kan identifieras (se Exempel 4).

Yttrandet i Exempel 4 rymmer en inledande klargdrande expansion (U1)
genom pastdendet “mellan 20-30 &r dr dom som blir mest stressade”. Déarefter
foljer flera tilldgg (T1) som introducerar ytterligare perspektiv pa livssituat-
ionen. Dessa utvecklas genom fragor och fortsatta preciseringar kring vilket
liv och vilket arbetsliv som ska passa individen, hur arbete ska kunna sokas

&3



eller erhéllas samt reflektioner om framtiden, exempelvis kring vem man ska
leva med. Dérefter foljer en sekvens dér talaren successivt utvecklar ett reso-
nemang om orsaker och villkor for stress. Formuleringar som for att dom
borja kdmpa pé livet” och “det &r for att dom ska bestdmma vilken utbildning
dom ska, vilket arbetsliv som passa dom” bidrar tillsammans till en forkla-
rande kedja dir olika livsval framstélls som omstdndigheter som leder till
stress. Dessa kodas som kausal-konditional specificering (S1) da de uttrycker
orsaks- och villkorsrelationer Aven om kausala och villkorsbundna relationer
analytiskt kan sérskiljas behandlas de hir gemensamt, eftersom de i materialet
ofta realiseras titt sammanflitade och bildar ssmmanhdngande meningsked-
jor. En mer finmaskig analys av hur de kausala och villkorsbundna leden sam-
verkar och organiseras inom yttrandet skulle kunna ge ytterligare insikter, men
ligger utanfor ramen for denna avhandling.

Rad | Transkriberat utdrag Analys

1 mellan 20-30 ar &r dom som blir mest Ul — Klargorande: Utveck-
stressade // for att dom borja kdmpa pa li- | lar innehallet genom klargo-
vet // det dr for att dom ska bestdmma vil- | rande: ” mellan 20-30 ar &r
ken utbildning dom ska // vilket arbetsliv dom som blir mest stres-

ska passa dom // vilket liv // vilket arbetsliv | sade”
ska passa in // passa dom // for att s6ka

jobb pa det eller ska fa jobb pa det eller T1 — Tilligg genom
inte / och ehh / dom bdrjar & tinka pé sina addition: talaren lagger till
framtidet med vem ska jag leva déarfor perspektiv

tycker jag att dom blir mer stressig

S1 - Kausal-konditional
specificering: Kausala och
konditionala samband mark-
eras genom for att, det dr
for att, dérfor

Exempel 4. Exempel pa kvalitativ analys av expansioner hiamtat fran materialet i av-
handlingen, samtalet om Stresshantering

Sammantaget visar exemplet att ett enskilt yttrande kan innehalla flera samti-
diga expansionsrelationer, vilka identifieras och kodas parallellt i analysen.
Grénsdragningen mellan olika expansionstyper har dock varit foremal for dis-
kussion under analysens gang (se 9.1).

55.2.4 Kvantitativ sammanstéllning

En kvantitativ sammanstéllning anvéinds i resultatet for att visa fordelning av
expansioner i materialet. Den kvantitativa fordelningen baseras pa vilka ex-
pansionstyper som realiseras i ett yttrande. I kodningsproceduren registreras
darfor varje expansionstyp som antingen forekommande eller inte forekom-
mande. Kodningen sker ddrmed binirt, vilket innebér att en expansionstyp
markeras som (1) om den férekommer 1 yttrandet och som (0) om den inte
forekommer, oberoende av hur manga ganger typen uttrycks inom samma ytt-
rande. Ett yttrande dar S1 uttrycks tre gdnger kodas séledes pad samma sitt som
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ett yttrande dér S1 uttrycks en gang: i bada fallen registreras S1 som forekom-
mande.

Den sammanlagda summeringen av samtliga yttranden visar dérefter hur
vanligt forekommande varje expansionstyp ar i respektive samtal, berdknat pa
yttrandeniva. Den kvantitativa sammanstillningen aterger ddrmed andelen
yttranden dér en viss expansionstyp forekommer, vilket ger en overgripande
bild av hur vanligt forekommande olika typer &r i materialet. Exempelvis in-
nebér detta att om S1 forekommer i1 10 av 50 yttranden, anvinds denna typ i
20 procent av yttrandena, medan U3 som forekommer i 2 av 50 yttranden
motsvarar 4 procent.

5.5.3 Sprékliga realiseringar av expansioner

Efter att expansionerna identifierats och kategoriserats fokuserar denna del pa
hur expansionerna sprakligt realiseras. Detta bidrar till var forstéelse av hur
elever bearbetar &mnesinnehall i sina yttranden genom olika uttrycksformer.
Analysen av spraklig realisering utgar fran tva perspektiv: graden av sprdaklig
sjdlvstindighet (produktion eller reproduktion) och yttrandets sprdakstruktu-
rella form (enstaka ord eller satsliknande struktur).

5.5.3.1 Analys av spraklig sjalvstindighet

Graden av spraklig sjdlvstindighet behandlas i avhandlingen genom analyser
av hur expansioner formuleras antingen genom mer sjélvstindigt sprék, vilket
i analysen bendmns produktion, eller genom innantilldsning av killor, vilket
bendmns reproduktion.

Anward (2005) framhéller att allt sprdkande i ndgon mening bygger pa ti-
digare texter och forlagor. Reproduktion kan ddrmed forstds som en central
del av meningsskapande, dir elever tar stod i existerande resurser for att skapa
nya yttranden. Pa liknande sétt betonar Sdljo (2005) att dteranvéndning av text
kan fungera som en strategi for att tilldgna sig kunskap om hur texter byggs
upp och anvénds i olika kontexter. Macken-Horarik (1996a) understryker
dessutom reproduktionens betydelse i specificerade kunskapsdoméiner, dér in-
nehéllet ofta framstélls som stabilt och icke-forhandlingsbart. Samtidigt aktu-
aliserar denna studie en distinktion mellan reproduktion och produktion. Med
produktion avses hér i vilken utstrdckning talaren sjilvsténdigt formulerar och
verbaliserar &mnesinnehall med egna sprakliga resurser. Detta innefattar att
omformulera, utveckla och kombinera innehall pa sétt som inte direkt kan hér-
ledas till givna formuleringar. I linje med Halliday (1994, xvii) forstas dessa
sprakliga val som meningsskapande resurser. Produktion kan ddrmed betrak-
tas som ett uttryck for verbalspréklig sjdlvstandighet, i den meningen att tala-
ren aktivt véljer hur innehéll ges spraklig form, snarare &n att enbart reprodu-
cera etablerade formuleringar (se 4.3).

I analysen anvénds foljande distinktion for att urskilja i vilken grad yttran-
den priglas av reproduktion respektive produktion, vilket mojliggér en mer
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nyanserad forstaelse av deltagarnas sprakliga sjdlvstandighet i meningsskap-
andet:

e  Reproduktion avser situationer dir samtalsdeltagare genom innantillas-
ning dterger innehall fran verbalsprakliga intertexter, sdsom larobdcker,
digitala faktatexter (t.ex. 1177). Informationen aterges med hog grad av
spraklig overensstimmelse med kélltexten, ibland ordagrant.

e  Produktion betecknar ddremot expansioner som formuleras med elever-
nas egna ord, dér de sjidlva omstrukturerar, forklarar eller utvecklar 4m-
nesinnehéllet. Eleven uttrycker sig sjdlvstindigt genom beskrivningar,
tolkningar, omformuleringar eller resonemang. Aven om yttrandet byg-
ger pa intertexter dr det den egna sprakliga bearbetningen som stér i cent-
rum.

Videoinspelningar av interaktionen samt forskarens egen genomlisning av de
larobocker som anvints som utgdngsmaterial har varit avgérande for analysen.
Dessa har mdjliggjort en mer precis identifiering av i vilken utstrdckning ele-
vernas yttranden préglas av innantilldsning eller sjidlvstdndig formulering. Ex-
empelvis kan uttryck som “se hdr, hdr stdr det” fungera som indikatorer pé
att eleven orienterar sig direkt mot en textkélla och aterger innehall med hog
grad av spraklig dverensstimmelse med intertexterna. Saddana sprakliga sig-
naler har darfor beaktats som en del av bedomningen av reproduktion och pro-
duktion 1 analysen. Samtliga identifierade expansioner i samtalsmaterialet har

analyserats utifran dessa kategorier utifran spraklig sjdlvstindighet (se kapitel
7).

5.5.3.2 Analys av sprakstrukturell form

For att ytterligare synliggora hur elever sprakligt realiserar expansioner har
varje yttrande dven analyserats med avseende pa sprdkstrukturell form. Tva
former sarskiljs:
o  FEnstaka ord (EO) dér eleven framfor allt listar isolerade dmnesord
utan syntaktisk inramning (t.ex. en upprakning av symtom).
o Satsliknande struktur (SS) dir expansionen formas genom en mer

sammanhallen yttrandesekvens som uttrycker en meningsbéarande
helhet.

I denna kategorisering anvénds Hultman (2008) som referensram for vad som
raknas som satsliknande struktur 1 svenskan. Samtidigt beaktas, i linje med
Halliday & Matthiessen (2014, s. 461) och Schleppegrell (2004, s. 54f) att
muntligt sprak ofta dr kontextberoende och kan uttryckas mer fragmentariskt.
For analysen innebédr det att satsliknande struktur inte kraver fullstindiga,
grammatisk korrekta satser, men att yttrandet ska uppvisa en satsliknande
struktur dér flera led samverkar for att bidra till amnesinnehéallet.
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Exempel 5 illustrerar operationaliseringen av sprakstrukturell form. Utdra-
gen dr himtade fran samtalet om endokrina sjukdomar i en andrasprakstalande
grupp. Pé rad 1 sker expansionen genom att enstaka ord (EO) fogas till ett
tidigare etablerat &mnesinnehall. Expansionen tar formen av en additiv upp-
rakning, dar isolerade &mnesord tillfor ytterligare information utan att integre-
ras i en sammanhéngande satsliknande struktur (SS). Yttrandet pé rad 2 upp-
visar en satsliknande struktur (SS) dar flera led samverkar till att skapa en
meningsbarande helhet och bidrar hér till expansion genom satsliknande
struktur.

Rad | Yttrande EXP Analys av sprékstruktur
Fraga: Vilka komplikationer kan uppsta vid diabetes?

1 stroke // hjértinfarkt // Tl Enstaka ord (EO)
sar pa fotterna

2 det &r viktigt att forsoka | Sl Satsliknande struktur (SS)

halla blodsockerniva pa
en lagom lag niva [...]
//"Om blodsockernivan
ar for hog finns det stor
risk for komplikationer i
form av skador’ (s. 266)

Exempel 5. Exempel pa analys av sprakstrukturell form som enstaka ord (EO) re-
spektive satsliknande struktur (SS) hdmtat fran materialet i avhandlingen, Endokrina
sjukdomar

Samtliga identifierade expansioner i samtalsmaterialet har analyserats utifran
dessa kategorier gillande sprakstrukturell form (se kapitel 7).

5.6  Analys av deltagarmonster

Den tredje och sista delstudien i denna avhandling undersoker deltagarmons-
ter i smagruppssamtal i olika gruppkonstellationer. Materialet bestar av atta
samtal fran kursen Medicin 1: fyra samtal fran andrasprékstalande grupper
och fyra fran sprakmixade grupper (se 5.2.2.2) samt sex intervjuer med foku-
selever utifran upplevt deltagande (se 5.6.3). Resultaten fran denna delstudie
redovisas i kapitel 8. Studien har en kvalitativ ansats.

Analysen av deltagarmonster utgar fran Sheas (1994) begrepp interaktion-
ell kontroll och perspektiv, som beskriver hur deltagare positionerar sig sjélva
och varandra i muntliga samtal (jfr Lindberg, 2003, 2013, se dven Kapitel
3.1.2). Begreppen har beroringspunkter med samtalsanalytiska termer som up-
take och turtagning (Nystrand, 1997; Aronsson, 1999; Schegloff, 2007), men
interaktionell kontroll och perspektiv har valts eftersom de béttre svarar mot
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studiens fokus pa hur deltagare aktivt positionerar sig genom initiativ och hur
yttranden ges betydelse i samtalet.

Sammanfattningsvis synliggor analysen hur interaktionell kontroll och per-
spektiv fordelas i samtalen och fokuselevernas upplevda deltagande. Detta bi-
drar till forstaelsen av hur elever positionerar sig i interaktionen och i vilken
utstrackning deras bidrag utvecklar samtalets &mnesinnehall, vilket i sin tur
kan synliggdra symmetriska respektive asymmetriska monster.

5.6.1 Analysmodell — Deltagarmonster

I detta avsnitt presenteras den analysmodell som anvénds for att undersoka
deltagarmonster i samtalen. Analysmodellen for deltagarmonster synliggdr
hur inflytande och delaktighet fordelas mellan samtalsdeltagare genom tva
centrala dimensioner: interaktionell kontroll (IK) och perspektivinflytande
(P). Medan interaktionell kontroll fokuserar pd vem som initierar, stéller fra-
gor och styr samtalets riktning, riktas uppméarksamheten 1 perspektivdimens-
ionen mot vems tolkningar som far genomslag och etableras i dialogen (jfr.
Lindberg, 2003; 2013).

Modellen sammanfattas i tabell 15 och ligger till grund f6r analysen av del-
tagarmonster

Tabell 15. Analysmodell med inspiration frén Shea (1994)

Analys- | Analysfragor Indikatorer Kongruens i
dimens- samtalet
ion
Plus:
B | Vem initierar? initiering av nya teman
1S Ve stiller fré- stéller fragor, styrning av
B = 5 samtalsinnehdll oo
=S gor? Minus: Utifran de
8 g Vem styr samtals- bekri f. folier ell analyserade
k=R riktningen? ekraltar, foljer eller an- | 5o 86112 kan
passar sig till andras bi-
drag samtalet eller del av
Vems idéer antas? | Plus: fﬁlnglgl S¢s som an-
a Vem bekriftar? Yttranden bekriftas och 1
Z . i . .| plus (+) eller
> Vems tolkning fir | vidareutvecklas, egna bi- minus ()
g fiste i samtalet? drag fér gehor
=~ Minos: kongruenta
2 inus:
b Yttranden ldmnas obe-
~ kréftat, ignoreras eller
avfirdas

Analysen av interaktionell kontroll utgér fran foljande fragor:
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Vem initierar?
Vem stiller fragor?

Vem styr samtalsriktningen?




Analysen av perspektivinflytande utgér fran foljande fragor:
e Vilka tolkningar far gehor?
e Vem bekriftas?
e Vems forstielseram etableras i dialogen?

Ett plus (+) for interaktionell kontroll markerar att talaren aktivt pdverkar sam-
talets innehall, exempelvis genom att initiera nya teman, stélla fragor eller
styra samtalsforloppet (se tabell 15). Interaktionell kontroll kan &ven uttryckas
sprékligt, till exempel genom anvindning av modala verb (madste, ska), vilka
signalerar krav eller tydlig positionering. Ett minus () markerar ddremot att
deltagaren huvudsakligen bekriftar eller foljer andras bidrag och uppvisar lag
initiativniva. Lag grad av kontroll kan dven uttryckas genom osékerhetsmar-
korer (kanske, eller hur) eller provande formuleringar.

Ett plus (+) for perspektivinflytande markerar att talarens tolkning far ge-
nomslag, det vill sdga att den bekriftas, ateranvinds eller vidareutvecklas av
andra deltagare. Ett minus (—) ges nér ett perspektiv Iimnas obemott, ignoreras
eller avfiardas. Till skillnad fran interaktionell kontroll, som i viss man kan
avgoras pd yttrandeniva, kriver analysen av perspektiv att samtalsforloppet
betraktas i sin helhet.

Utifran dessa dimensioner kan graden av kongruens i samtalet forstds som
relationen mellan deltagarnas interaktionella kontroll och perspektivinfly-
tande. En hog grad av kongruens innebér att deltagarna i relativt symmetriska
monster bade initierar, bekréftar och utvecklar varandras bidrag. Lag kongru-
ens kdnnetecknas ddremot av asymmetriska deltagarmonster, dér vissa delta-
gare dominerar samtalets riktning och tolkningsforetrade, medan andra i hu-
vudsak intar en mer foljande eller bekréftande roll.

5.6.2 Tillvigagéngssitt vid analys av deltagarmdnster

Den kvalitativa analysen har genomforts pa det transkriberade samtalsmateri-
alet fran atta samtal: fyra frdn sprakmixade samtalsgrupper och fyra frén and-
rasprékstalande grupper (se 5.2.2.2) i Medicin 1. Samtalen fran de andrasprak-
stalande grupperna ér desamma som presenteras i kapitel 7.

5.6.2.1 Analysenhet och analysprocess

Samtalen &r i ett forsta steg transkriberade och inforda i Excel i samband med
expansionsanalysen (se 5.5).

I denna delstudie analyseras deltagarmonster med sekvensen som analys-
enhet. En sekvens omfattar minst tre talturer/yttranden (se 5.5.2.1). En sekvens
kan omfatta ett stort antal yttranden. I analysen finns en riktlinje att en ny
sekvens inleds med ny fragestéllning. I regel har alltsa langre passager, som
omfattar manga yttranden, inkluderats for att synliggora Gvergripande del-
tagarmonster. | de utdrag som presenteras i kapitel 8 har dessa dock avgrénsats
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av utrymmesskal. Analyserna utgar emellertid fran langre talsekvenser. Till
skillnad fran expansionsanalysen ingar hér dven yttranden som inte innehaller
expansioner men som bidrar interaktionellt, exempelvis genom korta bekraf-
telser sdsom mm, ja eller okej (jfr 5.5.1.1). Detta innebér att analysenheten i
denna delstudie ir sekvensen som helhet, medan yttrandet inom en sekvens
utgdr den enhet dér interaktionell kontroll och perspektiv kan identifieras,
alltsa dels hur initiativ tas och hur yttrandet far gehor inom samtalet. I resul-
tatkapitlet kommer utdrag fran olika sekvenser att presenteras (se kapitel 8).

I det andra steget analyseras varje sekvens med avseende pa hur interakt-
ionell kontroll och perspektivinflytande fordelas mellan deltagarna. Interakt-
ionell kontroll (initiativtagande) kan ofta identifieras pa yttrandenivd inom
varje sekvens, for att synliggora hur en deltagare tar initiativ till att expandera
amnesinnehdll, medan analysen av perspektivinflytande kriver att flera ytt-
randen analyseras i relation till varandra. Fokus ligger ddrmed pa i vilken ut-
strackning en deltagares tolkning tas upp, bekréftas eller ldmnas utan gensvar
i efterfoljande yttranden.

I det tredje steget klassificeras sekvenserna som mer eller mindre kongru-
enta. Det innebér att samtalen i olika grad priglas av symmetri respektive
asymmetri, det vill siga av dmsesidighet, lyhdrdhet och balans mellan delta-
garna, bade vad giller initiativ till &mnesbearbetning och hur olika perspektiv
ges utrymme.

I ett fjérde steg relateras analysen av deltagarmdnster till fokuselevernas
upplevda deltagande i olika gruppkonstellationer (se 5.6.3). Har sitts de inter-
aktionella monstren i relation till elevernas egna beskrivningar av delaktighet,
vilket mdjliggor en fordjupad forstéelse av hur olika sétt att organisera samtal
upplevs frimja eller begransa deltagande.

5.6.2.2 Exempel — Analys av deltagarmonster

Utdraget i Exempel 6 ar hémtat fran ett samtal i en sprékmixad grupp i sam-
talet om cirkulationssjukdomar och illustrerar hur interaktionell kontroll och
perspektivinflytande kodats utifran Tabell 15. Ett plustecken (+) indikerar ak-
tiv styrning eller genomslag, ett minustecken (—) indikerar foljsamhet eller
brist pd perspektivinflytande. Tomma félt markerar yttranden som inte ger un-
derlag for analys, dvs. dér det inte gar att identifiera interaktionell kontroll
och/eller perspektivinflytande

Rad | Dialog EXP | IK | P | Analys
1 D1: Kérlkramp &r nagon- | Ul + | + | IK: Initierar nytt tema.
ting som gér over P: Tolkningen tas upp i
foljande tur.
2 D3: [hjartinfarkt] fortsatt | T1 + | — | IK: Tillagg som utvecklar
// smértan fortsétter mer temat.
P: Perspektivet foljs inte
upp.
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Rad | Dialog EXP | IK | P | Analys

3 D2: Kérlkramp forsvin- U2 |- |+ | IK:Provande fraga.
ner typ direkt, eller? P: Yttrandet bekriftas och
utvecklas senare.
4 D3: ja - IK: Ingen styrning.

P: Ingen vidareutveckling.
5 D1: ja, det haller inte i Ul + | + | IK: Fortydligar och styr

sig samtalet.

P: Tolkningen bekriftas.

6 D1: det ér ju pa vig att Sl + | + | IK: Forklarande utveckling.

sluta funka P: Perspektivet vidareut-
vecklas.
7 D3: mm — IK: Minimal respons.
P: Inget perspektiv etable-
ras.
8 D2: da slutar det funka, - — | + | IK: Provande fraga.
eller? P: Begrinsat genomslag.
9 D1: nej, det slutar inte T2 + IK: Korrigering och aterta-

gen styrning.
P: Perspektivet far inget
genomslag.

Exempel 6. Operationalisering av interaktionell kontroll och perspektiv (Shea,
1994). EXP = expansioner, IK = Interaktionell kontroll, P = Perspektiv. D = delta-
gare, foljt av nummer som anger talare (D1, D2, D3 osv.).

Analysen i Exempel 6 visar att D1 genomgéende intar en plusposition genom
att initiera teman och driva samtalet framat (rad 1, 5, 6, 9). D1:s yttranden
priglas av expansioner sdsom klargérande (U1), tilldigg genom variation (T1)
och kausal-konditional specificering (S1). Yttrandena visar initiativformaga
och kdnnetecknas av franvaro av osdkerhetsmarkorer, vilket pekar mot séker
modalitet. Sammantaget motiverar detta kodningen /4d0g interaktionell kontroll
(+). D1:s bidrag fungerar dterkommande som utgéngspunkt for det fortsatta
samtalet och etablerar en ram som dvriga deltagare relaterar till, vilket innebar
ett tydligt perspektivinflytande.

D2 bidrar huvudsakligen genom provande frdgor som knyter an till redan
etablerade teman (rad 3, 8). Yttrandena innehaller osidkerhetsmarkorer som
signalerar provande modalitet (eller?) och kodas darfor som ldg interaktionell
kontroll (—), eftersom de varken initierar nya teman eller styr samtalsrikt-
ningen. Samtidigt far D2:s frgor i flera fall respons och vidareutvecklas, vil-
ket innebdr ett visst perspektivinflytande trots begransad kontroll Gver samta-
lets struktur.

D3 initierar i ett tidigt skede ett nytt innehéll, vilket motiverar kodning med
hog interaktionell kontroll (+) (rad 2). Perspektivet tas dock inte upp eller vi-
dareutvecklas i den fortsatta dialogen. I dvriga turer bidrar D3 fridmst genom
korta bekréftelser som inte tillfor nytt innehall och dérfor inte kodas med av-
seende pa vare sig perspektivinflytande eller interaktionell kontroll (rad 4, 7).
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D3:s perspektiv far ddrmed inget bestdende genomslag och bedoms som /dgt
perspektivinflytande.

Sammantaget pekar fordelningen av interaktionell kontroll och perspektivin-
flytande pa ett asymmetriskt deltagarmonster. D1 etablerar ett tydligt tolk-
ningsforetrdde, medan D2 och D3 huvudsakligen intar bekraftande positioner.
Samspelet mellan D1 och D2 visar dock inslag av démsesidighet, vilket innebér
att asymmetrin inte dr absolut utan varierar inom sekvensen. Helhetsmonstret
mellan deltagarnas inflytande &r dock ojdmn.

I resultatdelen (kapitel 8) redovisas analysen pa samma sétt vilket innebar
att indikatorer for interaktionell kontroll (IK) och perspektivinflytande (P),
deras plus- eller minuskodning samt en forkortad kodningskategori anges i
tabellerna. Den mer utforliga analysen formuleras i stillet i Ioptexten.

5.6.2.3 Kvantitativ sammanstillning

En kvantitativ sammanstéllning anvénds i resultatet for att ge en oversiktlig
bild av hur yttranden som innehéller expansioner av &mnesinnehéll fordelas
mellan deltagare i samtalen. Den kvantitativa sammanstéllningen bygger pa
den expansionsanalys och den kodningsprocedur som redovisas i avsnitt 5.5.
I den kvantitativa sammanstillning i kapitel 8 framgér fordelning av expans-
ioner i bade sprakmixade och andrasprakstalande samtalsgrupper Varje ytt-
rande har kodats bindrt utifrdn huruvida det innehéller expansion eller inte.
Syftet dr att ge en deskriptiv bild av deltagarnas bidrag i form av yttranden
med expansioner. For varje transkriberat samtal har andelen yttranden med
expansioner per deltagare kartlagts. Fokus ligger i den tredje delstudien som
presenteras i kapitel 8 inte pd vilka typer av expansioner som anvénds, utan
pa hur anvindningen av expansioner i stort fordelas mellan deltagarna i re-
spektive samtal.

5.6.3 Upplevt deltagande, elevintervjuer

For att fordjupa forstaelsen av deltagandestrukturer i samtal kompletteras
samtalsanalysen med semistrukturerade intervjuer med fokuselever (se avsnitt
5.2.2.3). Intervjumaterialet anvénds som metodologisk triangulering i relation
till smagruppssamtal i bade andrasprakstalande och sprikmixade grupper.
Analysen av intervjuerna avgransas till elevutsagor som belyser erfarenheter
av deltagande i grupparbeten, med sérskilt fokus pa sprék och interaktion. Ut-
sagorna anvénds i avhandlingen som en form av sjélvskattning av hur eleverna
uppfattar sitt deltagande i samtal i olika gruppkonstellationer. Fragorna syf-
tade till att fanga elevernas upplevelser av det egna deltagandet i gruppsamtal
(se Bilaga 12). Intervjuerna genomfordes i nira anslutning till smagruppsar-
beten i bada gruppkonstellationerna, det vill sdga i savil andrasprakstalande
som spradkmixade smagrupper.

Analysen har genomforts med utgéngspunkt i interaktionell kontroll och
perspektiv (Shea, 1994; Lindberg, 2013). Elevutsagorna har kodats enligt
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samma analysram som redovisas i avsnitt 5.6.1, dér ett plustecken (+) marke-
rar aktiv styrning av samtalet (IK) eller ett tolkningsbidrag som tas upp och
vidareutvecklas (P), medan ett minustecken (—) markerar begrinsat inflytande
eller perspektiv som inte uppmarksammas.

Analysen av elevintervjuerna bidrar till att stirka och nyansera tolkningen
av deltagandemdnster i samtalsanalysen (se 5.6.2). Genom att integrera ele-
vernas roster kompletteras analysen av deltagarmdnster med deltagarnas egna
beskrivningar av deltagande i sprékligt heterogena klassrum. Pa sa sétt bidrar
elevernas utsagor till en 6kad forstaelse av deltagarmonster i smagruppssam-
tal.

5.6.3.1 Tillvigagangssitt vid analys intervjuer

Tabellen nedan (Exempel 7) visar hur elevutsagor fran intervjuer operational-
iseras utifrén interaktionell kontroll och perspektiv (Shea, 1994). Varje elev-
utsaga kodas utifran om den indikerar aktivt eller begrénsat inflytande dver
samtalets riktning (IK) samt om elevens perspektiv ges genomslag i interakt-
ionen (P). Exempel 7 ska ldsas som ett illustrativt exempel pa hur kodningen
har tilldmpats i intervjumaterialet dir varje rad visar exempel pa olika resultat
i kodningen (se kolumnen Analys).

Rad | Elevutsaga (intervju) IK | P | Analys

1 Jag vet inte vad vissa — | = | IK: Avstar fran initiativ och paverkan
ord betyder, men jag pa samtalsflodet.
véntar och lyssnar, for P: Begrinsat inflytande; perspektivet
jag vill inte gora att de ges inte utrymme.

andra stannar.

2 Jag forsoker sdga, men — | — | IK: Forlorar initiativ i turtagningen;
ibland hinner nagon an- lag styrning.
nan fore, och da sldpper P: Egna perspektiv tas inte upp eller
jag det. utvecklas.

3 Jag kdnde att jag kunde | + | + | IK: Positionerar sig som aktiv sam-
hjélpa de andra, for jag talspartner med dmnesauktoritet.
hade ldst det innan. P: Perspektivet far genomslag genom

att andra anvénder och bygger vidare
pa bidraget.

Exempel 7. Analys interaktionell kontroll (IK) och perspektiv (P) utifran elevinter-
vjuer himtade frén materialet i avhandlingen. EXP = expansioner, IK = Interaktionell
kontroll, P = Perspektiv. Ett plustecken (+) indikerar aktiv styrning eller genomslag, ett mi-
nustecken (—) indikerar foljsamhet eller brist pa perspektivinflytande.

Elevutsagorna pa rad 1 och 2 illustrerar 14g interaktionell kontroll, di eleverna
beskriver hur de avstér fran initiativ eller d& de inte hinner uttrycka innehall i
gruppsamtal. Detta kodas som minus i interaktionell kontroll (IK). Samtidigt
framgér att deras perspektiv inte ges utrymme i interaktionen, vilket motiverar
kodning med minus i Perspektiv (P). I kontrast visar elevutsagan pa rad 3 hur
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en elev positionerar sig som en aktiv samtalspartner genom att bidra med dm-
neskunskap, vilket ger plus i bade interaktionell kontroll (IK) och perspektiv-
inflytande (P).

Sammantaget illustrerar intervjusvaren att elever kan erfara bade begrin-
sande och mojliggérande positioner i gruppsamtal. Intervjumaterialet fungerar
ddrmed som metodologisk triangulering genom att nyansera samtalsanalysen
och synliggora elevernas egna upplevelser av interaktionell kontroll och per-
spektivinflytande 1 sméagruppssamtal.

5.7 Etiska perspektiv

Sammantaget har avhandlingen genomforts med en medveten strdvan att ba-
lansera forskningsetiska principer om integritet, respekt och nytta med beho-
vet av att dokumentera autentiska undervisningssituationer i enlighet med Ve-
tenskapsradets (2017) riktlinjer.

5.7.1 Etikprévning och studiedesign

Innan insamlingen av material paborjades skickade jag en forhandsforfragan
till Etikprovningsmyndigheten for att sékerstilla att studien inte stred mot gil-
lande bestdmmelser i etikprovningslagen. I sitt beslut (Dnr 2020-01738) be-
domde myndigheten att projektet inte var foremal for etikprovning, eftersom
det varken innebar fysiskt ingrepp eller behandling av kénsliga personuppgif-
ter enligt 3—4 §§ 1 lagen.

Klassrumsstudierna kan betraktas som flerfallsstudier, eftersom de bygger
pa smagruppssamtal med en likartad struktur dir elever diskuterar instude-
ringsfragor i olika &mnen. En utmaning med fallstudier 4r att generalisera re-
sultaten och sikerstilla troviardigheten i de slutsatser som dras (Denscombe,
2018, s. 97 f.). Samtidigt har sméskalig forskning flera fordelar. Enligt
Denscombe (2018, s. 96 f.) mojliggdr fallstudier en koncentration av forska-
rens anstrangningar till en undersdokningsplats och arbete i en naturlig miljo
utan att forandringar infors i centrala faktorer eller variabler. Metoden ar flex-
ibel och ger mojlighet att utveckla teorier utifran de analyserade fallen. I denna
avhandling har jag valt att kombinera flera metoder och analytiska angrepps-
sétt for att fainga undervisningskontexten ur olika perspektiv.

5.7.2 Forskarroll och tilltrade till faltet

Tilltrade till undervisningspraktiken kan vara en tidskrdvande process. I relat-
ion till forskningsetiska 6vervdganden ar det darfor viktigt att tydliggora min
roll som forskare i forhéllande till féltet. Cirka tre &r fore den aktuella datain-
samlingen deltog jag i ett utvecklingsprojekt med fokus pa sprak- och kun-
skapsutvecklande arbetssitt vid en av de skolor som senare kom att ingd i
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studien. Denna tidigare samverkan underlattade tilltradet till en av skolorna
genom redan etablerade kontakter. Den empiriska undersdokningen i denna av-
handling var dock fristdende fran det tidigare projektet, som inte pagick under
datainsamlingsperioden och inte omfattade de elever som deltog i studien.

Det analyserade materialet bygger dels pa skriftliga uppgifter som ingick i
undervisningen, dels pa smagruppssamtal. Eftersom undervisningen i helklass
i stor utstrdckning var liararledd mdjliggjorde smégruppssamtalen att fanga
elevernas egna dmnesrelaterade bearbetning. Samtalen blev ddrmed centrala,
dé de gjorde elevernas bearbetning observerbar. De skriftliga uppgifter som
anvindes har jag som forskare inte varit med och péverkat.

De undervisande ldrarna deltar inte i de dokumenterade smagruppssamta-
len i denna avhandling. De frdgor som eleverna diskuterade var huvudsakligen
hémtade ur laromedel och formulerades inte av mig som forskare. Lérarna gav
ocksa sitt samtycke till att jag fick tillgdng till skriftliga uppgifter som de
sjdlva anvénder i undervisningen, vilket ndrmare beskrivs i delstudie 1. Detta
kan i viss mén ha utgjort en mojlig paverkansfaktor i analysarbetet. Ana-
lyserna har dock genomforts med stod av ett tydligt definierat analysverktyg
som varit styrande for tolkningarna och dédrmed begrinsat utrymmet for per-
sonliga virderingar.

Bada de deltagande skolorna gav tilltrade till de digitala larplattformar dér
uppgifterna tillhandahdlls, och inga systematiska skillnader mellan skolorna
har identifierats i detta avseende. Sammantaget bedoms varken den tidigare
kontakten med filtet eller tillgdngen till undervisningsmaterial ha paverkat da-
tainsamlingens genomforande eller materialets innehall i ndgon avgorande ut-
strackning.

5.7.3 Samtycke och deltagarskydd

Studien har genomforts i enlighet med god forskningssed (Vetenskapsrédet,
2017). I planeringen och genomforandet av studien har jag dgnat sérskild om-
sorg at deltagarnas integritet, frivillighet och mojlighet att niar som helst ater-
kalla sitt samtycke utan negativa konsekvenser. Samtliga deltagande elever
och lérare informerades bade muntligt och skriftligt om studiens syfte, genom-
forande och anvindning av materialet (se Bilaga 1). Informationen gavs i flera
steg for att sikerstédlla forstaelse, vilket jag bedomde som sdrskilt viktigt i
denna kontext, och alla fokuselever ldmnade skriftligt samtycke (se Bilaga 2).

Jag har dven tagit hinsyn till elever som deltog i samtal men inte var fo-
kusdeltagare. Alla deltog pa frivillig basis, och infor varje inspelning forde jag
en dialog med eleverna for att sékerstilla att de kénde sig bekvima med att
delta. Deras medverkan har samtidigt varit betydelsefull for studien, exempel-
vis i1 analyser av sprakmixade grupper.

I andra fall har jag tagit hansyn till andrasprikstalande elever som inte 6ns-
kade delta som fokusdeltagare. Exempelvis Hanna, som deltog i de andra-
sprikstalande  gruppsamtalen, gav sitt samtycke till ljud- och
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videoinspelningar i gruppsamtal men deltog inte i intervjuer. Hennes bidrag
har dock varit viktigt for analysen av de andrasprékstalande grupperna.

5.7.4 Klassrum och digital miljo

For dokumentation av klassrumssamtal i det fysiska klassrummet hdsttermi-
nen 2020 anvinde jag videokamera och diktafon. For att sdkerstélla ljudupp-
tagningen i det fysiska klassrummet anvéndes bdda enheterna parallellt. Nar
diktafonens ljudkvalitet varit 14g har kamerans mikrofon kunnat klargéra vad
som uttryckts.

Kameran fangade dven vilka texter, bilder eller sidor eleverna orienterade
sig mot, vilket underldttade analysen och bidrog till 6kad validitet, &ven om
multimodala uttryck som kroppssprak inte analyseras systematiskt i avhand-
lingen.

P& grund av pandemirelaterade omstdndigheter genomfordes datain-
samlingen under varterminen 2021 i en digital undervisningsmiljé. Inspelning
i det digitala rummet medforde sérskilda etiska dvervdganden. For doku-
mentation anvéndes skdrminspelning. Jag var uppkopplad i det digitala rum-
met dédr samtalen dgde rum, men deltog inte i eller lyssnade pd dem i realtid.
Detta begransade ocksa datainsamlingen och mina mojligheter att spela in tva
parallella samtal samtidigt, vilket var mojligt i det fysiska klassrummet. Det
innebar att jag aktivt valde ut vissa samtal for inspelning i Psykologi 1. Samt-
liga inspelningar lyssnades igenom i efterhand och transkriberades dérefter for
analys. Deltagarna informerades om detta forhallningssétt.

Samtidigt dr jag medveten om att min roll som forskare kan ha paverkat
deltagarnas agerande och hur empirin kan tolkas. De deltagande eleverna hade
dock ingen personlig eller privat relation till mig som forskare. En eventuell
paverkan kan dérfor framst relateras till forskningssituationen i sig, exempel-
vis att samtalen spelades in med kamera och ljud. Jag deltog dock inte i sjélva
samtalen och var inte fysiskt ndrvarande i rummen dir de genomfordes. Vid
de digitala samtalen var jag visserligen inloggad i Teams av tekniska skal,
men lyssnade inte pa samtalen i realtid och deltog inte i interaktionen. Det var
ett medvetet val att inte nérvara i realtid nar samtalen dgde rum for att forsoka
finga autentiska samtal om dmnesinnehdll mellan elever utan lirares eller
forskarens nérvaro.

5.7.5 Intervjuer

Samtliga intervjuer spelades in med bade video och diktafon, vilket kan upp-
levas som patrdngande och riskera att svaren blir tillrdttalagda. Infor varje in-
tervju informerades eleverna darfér om syftet, ndmligen att f& en fordjupad
forstaelse av deras upplevelser av deltagande i utbildningen och i relaterade
uppgifter. Eleverna fick dock inga fragor i forvig infor samtalet. Detta for att
i mojligaste man skapa autentiska och ej tillrittalagda svar, vilket en mer
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forberedd intervjusituation skulle kunna bidra till. Intervjuerna genomfordes i
néra anslutning till undervisningsmomenten, vilket bedomdes minska risken
for minnesproblematik.

Denscombe (2018, s. 293 f.) papekar att semistrukturerade intervjuer kan
ge vardefull information. Ansikte-mot-ansikte-intervjuer kan generera fordju-
pade insikter genom att informanterna ges mdjlighet att utveckla och nyansera
sina resonemang. Samtidigt kan de vara svara att genomfora med fullstéindig
konsistens, eftersom det empiriska materialet paverkas av sévél kontextuella
faktorer som de individer som deltar. Vidare framhaller Denscombe (2018, s.
293 1)) att forskarens roll inte dr neutral, utan kan péverka svaren genom hur
fragor formuleras och hur relationer etableras i intervjusituationen. Dessa
aspekter har beaktats i genomforandet av intervjuerna. Min samlade bedom-
ning &r att elevernas svar framstod som uppriktiga, &ven om viss paverkan inte
kan uteslutas.

5.7.6 Dataskydd och transkribering

Eftersom inspelningar kan betraktas som personuppgifter enligt dataskydds-
forordningen (GDPR, EU 2016/679) har materialet hanterats strikt konfiden-
tiellt och forvarats pa 16senordsskyddade servrar utan atkomst for obehoriga.
Elever som inte lamnat samtycke exkluderades fran analysen.

Transkriberingarna av samtal och intervjuer genomfordes manuellt och inte
med dataprogram, vilket gjorde arbetet tidskrivande. Jag valde denna arbets-
form for att kunna f6lja varje yttrande noggrant i relation till det inspelade
materialet. Varje transkribering har darfor granskats upprepade ganger for att
sdkerstélla vad som sagts. Samtalen har transkriberats i sin helhet for att finga
interaktionen bade pa samtalsniva och i utvalda delar mellan talarna. Transkri-
beringen av intervjuer har skett selektivt i analysfasen, med fokus pé fragor
som handlar om grupparbete i olika konstellationer.
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6 Komplexitet 1 tre amnen

I kapitlet presenteras resultatet av avhandlingens forsta delstudie, som under-
soker komplexitet i kunskapskrav och undervisningsuppgifter i tre gymnasie-
kurser: Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och méanniskans livsvillkor.

Analysen har genomf6rts med stdd i den modell for komplexitet som pre-
senterats i avsnitt 5.4. Den bygger pa fyra kodningskategorier, formulerade
som begreppspar:

e laga—hoga kognitiva kunskapsmal

materialitet—icke-materialitet
slutet—0ppet innehall
lokal—global textanvdndning.

Kapitlet ar strukturerat &mnesvis och presenteras i separata avsnitt (6.1-6.6),
foljt av en samlad kapitelsammanfattning (avsnitt 6.7). De textutdrag som pre-
senteras utgdr ett urval och dr valda for att vara representativa for respektive
amne samt for att belysa graden av komplexitet i kunskapskrav och uppgifter.
Resultaten tolkas i relation till tva analytiska dimensioner: dels deklarativ kun-
skap och hogre ordningens tinkande (DK/HOT), dels kulturella domdner
(vardaglig, specialiserad och reflexiv domén).
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6.1 Medicin 1 — kunskapskrav

I detta avsnitt presenteras resultaten fran analysen av kunskapskraven i kursen
Medicin 1. Nedan foljer ett utdrag ur kursens kunskapskrav och dess kodning
i analysen (se Exempel 8).

Rad | Kunskapskrav Kodning
1 Eleven beskriver oversiktligt manni- | laga kunskapsmaél

skokroppens uppbyggnad och funkt- | materialitet/icke-materialitet
ion samt ménniskans normala fysiska | glutet innehall

utveckling. lokal -global textanvéndning
(Betyg: E)
2 Eleven beskriver ocksa dversiktligt laga kunskapsmal
vanliga sjukdomar och deras fysiska | materialitet/icke-materialitet
och psykiska symtom. slutet innehall
lokal textanvéndning
(Betyg: E)
3 Eleven forklarar d&ven dversiktligt hoga kunskapsmal
ndgra samband mellan ménniska, materialitet/icke-materialitet
miljg, livsstil och sjukdom. slutet - delvis 6ppet innehall
global textanviandning
(Betyg: C)

Exempel 8. Exempel kunskapskrav, Medicin 1 i relation till komplexitet

I kunskapskraven for betyg E (rad 1-2, Exempel 8) forvéntas eleven beskriva
ménniskokroppens uppbyggnad och funktion samt vanliga sjukdomars fysiska
och psykiska symtom. Verbet beskriva signalerar, i enlighet med Blooms tax-
onomi, ett relativt ldgt kognitivt krav dir eleven framst aterger vedertagen dm-
neskunskap snarare dn analyserar eller véirderar.

Innehallsligt domineras kunskapskraven av materiella fenomen, sdsom or-
ganfunktioner och sjukdomssymtom, vilket ger kraven en tydligt konkret ka-
raktér. Samtidigt forekommer inslag som ndrmar sig det icke-materiella, ex-
empelvis psykiska symtom och normal fysisk utveckling. Dessa &r inte alltid
direkt observerbara, men kan dnda konkretiseras genom exempel och beskriv-
ningar och hamnar darfor i ett grinsland mellan materiellt och icke-materiellt
innehall.

Kunskapskraven préglas vidare av ett s/utet innehéll. Den kunskap som ef-
terfragas ar vedertagen inom dmnet och ldmnar begrinsat utrymme for alter-
nativa tolkningar. Elevens svar forvintas ligga nidra vedertagna medicinska
fakta, vilket innebér att relevanta intertexter frimst utgors av auktoritativa kél-
lor sasom ldrobdcker, ldrarens genomgangar eller faktasidor (t.ex. 1177).

Niér det géller textanvandning framtridder en 6vervigande lokal orientering.
Pa rad 2, dér eleven ska beskriva vanliga sjukdomar och symtom, finns in-
formationen typiskt samlad inom avgriansade textpartier fran kéllor som l4ro-
bok och 1177. Uppgiften krdver darfor frimst atergivning snarare dn integre-
ring av innehéll fran flera kéllor, vilket ar typiskt for lokal textanvindning.
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Pé rad 1 (Exempel 8) finns ett ndgot bredare innehéll (kroppens funktion
och utveckling), vilket i teorin skulle kunna 6ppna for mer global textanvénd-
ning. Eftersom kunskapskravet dock inte stéller krav pé att jimfora, samman-
stilla eller skapa samband ir innehéllet dock mer lokalt én globalt. Aven hir
riacker det normalt att hamta information fran en enskild, sammanhallen fram-
stdllning. Sammantaget kodas kunskapskraven dérfér huvudsakligen som lo-
kala i sin textanvindning.

I kunskapskravet for betyg C (rad 3) ska eleven Oversiktligt forklara sam-
band mellan méinniska, miljd, livsstil och sjukdom. Verbet forklara innebér, i
relation till Blooms taxonomi, ett hogre kognitivt krav dn beskriva men lagre
an analysera, reflektera (se figur 1 1 avsnitt 5.4.1.1). Formuleringen att se
samband nirmar sig dock ett analytiskt kunskapsmal. Kunskapskravet kodas
darfor har som ett hogre kognitivt kunskapsmdl. Innehéllet pa rad 3 ror sig hér
mellan materialitet och icke-materialitet. Sjukdomar och kroppsliga effekter
ar materiella fenomen, medan livsstil, levnadsvanor och miljopaverkan delvis
bestéar av sociala och abstrakta faktorer.

Till skillnad frén tidigare krav (betyg E) framstar innehéllet for betyg C
som delvis oppet men fortfarande forankrat i ett slutet innehéll. Det finns ve-
dertagen medicinsk kunskap om riskfaktorer, men hur sambanden formuleras
och exemplifieras kan variera. Eleven behover darfor gora urval och vilja re-
levanta forklaringar, vilket ger utrymme for flera mojliga svar, samtidigt som
dessa maste halla sig inom ramen for vedertagen &mneskunskap. Det delvis
Oppna innehéllet medfor storre grad av global textanvindning. For att kunna
forklara samband behover eleven integrera information om kroppen, levnads-
vanor och miljofaktorer, vilka vanligtvis behandlas i olika delar av undervis-
ningsmaterialet eller i skilda kdllor. Uppgiften innebar dirmed inte enbart att
lokalisera ett enskilt innehdll i en text, utan att sammanfora och organisera
innehall till en sammanhéngande forklaring.

Skillnaden mellan nivaerna C och A ligger inte i graden av komplexitet. Pa
betygsnivd A ska eleven ge mer utforliga och nyanserade forklaringar av
samma samband som pa niva C, utan ytterligare aspekter som hdjer komplex-
iteten. Komplexiteten hojs framforallt genom ett mer oppet innehéll och en
mer global textanviandning mellan betyg E och C. Denna forskjutning géller
dock endast i enstaka kriterier pa nivderna C och A och blir inte representativt
for analysen av kunskapskraven i 6vrigt i Medicin 1.

Sammantaget visar analysen att kunskapskraven i Medicin 1 huvudsakli-
gen préglas av ldg komplexitet. Kunskapen framstér ddr som reproducerbar
och kan relateras till deklarativ kunskap (DK) och specialiserad kulturell do-
mdn. En 6versikt av dessa dominerande drag presenteras i Tabell 16.
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Tabell 16. Tolkning av komplexitet ssmmantaget i kunskapskrav i relation till DK,
HOT samt kulturella doméner, Medicin 1

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Léga Positionering mot lag komplexi-
skapsmaél tet.

Materialitet — Materialitet Positionering frimst inom DK
Icke-materialitet och den specificerade domiinen.
Slutet — Oppet Slutet innehall

Textanviandning Lokal

(Lokal — Global)

6.2

Medicin 1 — Uppgifter

Detta avsnitt presenterar analysen av uppgifter i kursen Medicin 1. Avsnitt
6.2.1 behandlar lararformulerade uppgifter (LFU) och instuderingsfragor (IF),
medan avsnitt 6.2.2 fokuserar pé fallbaserade uppgifter (FBU). Analysen om-
fattar totalt atta uppgifter: tvd LFU, en FBU och fem IF (se 5.2.1).

6.2.1 Léararformulerad uppgift och instuderingsfragor

Nedan foljer ett utdrag ur lararformulerade uppgifter (LFU) samt instuderings-
fragor (IF) i kursen Medicin 1. Exempel 9 ér utdrag frén analysen av kom-

plexitet himtade fran fyra olika uppgifter (UM1, UM2, UM4 samt UM6).

Rad | Uppgift Kodning
1 Vilken del av hjdrnan ar av stor betydelse | laga kunskapsmal
for muskelspanning, balans och koordi- materialitet
nation? slutet innehall
lokal textanvandning
(LFU, UM1)
2 Beskriv en kottbulles passage genom laga-hoga kunskapsmal
mag-tarmkanalen, borja med munnen och | materialitet
avsluta med dndtarmen. slutet innehall
lokal textanvéndning
(LFU, UM2)
3 Vilka virden rdknar man som for hogt laga kunskapsmal
blodtryck? materiell- icke-materialitet
slutet innehall
(IF, UM4) lokal textanvindning
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Rad | Uppgift Kodning
4 Hur skiljer man mellan kérlkramp och laga kunskapsmaél
hjértinfarkt? materiell- icke-materialitet
slutet innehall
(IF, UM4) lokal textanvéndning
5 Vad ér orsaken till struma? laga kunskapsmal
(IF, UM6) materialitet - icke-materialitet
slutet innehall
lokal textanvindning

Exempel 9. Exempel, Medicin 1, lararformulerade uppgifter (LFU) och instude-
ringsfrégor (IF) i relation till komplexitet

Majoriteten av de lararformulerade uppgifterna (LFU) och instuderingsfra-
gorna (IF) som ingar i analysen préglas av ldga kognitiva kunskapsmdl. Ele-
ven forvintas 1 huvudsak dterge, beskriva eller identifiera vedertagen medi-
cinsk information. Exempelvis kriaver fragan pa rad 1 en faktabaserad identi-
fiering av vilken del av hjédrnan som har betydelse for muskelspénning, balans
och koordination. Motsvarande géller frdgor om blodtrycksvérden (rad 3) eller
orsaker till struma (rad 5), dir uppgiften &r att identifiera och aterge informat-
ion frén intertexter. Enligt Blooms taxonomi motsvarar detta ldga kognitiva
kunskapsmal.

Nar det géller materialitet visar analysen att flera av uppgifterna ar forank-
rade i materiellt innehall, sdsom fysiska entiteter och organ som dr mojliga att
visualisera. Det ror kroppsliga strukturer och fysiska tillstdind som kan kon-
kretiseras genom modeller, bilder eller medicinska métvéirden. Kunskapen blir
ddarmed konkret och greppbar snarare dn tolkande eller abstrakt. I frdgor som
ror biologiska processer, exempelvis att beskriva en kottbulles passage genom
mag-tarmkanalen (rad 2), kan innehallet bade ses som materiellt och icke-ma-
teriellt. Det som efterfragas ar da ett fysiskt forlopp. Processen kan inte obser-
veras direkt i kroppen utan behover aterges genom beskrivningar av stegvisa
forandringar, vilket ger uppgiften en mer abstrakt karaktéir. Samtidigt tangerar
processen materialitet eftersom den kan konkretiseras med hjélp av fysiska
modeller, sdsom en torso dér passagen genom kroppen kan visas och f6ljas
visuellt. Den kan ddrmed 4ven forstds som materiellt forankrad. Nér fenome-
nen inte &r direkt synliga, sdsom virden for blodtryck, kodas dessa hiar som en
blandning av materiellt och icke-materiellt (rad 3). Uppgiften pa rad 4 efter-
frégar att skilja mellan tvd medicinska tillstdnd (kérlkramp — hjértinfarkt) som
inte kan visualiseras direkt och kraver beskrivningar av tillstinden. Trots sin
biologiska forankring utgér innehallet hir drag av icke-materialitet. Bade rad
3 och 4 dr forankrade i biologin men behandlar tillstdnd och klassificeringar
som inte dr mojliga att se eller ta pa, samtidigt som innehéllet kan uppfattas
som mer konkret dn tankar, normer och idéer. Det bidrar till att materialiteten
framstar som gradvis snarare én kategorisk, dir uppgifterna placerar sig i ett
mellanldge mellan materiellt och icke-materiellt innehall. Det innebér att
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uppgifterna pa rad 3 och 4 kan héja komplexiteten utifrdn dimensionen materi-
alitet, medan uppgifterna pa rad 1, 2 och 5 sénker komplexiteten.

I samtliga fall i Exempel 9 analyseras innehallet som s/utet, i den meningen
att uppgifterna har entydiga svar som &r forankrade i vedertagen dmneskun-
skap. Utrymmet for tolkning eller kritisk reflektion &r darmed begréinsat. In-
nehéllet placeras sédledes i en specialiserad kulturell domdn, dar kunskap
framstér som objektiv, stabil och i huvudsak icke-férhandlingsbar.

Analysen visar vidare att uppgifterna i hog grad bygger pa lokal textan-
vdndning. Svaren aterfinns sannolikt inom en avgransad del av kursmaterialet,
utan krav pa att eleven sammanfor information frén olika textavsnitt. Ett ex-
empel dr fragan om vilka viarden som ridknas som for hogt blodtryck (rad 3),
dér svaret kan hamtas direkt ur kursboken: ”Blodtryck éver 140/90, métt vid
tre olika tillféllen, réknas som forhojt blodtryck” (s. 228, Medicin 1+2).

Trots att ménga av uppgifterna pekar mot lagre grader av komplexitet, be-
hover de inte nddvéndigtvis vara enkla att 16sa. Elever kan exempelvis behdva
urskilja semantiska skillnader mellan nérliggande ord. Fragan om blodtryck
(rad 3) illustrerar detta: uppgiften anvéander uttrycket for hogt, medan kursbo-
ken anger forhdjt. Sma men betydelsebarande variationer i ordval kan paverka
tolkningen av innehéllet. Den insamlade muntliga empirin fran samtalen i Me-
dicin 1 visar dessutom att andrasprakselever i flera dialogutbyten explicit ana-
lyserar skillnader mellan uttryck som hogt, for hégt och forhdjt. Detta pekar
pa att dven liagre grad av komplexitet kan innebéra sprakliga utmaningar.

Sammanfattningsvis visar den samlade analysen av lararformulerade upp-
gifter (LFU) och instuderingsfragor (IF) i Medicin 1 ett tydligt monster, dar
uppgifterna i huvudsak positionerar sig inom ramarna for deklarativ kunskap
(DK) och en specialiserad kulturell domdn (se Tabell 17).

Tabell 17. Tolkning av komplexitet ssmmantaget i lararformulerade uppgifter (LFU)
och instuderingsfragor (IF) i relation till DK, HOT samt kulturella doméner, Medi-
cin 1

Koder Dominerande drag Tolkning
Kognitiva kun- Laga Positionering mot 1ag komplexitet.
skapsmal

Positionering fraimst inom DK och

Materialitet — Materialitet den specificerade doménen

Icke-materialitet

Slutet — Oppet Slutet

Textanviandning | Lokal
(Lokal — Global)

Analysen av lararformulerade fragor och instuderingsfrdgor i Medicin 1 pekar
pa lagre grad av komplexitet. Den specificerade domdnen framtrdder genom
att uppgifterna bygger pa reproducerad och vedertagen medicinsk kunskap,
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ofta hdmtad ur ldroboken eller andra auktoritativa kéllor. Detta innebér att den
specificerade domédnen &r dominerande men att viss kunskapsbearbetning
mojliggdrs genom vardagliga referensramar. Exempelvis erfarenheter om
sjukdomar och symtom. Den samlade analysen visar dock inga tydliga inslag
av hogre ordningens tinkande (HOT) eller av den reflexiva kulturella domd-
nen, sasom perspektivbyten, virdering eller kritisk granskning.

6.2.2 Fallbaserad uppgift

Detta avsnitt behandlar den fallbaserade uppgiften (FBU, UM3) i kursen Me-
dicin 1, baserad pé en narrativ text om en fiktiv person, Stefan, som har fatt
diagnosen diabetes typ 2 (se Bilaga 6). Exempel 10 &r utdrag frén analysen av
komplexitet (UM3).

Rad | Uppgift Kodning
1 Varfor tror du Stefan drabbats av diabe- hoga kunskapsmal
tes typ 2? icke-materialitet
Oppet innehall
global textanvindning
2 Vilka symtom bor Stefan ha haft innan laga kunskapsmal
han fick diagnosen? materialitet

slutet innehall
lokal textanvindning

3 Hur kan han bli mer hoga kunskapsmal
motiverad? icke-materialitet
Oppet innehall
global textanvéndning
4 Vilka komplikationer laga kunskapsmal
riskerar han att fa? icke-materialitet

slutet innehéll
global textanvéndning

Exempel 10. Exempel, Medicin 1, fallbaserade uppgifter (FBU, UM3) i relation till
komplexitet

Analysen visar att uppgiften omfattar frigor som pekar pé olika grader av
komplexitet. Fragorna pa rad 2 och 4 bygger pé ldga kognitiva kunskapsmdl,
dér eleven forvéntas aterge vedertagen medicinsk kunskap. Pé rad 2 géller det
att identifiera symtom pa diabetes, medan fraga 4 fokuserar pa sjukdomens
komplikationer. Svaren kan hdmtas direkt ur etablerade kéllor pa en begransad
yta, exempelvis i ldroboken eller annan kurslitteratur som specificerar symtom
och komplikationer, och krdver ingen bearbetning av den narrativa texten om
Stefan. Innehallet dr hir forankrat i &mneskunskap som inte ar férhandlings-
bar. Frdgorna préglas ddrmed av slutet innehdll, lokal textanvindning och ett
1 huvudsak materiellt fokus pé observerbara kroppsliga symtom eller definie-
rade tillstind, sdsom okad torst, stora urinmidngder eller trotthet.
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Kunskapsbearbetningen bygger i dessa fall fraimst pa reproduktion snarare dn
pa analys eller tolkning.

Fragorna pé rad 1 och 3 uppvisar ddremot hogre grader av komplexitet. P4
frdga 1 forvéntas eleven forklara mojliga orsaker till diabetesdiagnosen i
Stefans fall, ndgot som inte kan utldsas direkt ur den narrativa texten. For att
besvara fragan behdver eleven kombinera dmneskunskap med de ledtradar
som ges i Stefans livssituation, sdsom 6vervikt, rokning, hogt kolesterol och
ett stressigt arbete. Uppgiften kriver séledes att eleven integrerar information
fran den narrativa texten med dmneskunskap, vilket analyseras som global
textanvindning. Innehéllet omfattar bdde observerbara faktorer, sdsom
kroppsvikt och kolesterolvirden, och mer abstrakta aspekter relaterade till
livsstil och beteende.

Pa motsvarande sitt kriver fraga 3 att eleven reflekterar 6ver hur motivat-
ion kan péverkas, vilket omfattar icke-materiella fenomen sdsom psykolo-
giska processer och livsstilsfaktorer. Innehallet analyseras hir som dppet, ef-
tersom uppgiften ldmnar utrymme for olika resonemang, och som globalt, da
eleven forvéantas vdga samman flera perspektiv och relatera dem till Stefans
situation for att formulera egna forklaringar.

Sammantaget framtrader ett monster dér frdgorna pa rad 2 och 4, trots sin
koppling till den narrativa texten, i praktiken kan 16sas utan att texten behover
bearbetas, eftersom de baseras pa faktakunskap som finns explicit angiven i
andra intertexter, sdsom laroboken eller 1177. De kédnnetecknas ddrmed av
lokal textanvindning och slutet innehdll. Fragorna pa rad 1 och 3 forutsétter
ddremot att eleven bearbetar den narrativa texten mer aktivt genom att inte-
grera information som inte &r explicit utskriven, alltsd en forméga att ldsa mel-
lan raderna. Detta placerar denna bearbetning i en hogre grad av komplexitet,
med global textanvindning, oppet innehdll och krav pé tolkning, analys och
formulering av egna slutsatser, vilket kopplar dem till Adga kognitiva kun-
skapsmdl.

Den fallbaserade uppgiften (FBU) omfattar ddrmed en variation av kom-
plexitet. (se Tabell 18).

Tabell 18. Tolkning av komplexitet i den fallbaserade uppgiften (UM3) i relation till
DK, HOT samt kulturella doméner, Medicin 1

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Bade laga - hoga Positionering mot bade lag
skapsmal och hog komplexitet.
Materialitet — Béde materialitet -

o . < Positionering bade inom HOT
Icke-materialitet | icke materialitet. och den reflexiva dominen

och inom DK och den specifi-
cerade kulturella doménen..

Slutet — Oppet Béde slutet - dppet

Textanvdndning | Bade lokal - global
(Lokal — Global)
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Den fallbaserade uppgiften (UM3) vilar dels pé deklarativ kunskap (DK) och
den specificerade kulturella domdnen, dar innehallet ar slutet och forankrat i
vedertagen amneskunskap. Dels stiller uppgiften krav pa tolkning, analys och
reflektion, vilket positionerar delar av den inom hogre ordningens tinkande
(HOT) och den reflexiva kulturella domdnen.

6.3 Psykologil — Kunskapskrav

I detta avsnitt presenteras resultatet fran analysen av kunskapskraven i Psyko-
logi 1. Nedan foljer ett utdrag ur kunskapskraven (se Exempel 11).

Rad | Kunskapskrav Kodning

1 Eleven redogdr 6versiktligt for be- laga kunskapsmal
gransade delar av kognitionspsykolo- | icke-materialitet
gins, den biologiska psykologins och | ppet innehall
socialpsykologins forklaringar till global textanviindning
ménskliga beteenden, kénslor och
tankar.
(Betyg: E)

2 I samband med det for eleven enkla | hoga kunskapsmaél
resonemang om psykologiska sam- icke-materialitet
band och relaterar till egna erfaren- oppet innehall
heter. global textanvindning
(Betyg: E)

Exempel 11. Exempel kunskapskrav, Psykologi 1 i relation till komplexitet

Pé rad 1 forvintas eleven redogora for psykologiska perspektiv i relation till
méinskligt beteende, kédnslor och tankar. I kunskapskravet anvéinds verbet re-
dogora, vilket enligt Blooms taxonomi indikerar ldgre kognitiva kunskaps-
madl. Kunskapskravet pa rad 1 aktiverar dock hogre grader av komplexitet,
eftersom eleven behover tolka och relatera teoretiska begrepp till ménskliga
fenomen. Innehallet ror icke-materiella aspekter, da det omfattar abstrakta
processer och begrepp som inte &r direkt observerbara. Kunskapskravet ana-
lyseras som oppen, eftersom flera tolkningar dr mojliga snarare 4n ett entydigt
svar. Textanvéndningen forstas som global, d& information behdver hamtas
och relateras fran flera perspektiv och &mnesomraden.

Pé rad 2 framgar att eleven ska fora ett enkelt resonemang om psykologiska
samband och relatera dessa till egna erfarenheter. Verbfrasen fora resonemang
indikerar enligt Blooms taxonomi hdgre kognitiva kunskapsmadl, eftersom
kunskapskraven kraver att eleven tolkar, relaterar och sitter begrepp i sam-
band med varandra. Innehallet dr 4ven hér icke-materiellt, da det ror abstrakta
psykologiska processer och relationer som inte ar direkt observerbara. Kun-
skapskravet pa rad 2 har en Oppen karaktir, eftersom elevens egna
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erfarenheter kan kopplas till psykologiska samband pa olika sitt, vilket inne-
bér att flera tolkningar &r mdjliga. Textanvandningen analyseras som global,
eftersom kunskapskravet forutsétter anvindning av psykologiska begrepp och
perspektiv med koppling till elevens egna erfarenheter, snarare dn enbart iden-
tifiering av fakta i en enskild kalla.

Kunskapskraven for betyg C och A innebér att elevens redogodrelser och
resonemang ska vara mer utforliga, vdlgrundade och nyanserade. Analysens
overgripande grad av komplexitet fordndras dock inte mellan betygsnivaerna.

Sammanfattningsvis visar den samlade analysen av kunskapskraven i Psy-
kologi 1 ett monster av hog komplexitet (se Tabell 19).

Tabell 19. Tolkning av komplexitet ssmmantaget i kunskapskrav i relation till DK,
HOT samt kulturella doméner, Psykologi 1

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Hoga Positionering mot hog komplexi-
skapsmaél tet.

Materialitet — Icke-materialitet Positionering framst inom HOT

Icke-materialitet och den reflexiva doménen

Slutet — Oppet Oppet innehall

Textanviandning Global
(Lokal — Global)

Innehallet i kunskapskraven i Psykologi 1priglas genomgéende av hoga kog-
nitiva kunskapsmal, icke-materiellt och éppet innehall samt krav pa global
textanvindning. Kunskapskraven positionerar sig ddrmed inom ramarna for
hogre ordningens tinkande (HOT) och den reflexiva kulturella domdnen, ef-
tersom de forutsétter tolkning, analys och begreppslig bearbetning snarare dn
entydiga svar.

6.4 Psykologi 1 — Uppgifter

Detta avsnitt presenterar analysen av uppgifter i kursen Medicin 1. Avsnitt
6.4.1 behandlar instuderingsfragor (IF), medan 6.4.2 fokuserar pa fallbaserade
uppgifter (FBU). Analysen omfattar totalt sex uppgifter: tvd FBU samt fyra I[F
(se 5.2.1). I empirin finns ingen LFU (se 5.2.1.1).
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6.4.1 Instuderingsfragor

Nedan foljer resultatet frén analysen av instuderingsfragor (IF) i kursen Psy-
kologi 1. Exempel 12 &r utdrag frén analysen av komplexitet himtade fran tva
olika uppgifter (UP3, UP4).

Rad Uppgift Kodning

1 Forklara Maslows behovstrappa. laga kunskapsmal
icke-materialitet
slutet innehéll

(IF, UP3) lokal textanvéndning
2 Vad blir du stressad av? laga kunskapsmal:
materialitet - icke-materialitet
Oppet innehall
(IF, UP4) lokal textanvindning
3 Vilka ménniskor tror du ar mest hoga kunskapsmal
stressade, med tanke pa élder, icke-materialitet
kon, yrke etc.? Varfor? oppet innehall

global textanvandning

(IF, UP4)

Exempel 12. Exempel, Psykologi 1, Instuderingsfragor (IF) i relation till komplexitet

Fragan “Forklara Maslows behovstrappa” (rad 1) kan vid en forsta anblick
framstd som ett krav pd hogre kognitiv bearbetning. I praktiken forutsétter
uppgiften dock framst atergivning av det teoretiska innehallet. I kursboken
(Psykologi 1, s 44 — 45) presenteras Maslows behovstrappa tydligt genom
bade text och bild, med hierarkisk struktur och exempel som gor svaret repro-
ducerbart. Uppgiften kodas dérfor som ldga kognitiva kunskapsmdl, lokal tex-
tanvindning och slutet innehdll vilket pekar pa ldg komplexitet. Innehéllet
analyseras som icke-materiellt, da det ror abstrakta begrepp, vilket dock hojer
graden av komplexitet i uppgiften.

Fragorna pé rad 2 och 3 utgér fran ett arbetsomrdde om stresshantering.
Trots att bada fragorna berdr individens erfarenheter av stress skiljer de sig
tydligt at i friga om hur de positioneras utifrdn de analytiska begreppsparen.
Fraga pé rad 2 handlar om vad eleven sjélv upplever som stressande. Uppgif-
ten kodas med /dga kognitiva kunskapsmdl, da eleven framst forvéntas aterge
egna erfarenheter utan krav pé analys eller forankring i psykologisk teori. In-
nehallet relateras till egna upplevelser och kénslor kring aspekter av stress och
kan ddrmed placeras i ett gransland mellan materiellt och icke-materiellt in-
nehall. Innehallet analyseras vidare som dppet, eftersom svaren kan variera
beroende pa individuella erfarenheter. Textanvindningen kodas som lokal, d&
uppgiften inte forutsétter att eleven integrerar information fran flera textkéllor
eller perspektiv. Sammantaget positioneras frigan pa lagre grader av kom-
plexitet.

Fraga péa rad 3 stiller krav pa analys, resonemang och reflektioner. Detta
innebér hdga kognitiva kunskapsmdl enligt Blooms taxonomi. Uppgiften
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kraver att flera perspektiv beaktas och vdgs samman till mojliga forklaringar
vilket pekar pa analytiska formagor som pekar mot hoga kunskapsmal. Exem-
pelvis forvéntas eleven reflektera 6ver vilka grupper i samhillet som kan upp-
leva hogre grad av stress och motivera sitt svar. Innehéllet kodas som oppet,
eftersom uppgiften lamnar utrymme for olika motiverade resonemang. Vidare
kodas uppgiften pa rad 3 som icke-materiellt, da det rér processer som inte dr
direkt observerbara. For att besvara fragan behover eleven koppla sina reso-
nemang till psykologisk kunskap om stressens orsaker i relation till alder, kon
och yrke vilket innebér att innehallet integreras fran olika perspektiv och uti-
frén flera kéllor. Textanvdandningen analyseras darfor som global. Sammanta-
get positioneras fragan pa hogre grader av komplexitet.

Sammanfattningsvis visar analysen av instuderingsfragor i Psykologi 1 att
grader av komplexitet varierar. Uppgifter som fokuserar pa atergivning av eta-
blerade psykologiska modeller, sdsom fragan pé rad 1, kan i huvudsak relate-
ras till deklarativ kunskap (DK) och den specificerade kulturella domdnen,
dar kunskap framstar som vedertagen kunskap om teorier i psykologi. Upp-
gifter som utgér fran elevernas egna erfarenheter, sdsom fragan pa rad 2, po-
sitioneras framst inom den vardagliga kulturella doménen, med laga kognitiva
kunskapsmal, 6ppet innehéll och lokal textanvdndning. Detta kan dock ses
som ett undantag i analysen av instuderingsfragorna i Psykologi 1.Uppgifter
som fragan pa rad 3, som kréver att personliga uppfattningar relateras till psy-
kologiska begrepp och samhilleliga faktorer, aktiverar ddremot hdgre ord-
ningens tinkande (HOT) och kan relateras till den reflexiva kulturella domd-
nen vilket snarare ses som ett mer typiskt monster.

Sammantaget visar analysen att uppgifterna i Psykologi 1 (se Tabell 20)
fordelar sig mellan olika kulturella doméner och kunskapsformer, vilket tyd-
liggor hur variation i uppgiftsdesign bidrar till variation i komplexitet.

Tabell 20. Tolkning av komplexitet sammantaget i instuderingsfragor (IF) i relation
till DK, HOT samt kulturella doméner, Psykologi 1

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva Béde laga - hoga Positionering mot bade
kunskapsmal lag och hog komplexitet.
Materialitet — Bade materialitet — Positionering inom bade-
Icke-materialitet icke-materialitet HOT och den reflexiva

dominen och inom DK
och den specificerade do-
maénen.

Slutet — Oppet Bade slutet - dppet.

Textanvandning Béde lokal - global.
(Lokal — Global)
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6.4.2 Fallbaserade uppgifter

Detta avsnitt behandlar fallbaserade uppgifter i kursen Psykologi 1, baserade
pa narrativa texter om fiktiva personer och hindelser (se Bilaga 7). Exempel
13 &r utdrag fran analysen av komplexitet hamtade fran tv4 olika fallbaserade
uppgifter (UP1, UP2).

Fraga Uppgift Kodning
1 Beskriv hur arv och milj6é har med hoga kunskapsmal
Petras situation att gora. icke-materialitet

Oppet innehall
global textanvandning
(FBU, UPI1, Petra)

2 Beskriv utifran de olika trappstegen hoga kunskapsmal
[min anm: Maslows behovstrappa] icke-materialitet
hur personernas olika behov ser ut Oppet innehall
och vad som behovs for att tillfreds- global textanvindning
stdlla dem, vem hjdlper dom med
det?

(FBU, UP2, Maslows behovstrappa)

Exempel 13. Exempel, Psykologi 1, fallbaserad uppgift (FBU, UP1 och UP2) i
relation till komplexitet

I den fallbaserade uppgiften om Petra (UP1) aktualiseras fragor om psykisk
hélsa och ohélsa genom en narrativ text som beskriver en komplex livssituat-
ion med flera mojliga stressfaktorer. P4 rad 2 forvintas eleven analysera sam-
spelet mellan arv och miljo i relation till Petras situation. Detta kréver att ele-
ven tolkar narrativa inslag i relation till psykologiska teorier, vilket aktiverar
hoga kognitiva kunskapsmal. Det racker séledes inte att aterge innehallet utan
i stéllet behover eleven syntetisera information fran olika delar av texten och
anvanda psykologiska begrepp for att formulera relevanta samband. Uppgif-
ten stiller ddrmed krav pa begreppslig forstaelse av arv och miljo inom psy-
kologisk teori samt pa att utveckla ett sjélvstindigt resonemang.

Exempelvis framgar i texten (se Bilaga 7) att Petra &r dldst av sju syskon,
att modern varit ensamstdende sedan Petra var nio ar och att modern ofta kon-
taktar Petra med olika problem. Denna information bidrar till att eleven behd-
ver reflektera 6ver mdjliga familjedynamiker, rollférvantningar och psykolo-
giska konsekvenser. Aspekterna forklaras inte explicit i texten utan maste tol-
kas, vilket innebér att innehallet analyseras som Jppet. Detta aktiverar dven
global textanvdndning, da eleven behover integrera information frén olika de-
lar av fallbeskrivningen — sdsom arbetsliv, familjesituation, fritid och barndom
— och relatera dessa till Gvergripande teorier om stress samt arv och miljo.
Déarmed blir flera tolkningar méjliga och nagot entydigt facit saknas. Uppgif-
ten analyseras vidare som icke-materiell, eftersom den behandlar psykolo-
giska och emotionella aspekter snarare @n observerbara eller kroppsliga
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fenomen. Det handlar om att tolka exempelvis oro, stress, rollkonflikter och
relationell belastning, vilket forutsétter abstrakt tdnkande.

Den fallbaserade uppgiften om Maslows behovstrappa (rad 2) utgar frén tre
korta narrativa texter (se Bilaga 7). Eleverna forvintas koppla dessa fallbe-
skrivningar till Maslows modell, vilket innebar att konkreta livssituationer ska
tolkas och relateras till abstrakta behovsnivaer. Eleven ska identifiera vilka
behov som ér aktuella for de fiktiva personerna, motivera vilka insatser som
krévs for att tillgodose dem samt ange vilka aktorer som kan bidra till detta.
Eftersom de narrativa texterna ar kortfattade och innehéller begriansad inform-
ation forutsitts att ledtradar i den narrativa utsagan tolkas genom teoretisk for-
stielse av Maslows behovstrappa.

Exempelvis framgar endast att Peter (2 ar) bor med sina fordldrar pé lands-
bygden. Hir behover eleven dra slutsatser om utvecklingspsykologiska behov
sdsom trygghet, beroende och nirhet, vilka inte uttrycks direkt i texten. I fallet
med Ingrid (87 &r) framgér att hon bor med sin syster, men inget anges om
hélsa, ekonomi eller sociala kontakter. Eleven behdver darfor gora inferenser
om &ldersrelaterade behov, risk for isolering eller behov av meningsfullhet. I
fallet med Sven (58 ar), som har en svar funktionsnedséttning till f61jd av MS,
krévs att eleven identifierar fysiologiska och trygghetsrelaterade behov samt
reflekterar Gver sociala och emotionella dimensioner av livssituationen.

Uppgiften (rad 2) forutsétter global textanvindning, eftersom information
behdver tolkas och vidgas samman fran flera kéllor, dédribland elevens &mnes-
kunskaper och forstaelse av Maslows modell. Innehéllet analyseras som 6p-
pet, da flera rimliga tolkningar dr mdjliga beroende pa hur resonemangen ut-
formas. Det &r dven icke-materiellt, eftersom det bygger pé abstrakta och psy-
kologiska begrepp snarare &n observerbara fysiska fenomen. Sammantaget ak-
tiveras hoga kognitiva kunskapsmdl, sdsom analys, virdering och syntes, d&
eleven ska tolka livssituationer, tillimpa en teoretisk modell och formulera
egna slutsatser.

De fallbaserade uppgifterna (FBU) i Psykologi 1 bygger pa vardagsnira
texter, men instruktionerna forutsétter en tolkande bearbetning dér svaren inte
ar explicit givna. Eleverna behdver identifiera implicit innehall i de narrativa
texterna utifrdn frgestillningar och relatera dessa till psykologiska teorier.
Detta innebér att uppgifterna visar hoga kognitiva kunskapsmdl, icke-materi-
ellt innehdll, éppet tolkningsutrymme och global textanvindning.

Sammantaget visar analysen att de fallbaserade uppgifterna i bade UP1 och
UP2 positioneras inom hogre ordningens tdnkande (HOT) och den reflexiva
kulturella domdnen (se Tabell 21).
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Tabell 21. Tolkning av komplexitet ssmmantaget i fallbaserade uppgifter (FBU) i re-
lation till DK, HOT samt kulturella doméner, Psykologi 1

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Hoga Positionering mot hog komplexi-
skapsmaél tet.

Materialitet — Icke-materialitet

Positionering framst inom HOT

Icke-materialitet och den reflexiva doménen.

Slutet — Oppet Oppet

Textanvandning Global
(Lokal — Global)

6.5 Etik och ménniskans livsvillkor — Kunskapskrav

I detta avsnitt presenteras resultatet frdn analysen av kunskapskraven i Etik
och mdnniskans livsvillkor. Nedan foljer ett utdrag ur kunskapskraven (se Ex-
empel 14).

Rad | Kunskapskrav Kodning
1 Eleven redogor oversiktligt for den bety- hoga kunskapsmal
delse normer, vérderingar och ideal har icke-materialitet
inom vérd och omsorg. oppet innehall
global textanvandning
(Betyg: E)
2 Eleven vérderar [...] olika stédllningstagan- | hoga kunskapsmaél
den i etiska och existentiella fragor. icke-materialitet
Oppet innehall
(Betyg: E) global textanvindning

Exempel 14. Exempel kunskapskrav, Etik och manniskans livsvillkor i relation kom-
plexitet

Pa rad 1 ska eleven Oversiktligt redogora for den betydelse normer, vérde-
ringar och ideal har inom vard och omsorg. Verbet redogéra indikerar enligt
Blooms taxonomi ldgre kognitiva kunskapsmal. Analysen visar dock att kun-
skapskravet i praktiken kréver att eleven forstar och forklarar relationen mel-
lan abstrakta fenomen sasom normer och vérderingar och deras betydelse i
vardpraktiken, vilket innebér hogre kognitiva kunskapsmal. Innehallet pé rad
1 analyseras som icke-materiellt, d& det behandlar abstrakta och teoretiska be-
grepp som inte &r direkt observerbara. Kravet har en oppen karaktdr, eftersom
olika tolkningar &r mdjliga beroende pa vilka normer och vérderingar som
lyfts fram och hur deras betydelse diskuteras. Textanvindningen kodas som
global, eftersom eleven behdver himta och relatera information fran flera
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perspektiv — bade teoretiska och praktiska — for att formulera ett sammanhéng-
ande resonemang.

Kunskapskravet pa rad 2 innebir att eleven ska vérdera olika stdllningsta-
ganden i etiska och existentiella fragor. Detta kodas som hdga kognitiva kun-
skapsmal och dppet innehdll, da eleven forvéntas reflektera 6ver komplexa
frdgor utan givna svar, viga olika stindpunkter mot varandra och formulera
egna motiverade omdomen. Innehallet analyseras dven hir som icke-materi-
ellt, eftersom det ror abstrakta virdefragor och etiska resonemang. Textan-
vandningen analyseras som global, da kunskapskravet forutsitter att flera per-
spektiv och kunskapskéllor integreras.

Sammantaget visar analysen att kunskapskraven i Etik och mdnniskans
livsvillkor forutsétter att eleverna utvecklar sjilvstindiga resonemang och
analyserar abstrakta begrepp i relation till etiska och existentiella fragor. I ter-
mer av analyskategorier kénnetecknas kunskapskraven av hdga kognitiva kun-
skapsmdl, icke-materiellt innehdll, oppet tolkningsutrymme och global textan-
védndning. Skillnader mellan betygsnivaerna handlar inte om forédndrade kog-
nitiva krav, utan om 6kad fordjupning och spraklig precision i resonemangen.
Sammantaget positioneras kunskapskraven genomgiende inom hdogre ord-
ningens tankande (HOT) och den reflexiva kulturella domdnen (se Tabell 22).

Tabell 22. Tolkning av komplexitet sammantaget i kunskapskrav i relation till DK,
HOT samt kulturella doméner, Etik och méanniskans livsvillkor

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Hoga mal Positionering mot hog
skapsmal komplexitet.

Materialitet — Icke-materialitet Positionering inom HOT
Icke-materialitet och den reflexiva domé-

Slutet — Oppet Oppet fen.

Textanvandning Global
(Lokal — Global)

6.6 Etik och ménniskans livsvillkor — Uppgifter

Detta avsnitt presenterar resultatet fran analysen av uppgifter i kursen Etik och
mdnniskans livsvillkor. Avsnitt 6.6.1 behandlar ldrarformulerade uppgifter
(LFU) och instuderingsfragor (IF), medan 6.6.2 fokuserar pa fallbaserade upp-
gifter (FBU). Analysen omfattar totalt fyra uppgifter: tvd LFU, en FBU samt
en IF (se 5.2.1).
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6.6.1 Léararformulerad uppgift och instuderingsfragor

Nedan foljer ett utdrag ur lararformulerade uppgifter (LFU) samt instuderings-
frdgor (IF) i kursen Etik och ménniskans livsvillkor. Exempel 15 &r utdrag
frdn analysen av komplexitet himtade fran tre olika uppgifter (UE1, UE2,
UEA4).

Rad | Uppgift Kodning

1 Kan du hitta nagra speciella kidnne- hoga kunskapsmal
tecken pa till exempel individorienterad | icke-materialitet
kultur, grupporienterad kultur, delkultur, | gppet innehall

subkultur. global textanvéndning
(LFU, UEI, “Flyga drake”)

2 Er uppgift till filmen ar att skriva en re- | ldga kunskapsmal
cension och en reflektion om filmen. materialitet-icke-materialitet

Recension innebér att ni beréttar vad fil- | glytet innehall
men handlar om, reflektion r era egna lokal textanvéndning
tankar efter att ha sett filmen.

(LFU, UE2, En blomma i Afrikas

oken”)

3 Kan det finnas mer eller mindre gruppo- | hoga kunskapsmal
rienterad kultur inom olika grupper i icke-materialitet
Sverige? oppet innehall

global textanviandning

(IF, UE4, Instuderingsfragor larobok)
Exempel 15. Exempel, Etik och méanniskans livsvillkor, lararformulerade uppgifter
(LFU) och instuderingsfragor (IF) i relation till komplexitet

I uppgiften pa rad 1, som éar kopplad till filmen Flyga drake, uppmanas ele-
verna att identifiera kdnnetecken pa bland annat individorienterade och grup-
porienterade kulturer. Fragan kan vid en forsta anblick framstd som mindre
komplex, men uppgiften kraver att eleverna bade forstar och tillimpar dessa
begrepp utifran filmens handling. Detta innebér hoga kognitiva kunskapsmdl,
eftersom eleven behover tolka, relatera och anvinda begrepp i ett nytt sam-
manhang snarare in att enbart aterge information.

Uppgiften forutsétter att information kopplas samman fran flera kéllor, vil-
ket analyseras som global textanvindning. Innehallet kodas som dppet, ef-
tersom tolkningar kan variera beroende pa perspektiv, och som icke-materi-
ellt, da uppgiften behandlar abstrakta fenomen sasom kulturella varderingar
och normer. Sammantaget positioneras uppgiften (rad 1) mot hdgre
komplexitet.

Uppgiften En blomma i Afrikas 6ken (UE2, rad 2) bestar av tva delar: en
atergivande och en reflekterande. I den forsta delen ombeds eleverna redogora
for vad filmen handlar om. Begreppet recension antyder pa ytan ett virderande
moment som skulle kunna aktivera hogre kognitiva kunskapsmal. [ uppgiften
preciseras dock att recensionen innebér att dterge filmens handling. Filmen
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skildrar Waris Diries uppvéxt i Somalia, hennes erfarenheter av konsstymp-
ning, flykten fran familjen samt hennes senare liv som modell och ménnisko-
rittsaktivist. Uppgiften reduceras darmed till en ldg kognitiv nivd, eftersom
den enbart krdver dterberittande snarare @n analys eller viardering. Analysen
visar vidare att uppgiften priglas av lokal textanvindning, da svaret kan for-
muleras direkt utifran filmens handling utan krav pa att relatera till andra kél-
lor eller teoretiska begrepp. Innehallet ér slutet, eftersom beréttelsen erbjuder
en given handling som kan aterges korrekt. Till skillnad frén uppgifter som
behandlar abstrakta begrepp kan innehallet hér forstds som mer materiellt, da
det ror konkreta skeenden i huvudpersonens liv.

Den andra delen av uppgiften om En blomma i Afrikas 6ken (Exempel 15,
rad 2) innebér att eleverna ska skriva en reflektion. Har uppmuntras de att
uttrycka egna tankar och asikter efter att ha sett filmen. Reflektionen sker dock
utan styrning mot specifika begrepp eller teoretiska ramar, vilket innebér att
dven denna del efterfragar ldga kognitiva kunskapsmdl. Elevernas upplevelser
star i centrum, men integreras inte med d&mnesforankrad kunskap. Innehéllet
ar gppet till sin form, eftersom olika elevperspektiv dr mojliga, men samtidigt
16sryckt frén de begreppsliga och teoretiska redskap som skulle kunna héja
graden av komplexitet. Graden av komplexitet dr begrinsad, 4ven om reflekt-
ionen till viss del uppmuntrar till eftertanke. Eftersom uppgiften inte kopplas
till vedertagna dmneskunskaper forutsitter den varken deklarativ kunskap
(DK) eller hogre ordningens tinkande (HOT).

I instuderingsfragan pé rad 3 forvéntas eleverna reflektera 6ver i vilken ut-
strackning olika grupper i Sverige kan betraktas som mer eller mindre grupp-
orienterade. Besvarandet av fragan kraver héga kognitiva kunskapsmal, sdésom
analys, virdering och reflektion. Fragan bygger visserligen pa innehéllet i lar-
oboken, men svaret kan inte hdmtas direkt fran texten. I stéllet forvéntas ele-
verna tilldimpa begreppet grupporienterad kultur i egna analyser av sociala
monster och kulturell variation. Innehallet dr icke-materiellt, eftersom det ror
abstrakta begrepp och kulturella fenomen snarare &n observerbara skeenden.
Darutover stéller uppgiften krav pa global textanvindning och dppet innehdll,
dér flera tolkningar dr mdjliga.

Sammantaget visar analysen av uppgifterna kopplade till Flyga drake
(UET1) och instuderingsfragorna (UE4) att dessa efterfrdgar hogre grader av
komplexitet. Dessa uppgifter positioneras inom hogre ordningens tinkande
(HOT) och den reflexiva kulturella domdnen enligt Macken-Horariks modell
(se Tabell 23).
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Tabell 23. Tolkning av komplexitet i lararformulerade uppgiften (LFU) Flyga drake
och instuderingsfragor (IF) i relation till DK, HOT samt kulturella doméner, Etik
och ménniskans livsvillkor

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Hoga Positionering mot hog
skapsmal komplexitet.
Materialitet — Icke-materialitet

o Positionering frdmst inom
Icke-materialitet HOT och den reflexiva do-
manen.

Innehéllsstruktur | Oppet
(slutet—6ppet)

Textanvandning Global
(lokal-global)

Sammantaget visar analysen att uppgiften En blomma i Afrikas oken praglas
av lag kognitiv komplexitet. Trots att &ven denna utgar fran ett etiskt och kul-
turellt laddat innehall, kan den i analysen frimst relateras till den vardagliga
kulturella doménen, d& den huvudsakligen bygger pé atergivning och person-
liga reflektioner utan krav pa disciplinédr eller teoretisk forankring eller hante-
ring av information fran flera kéllor (se Tabell 24).

Tabell 24. Tolkning av komplexitet i den ldrarformulerade uppgiften (LFU) En
blomma i Afrikas oken i relation till DK, HOT samt kulturella doméner, Etik och
ménniskans livsvillkor

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Laga Positionering mot liagre
skapsmal komplexitet.
Materialitet — Materialitet

Innehallet positioneras
varken inom DK eller
HOT utan framst inom den
vardagliga kulturella do-
manen.

Icke-materialitet

Slutet — Oppet Oppet

Textanvdandning | Lokal
(Lokal — Global)

6.6.2 Fallbaserad uppgift

Detta avsnitt behandlar den fallbaserade uppgift (FBU: UE3) i kursen Etik och
mdnniskans livsvillkor, baserad pa fem narrativa texter om etiska dilemman
inom vérd och omsorg (se Bilaga 8). Dessa dilemman ska i uppgiften relateras
till etiska principer?. Exempel 16 visar en uppgift kopplad till Kalle och hans

23 Etiska principer: Autonomi (sjilvbestimmande), Géra gott (frimja vilbefinnande), Inte
skada (undvika lidande), Réttvisa (jamlik behandling och resursfordelning).
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alkoholkonsumtion, dér eleverna utifran fallbeskrivningen ska besvara fragan
om vad som dr rdtt och gott att géra.

Rad | Uppgift Kodning
1 Ska enhetschefen foresla Kalle att handla hoga kunskapsmal
och portionera ut den veckoranson alkohol icke-materialitet

han vill ha for att minimera odnskade besok | gppet/slutet innehall
och dérigenom minska obehag och 6ka triv- | o]gbal textanvéndning
seln for de andra hyresgisterna? Vad ar ritt
och gott att gora?

Exempel 16. Exempel, Etik och ménniskans livsvillkor, fallbaserad uppgift (FBU,
UE?3) i relation till komplexitet

I uppgiften forvintas eleven analysera en etisk valsituation utifran etablerade
principer, identifiera vardekonflikter och synliggdra de olika aktorer och vir-
den som paverkas. Uppgiften dr komplex och kréver att eleven integrerar ju-
ridiska, etiska och praktiska perspektiv i sitt resonemang. I den aktuella fragan
kopplad till Kalles livssituation stélls eleven infor en mangtydig och kénslig
problematik dir viarden som sjdlvbestimmande, trygghet och ansvar maste
vigas mot varandra.

Fallbeskrivningen om Kalle innehaller flera lager av information som inte
alltid ar explicit formulerade. Kalle &r 88 ar, bor pa servicehus och fér ofta
besOk av vinner som forser honom med alkohol. En hédndelse urartar, vilket
orsakar allvarliga konsekvenser for 6vriga boende och personal. Samtidigt
framgér att Kalle ar vital och i 6vrigt sjdlvstandig. Denna beskrivning kréver
att eleven tolkar bade Kalles rétt till autonomi och den sociala kontextens be-
hov av trygghet och ordning. Det handlar inte enbart om att identifiera vad
som har hént, utan om att forsta och vérdera situationens moraliska implikat-
ioner utifran den etiska principen 6ver vad som &r rétt och gott att gora.

Innehallet i uppgiften analyseras som icke-materiellt eftersom det ror ab-
strakta aspekter som inte dr observerbara, exempelvis vad som &r rétt och gott
att gora i Kalles situation. Aven om fallbeskrivningen ir konkret och situat-
ionsbunden 4r det inte de observerbara handelserna som utgdr kunskapsobjek-
tet, utan de normativa dverviganden som eleven forvintas hantera. Uppgiften
behandlar dirmed virden och principer snarare én fysiska tillstand.

Vidare analyseras uppgiften som éppen eftersom flera majliga 16sningar kan
vara rimliga beroende pé hur eleven motiverar sitt stéllningstagande. Textan-
vandningen ér global, da eleven behover relatera uppgiften till minst tre olika
kéllor: den narrativa fallbeskrivningen, sjdlva uppgiften och amneskunskapen
om etiska principer som autonomi, att géra gott, att inte skada och réttvisa.
Dessa perspektiv ska sammanvégas till ett ssmmanhéngande resonemang.

Sammantaget kénnetecknas den fallbaserade uppgiften i UE3 av hog kom-
plexitet. Den aktiverar hoga kunskapsmal sdsom analys, vardering och syntes
och kriver att eleverna tolkar och vérderar etiska dilemman med stoéd i ab-
strakta begrepp och principer. Genom att integrera flera perspektiv och réra
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sig mellan konkreta situationer och teoretiska modeller stills krav pa sjilv-
stindiga analyser dér flera tolkningar 4r mdojliga. Uppgiften positioneras inom
den hogre ordningens tinkande (HOT) och den reflexiva kulturella domdnen
(se Tabell 25).

Tabell 25. Tolkning av komplexitet i fallbaserade uppgifter (FBU) i relation till DK,
HOT samt kulturella domaner, Etik och manniskans livs-villkor

Koder Dominerande drag Tolkning

Kognitiva kun- Hoga Positionering mot hog
skapsmal komplexitet.

Materialitet — Icke-materialitet Positionering frimst inom
Icke-materialitet HOT och den reflexiva do-

Slutet — Oppet Oppet manen.

Textanvandning Global
(Lokal — Global)

6.7 Kapitelsammanfattning — Overgripande mdnster

I kapitel 6 redovisas resultaten fran analysen av kunskapskrav och undervis-
ningsuppgifter i kurserna Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och ménniskans
livsvillkor, med fokus pa grader av komplexitet. Analysen har utgétt frn fyra
dimensioner: kognitiva kunskapsmadl (ldga/hdga), materialitet (materi-
ellt/icke-materiellt), innehdll (slutet/Oppet) samt textanvindning (lokal/glo-
bal). Resultaten visar att kunskapskravens och uppgifternas komplexitet for-
mas 1 samspelet mellan dessa dimensioner och paverkas av bade dmnets ka-
raktir och uppgiftstypen.

Uppgifterna i Medicin 1 bygger pa konkret och faktabaserad kunskap. La-
rarformulerade uppgifter och instuderingsuppgifter fokuserar framst pa éter-
givning, identifiering, beskrivning av vedertaget &mnesinnehdll som foljer
adekvata kunskaper 1 &mnet. En form av kunskap som inte kan ifragasittas.
Exempelvis symtom pé vanliga sjukdomar eller behandlingsformer, angivel-
ser for normala eller forhgjda virden av blodvérde, blodtryck etcetera. Det
som ocksa blir foremél for en reproducerad specificerad kulturell domén (jfr.
Macken-Horarik, 1996a, 1996b). De kdnnetecknas av ldga kognitiva kun-
skapsmal, materiellt innehéll, lokal textanvidndning och relativt slutet innehall.
Dock kan fallbaserade uppgifter peka pa hogre komplexitet genom hoga kun-
skapsmadl (analys, vardering), ppet innehall samt global textanviandning hojer
komplexiteten. Helhetsanalysen visar dock att deklarativ kunskap (DK) och
specificerade kulturell domdn dominerar 1 uppgifter i Medicin 1. De flesta
uppgifterna positioneras ocksa mot materiellt innehéll som blir mer patagligt
och konkret sésom symptom.
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Kunskapskraven i Medicin 1 visar ett liknande monster. De praglas huvud-
sakligen av deklarativ kunskap (DK) och specialiserad kulturell domdn. Kun-
skapskraven indikerar lag komplexitetsniva i linje med uppgifter. P4 hogre
betygsnivéer pekar dock undantagsvis kraven pa oppet innehéll och global
textanvindning dir eleven forvintas kunna se samband och hojer ddrmed
komplexiteten. Dock kan inga kunskaskrav pa hdgre ordningen tdnkande
(HOT) synliggdras i analysen.

Uppgifterna i Psykologi 1 uppvisar storre variation i graden av komplexitet.
Har kombineras faktabaserade moment med uppgifter som kriaver analys, tolk-
ning och begreppslig tillimpning. Innehallet ror ofta psykologiska aspekter av
olika processer, synsitt, normer vilket dr foremal for forhandling dér innehal-
let forhandla och omforhandlas och dér fa svar ses som rétt eller fel. Analysen
visar att instuderingsfragor ofta positioneras pé ldgre grader av komplexitet
ndr innehdllet dr slutet och lokalt forankrat, exempelvis vid definitioner av
psykologiska begrepp och termer. Samtidigt dr innehallet ofta icke-materiellt,
vilket kan bidra till en hogre grad av komplexitet. Hér
positioneras innehdllet delvis inom deklarativ kunskap (DK) och den specifi-
cerade kulturella domdnen. 1 flera uppgifter forvéantas dock eleverna kombi-
nera information utifran flera perspektiv och kontextualisera psykologiska be-
grepp. Detta kraver global textanvandning och oppna tolkningar. Sarskilt tyd-
ligt blir det i analysen av fallbaserade uppgifter (FBU) dér elever exempelvis
forvintas anvinda Maslows behovstrappa som analysverktyg. Sddana uppgif-
ter kdnnetecknas av héga kognitiva kunskapsmdl, global textanvindning,
icke-materiellt innehdll och dppet innehdll. Sddana uppgifter placeras inom
hogre ordningens tinkande (HOT) och den reflexiva kulturella domdnen.

Kunskapskraven i Psykologi 1 pekar pa hogre komplexitet ddr mer analy-
tiska begrepp ska relateras, tolkas och tillimpas i olika sammanhang, vilket
innebér att bade deklarativ kunskap (DK) och hégre ordningens tinkande
(HOT) forutsatts.

Uppgifterna i Etik och ménniskans livsvillkor kretsar ofta kring kulturella
perspektiv och etiska principer, med utgdngspunkt i filmer, fall eller andra
narrativa intertexter. Dessa fungerar som tolkningsramar dér elever forvéntas
relatera olika perspektiv till varandra och tillimpa begrepp i1 kontext. Uppgif-
terna innebér ddrmed global textanvindning och oppna tolkningar snarare dn
atergivning. Kombinationen av hoga kognitiva kunskapsmadl, global textan-
vdndning, icke-materiellt innehdll och dppet innehdll gor att uppgifterna i
ménga fall positioneras inom hdgre ordningens tinkande (HOT) och den re-
flexiva kulturella domdnen. En av uppgifterna avviker dock fran detta mons-
ter. I arbetet utifran filmen En blomma i Afrikas 6ken efterfragades framst att
aterge filmens handling och uttrycka subjektiva uppfattningar, utan krav pa
kritiskt resonemang om innehallet. Denna uppgift kidnnetecknas ddrmed av
lagre grad av komplexitetsniva &n dvriga uppgifter inom dmnet..

Kunskapskraven i Etik och mdnniskans livsvillkor ligger i linje med en
hogre komplexitetsgrad, d& de redan pa lédgre betygsnivaer forutsitter
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resonemang, perspektivtagande och begreppslig tillimpning snarare dn enbart
atergivning. Sammantaget forankras analyserna av kunskapskrav i Etik och
ménniskans livsvillkor inom hdgre ordningens tinkande (HOT) samt i den
reflexiva kulturella domdnen. 1 jamforelse tenderar den sammansatta bilden
av kunskapskraven i Etik och ménniskans livsvillkor att uppvisa hogre kom-
plexitet &n i Psykologi 1, som i sin tur uppvisar en hogre grad av komplexitet
an Medicin 1.

Sammantaget visar dock analyserna av framforallt uppgifter att graden av
komplexitet inte entydigt kan knytas till imnestillhorighet. Aven i imnen som
Psykologi 1 och Etik och mdnniskans livsvillkor, som ofta forknippas med
hogre grad av tolkning och abstraktion, forekommer uppgifter och kunskaps-
krav med lagre komplexitet. Det dr ddrmed inte &mnet i sig som avgor kom-
plexitetsnivan, utan hur uppgifterna och deras intertexter &r utformade och
vilka villkor de stéller pé elevens bearbetning. Detta innebér att de d&mnesdis-
kursiva villkoren skiljer sig mellan &mnena. Skillnaderna framtréder séarskilt
genom att Medicin 1 i hogre grad efterfragar kunskap inom den specificerade
kulturella doménen, dar &mnesstoff bearbetas genom reproduktion av veder-
tagen disciplindr kunskap, medan Psykologi 1 och Etik och ménniskans livs-
villkor i tydligare utstrickning bearbetar &mnesinnehéllet inom en reflexiv
kulturell domén, dér olika perspektiv mots.

Ett aterkommande monster i analysen ar att fallbaserade uppgifter (FBU)
ofta hojer graden av komplexitet i alla amnen. Uppgifterna bygger pa narrativa
texter (livsberttelser, dilemman eller situationer) som elever forvintas koppla
till relevanta teorier och begrepp. Tidigare forskning visar att den narrativa
texten hor till den minst abstrakta formen (jfr. Edling, 2006). Det 4r dérfor inte
troligt att det &r den narrativa formen i sig som skapar komplexitet., utan hur
uppgiften aktiverar andra dimensioner i uppgiften sdsom niva av kunskaps-
maél, graden av materialitet, graden av Oppenhet och typ av textanvéndning.
Komplexiteten ligger dirmed inte i textens innehall i sig, utan i kraven pa be-
arbetning av d&mnesinnehallet. Fallbaserade uppgifter positioneras i de flesta
fall inom hdgre ordningens tinkande (HOT) och den reflexiva kulturella do-
mdnen, dér elever forvintas skapa mening genom att férena egna tolkningar
med dmnesteoretisk forstaelse. Samtidigt visar resultaten att fallbaserade upp-
gifter (FBU) kan variera i kravbild. I Medicin 1 finns exempel dir frdgorna
enbart krdver dtergivning av fakta, exempelvis symtom pé en sjukdom. Hér &r
textanvandningen lokal och innehéllet slutet, vilket innebér att graden av kom-
plexitet blir lagre.

Sammantaget visar kapitel 6 att komplexiteten i bade uppgifter och kun-
skapskrav varierar savil inom som mellan &mnen. Grader av komplexiteten
framtrader utifran hur de aktiverar ldgre — hogre kognitiva kunskapsmdl, ma-
teriellt — icke-materiellt innehdll, slutet — oppet innehdll samt lokal — global
textanvdindning. Dérigenom framtrader ett monster dir &mnena placerar sig
olika pa skalan fran deklarativ kunskap (DK) till hogre ordningens tinkande
(HOT) och frén specialiserad till reflexiv kulturell domdn.
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7  Andrasprakstalande elevers
amnesbearbetning 1 smigruppsarbeten

Detta kapitel presenterar den andra delstudien i avhandlingen. Studien under-
soker hur elever med svenska som andrasprék verbalsprékligt bearbetar &m-
nesinnehall i muntliga textsamtal. Samtalen dger rum i icke-ldrarledda sméa-
grupper bestdende av andrasprakstalande elever i kurserna Medicin 1 och
Psykologi 1. Medan foregdende kapitel analyserade den komplexitet som
framtrider i uppgifter och kunskapskrav i respektive dmne, riktas fokus hér
mot hur elever i interaktion muntligt expanderar och bearbetar &mnesstoff i
tva olika &mnen. Férmagan att prova uttryck, precisera betydelser och for-
handla om mening forstis som en central del av ldrandeprocessen (jfr. 4.2 och
4.3). Delstudien knyter ddrmed an till avhandlingens 6vergripande syfte att
belysa hur andrasprakstalande elever muntligt bearbetar d&mnesinnehall i
skilda dmneskontexter.

Resultatet i detta kapitel utgar fran expansionsanalyser med utgéngspunkt
i systemisk funktionell lingvistik (se avsnitt 5.5) och relateras delvis till resul-
taten i kapitel 6. Analysen utgar fran sju samtal, fyra samtal i Medicin 1 och
tre samtal i Psykologi 1.

Samtliga utdrag (Exempel) foljer samma presentationsstruktur. Forst ater-
ges transkriptionen med kodning av expansionstyp och sprakliga realisering,
dérefter foljer analysen i loptexten. Utdrag fran samtalen i kapitlet har dels
valts for att synliggéra monster vilka blir representativa i materialet som hel-
het. Dels har utdrag valts for att synliggéra undantag i hur elever anvénder
expansioner. P4 sé sitt framtriader bade dterkommande och mer sillsynta be-
arbetningssitt, vilket tillsammans ger en nyanserad bild av hur &mnesinnehall
expanderas i interaktion.

Kapitlet inleds med en presentation over resultatet i Medicin 1 (se 7.1 —
7.2) och sedan presenteras resultatet i Psykologi 1 (se 7.3 — 7.4). Kapitlet av-
slutas med en kapitelsammanfattning (7.5).
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7.1  Fordelning expansioner — Medicin 1

Detta avsnitt redovisar resultatet fran expansionsanalysen av fyra elevsamtal
i kursen Medicin 1. Samtalen utgar frén laromedelsfragor kopplade till kurs-
boken Medicin 1 + 2 (Gleerups forlag) och behandlar teman om cirkulations-
organens sjukdomar, rorelseorganens sjukdomar, infektionssjukdomar samt
endokrina sjukdomar.

7.1.1 Fordelning av expansioner i samtalen

Den kvantitativa sammanstéllningen baseras pa yttranden i samtalen dir minst
en expansion har identifierats enligt den kodningsprocedur som beskrivs i av-
snitt 5.5.

Figur 2 redovisar fordelningen av expansionstyper i samtliga samtal som
helhet. Diagrammet ger ddrigenom en dvergripande bild av hur olika typer av
expansioner anvéands i samtalen i Medicin 1.

S1
20%

U1l
33%

u2
4%

2%

Figur 2. Oversikt expansioner, samtliga samtal (fyra samtal), Medicin 1

Resultatet omfattar totalt 172 férekomster av expansioner. Fordelningen mel-
lan expansionstyperna visar att klargorande (U1), tilldgg genom addition (T1)
samt kausal-konditional specificering (S1) dr de expansionstyper som an-
vinds mest frekvent i materialet. Dessa tre typer star tillsammans for 89 pro-
cent av samtliga registrerade expansioner, vilket understryker deras centrala
roll i elevernas dmnesbearbetning. Expansionstyperna omformulering (U2),
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exemplifiering (U3) samt tilldgg genom variation (T2) forekommer daremot i
mer begriansad omfattning och utgoér tillsammans 11 procent av materialet.

Fordelningen i respektive samtal framgér av Tabell 26 och visar hur stor
andel av yttrandena med expansioner som innehaller respektive expansionstyp
i varje samtal. Tabellens uppstillning mdjliggor jamforelser badde inom och
mellan samtalen och synliggor dirigenom aterkommande monster samt
variationer 1 hur olika expansionstyper anvénds.

Tabell 26. Oversikt andel expansioner i andrasprakstalande grupper, Medicin 1

ul [u2 | us | T T2 | st |l
Cirkulation 30% |6% 6 % 25% 4% 30% |53
Rérelse 39 % 36% (8% |17% |59
Endokrina 29% |5% 43 % 24% |21
Infektion 31% |8% 51% (3% 8% |39

I cirkulationsorganens sjukdomar anvinds samtliga expansionstyper, medan
de 1 Ovriga samtal inte alltid ar fullt representerade. Vissa expansionstyper
saknas helt i enskilda samtal, men sammantaget uppvisar materialet &ndé en
tydlig variation i hur olika typer av expansion realiseras. Den kvantitativa
sammanstallningen synliggér ddrmed bade dvergripande likheter och samtals-
specifika variationer i hur expansionstyper fordelas i Medicin 1.

7.1.2  Expansioner — Spriklig sjélvstéindighet

Analysen av sprdaklig sjdlvstindighet (se 5.5.3.1) visar att expansioner genom
reproduktion (RE) tydligt dominerar i samtalen i Medicin 1. Som figur 3 visar
anvénds reproduktion som den dominerande strategin i alla samtal, men om-
fattningen varierar mellan samtalen.

Av samtliga identifierade expansioner utgors 68 procent av reproduktion
(RE), medan 32 procent utgdrs av produktion (PR). Detta 6vergripande mons-
ter praglar samtliga samtal i Medicin 1. Monstret ar sdrskilt tydligt i samtalen
om endokrina sjukdomar och infektionssjukdomar, dér hela 82 respektive 85
procent av expansionerna bestar av reproduktion. Aven i samtalen om cirku-
lationsorganens och rorelseorganens sjukdomar &r reproduktion mest fore-
kommande med 56 respektive 63 procent. Eleverna anvinder saledes i stor
utstrdckning innantilldsning fran intertexter sdsom léroboken eller andra kl-
lor, som stdd i bearbetningen av amnesinnehéllet.
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Figur 3. Expansioner som produktion respektive reproduktion i fyra samtal,
Medicin 1

Den kvalitativa analysen i avsnitt 7.2 fordjupar forstaelsen av hur bade repro-
duktion och produktion fungerar i interaktionen.

7.1.3 Expansion - Sprakstrukturell form

En del av analysen géllande sprdaklig realisering (se 5.5.3.2) ar den sprdk-
strukturella form som expansionerna tar. Det vill siga om de realiseras genom
enstaka ord (EO) eller genom satsliknande struktur (SS). Sett till samtalen i
Medicin 1 som helhet dominerar expansioner i satsliknande struktur (SS) tyd-
ligt. Totalt realiseras 77 procent av expansionerna genom satsliknande struk-
tur, medan 23 procent uttrycks genom enstaka ord. Figur 4 visar fordelningen
av enstaka ord och satsliknande struktur 1 respektive samtal i Medicin 1.

I alla samtal dominerar expansioner genom satsliknande struktur (SS), men
varierar mellan samtalen. Detta innebér att eleverna genomgaende anvander
mer utbyggda yttranden ndr de bearbetar &mnesinnehéll. Denna dimension
forstas dven i relation till kategorierna produktion och reproduktion. En sats-
liknande struktur som bygger pé reproduktion (innantilldsning) frén intertex-
ter visar inte nodvéandigtvis elevens sjélvstindiga sprakliga formaga. Men ex-
pansioner genom satsliknande struktur bidrar dnda till att &mnesinnehallet be-
arbetas i samtalet. Satsliknande struktur bidrar séledes till att skapa sprakligt
sammanhéngande representationer av amnesinnehéllet. [ samtal om endokrina
sjukdomar och infektionssjukdomar forekommer dock en relativt hogre andel
expansioner som realiseras genom enstaka ord (EO).
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Expansioner som enstaka ord respektive satsstruktur
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Figur 4. Expansioner som enstaka ord respektive satsliknande struktur i fyra samtal,
Medicin 1

Den kvalitativa analysen i avsnitt 7.2 fordjupar forstaelsen av hur bade sats-
liknande strukturer (SS) och enstaka ord (EO) fungerar i interaktionen.

7.2 Samtal — Medicin 1

Detta avsnitt presenterar resultat av hur &mnesinnehall bearbetas i de fyra in-
spelade samtalen fran kursen Medicin 1, med fokus pa olika typer av expans-
ioner. Kapitlet dr organiserat utifrén dterkommande monster och undantag av
expansioner i materialet. Utdragen dr valda for att dels vara representativa,
dels for att synliggora variationen mellan olika sitt att bearbeta &mnesstoffet.
Sammantaget ger framstillningen en nyanserad bild av hur eleverna verbal-
sprékligt bearbetar amnesinnehall i Medicin 1

De utdrag som presenteras i exemplen visar inte expansionerna i sin fulla
dialogiska kontext. Expansionerna ska dock forstas som relaterade till forega-
ende yttranden eller expansion inom respektive yttrande och som ett led i den
pagéende interaktionen. Detta tillvigagangssatt har valts av utrymmesskél och
for att mojliggora jamforelser mellan flera samtal, snarare én for att i varje fall
visa hela dialogen dir expansionerna forekommer.

I varje exempeltabell (sdsom Exempel 17, 18 etcetera) anvéinds foljande
forkortningar, vilka av utrymmesskal inte forklaras i anslutning till varje en-
skilt exempel: EXP = expansion, RE = reproduktion, PR = produktion, EO =
enstaka ord och SS = satsliknande struktur. Sidnummer som anges inom pa-
rentes hénvisar till intertexten Medicin 1 + 2 (Gleerups Forlag). 1 den efter-
foljande analysen av utdragen tydliggdrs hur expansionerna realiseras och hur
talarna bidrar till att bearbeta &mnesinnehallet.
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7.2.1 Monster — bearbetning av amnesinnehall

I detta avsnitt presenteras de monster som framtrider i expansionsanalysen av
samtalen i Medicin 1 1. Fokus ligger pa hur eleverna sprakligt bearbetar 4m-
nesinnehdll genom expansionstyper som aterkommer i samtalen och darmed
kan betraktas som typiska, &ven om deras frekvens och funktion varierar mel-
lan de enskilda samtalen. De monster som framtrader i resultaten omfattar ut-
veckling genom klargérande (U1), tilldgg genom addition (T1) samt kausal-
konditional specificering (S1).

Presentationens utgéngspunkt dr hur dessa expansionstyper realiseras i
elevernas yttranden. De enskilda utdragen behdver darfor forstas som delar av
sammanhéngande yttranden, dir expansionerna anvénds for att bygga ut, for-
klara och resonera kring &mnesinnehéllet.

7.2.1.1 Att bearbeta genom klargoranden

Klargérande expansioner (U1) utgdr en av de mest frekventa expansionsty-
perna i samtalen som helhet och kan dirfor betraktas som representativt for
hur denna form av bearbetning kommer till uttryck i empirin. Samtalsutdragen
1 Exempel 17 &r valt for att illustrera hur eleverna anvander klargérande (U1)
for att bearbeta &mnesinnehall och dr hdmtat fran alla samtal i de andrasprak-
stalande grupperna i Medicin 1.

Rad [Dialog [EXPIRE [PR [EO [SS
Cirkulationsorganens sjukdomar:

Hur skiljer man mellan kérlkramp och hjértinfarkt?

1 [Hanna: I kdrlkramp // ehh // vid kérlkramp ar ul v 4
smartan overgaende och det blir ingen skada pa
hjartmusklen men vid hjértinfrakt kan man stoppa
hjértat (s. 230 — 232)

Rorelseorganens sjukdomar: Vilka dr symptomen pa en fraktur?
2 [Sonia: de symptom man ser vid f[r]akturen 4r svull- Ul |V 4
nad pa grund av blod [blddning]och fel / stillning
(s. 253)

[Endokrina sjukdomar: Hur kan det metabola syndromet behandlas?
3 [Jenni: hir star det under behandling / att dndra Ul v 4
livsstill och leva sun(t).
)
Infektionssjukdomar: Vad &r torsk?
4 [Ham:Torsk ar en svampfunktion som gor att barnet (Ul |V 4
far en vita / [vittaktig] hinna i munnen”
[intertext, 1177 eller liknande]

Exempel 17. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprakstalande grupper

I det forsta utdraget (rad 1) kontrasterar Hanna skillnaden mellan kirlkramp
och hjartinfarkt genom att forklara att smértan vid kérlkramp &r 6vergéende
och inte leder till skada pa hjértmuskeln, medan hjértinfarkt kan fa dodliga
konsekvenser. Yttrandet dr direkt forankrat i den initierade fragan om
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skillnader mellan de tva tillstinden och expanderar &mnesstoffet till fragestall-
ningen genom faktainformation direkt frén ldroboken (intertext). Det kodas
déarfor som en klargorande expansion (U1), eftersom innehéllet utvecklas ge-
nom fortydligande. Yttrandet kodas vidare som reproduktion (RE) med sats-
liknande struktur (SS).

Pa liknande sétt klargdr Sonia symtomen vid fraktur (rad 2) genom att spe-
cificera vad som avses med symtom, exempelvis ’svullnad pa grund av blod-
ning” och “felstéllning”. Yttrandet ar direkt knutet till den initierade frdgan
om vilka symtom som kénnetecknar en fraktur och expanderar &mnesstoffet i
relation till fragestéllningen. Genom att precisera och konkretisera symtomen
utvecklas forstdelse av symptomen vid fraktur. Detta motiverar kodningen
som klargorande expansion (Ul). Yttrandet kodas som reproduktion (RE)
med satsliknande struktur (SS).

Nér Jenni besvarar fragan om hur det metabola syndromet kan behandlas
(rad 3) sker klargérandet genom att hon éterger behandlingsprinciper i form
av livsstilsfordandringar. Yttrandet bygger vidare pa den initierade fragestall-
ningen om behandling och preciserar vad denna innebdr genom forklarande
innehall hamtat frin intertexten. Aven hir motiverar kodningen som klargo-
rande expansion (U1). Yttrandet kodas som reproduktion (RE) med satslik-
nande struktur (SS).

Aven Hams svar om torsk (rad 4) utgdr ett exempel pa klargorande expans-
ion (U1). Yttrandet &r tydligt forankrat i den initierade fragan om vad torsk ar
och syftar till att gora begreppet begripligt for samtalsdeltagarna. Genom att
aterge en definition fran intertexten definierar Ham torsk som en ”svampin-
fektion som gor att barnet far en vittaktig hinna i munnen”. Yttrandet kodas
som reproduktion (RE) med satsliknande struktur (SS).

Analysen visar att klargérande expansioner (U1) i samtliga exempel expan-
deras dmnesstoffet i relation till de initierade fragestéllningarna. Ul-expans-
ionerna realiseras i de flesta fall utan explicita konnektorer och framtrader i
stdllet som implicita utvecklingar i relation till den 6vergripande frégan. I sam-
talen i Medicin 1 synliggors bearbetningen genom att eleverna haller sig néra
amnesinnehéllet och framst arbetar genom reproduktion, med tydlig forank-
ring i intertexternas innehéll. Expansionerna realiseras dven genom satslika-
nande struktur (SS).

7.2.1.2 Att bearbeta genom tilléigg

Tillagg genom addition (T1) &r ocksa en av de mest frekventa expansionsty-
perna i materialet som helhet (se 7-1-1). Samtalsutdragen nedan (Exempel 18)
kan dérfor betraktas som representativt for hur denna form av bearbetning
kommer till uttryck i empirin. Samtalsutdragen ar himtade fran samtliga sam-
tal i de andrasprakstalande grupperna i Medicin 1.
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Rad | Dialog | EXP | RE [ PR [ EO [ SS
Cirkulationsorganens sjukdomar: Hur skiljer man mellan karlkramp och

hjartinfarkt?
1 Jenni: & hdr *// det bli // vid hjartinfarkt T1 v v
tapps blodkarl i hjartat kranskarler till
(s. 232).
Rorelseorganens sjukdomar: Vilka dr symptomen pd en fraktur?
2 Yassir: & man kan hora // & kdnna en for- Tl v v

skjutning (s. 253)
Endokrina sjukdomar: Vilka symptom skapar insulinkadnning?
3 Jenni: symptomen pa insulinkdnning ar ir- | T1 v v
ritationen, darrigheter, svettning, blekhet,
oror, trotthet (s. 266)

Infektionssjukdomar: Vilka dr symptomen pa hepatit?

4 Jennie: illaméende, feber, brunfargad urin, | T1 v v
grafargad avforing, aptitloshet / apetitlos-
het, ah gul hud (s. 296)

Exempel 18. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprakstalande grupper

Att bearbeta dmnesinnehéll genom tilligg (T1) &r ett vanligt och aterkom-
mande drag i samtalen (jfr 7.1.1). T1-expansioner kénnetecknas av att ny in-
formation fogas till ett redan etablerat innehall utan att detta omtolkas eller
preciseras, vilket skiljer dem fran klargérande expansioner (U1). I materialet
realiseras T1 genom olika sprakliga former: dels i satsliknande strukturer dir
information successivt byggs ut, dels i form av listning eller upprikning av
symtom och faktakunskap.

Péarad 1 aterger Jenni ett kort, laroboksnéra yttrande om hjértinfarkt, vilket
kodas som tilldgg genom addition (T1), reproduktion (RE) och satsliknande
struktur (SS). Yttrandet har karaktiren av atergiven faktakunskap och kan for-
stds som inhdmtad genom inldsning av &mnesinnehall fran laroboken. Det in-
leds med konnektorn 4, som i detta sammanhang signalerar att ytterligare in-
formation fogas till det redan etablerade amnesinnehéllet. Det som analytiskt
ses som tillagg ar sdledes inte konnektorn i sig, utan den faktiska informat-
ionen som tillférs genom listning i yttrandet. Kodningen som tilldgg (T1) mo-
tiveras av att Jenni tillfor ny, reproducerad faktakunskap — att blodkérl 1 hjér-
tat, specifikt kranskérlen, tapps till vid hjéartinfarkt — till ett tidigare yttrande.
Innehéllet expanderar dirmed beskrivningen av tillstdndet genom addition.
Bearbetningen sker genom att nytt &mnesinnehall successivt 1aggs till samtalet
som en fortsdttning i den pagdende bearbetningen, vilket ar karakteristiskt for
T1-expansioner.

Yassir gor pd motsvarande sitt ett tilldgg (rad 2) nér han anger att man kan
”hora” och ”kdnna” en forskjutning vid fraktur. Det som analytiskt utgor till-
dgget dr den nya information som tillfors om ytterligare symtomiska kénne-
tecken, vilka fogas till den redan etablerade beskrivningen av fraktur. Det in-
ledande ”d” fungerar hir som en konnektor som signalerar en fortséttning pa
tidigare innehall och etablerar en additiv relation. Kodningen som T1

128



motiveras saledes av att nytt amnesinnehéall adderas till samtalet. Yttrandet
kodas darfor som T1 eftersom ny information fogas till den redan etablerade
beskrivningen av symtom vid fraktur. Detta sker genom reproduktion (RE)
och med satsliknande struktur (SS).

Pé rad 3 aterger Jenni ett laroboksnéra yttrande om symtom vid insulinkén-
ning: “symptomen pa insulinkdnning dr irritationen, darrigheter, svettning,
blekhet, oror, trotthet”. Yttrandet kodas som reproduktion (RE) och realiseras
genom satsliknande struktur (SS), da expansionen uttrycks som en samman-
héllen yttrandesekvens som formar en meningsbédrande helhet. Till skillnad
frén expansioner som bestar av enbart enstaka ord integreras hir upprakningen
av symtom i ett 6vergripande yttrande som ramar in och binder samman inne-
hallet. Expansionen klassificeras som tilldgg genom addition (T1), eftersom
Jenni tillfor faktakunskap genom successiv upprikning av symtom som fogas
till det pdgdende dAmnesinnehallet. Aven utan explicita additiva konnektorer
fungerar upprékningen som en additiv expansion, dir varje nytt symtom bidrar
till att bredda d&mnesinnehallet genom tilldgg av reproducerad kunskap.

I Jennis svar om hepatit (rad 4) realiseras ddremot expansionen genom en-
staka ord (EO). Hér listas flera symtom sdsom “’illaméende, feber, brunfargad
urin, grafargad avforing, aptitloshet, &h gul hud” utan att integreras i en sam-
manhallen yttrandesekvens. Yttrandet kodas dven har som reproduktion (RE),
da symtomen aterges som vedertagen faktakunskap. Bearbetningen sker ge-
nom successiva additiva tilldgg, dir varje symtom listas, alltsa som enstaka
ord (EO).

Aven om T1 i analysen realiseras bade i satsliknande strukturer och genom
listning av enstaka ord, priaglas dessa expansioner i hdg grad av reproduktion.
I uppgifter som efterfragar specifik faktakunskap, exempelvis symtom, fram-
stér listning av enstaka ord som en &ndamalsenlig strategi, medan satsliknande
struktur (SS) mojliggdr mer utbyggda tilldgg och sammanhéngande beskriv-
ningar. | bada fallen fungerar T1 som en aterkommande resurs for att 16sa
uppgifterna och for att bearbeta &mnesinnehallet.

7.2.1.3 Att bearbeta genom kausal-konditional specificering

Samtalsutdragen i Exempel 19 &r valda for att illustrera hur elever anvinder
kausal-konditional specificering (S1) 1 bearbetningen av &mnesinnehall. Sam-
talsutdragen &r hdmtade frdn samtliga samtal i de andrasprékstalande
grupperna i Medicin 1. Utdraget nedan betraktas som representativt for hur
denna form av bearbetning kommer till uttryck i empirin.

Rad | Dialog | EXP | RE [ PR [ EO [ SS
Cirkulationsorganens sjukdomar: Vilka viardens rdknar man som for hogt
blodtryck?

1 Sonia: se hér // normalt ska blodtrycket ul |V v
ligga under / UNDER hundrafyrti // och
nitti [140/90] (s. 229)
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Rad | Dialog EXP | RE | PR | EO | SS

2 Hanna: hundrafyrti / till nitti / over, OVER | S1 v
den hér [140/90]
3 Sonia: om over hundrafyrti nitti // det dr // | S1
det ar risk
Rorelseorganens sjukdomar: Vad kan orsaka benskorhet?
4 Yassir: men om vi ir fortsatt fysisk aktiva | S1 v v

kan vi motivera // motverka [benskorhet]
Endokrina sjukdomar: Vilka komplikationer kan uppsta vid diabetes?
5 Jenni: & dven // 6gonfordndring // det blir S1 v v
skador pa 6gonen / det kan man [risk for]
blindhet // ja (s. 266)
Infektionssjukdomar: Hur smittar candidainfektion?
6 Jennie: smittan kommer oftast fran perso- S1 v v
nen sjalv // vilket gor det svart att uppge
ndgon inkub / attionstid (s. 294)

Exempel 19. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprakstalande grupper

I samtalsutdraget om blodtryck (rad 1-3, Exempel 19) inleds &mnesbearbet-
ningen pa rad 1 med ett klargérande yttrande (U1). Sonia anger normvérden
for blodtryck och etablerar dirmed den faktamissiga utgangspunkt som de
efterf6ljande yttrandena relaterar till.

Hannas yttrande pa rad 2 forstas som en kausal-konditional specificering
(S1), trots att explicita konnektorer saknas. Hanna bygger vidare pa den eta-
blerade informationen genom att knyta 6verskridandet av gransvérdena till for
hoga blodtrycksvérden. Yttrandet kodas som S1 da det specificerar deras be-
tydelse genom att indikera ett villkor dér blodtryck dver 140/90 framstar som
avvikande och potentiellt problematiskt. Aven om sambandet inte formuleras
i en fullstdndig sats, fungerar yttrandet som en kausal-konditional specifice-
ring (S1) genom sin relation till det féregédende yttrandet.

Detta implicita samband tas darefter upp och gors explicit av Sonia pé rad
3 genom yttrandet “om 6ver 140/90, det 4r risk”. Har verbaliseras det villkors—
konsekvensforhallande som antyds i foregdende tur. Subjunktionen om fun-
gerar som en tydlig spraklig markor for kausal-konditional specificering (S1)
och preciserar varfor de angivna virdena &r betydelsefulla och vilka foljder de
kan fa. Yttrandet kodas darfor som S1. Tillsammans visar rad 1-3 hur &mne-
sinnehallet successivt bearbetas i dialogen, fran faktaméssig utgdngspunkt till
kausal forklaring.

Liknande monster aterfinns i de 6vriga samtalsutdragen (Exempel 19, rad
4 — 6). Pa rad 4 beskriver Yassir hur fortsatt fysisk aktivitet kan motverka
benskdrhet. Yttrandet kodas som S1 eftersom det etablerar ett villkorsbundet
samband mellan ett handlingssétt och en medicinsk f6ljd: om individen forts-
atter att vara fysiskt aktiv kan utvecklingen av benskorhet bromsas. Samban-
det uttrycks inte genom en explicit konnektor, men framtrdder genom hur
handlingen (att vara fysiskt aktiv) kopplas direkt till dess konsekvens i
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yttrandet. Déarigenom preciseras innehallet genom ett kausalt-konditionalt for-
héllande.

P& rad 5 specificerar Jenni hur 6gonforandringar vid diabetes kan leda till
blindhet. Har skapas kausal-konditional specificering genom formuleringen
det blir skador pd ogonen, foljt av konsekvensen risk for blindhet. Uttrycket
det blir markerar en utveckling fran ett medicinskt tillstand till en foljd och
fungerar dirmed som ett sprékligt medel for att uttrycka orsak—verkan, dven
utan konnektorer som ddrfor att eller sd att. Yttrandet kodas som S1 eftersom
det tydliggor hur ett tillstind ger upphov till en viss konsekvens.

Pé rad 6 beskriver Jennie hur candidainfektion ofta utgir frdn individen
sjélv, vilket gor inkubationstiden svar att faststilla. Relativpronomenet vilket
knyter hdr samman tva delar av yttrandet genom att den senare delen forklarar
foljden av det som sagts tidigare. Konstruktionen gor det tydligt varfor inku-
bationstiden &r svar att ange och fungerar dirmed som en spraklig resurs for
kausal forklaring. Aven detta yttrande kodas som S1, eftersom det preciserar
ett samband mellan orsak och f6ljd i &mnesinnehéllet.

Sammantaget visar analysen att kausal-konditional specificering (S1) kan
realiseras genom olika sprakliga medel i samtalen, inte enbart genom explicita
konnektorer som om eller ddrfor att, utan d&ven genom formuleringar som ut-
trycker utveckling (det blir) eller genom konstruktioner som binder samman
innehall sa att en f0ljd forklaras (vilkef). Genom dessa sprékliga resurser ut-
vecklar eleverna d&mnesinnehallet genom att tydliggdra samband mellan orsak,
villkor och konsekvenser i medicinska resonemang. I samtalen i Medicin 1
uttrycks kausala samband frimst genom satsliknande strukturer (SS)och mar-
keras ofta, men inte uteslutande, av konnektorer som om eller konstruktioner
som etablerar ett foljdled. Exempel 19 kan ddrmed ses som representativt for
hur kausal-konditional specificering (S1) anvinds i materialet som helhet.
Med cirka 17 procent av samtliga expansioner framstar S1 som en dterkom-
mande resurs for att forklara, fordjupa och utveckla forstaelsen av &mnesinne-
héllet 1 smégruppssamtalen (se 7.1.1). I likhet med klargdrande expansioner
(U1) och tilligg genom addition (T1) priglas bearbetningen genom S1 av att
eleverna forhaller sig nira &mnesinnehéllet via reproduktion (RE), med for-
ankring i slutet innehall och lokal textanvéndning (jfr. kapitel 6).

7.2.2 Undantag — bearbetning av &mnesinnehall

I detta avsnitt presenteras exempel pé expansionstyper som forekommer mer
sporadiskt i elevsamtalen i Medicin 1, men som &nda bidrar till elevernas ver-
balsprakliga bearbetning av amnesinnehéll. Fokus ligger pé utveckling genom
omformulering (U2), utveckling genom exemplifiering (U3) samt tilldgg ge-
nom variation (T2). Dessa expansionstyper utgor tillsammans en begrénsad
andel av materialet och kan ddrmed betraktas som undantag i relation till de

mer frekventa expansionsformer som behandlats i foregdende avsnitt (se
7.2.1).
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7.2.2.1 Att bearbeta genom omformulering

Avsnittet inleds med exempel pa omformulering (U2), himtade frdn samtalen
om dels Endokrina sjukdomar, som behandlar frigan om insulinets funktion,
dels Rorelseorganens sjukdomar, som behandlar fragan om hur man skiljer
mellan 6ppen och sluten fraktur (Exempel 20).

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO [ SS
Endokrina sjukdomar: Vilken funktion har insulin?

1 Jenni: har det star ocksa att insulin behovs | Ul
for att glukosen ska komma in i cellerna (s.
264)

2 Ham: 4 sen // som du sa // att cellen / far U2 v v

energin den behdvs
Rorelseorganens sjukdomar: Hur skiljer man pa ppen och sluten fraktur?

3 Sonia: vid en 6ppen fraktur dr har en del av | Ul v v
det brutna benet tringt igenom huden

4 Sonia: jaha, de tringer ner // s& de bryter av | U2 v v
och trianger ner? Hér // det 4r tre olika typ
de // se dar

[hér pekar Sonia pa bilden pa sidan 253
som visar tre olika typer av benbrott]

Exempel 20. Samtalsutdrag fran samtalet om Endokrina sjukdomar och Rérelseorga-
nens sjukdomar

I utdraget om insulin (rad 2) omformulerar Ham ett tidigare framfort innehall
(rad 1) om insulinets funktion i cellerna genom yttrandet "d sen /som du sa //
att cellen / for [far] energin den behévs” (rad 2). Yttrandet pa rad 2 kodas
som omformulering (U2), eftersom Ham med egna ord aterger ett tidigare ytt-
rande om insulinets roll for cellernas energitillforsel som Jenni uttryckt. Mar-
keringen “som du sa” signalerar att yttrandet &r beroende av foregdende inne-
héll i samtalet, vilket &r typiskt for U2-expansioner.

Ett liknande monster framtrader i samtalet om skillnaden mellan 6ppen och
sluten fraktur (rad 3 — 4). P4 rad 3 aterger Sonia information fran en extern
killa genom att l14sa fran mobilen, vilket hiar kodas som klargérande (U1). I
den efterfoljande yttrandet (rad 4) bearbetar hon samma innehéll genom om-
formulering. Uttryck som “jaha, de trdnger ner” och ”s& de bryter av och
tranger ner?” visar hur Sonia omformulerar och provar forstéelsen av innehél-
let. Dessa yttranden kodas som omformulering (U2) fran intertexten.

7.2.2.2 Att bearbeta genom exemplifiering

Exempel 21 dr himtat fran samtalet om Cirkulationsorganens sjukdomar och
illustrerar hur exemplifiering (U3) anvénds for att bearbeta amnesinnehall.
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Rad | Dialog |EXP | RE[PR[EO]SS
Cirkulationsorganens sjukdomar:
Ge exempel pa utlosande faktorer for kirlkramp.

1. Hanna: ge exempel // utlosande faktorer

2 Jenni: symptom //vilka symptom // eller?

3 Hanna: vad hénder // till exempel rékning | U3 v v
// motion

Exempel 21. Samtalsutdrag fran Cirkulationsorganens sjukdomar

I utdraget inleder Hanna pé rad 1 med att &terge uppgiftens formulering. Ytt-
randet innebar ingen utveckling av innehallet, utan fungerar som en upprep-
ning av instruktionen. Jenni foljer pa rad 2 upp med en fraga om det handlar
om symptom, som snarare signalerar osikerhet kring uppgiftens fokus dn en
expansion av &mnesinnehéllet.

Det ar forst pé rad 3 som en tydlig expansion sker. Har introducerar Hanna
konkreta exempel "till exempel rokning / motion” som mdjliga utlosande fak-
torer for kérlkramp. Yttrandet kodas som utveckling genom exemplifiering
(U3) eftersom eleven med egna ord konkretiserar och utvecklar uppgiftens
innehall genom att ange specifika fall som illustrerar det efterfragade fenome-
net.

Aven om yttrandet ir kortfattat uttrycks expansionen i satsliknande struk-
tur (SS) och i produktion (PR) vilket markerar en sjilvstindig bearbetning dar
livsstilsfaktorer kopplas till sjukdomens uppkomst. U3-expansionen fungerar
séledes som ett sétt att bearbeta den fragestéillningen och forankra den i kon-
kreta exempel, vilket bidrar till att utveckla och precisera &mnesinnehallet.

7.2.2.3 Att bearbeta genom tilligg som variation

Som ett sista exempel pd undantag i hur elever anvénder expansioner for att
bearbeta dmnesinnehall 1 Medicin 1 presenteras hér tilligg genom variation
(T2). Att utveckla resonemang genom variation (T2) &ar relativt ovanligt i
materialet frdn Medicin 1. Utdraget (Exempel 22) dr hdmtat fran samtalet om
Rorelseorganens sjukdomar utifran fragan om forebyggande dtgirder vid os-
teoporos och illustrerar hur alternativa perspektiv och reflekterande resone-
mang kan etableras i dialogen.

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO | SS
Rorelseorganens sjukdomar:

Vad rekommenderas till personer i riskzonen for osteoporos?

L. Yassir: okej / du maste ahh / fraga till dig | T2 v v
sjdlv ocksa / du behdvs inte sjélv // kdpa
kalcium och vitamin D / forstar du?

2 Yassir: hur vet / hur vet du // behdvs vita- T2 v
min D eller kalcium?

3 Yassir: men du méste soka ahh //prata med | T2
ldkare
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Rad | Dialog EXP | RE | PR | EO | SS
4 Sonia: men / men vitamin d [...] 4 kalcium | T2 v v
vi kan ocks4 hitta frdn maten

Exempel 22. Samtalsutdrag fran Rorelseorganens sjukdomar

T utdraget i Exempel 22 uttrycks samtliga expansioner genom produktion (PR)
i satsliknande struktur (SS) och tilldgg genom variation (T2). Pa rad 1-3 in-
troducerar Yassir successivt alternativa sétt att forhalla sig till forebyggande
atgdrder. Variation realiseras hir genom att tidigare antaganden om vad som
rekommenderas problematiseras och omforhandlas. Nar Yassir sdger att man
inte nddvindigtvis behover kdpa kalcium och vitamin D, och dérefter fragar
“hur vet du” om dessa behovs, markerar han ett avstandstagande frén ett en-
tydigt svar och 6ppnar fér motstridiga eller konkurrerande perspektiv. Genom
att direfter foresld kontakt med ldkare introduceras ytterligare ett alternativ
till den pagaende forstaelseramen.

Dessa yttranden kodas som tilldgg genom variation (T2) eftersom de for-
andrar riktningen i resonemanget genom att stilla olika handlingsmojligheter
och tolkningar mot varandra. Variation uppstér genom att flera mdjliga synsétt
kontrasteras och hélls Sppna i dialogen, vilket ar karakteristiskt for tilligg
genom variation (T2).

Variation forstérks ytterligare nar Sonia pa rad 4 bidrar med ett alternativt
perspektiv genom att peka pa kosten som en mojlig kélla till kalcium och
D-vitamin. I relation till Yassirs tidigare yttranden, som problematiserar kost-
tillskott och foresldr medicinsk radgivning, introducerar Sonia dédrmed en
tredje handlingsvég. Hennes yttrande kodas som tilldgg genom variation (T2).
Pé sa sitt bearbetas d&mnesinnehallet genom att flera mojliga synsatt och 16s-
ningar halls 6ppna i samtalet.

Analysen visar att dven de mindre frekvent forekommande expansionsty-
perna faktiskt forekommer i samtalen och bidrar till elevernas bearbetning av
amnesinnehall (se Exempel 20-22). Dessa expansioner skapar utrymme for
fordjupade resonemang, mojliggdr kopplingar till egna erfarenheter och dpp-
nar for perspektivskiften. Pa sé sitt bidrar &ven de mer ovanliga expansionsty-
perna till en utforskande bearbetning av &mnesinnehallet och synliggdr den
variation som préglar elevernas anvéndning av sprakliga resurser i gruppsam-
tal.

7.2.3 Korta yttranden — expansioner i dialog

Ett genomgéende monster i samtalen i Medicin 1 4r att bearbetningen av dm-
nesinnehall i hog grad sker genom korta yttranden som tillsammans bildar di-
alogiska sekvenser. I stillet for lingre sammanhingande resonemang bearbe-
tas dmnesinnehallet genom flera pa varandra foljande talturer, dir olika talare
successivt bidrar med klargdranden, tilldgg eller specificeringar. Expansion-
erna realiseras ddrmed i samspelet mellan deltagarna. Samtalsutdraget ar
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hémtat fran Cirkulationsorganens sjukdomar och ses som ett illustrativt exem-
pel pa det dialogiska utbytet mellan samtalsdeltagare och som ett monster i
bearbetning i Medicin 1 (se Exempel 23).

Rad | Dialog [EXP |[RE[PR[EO]SS
Cirkulationsorganens sjukdomar i bearbetning av normalt blodtryck

1 Hanna: etthundrafyrti till nitti 4r blod- Ul v v
tryck for frisk ménniskor // de 4 normalt
(s. 229)

2 Yassir: de 4 normal -

3 Jenni: mm -

4 Hanna: for friska ménniskor (s. 229) Tl v v

5 Yassir: me(n) de bra hundratjugo atti // Ul v v

Exempel 23. Samtalsutdrag fran Cirkulationsorganens sjukdomar

Exempel 23 synliggor ett dialogiskt bearbetningssitt, dar forstdelsen av dm-
nesstoffet byggs upp gemensamt genom successiva expansioner. Innehéllet
bearbetas genom flera pa varandra foljande talturer, dér varje yttrande far be-
tydelse i relation till foregdende bidrag. Hannas klargérande av vad som rak-
nas som normalt blodtryck (rad 1) bekréftas och omformuleras i de efterfol-
jande turerna (rad 2 och 3). Tilldgget for friska manniskor” (rad 4) snédvar in
och specificerar det tidigare pastaendet, och Yassirs yttrande (rad 5) knyter an
till detta genom att uttrycka att om vérdet ar hundratjugo attio ar det ett bra
vérde.

I dialogen utvecklas dmnesinnehallet saledes stegvis genom béade klargo-
rande (U1) och tillidgg genom addition (T1). Den dialogiska processen fram-
trader vidare genom aterkommande bekréftelser (se rad 3), vilka bidrar till att
etablera den gemensamma forstdelsen innan samtalet fors vidare. Genom
dessa interaktionella drag synliggors hur eleverna fortlopande forhandlar om
innebdrden av dmnesrelaterat innehall. Hur denna typ av interaktion orga—
niseras mer i detalj analyseras vidare i kapitel 8.

7.2.4 Forankring 1 den specificerade kulturella doméanen

Analysen av samtalen i Medicin 1 visar hur den komplexitet som identifiera-
des i uppgifter och kunskapskrav i kapitel 6 realiseras i elevernas verbalsprak-
liga bearbetning av &mnesinnehéll. Samtalen préglas i hog grad av en forank-
ring i den specificerade kulturella domdnen, dar uppgifterna utgar fran fakta-
baserade fragor med slutna svarsalternativ och lokal textanvéndning (jfr. ka-
pitel 6). Elevernas resonemang formas huvudsakligen genom reproduktion av
innehall fran laroboken eller annan intertext. Expansionerna sker ofta i form
av  klargoranden (Ul), tilligg genom addition (T1) eller kausal-
konditional specificering (S1), men &r néra knutna till deklarativ kunskap. Be-
arbetningen aktiverar dirmed i begrdnsad utstrackning elevernas vardagliga

135



erfarenheter och sker i stillet genom att de positionerar sig inom den specifi-
cerade kulturella domdnen som bygger pa vedertagen amneskunskap.

Samtidigt forekommer inslag dir vardagliga erfarenheter aktualiseras, ex-
empelvis genom hénvisningar till kost, fysisk aktivitet och individuella val.
Detta kan forstds som en intersektion mellan den specificerade kulturella
doménen och den vardagliga, dér eleverna provar och forankrar &mnes—
kunskap. Aven om samtalen inte etablerar ett fullt reflexivt forhallningssitt,
Oppnar dessa sekvenser for reflektion och perspektivskiften som i viss ut-
strackning pekar mot den reflexiva kulturella domdnen (jfr kap. 6).

Den 6vergripande bilden dr dock att samtalen domineras av en bearbetning
av faktabaserat innehall med tydlig koppling till slutna uppgifter och lokal
textanvindning. Sammantaget bekréftar samtalsanalysen didrmed resultaten
fran kapitel 6 genom att visa att samtalen i Medicin 1 &r forankrade i deklarativ
kunskap (DK) och i den specificerade kulturella domdnen.

7.3 Fordelning expansioner — Psykologi 1

Den kvantitativa sammanstéllningen baseras pa yttranden i samtalen dar minst
en expansion har identifierats enligt den kodningsprocedur som beskrivs i av-
snitt 5.5. Analysen omfattar tre samtal i Psykologi 1. Samtalen utgér frén laro-
medelsfragor kopplade till kursboken Psykologi 1 (Gleerups forlag) och be-
handlar teman om stresshantering, verklighetsuppfattningar samt psykologin
idag.

7.3.1 Expansioner i samtalen

Diagrammet ger dédrigenom en Overgripande bild av hur olika typer av
expansioner anvinds i samtalen i Psykologi 1 (se Figur 5).

Totalt identifierades 122 expansioner i samtalen i Psykologi I i de andra-
sprakstalande grupperna, fordelade dver samtliga sex expansionstyper. Ana-
lysen visar att fyra expansionstyper dominerar: utveckling klargérande (U1),
exemplifiering (U3), tillagg genom addition (T1) och kausal-konditional spe-
cificering (S1), vilka tillsammans utgdr 88 procent av samtliga expansioner.
De ovriga typerna, omformulering (U2) samt tilligg genom variation (T2),
forekommer i mer begrinsad omfattning med totalt 12 procent
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Figur 5. Oversikt expansioner, samtliga samtal (tre samtal), Psykologi 1

Tabell 27 visar fordelningen av expansioner per samtal fordelat pa de sex ex-
pansionstyperna.

Tabell 27. Oversikt andel expansioner i andrasprékstalande grupper, Psykologi 1

Ul U2 U3 T1 T2 S1 Antal
Stress- 6 % 0% 43% |22% | 6% |23% |47
hantering
Verklighets- 45% | 14% 0% 14% [ 0% |27% |22
uppfattningar
Psykologin 15% | 6% 13% | 13% | 11% | 42% | 53
idag

Tabell 27 visar att fordelningen av expansionstyper i Psykologi 1 uppvisar
storre variation mellan samtalen 4n vad som framtrader i Medicin 1 (jfr. Tabell
26, se 7.1.1). I stéllet for ett gemensamt overgripande monster kidnnetecknas
samtalen i Psykologi 1 av storre variation. Expansionstyper som &r domine-
rande i ett samtal kan vara marginella eller helt franvarande i ett annat. Sam-
tidigt framgér att samtliga expansionstyper forekommer sett till &mnet som
helhet, 4ven om deras fordelning varierar mellan samtalen.
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7.3.2 Expansioner - Spraklig sjédlvstindighet

Analysen av spraklig sjdlvstindighet (se 5.5.3.1) visar att produktion anvénds
for att expandera dmnesinnehall i samtalen i1 Psykologi till skillnad frn ana-
lysen av samtalen i Medicin 1 (jfr. 7.1.2). Av samtliga identifierade expans-
ioner sker 98 procent genom produktion (PR), medan endast 2 procent utgors
av reproduktion (RE). Fordelningen innebér att eleverna i hog grad utvecklar
amnesinnehéllet med egna ord, snarare én att l4sa innantill (reproduktion) fran
laroboken eller andra intertexter.

Monstret aterkommer i samtliga tre samtal och speglar &mnets kommuni-
kativa inriktning, dir reflektion, resonemang och individuella tolkningar stir
i centrum. Som framgér av kapitel 6 praglas manga av uppgifterna i Psykologi
1 av fragor som inbjuder till diskussion, reflektion och olika perspektiv, vilket
kan forklara varfor expansionerna uttrycks genom produktion (pr) dir amne-
sinnehdll inte kan bearbetas genom innantillisning. Reproduktion, dir fakta
aterges genom innantilldsning, ses som mycket ovanlig i materialet.

Den kvalitativa analysen i avsnitt 7.4 fordjupar forstaelsen av hur spréklig
sjalvstandighet realiseras i interaktionen.

7.3.3 Expansioner — Spréakstrukturell form

Analysen av sprakstrukturell form visar hur innehéllet bearbetas genom langre
och mer komplexa satsliknande strukturer (SS) (jfr. 5.5.3.2). Expansionerna
utgdrs av sammanhéngande yttranden som ofta innehaller flera satser, dar 4m-
nesinnehéllet successivt byggs ut inom samma taltur/yttrande. Den sprak-
strukturella formen sker konsekvent genom att eleverna formulerar i regel
egna, sammanhdngande satser nir de bearbetar och utvecklar &mnesinnehallet
alltsa i satslikanande strukturer (SS). De fa expansioner som nirmar sig en-
staka ord (EO) forekommer i specifika sekvenser och ses i analysen som un-
dantag fran det 6vergripande monstret av satsliknande struktur (SS).

Den kvalitativa analysen i avsnitt 7.4 fordjupar forstaelsen av hur sprdk-
strukturell form realiseras i interaktionen.

7.4 Samtal — Psykologi 1

Detta avsnitt presenterar resultat av hur &mnesinnehall bearbetas med expans-
ioner i de tre inspelade samtalen fran kursen Psykologi 1. Kapitlet &r organi-
serat utifran dterkommande monster och undantag av expansioner i materialet.
Exemplen dr valda for att dels vara representativa, dels for att synliggora va-
riationen mellan olika sitt att bearbeta &mnesstoffet. Sammantaget ger fram-
stdllningen en nyanserad bild av hur eleverna verbalsprékligt bearbetar &mne-
sinnehéll i Psykologi 1.
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De utdrag som presenteras visar inte alltid expansionerna i sin fulla dialo-
giska kontext. Expansionerna ska dock genomgaende forstds som relaterade
till foregiende yttranden eller till tidigare innehall inom yttrandet som ett di-
rekt led i den pigaende interaktionen. Detta tillvigagingssatt har valts av ut-
rymmesskél och for att mojliggora jamforelser mellan flera samtal, snarare dn
for att i varje fall visa hela dialogen dir expansionerna forekommer. Den ef-
terfoljande analysen tydliggor hur expansionerna realiseras och hur talarna bi-
drar till att bearbeta &mnesinnehallet.

I varje exempeltabell (sdisom Exempel 24, 25 etcetera) anvénds foljande
forkortningar, vilka av utrymmesskal inte forklaras i anslutning till varje en-
skilt exempel: EXP = expansion, RE = reproduktion, PR = produktion, EO =
enstaka ord och SS = satsliknande struktur. I den efterféljande analysen av
utdragen tydliggors hur expansionerna realiseras och hur talarna bidrar till att
bearbeta &mnesinnehallet.

7.4.1 Monster — bearbetning av amnesinnehall

I detta avsnitt presenteras de monster som framtrader i expansionsanalysen av
samtalen i Psykologi 1. Fokus ligger pa hur eleverna sprakligt bearbetar 4m-
nesinnehall genom expansionstyper som aterkommer i samtalen och darmed
kan betraktas som typiska, &ven om deras frekvens och funktion varierar mel-
lan de enskilda samtalen. De monster som framtrider i resultaten omfattar ut-
veckling genom utveckling som klargérande (U1), utveckling genom exemp-
lifiering (U3), tilldgg genom addition (T1) samt kausal-konditional specifice-
ring (S1).

Presentationens utgangspunkt dr hur dessa expansionstyper realiseras i ele-
vernas yttranden. De enskilda utdragen behdver darfor forstas som delar av
sammanhéngande yttranden, dér expansionerna samverkar for att bygga ut,
forklara och resonera kring amnesinnehéllet.

7.4.1.1 Att bearbeta genom klargorande

Klargérande expansioner (U1) forekommer i samtliga tre samtal i Psykologi
1 (jfr. 7.3.1). I det f6ljande presenteras exempel pé hur klargérande (U1) rea-
liseras 1 olika samtalskontexter (se Exempel 24). Fetmarkerade ord/fraser
(konnektorer) initierar expansionen i utdraget.

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO | SS
Verklighetsuppfattningar: Hur ser du pa verkligheten — ar den forutbe-
stimd, slumpartad eller en process av orsak och verkan? Forklara

1 Sara: det forsta dr [forutbestimd]/ man tin- | Ul v v
ker positiv / man &r flytande // man har in-
flytande // & kontrollerar situationen
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Rad | Dialog | EXP | RE [ PR [ EO [ SS
Psykologin idag: Sociala mediers paverkan

2 Jenni: ja, precis // sociala medier pdverkar | Ul v v
manniskor mycket // pa olika satt //
negativa och positiva sétt
Stresshantering: Vilka manniskor tror du dr mest stressade, med tanke pa
alder, kon, yrke etcetera. Varfor?
3 Hanna: jag tror alla ehh det finns stress i Ul v v
alla jobbet // det finns inget arbete utan
stress

Exempel 24. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprékstalande grupper i Psy-
kologi 1

Saras yttrande (rad 1) kodas som klargérande (U1), da uttrycket ’det forsta
ar” har ses som en konnektor for utveckling genom klargérande. De efterfol-
jande formuleringarna — “man ténker positivt”, ”man har inflytande” och
“kontrollerar situationen” — fungerar som ytterligare klargéranden (U1) av be-
greppet forutbestdmd och bidrar till att tydliggdra hur hon definierar fenome-
net. Formuleringarna kan samtidigt forstas som en omformulering (U2) av be-
greppet genom att dess innebdrd utvecklas och preciseras i mer konkreta ter-
mer. Bearbetningen analyseras sdledes som klargérande (U1).

I Jennis yttrande om sociala mediers paverkan pa rad 2 etableras ett Gver-
gripande pastdende om att sociala medier padverkar ménniskor mycket, bade
pa negativa och positiva sitt. Dessa formuleringar kodas hir som utveckling
genom klargérande (U1).

Hannas yttrande pa rad 3 kodas som en klargorande (U1) expansion utifran
den inledande formuleringen dér hon menar att det finns stress i alla jobb. Har
etablerar hon en generell forstaelse av stress som ett allmint forekommande
fenomen i arbetslivet. Aven formuleringen “det finns inget arbete utan stress”
fungerar som ett ytterligare klargérande (U1), dir samma innehall preciseras
och forstérks.

Utveckling genom klargoranden (U1) ér en aterkommande expansionstyp
i samtliga samtal i Psykologi 1. Dér samtliga sker genom produktion och sats-
liknande struktur?.

7.4.1.2 Att bearbeta genom exemplifiering

Exemplifiering (U3) anvinds i Psykologi 1 i olika grad beroende pa samtalets
innehall. Den forekommer frekvent i samtalet om Stresshantering och i mer
begrinsad omfattning i samtalet Psykologin idag, medan den inte forekommer
i samtalet om Verklighetsuppfattningar (jfr 7.3.1).

Exempel 25 visar exempel pé hur utveckling genom exemplifiering (U3)
realiseras 1 samtalen. Samtliga yttranden uttrycks i produktion (egna ord) och

24 Eleverna anvinder produktion men &teranvinder ofta centrala ord frén Léroboken i Psykologi
1 sésom arbetsloshet, stress, sociala medier, inflytande.
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satsliknande struktur (SS) och bygger pa personliga erfarenheter. Fetmarke-
rade ord/fraser (konnektorer) initierar expansionen i utdraget.

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO [ SS
Stresshantering: Vad blir du stressad av?
1 Jenni: jag kdnner mig stressig ndr jag bor- | U3 v v

jar med nénting nytt // eh / till exempel om
det dr nytt kurs nytt utbildning nytt jobb
Psykologin idag: Sociala mediers paverkan
2 Jenni: till exempel om dom ligger ut // lig- | U3 v v
ger in / vidoer som dr // en video som
[ohorbart] nanting dalig / s& man kinner
sig stress // och man vagar inte géra nan-
ting.

Psykologin idag: Arbetsloshetens padverkan
3 Elina: arbetsloshet paverkar daligt pa sam- | U3 v v
hille // man maste jobba om man kan//till
exempel for oss // som mig och min man vi
kdmpade hela tiden / fran tiden nér vi kom
till Sverige till nu. Vi vill inte vara / att
vara arbetsloshet

Exempel 25. Samtalsutdrag fran samtal om Stresshantering, och Psykologin idag i
Psykologi 1 i andrasprékstalande grupper

I Jennis yttrande om stresshantering (rad 1) knyts exemplifieringen till en in-
dividuell situation, dér stress kopplas till nya erfarenheter som att borja en
kurs, utbildning eller ett arbete. Pé detta sétt konkretiseras stress som en upp-
levelse som vicks i fordndring eller i métet med nya sammanhang.

Aven i samtalet om sociala mediers paverkan (rad 2) anvinder Jenni ex-
emplifiering for att beskriva hur exponering for negativa videor kan skapa
kénslor av stress och osédkerhet. Genom uttrycket till exempel” markerar hon
ett fortydligande som forankrar resonemanget i en vardaglig erfarenhet.

I Elinas yttrande om arbetsldshetens paverkan (rad 3) anviands exemplifie-
ring for att knyta resonemanget till en personlig erfarenhet. Genom formule-
ringen till exempel for oss” introduceras ett konkret fall dér hon och hennes
man beskriver hur de har kimpat for att arbeta sedan de kom till Sverige. Ex-
emplifieringen fungerar hér som ett sétt att forankra det mer allménna pasta-
endet om arbetsloshetens negativa konsekvenser i en levd erfarenhet och bi-
drar dérmed till att tydliggdra hur fenomenet forstas i relation till den egna
situationen.

7.4.1.3 Att bearbetagenom tilligg som addition

Tillagg genom addition (T1) utgodr en aterkommande expansionsform i sam-
talen i Psykologi 1 och féorekommer i samtliga tre samtal, om &n i varierande
omfattning. I samtalet om stresshantering utgor T1 22 procent av expansion-
erna, medan motsvarande andel dr 14 procent i samtalet om verklighetsupp-
fattningar och 13 procent i Psykologin idag.
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T1-expansioner kinnetecknas av att nytt innehall adderas till ett redan eta-
blerat resonemang. I Psykologi 1 realiseras detta ofta genom att eleverna suc-
cessivt bygger ut ldngre yttranden genom flera innehallsled som fogas sam-
man, exempelvis med konnektorer som och, eller genom additiva formule-
ringar utan explicita bindeord. Tilldggen fungerar dirmed som ett sitt att
bredda resonemanget genom att fler aspekter, virderingar eller konsekvenser
fors in i samtalet.

I Exempel 26 visas hur tilldgg genom addition (T1) har identifierats i sam-
talsutdragen.

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO [ SS
Verklighetsuppfattningar: Hur ser du péa verkligheten — ar den forutbe-
stimd, slumpartad eller en process av orsak och verkan? Forklara

1 Sara: / 4 den andra &r // determinism / det T1 v v
4r man vet inte ocksd men man chansar
man tycker att den ar forutbestimma/

Psykologin idag: Sociala mediers paverkan
2 Elina: arbetsloshet paverkar daligt pa sam- | T1 v v
hille. [...] vi vill inte vara att / vara arbets-
16shet / men jag tror att man maste kdmpa
/I och hela tiden det ar bittre dn att man sit-
ter hemma // och att goéra ingenting / man
maste gora nanting som viktig eller hjalper
sig sjélv forst sen hjdlper samhéllet
Stresshantering: Hur paverkas du av stress?

3 Sonia: [... ] man blir som skakig // ibland U3 v v
4 Sonia: och kall pd handen jamt Tl
5 Jenni: ont i magen T1

Exempel 26. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprakstalande grupper i Psy-
kologi 1

Samtalsutdragen i Exempel 26 illustrerar hur tilligg genom addition (T1) re-
aliseras i Psykologi 1. I samtliga exempel tillfors ytterligare aspekter till
samma resonemang vilket dr kinnetecknande for T1-expansioner. Expansion-
erna i utdragen pé rad 1 — 4 sker genom produktion och satsliknande struktur.
Utdraget pé rad 5 sker hér snarare genom enstaka ord (EO) men genom pro-
duktion (egna ord). Enstaka ord (EO) ser jag som undantag i samtalen i Psy-
kologi 1.

I Saras yttrande om verklighetsuppfattningar (rad 1) indikeras tilligg ge-
nom “& den andra &r [...]” som ett additivt tilldgg (T1) till hennes tidigare
beskrivning av hur man ser pa verkligheten (jfr. Exempel 24). Tilligget pre-
ciserar och breddar innebdrden av detta synsétt genom att ldgga till ytterligare
egenskaper och kan samtidigt forstds som en omformulering (U2) dér begrep-
pet utvecklas och ges en mer konkret innebdrd. Men hér kodas det som tilldgg
(T1).
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I Elinas yttrande om arbetsloshetens paverkan (rad 2) anvénds tillagg ge-
nom addition (T1) for att utveckla resonemanget om arbetsloshetens konse-
kvenser. Utgangspunkten ar pastdendet att arbetsloshet paverkar samhéllet ne-
gativt, vilket ddrefter foljs av flera tilligg som successivt breddar resone-
manget. Genom formuleringar som “men jag tror att man maste kdmpa” och
” man maste gora nanting som viktig” tillfors ytterligare aspekter som betonar
individens ansvar och vikten av aktivitet. Expansionen sker genom flera sats-
liknande yttranden dér nya led fogas till det ursprungliga pastaendet. Pa sa sétt
byggs en mer omfattande argumentation upp genom additiva tilldgg, vilket
motiverar kodningen som T1. Konnektorer som men, och samt eller fungerar
héir som signaler for additiva kopplingar dir nya aspekter 14ggs till det forega-
ende resonemanget. Dessa yttranden kodas darfor som tilldgg genom addition
(T1).

I samtalet om stresshantering (rad 3—5) anvénds tilligg genom addition
(T1) for att bygga upp en samlad bild av hur stress upplevs kroppsligt. Sonia
inleder med att exemplifiera symtom sédsom att bli ’skakig”. Dérefter fogas
ytterligare symtom till samma beskrivning genom yttrandet “och kall pd han-
den jimt”, dir konnektorn och markerar ett explicit additivt samband. Aven
Jennis bidrag “ont i magen” fungerar som ett fortsatt tilldgg till den padgiende
upprakningen. Dessa yttranden kodas som T1, eftersom de adderar ytterligare
symtom till samma innehéllsomrade. Bearbetningen sker genom upprikning
och ackumulering. Samtidigt tangerar sekvensen exemplifiering (U3), i den
meningen att symtomen konkretiserar hur stress kan ta sig uttryck hos indivi-
den.

7.4.1.4 Att bearbeta genom kausal-konditional specificering

Kausal-konditional specificering (S1) utgor en av de mest frekvent forekom-
mande expansionstyperna i samtalen i Psykologi 1.

S1-expansioner kinnetecknas av att eleverna etablerar orsak—verkan-relat-
ioner eller villkorliga samband for att forklara, motivera eller precisera ett pa-
stdende. Samtalsutdragen i exempel 27 dr hdamtade fran samtliga samtal i de
andrasprakstalande grupperna i Psykologi 1 och har valts for att illustrera hur
kausal-konditional specificering (S1) anvénds i bearbetningen av &mnesinne-
hall. I utdragen har yttrandena i sin helhet tagits med och omfattar i vissa fall
flera expansionstyper én S1, men i detta avsnitt dr fokus pa kausal-konditional
specificering (S1).

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO | SS
Verklighetsuppfattningar: Hur ser du pa verkligheten — ar den forutbe-
stimd, slumpartad eller en process av orsak och verkan? Forklara.

1. Sara: nér det hinder nanting som dr dalig S1 v v
eller problem s tdnker man att ja for det
har redan bestimma att det ska va sé / att
kanske gud har bestimma sa
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Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO [ SS
Stresshantering: Hur paverkas du av stress?

2 Sonia: man blir lite simre nar man blir S1 v v
stressad pé jobbet eller som om man vill
gora fardigt pa nanting men det betyder
bara att det blir sémre // ndr man blir stres-
sad man kunde inte kontrollera sig sjalv
[...] man tror det ska ga fortare men tar
bara lang tid / mer tid

3 Hanna: jag tror alla ehh det finns stress i S1 v v
alla jobbet // &hh kvinnor har eh / mycket
stress nédstan over miannen darfor att dom
har ansvarig mot familjen & barn /

/ jag tror att dom som &r mer kontakt med
ménniskor // har mer stress // eftersom
dom vill ha att ménniskor ska kunna [ohor-
bart] pa grund av det &r ett ansvar de har i
sitt arbete

Psykologin idag om arbetsloshet

4 Elina: jag tror // arbetsloshet paverkar da- S1 v v
ligt p& samhélle / for att // jag tror att / man
maste jobba om man kan / for att det / man
utvecklar sig sjdlv om man jobbar [...]
man maste gora nanting som viktig eller
hjélper sig sjalv forst sen hjdlper samhéllet

Exempel 27. Samtalsutdrag fran samtliga samtal i andrasprékstalande grupper i Psy-
kologi 1

I Exempel 27 framtrader kausal-konditional specificering (S1) som en central
resurs for att utveckla dmnesinnehéll genom att tydliggéra samband mellan
orsak, villkor och foljd. I flera av exemplen markeras dessa samband genom
explicita konnektorer sdsom for att, ddrfor att och eftersom, medan de i andra
realiseras genom predikativa konstruktioner och villkorssatser.

I Saras yttrande i samtalet om verklighetsuppfattningar (rad 1) uttrycks
kausal-konditional specificering (S1) genom ett villkors- och orsaksresone-
mang dér negativa héndelser forklaras som forutbestimda. Konstruktionen
“ndr det héinder nanting som dr dalig eller problem ” etablerar ett villkor, som
foljs av en forklarande konsekvens: “sd tinker man att ja for det har redan
bestimma att det ska va sa”. Den explicita kausala markoren for bidrar till att
tydliggdra hur tolkningen av héndelsen motiveras, och specificeringen for-
stirks ytterligare genom hénvisningen till Gud som yttersta orsak. Yttrandet
kodas darfor som S1, da fokus ligger pa att forklara varfor handelser forstas
pa ett visst sétt. Sara anvander produktion for att uttrycka expansionen dven
om vissa ord ateranvinds fran intertexten sker det inte genom innantilldsning.

I Sonias yttrande om stress (rad 2) realiseras S1 genom upprepade villkors-
och foljdrelationer, d&ven om explicita konnektorer férekommer mer sparsamt.
Formuleringar som “ndr man blir stressad pd jobbet” och “ndir man blir stres-
sad man kunde inte kontrollera sig sjilv” etablerar tydliga villkor—
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konsekvens-samband. Aven uttrycket “men det betyder bara att det blir
sdmre” fungerar som en sammanfattande foljdsats. Tillsammans skapar dessa
led en kausal-konditional (S1) specificering dér stress kopplas till forsdmrad
prestation, minskad kontroll och ineffektivitet. Kodningen som S1 motiveras
dirmed av hur yttrandet specificerar foljder av ett givet tillstind. Aven hér
expanderar &mnesinnehdllet genom produktion och satsliknande struktur.

I Hannas yttrande (rad 3) markeras kausal-konditional (S1) specificering
tydligt genom explicita konnektorer. Hon forklarar varfor kvinnor upplever
mer stress genom konstruktionen “ddrfor att dom har ansvarig mot familjen
d barn”. Dérefter utvecklas resonemanget ytterligare genom “eftersom” och
“pd grund av”, som binder samman yrken med hog grad av ménskligt ansvar
och dkad stress. Hér dr sambandet mellan orsak och foljd explicit sprakligt
markerat, vilket gér S1-kodningen sérskilt tydlig.

Aven i Elinas yttrande om arbetsloshet (rad 4) anviinds explicita kausala
konnektorer. Hon inleder med péstaendet att "arbetsloshet paverkar déligt pa
samhdélle” och utvecklar detta genom “for art”, dar arbete kopplas till sjalvut-
veckling som leder till positiva effekter p4 samhillet. Aven om yttrandet ocksa
innehéller tilligg genom addition (T1), bér de centrala delarna av resone-
manget pd en kausal-konditional (S1) specificering dir orsaker och konse-
kvenser bearbetas (jfr. Exempel 26, 7.4.1.3). Detta motiverar kodningen som
S1

Genom kausal-konditional specificering (S1) bearbetas dmnesinnehallet
genom att forklara varfor fenomen uppstar, under vilka villkor de géller och
vilka foljder de far, vilket ar karakteristiskt for S1-expansioner. Expansion-
erna sker i samtliga yttranden genom produktion och satsliknande struktur.

7.4.2 Undantag — bearbetning av &mnesinnehall

I detta avsnitt presenteras exempel pa expansionstyper som forekommer mer
sporadiskt i elevsamtalen i Psykologi 1, men som &nda bidrar till elevernas
verbalsprakliga bearbetning av amnesinnehall. Fokus ligger pa utveckling ge-
nom omformulering (U2) samt tillidgg genom variation (T2). Dessa expans-
ionstyper utgdr tillsammans en begrinsad andel av materialet och kan ddrmed
betraktas som undantag i relation till de mer frekventa expansionsformer som
behandlats i foregaende avsnitt i samtalen i Psykologi 1(se 7.3.1).

7.4.2.1 Att bearbeta genom omformulering och tilligg som variation
Analysen visar att bearbetning av dmnesinnehall genom omformulering (U2)
och tilldgg som variation (T2) forekommer i begransad omfattning (jfr. 7.3.1).
Samtalsutdragen (se Exempel 28) dr valt for att &nda illustrera hur dessa ovan-
liga expansionstyper kommer till uttryck i elevernas yttranden i Psykologi 1
och dr hdmtat fran samtalet om Psykologin idag.
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Rad | Dialog EXP | RE | PR | EO | SS
Psykologin idag, om sociala medier
1 Elina: sociala medier paverkar jattemy / de Ul
orsakar jattemycket stress inuti. Det hade
fordelar och nackdelar / samtidigt.

2 Jenni: ja precis / sociala medier paverkar U2 v v
ménniskor mycket / pa olika sitt / negativa
och positiva sétt som du sa / dom gor / dom
gor liksom erbjudan/ for att man ga kdpa hur
mycket som helst och det &r mycket grejer
som / som leder till stress ocksa.

Psykologin idag om familjesituation

3 Jennie: jaaa / det beror pa alltséd vilken fa- T2 v v
milj ska man hamna / med vem ska man
leva / dven om du triffar en kille du skulle
leva med / kanske du trivs inte bra med ho-
nom / dven om du &lskar honom men det
finns nagra saker som gjorde att trivs inte
bra med da ska man bli / d& ska man mér da-
lig

Exempel 28. Samtalsutdrag fran samtalet om Psykologin idag i andrasprakstalande
grupper i Psykologi 1

Pé rad 2 bearbetar Jenni &mnesinnehallet genom omformulering (U2). Hon
bekréftar forst Elinas péastdende (“ja precis”, ”som du sa”) och omformulerar
dérefter kérninnehallet genom att aterigen sla fast att sociala medier paverkar
manniskor i hog grad, bade negativt och positivt. Denna omformulering inne-
béar dock inte enbart en upprepning dir fokus breddas och konkretiseras. Jenni
preciserar vad paverkan kan bestd i genom att introducera konsumtionsa-
spekten, exempelvis att sociala medier “gor liksom erbjudan/ for att man ga
kopa hur mycket som helst”. Givet kan expansionen dven forstés som en form
av kausal-konditional specificering (S1), dér Jenni inte enbart omformulerar
Elinas yttrande utan preciserar vad paverkan fran sociala medier kan leda till.
Yttrandet sker genom produktion (pr), dér Jenni uttrycker innehéll med egna
ord. I samtalet om psykologin idag uttrycks expansioner i hogre grad genom
dialogiska utbyten, dér eleverna bygger vidare pa varandras yttranden, vilket
dock framstar som ett undantag i empirin i 6vrigt i Psykologi 1. Detta dialo-
giska samspel kommer bland annat till uttryck i responsfraser som ”’ja, precis”
och ”som du sa”, vilka fungerar som sitt att anknyta till och vidareutveckla
foregdende yttranden.

Pé rad 3 blir det tydligt hur den mindre vanliga expansionstypen T2 bidrar
till bearbetningen av &mnesinnehallet. Jennie anvander tilldgg genom variat-
ion (T2) genom att prova olika scenarier kring familjesituationer och relat-
ioner. Hon varierar tinkbara utfall, att man kan dlska ndgon men &nd& inte
trivas, eller att en relation kan leda till daligt méende, och visar darigenom hur
flera alternativa perspektiv Oppnar for en mer nyanserad forstaelse av
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problematiken. Genom att 6ppna for olika perspektiv (T2) mojliggor den olika
synsitt.

7.4.3 Langa yttranden — expansioner i monolog

Ett genomgéende monster i samtalen i Psykologi 1 &r att elevernas yttranden
ofta &r langa, sammanhéngande och produceras i relativt fa turtagningar. Re-
sonemangen utvecklas 1 hog grad inom enskilda talarturer, snarare 4n genom
en tét dialogisk vixling mellan talare. Detta skiljer sig fran samtalen i Medicin
1, dir @mnesinnehéllet i storre utstrdckning bearbetas genom kortare, mer di-
alogiskt organiserade yttranden (jfr. 7.2.3).

Denna skillnad i yttrandeldngd och samtalsorganisation far konsekvenser
for hur expansioner realiseras. I Psykologi 1 innebir de lingre yttrandena att
flera expansionstyper ofta forekommer inom samma talartur. Flera typer av
expansioner kan dédrmed avldsa och delvis dverlappa varandra nér eleverna
successivt bygger upp sina resonemang. Expansionerna fungerar da framst
inom ett sammanhaéllet yttrande.

Kombinationer av flera expansionstyper forekommer dven i materialet fran
Medicin 1. I Psykologi 1 framtrader dock detta monster mer konsekvent och i
mer utbyggd form, vilket kan relateras till att yttrandena ofta ar langre och mer
resonerande. Ett skél till detta monster ar uppgifternas karaktér i Psykologi 1.
Fragorna uppmanar ofta eleverna att resonera, reflektera och motivera sina
stillningstaganden, snarare dn att aterge ett avgrédnsat, slutet innehéll pa de-
klarativ niva. Samtidigt vilar resonemangen pa dmnesspecifik kunskap i psy-
kologi, dér begrepp, virderingar och forklarande samband integreras i elever-
nas svar. Detta skapar forutsittningar for lingre, sammanhédngande yttranden
dar flera expansionstyper kan samverka.

Samtalsutdraget i Exempel 29 &r hdmtat fran tvd av de analyserade samta-
len och fungerar som ett illustrativt exempel pa detta monster av langa yttran-
den didr manga olika expansionstyper anvénds. Denna struktur aterkommer i
samtliga samtal i Psykologi 1. Expansionerna framtrider inte som tydligt av-
gransade segment, utan som funktioner som successivt tar form nir resone-
manget utvecklas.

Rad | Dialog | EXP | RE | PR | EO | SS
Psykologin idag: om hur sociala medier padverkar manniskor

1 Jenni: ja precis // sociala medier paverkar | Ul v v
ménniskor mycket / pa olika sitt // nega- U2

tiva och positiva sétt / som du sade / dom | U3
g6r / dom gor liksom erbjudan / for att man | T
ga kopa hur mycket som helst och det &r S
mycket grejer som / som leder till stress
ocksa. till exempel om dom ligger ut // lag-
ger in / vidoer som &r / en video som [ohor-
bart] nanting délig / s& man kinner sig
stress / och man vagar inte géra nanting
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Rad | Dialog | EXP | RE [ PR [ EO [ SS
Stresshantering: Beskriv ndgon gang du upplevt positiv stress?

2 Sonia: jag blir stressad varje dag // som Ul
vanligt dag [...] & man kan inte gora bara U3
lamna // men mitt jobb vettu / mm //det &r | T1
mycket stress // nar man jobbar sjélv // i T

hemtjanst // man maste ha kunskap pa den | g4
hér // jag brukar séga // du kan du kan //
men bara svettigt a sd / brinna [Sonia tar
sig &t huvudet] // tar jétte langtid pa varje
brukare men det 4nda dom star pa appen att
jag ska bara ta fem eller tio minuter ibland
tretti minuter men jag stir dar brukare en
timme men anda till slut // man géra rap-
portera // alltsa fixa pé nét sétt / men man
kan se pa positiv sétt ocksa

Exempel 29, Utdrag fran tva samtal i andrasprakstalande grupper i Psykologi 1

Yttrandet fran samtalet om Psykologin idag inleds pa rad 1 med klargérande
(U1), dar paverkan fran sociala medier etableras och preciseras som bade po-
sitiv och negativ. Dérefter foljer en omformulering (U2), dir resonemanget tas
om och knyts till foregaende talare. Genom additiva tillagg (T1) breddas reso-
nemanget med ytterligare konsekvenser, sdsom stress och begransade hand-
lingsmojligheter. Exemplifiering (U3) anvénds for att konkretisera paverkan
genom vardagsndra exempel pa exponering for negativa videor, och yttrandet
avslutas med kausal-konditional specificering (S1), dir dessa villkor kopplas
till upplevelser av stress. Expansionerna framtrader ddrmed inte som avgréin-
sade steg, utan som Overlappande funktioner i ett sammanhingande resone-
mang. Yttrandet pd rad 2 hdmtat frin samtalet om Stresshantering inleds med
en personlig erfarenhetsram (U1), dér Sonia etablerar stress som ett terkom-
mande inslag i vardagen. Detta foljs av exemplifiering (U3), dir arbetssituat-
ionen i hemtjansten konkretiseras genom beskrivningar av arbetsuppgifter och
tidskrav. Genom tilligg (T1, T2) utvecklas resonemanget ytterligare, dar
aspekter som ensamarbete, ansvar och krav pa kunskap bidrar till att nyansera
bilden av stressen. Slutligen kan en situationsspecifik slutsats urskiljas impli-
cit, dar arbetsvillkoren framstar som en bidragande orsak till den upplevda
stressen. Yttrandet rymmer séledes dven kausal-konditional specificering (S1),
dér stressen kopplas till specifika arbetsvillkor, sdsom att arbeta ensam och att
hantera en diskrepans mellan schemalagd och faktisk tidsatgang hos brukarna
men som anda till slut bidrar till att man klarar av att rapportera och fixa pa
nat sitt”. Dessa samband uttrycks inte genom explicita kausala markdrer, utan
framtréder successivt genom beskrivningar av arbetssituationen.
Expansionerna i samtalsutdragen i Exempel 29 dr inte strikt avgransade,
utan som Overlappande och samverkande funktioner i ett sammanhédngande
resonemang. Yttrandet illustrerar dirmed hur personliga erfarenheter integre-
ras med mer generella resonemang om stress i arbetslivet. Flera av dessa ytt-
rande forblir dock monologiska i samtalen och ses som aterkommande
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monster i samtalen i Psykologi 1. Samtidigt forekommer négra fi undantag
fran detta Overgripande monologiska monster. Detta kan exempelvis ses i
samtal inom Psykologi i dag, dir fragor om sociala mediers paverkan pa barn
och unga ger upphov till gemensamma utbyten, eller i frigor om stress som
knyter an till elevernas egna erfarenheter (se 7.4.2). I dessa sammanhang byg-
ger eleverna vidare pa varandras bidrag och expanderar dmnesstoffet dialo-
giskt.

7.4.4 Jamforelse bearbetning komplexitetsgrad

I kapitel 6 visades hur uppgifter i Psykologi 1 varierar i komplexitet och vilken
kulturell domén de aktiverar, fran vardaglig till reflexiva domanen. I linje med
dessa resultat framtriader i samtalen i Psykologi 1 tydliga skillnader i hur &m-
nesinnehéllet bearbetas beroende pa uppgiftens karaktér. For att synliggdra
dessa skillnader presenteras i detta avsnitt Exempel 30, som illustrerar hur
olika fragor aktiverar skilda kulturella doméner och ddrmed olika typer av be-
arbetning.

Rad | Dialog | EXP | RE| PR [ EO | SS
Stresshantering: Vilka ménniskor tror du dr mest stressade, med tanke pa
alder, kon, yrke etcetera. Varfor?

1 Sonia: forra aret har / ingen sérskild [ohor- | -
bart] av befolkning i alder 16 till 84 ar
samma som de har kénner sig stressad / nu
18 procent men 11 procent assé bland an-
nat ungdomar / kvinnor 16 till 29 ar gam-
mal som det dr [hon vrider handen for att
visa ungefar] ung / mellan // ehh / 33 pro-
cent och mén &r / 17 procent / mm / beror
pa kanske som / dom som 16-29 ar det ar
betyder de har utbildning eller som dom
har stressat av / vad har ni skrivit?

2 Jenni: ja, jag har skriv / eh / mellan 20-30 Ul v v
ar ar dom som blir mest stressad / ehh /20 | U3
-30 ar for att dom borja kimpa pa livet / S1

det fran borjan det dr for att dom ska be-
stimma vilken utbildning dom ska // dom
gar / om den utbildning passar dom eller
inte / vilket liv / vilket arbetsliv ska passa
in / passa dom / for att soka jobb pa det el-
ler ska fa jobb pa det eller inte.
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Rad [ Dialog | EXP | RE | PR [ EO | SS
Stresshantering: Vad blir du stressad av?

3 Sonia: fraga 2 d&? varfor blir stressad? / for | U2 v v
mig ar tid // utbildning / arbete / som det &r | U3
tid ar mer stressad som man / funderar hela | T1
tid / att nu &r / ska l4sa ra / snart ska ha 1
prov eller snart vi méste gora fardigt pa
den hér uppgift / & s& man maste tinka pa
barnen / som maste passa pa / jobba barnen
ocksa / & ha tid med barn ocksé &ssa tid for
att arbet / det dr liten stressad / & man fun-
derar hela tid att hur ska man ha tid pa
jobba for & ha pengar & skéta om / ekonomi
dd / mm.

Exempel 30. Utdrag fran samtalet om Stresshantering, i andrasprakstalande grupper
i Psykologi 1

Frégan om stresshantering i (rad 1 och 2) bygger pa dppet innehall och kriaver
att eleverna relaterar samhaélleliga faktorer som alder, kon och livssituation till
stressnivéer. Analysen i kapitel 6 visar hur en sddan uppgift tenderar att posit-
ioneras mot hdg komplexitet (se 6.4.1). Detta utifran att resonemangen forut-
sétter generalisering, sambandstdnkande och abstraktion.

I Sonias yttrande (rad 1) framtradder en ambition uttrycka relevant innehall
genom anvindning av procentsatser och kategoriseringar utifran alder, kon,
yrke. Samtidigt blir yttrandet alltfor fragmentariskt vilket medfor att det inte
kan kodas som en expansion av dmnesinnehall i analysen.

Jennis bidrag (rad 2) uppvisar ddremot en fungerande bearbetning. Hon
etablerar sitt resonemang genom klargorande (U1), utvecklar det genom ex-
emplifiering (U3) och avslutar med kausal-konditional specificering (S1), dir
sambandet mellan livsval, utbildning och upplevelser av stress tydliggors. Har
realiseras flera expansionsfunktioner som tillsammans mdjliggor en reflexiv
bearbetning av amnesinnehéllet.

Uppgiften pé rad 3 har enligt analysen i kapitel 6 en lagre grad av komplex-
itet genom forankringen i en vardaglig kulturell domén som utgér frén egna
uppfattningar. Aven om uppgiften i sig kan ses som dppen, d4 flera olika per-
spektiv kan lyftas, motsvarar den en lag grad av komplexitet (se 6.4.1). Sonias
yttrande (rad 3) om vad som stressar henne utgér fran egna erfarenheter, dir
faktorer som utbildning, arbete, familjeansvar och ekonomi successivt byggs
upp genom expansioner sasom exemplifiering (U3) och tilldigg genom addit-
ion (T1), grundade i egna uppfattningar forankrade i den vardagliga kulturella
domaénen. | detta exempel visar Sonia férméga att expandera amnesinnehéllet,
till skillnad fran utdraget pé rad 1 Exempel 30.

Kontrasten mellan exemplen i Sonias fall (rad 1 kontra rad 3) antyder hur
olika uppgifter aktiverar olika kulturella doméner och dédrmed tenderar att ut-
mana den sprakliga och kommunikativa formégan pé skilda satt. Uppgiften
som forankras i den reflexiva doménen (rad 1) verkar utmana formagan att
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resonera, nyansera och relatera innehall till olika perspektiv. Detta kan forstas
utifran att bearbetning av &mnesinnehall skiljer sig at beroende pa vilken kul-
turell domédn som aktiveras (jfr Council of Europe, 2001/2007; Skolverket,
2007), men ocksa utifran individuella skillnader i sprakliga resurser, d& vi ser
att Jenny pé rad 2 visar forméaga att expandera &mnesinnehallet 4&ven nér fragan
ar forankrad i den reflexiva kulturella doménen. Uppgifter som 1 stéllet utgar
fran vardagliga erfarenheter kan ddremot antas skapa stérre utrymme att an-
vénda sprékliga resurser som &r mer direkt tillgdngliga for eleverna®. I Sonias
fall framstér det som att den ldgre komplexiteten i uppgiften (rad 3) samman-
faller med storre mojligheter att utveckla och expandera innehéllet.

7.5 Kapitelsammanfattning — Overgripande monster

Analysen av samtalen i Medicin 1 och Psykologi 1 synliggor bade likheter och
skillnader i hur andrasprékstalande elever verbalsprakligt bearbetar och ex-
panderar &mnesinnehall i icke-ldrarledda smagrupper. [ bdda &mnena framtré-
der i huvudsak samma expansionstyper som resurser for bearbetning av dm-
nesinnehdll. Skillnaderna mellan &mnena ligger ddrmed inte i vilka expans-
ionstyper som anvinds, utan i hur dessa realiseras i samtalen. Resultaten kan
samtidigt forstas i relation till uppgifternas karaktéir och deras positionering i
olika kulturella doméner, vilket analyserats i kapitel 6 (jfr. Macken-Horarik,
1996Db).

I Medicin 1 identifieras 169 yttranden som innehaller expansioner. I ana-
lysen framtrader bade aterkommande monster och mer sporadiska undantag,
men sammantaget visar resultaten elevernas féormaga att expandera och bear-
beta dmnesinnehéllet i samtalen. De mest frekventa expansionsformerna ut-
gors av klargoranden (U1), tilldgg genom addition (T1) samt kausal-kondit-
ional specificering (S1), vilka tillsammans formar de dominerande monstren i
materialet. Expansionerna uttrycks frimst genom reproduktion (RE), vilket
syns tydligt 1 hur eleverna aterger definitioner, normvérden och symtom ge-
nom formuleringar som ligger néra larobokens innehall, ofta genom explicit
innantilldsning eller genom att aterge etablerad faktakunskap. Majoriteten av
expansionerna realiseras sprakligt i satsliknande struktur (SS), vilket mojlig-
g0r att faktainnehéll kan utvecklas och specificeras i sammanhingande yttran-
den. Samtidigt visar analysen att expansioner ocksa sker genom enstaka ord
(EO), sérskilt i uppgifter som efterfragar symtom eller andra upprakningsbara
fakta. I dessa fall fungerar listning som en effektiv strategi for att successivt
addera ny information till det pdgaende &mnesinnehéllet. Interaktionellt orga-
niseras bearbetningen i hog grad genom korta dialogiska sekvenser dar ex-
pansionerna véxer fram i samspel mellan flera talare. Elevernas bidrag bygger

25 Se kapitel 2.3 om faktorer kring andraspraksinlirning och utveckling, sirskilt jimforelsen
mellan vardagssprak och skolsprak (jfr Jim Cummins 1991).
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ofta vidare pa foregéende yttranden genom klargéranden, tilligg eller specifi-
ceringar, vilket innebér att &mnesinnehallet utvecklas stegvis i dialogen. Ex-
pansionerna fungerar dirmed som byggstenar i en gemensam forstéelsepro-
cess. Samtidigt forekommer dven mindre frekventa expansionstyper, sdsom
omformulering (U2), exemplifiering (U3) och tilligg genom variation (T2).
Dessa kan betraktas som undantag i materialet, men bidrar till att bredda ele-
vernas bearbetning av dmnesinnehéllet genom att mojliggora perspektivskif-
ten, forklaringar och alternativa resonemang. Sammantaget visar analysen att
elevernas anvéndning av expansioner i hog grad dr forankrad i den specifice-
rade kulturella domdnen och deklarativ kunskap som identifierades i kapitel
6. Bearbetningen praglas av lokal textanvéndning och av en orientering mot
deklarativ kunskap, dér eleverna frimst arbetar genom att aterge, klargora och
specificera etablerad &mneskunskap. Expansionerna fungerar dérmed som
sprékliga resurser for att gemensamt strukturera och synliggora medicinska
fakta i samtalen.

I Psykologi 1 identifieras 122 expansioner, fordelade dver samtliga sex ex-
pansionstyper. Till skillnad frén Medicin 1 uppvisar Psykologi 1 stdrre vari-
ation mellan de enskilda samtalen, dér olika expansionstyper far olika genom-
slag beroende pa uppgiftens innehall och komplexitet. Samtidigt framtrader
vissa dterkommande mdnster i materialet. Sarskilt tydliga ar klargorande (U1),
exemplifiering (U3), tilligg genom addition (T1) samt kausal-konditional spe-
cificering (S1), vilka utgor centrala resurser i elevernas bearbetning av &mne-
sinnehallet. Omformulering (U2) och tilligg genom variation (T2) forekom-
mer ocksd, och kan dirmed forstds som undantag i relation till de mer domi-
nerande expansionsformerna.

En intressant skillnad i jimforelse med Medicin 1 &r att exemplifiering
(U3) anvénds relativt frekvent i Psykologi 1, medan denna expansionsform
forekommer mer begrénsat i Medicin 1. Detta kan tolkas som att eleverna i
Psykologi 1 i storre utstrackning relaterar &mnesinnehallet till egna erfaren-
heter och vardagsnéra situationer. Expansionerna fungerar ddrmed inte enbart
som resurser for att utveckla &mneskunskap, utan ocksa for att forankra reso-
nemangen i erfarenhetsbaserade perspektiv.

Ett genomgéiende drag i Psykologi 1 &r att expansionerna ndstan uteslu-
tande realiseras genom produktion (PR) och i satsliknande struktur (SS). Ele-
verna utvecklar &mnesinnehallet genom egna formuleringar i langa, samman-
hingande yttranden dér flera expansionstyper ofta samverkar inom samma tal-
tur. Detta skiljer sig tydligt fran samtalen i Medicin 1, dir expansionerna i
storre utstrackning realiseras genom reproduktion (RE) av &mnesinnehall nira
knutet till laroboken eller annan intertext. I Psykologi 1 framtréder i stéllet en
bearbetning dir eleverna formulerar resonemang med egna ord och integrerar
begrepp, virderingar och forklaringar i mer utbyggda yttranden. Klargoran-
den, exemplifieringar, additiva tilligg och kausal-konditionala specificeringar
vévs dédrmed ofta samman i ett och samma resonemang. Detta skiljer
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Psykologi 1 frdn Medicin 1, dédr expansionerna oftare realiseras i kortare och
mer dialogiskt organiserade sekvenser.

Interaktionellt innebér detta att bearbetningen i Psykologi 1 1 hog grad sker
i monologiska sekvenser dir enskilda talare utvecklar resonemang 6ver flera
satser. Expansionerna fungerar dirmed inte bara som lokala tilldgg till forega-
ende yttranden, utan som integrerade resurser i ldngre resonerande framstall-
ningar. Aven om kortare dialogiska utbyten forekommer, sirskilt i uppgifter
som tydligt anknyter till elevernas vardagsliv och egna erfarenheter, domine-
rar lingre producerade yttranden i materialet som helhet.

Analysen visar ocksé att variationen i expansionsmonster hdnger samman
med uppgifternas karaktér. I uppgifter som Oppnar for reflektion, stillningsta-
ganden och motiveringar anvinds expansionerna for att utveckla mer ut-
byggda resonemang, ofta med inslag av exemplifiering och kausal-konditional
specificering. I sddana fall aktualiseras i hdgre grad den reflexiva kulturella
domdnen och hégre ordningen tinkande 1 uppgifter som i stéllet ligger nér-
mare elevernas vardagliga erfarenheter framtrader ofta mer personligt forank-
rade exempel och erfarenhetsnira resonemang. Expansionerna blir dé resurser
for att forankra dmnesinnehéllet i den vardagliga kulturella domdnen. Samti-
digt vilar bearbetningen genomgéende pa &mnesspecifik kunskap i psykologi,
vilket innebér att eleverna ror sig mellan olika kulturella doméner beroende
pa uppgiftens innehall och sprakliga krav.

Sammantaget visar resultaten att Psykologi 1 priglas av en mer varierad
och resonerande anvéndning av expansioner én Medicin 1. Kombinationer av
flera expansionstyper forekommer dven i Medicin 1, men i Psykologi 1 fram-
trader detta monster mer konsekvent och i mer utbyggd form, dér expansion-
erna fungerar som sprakliga resurser for att resonera, exemplifiera, motivera
och prova olika perspektiv i bearbetningen av dmnesinnehall. Samtidigt be-
kréftar kapitlets resultat analysen i kapitel 6 genom att visa hur elevernas be-
arbetning av dmnesinnehdll hinger samman med uppgifternas karaktir och
deras positionering i olika kulturella doméner. I Medicin 1 sammanfaller upp-
gifternas slutna karaktir, lokal textanvidndning och forankring i deklarativ
kunskap inom den specificerade kulturella doménen med en bearbetning som
priglas av spraklig reproduktion med stdd av intertextbaserade formuleringar.
Samtalen i Psykologi 1 sammanfaller ddremot med uppgifternas 6ppnare ka-
raktér och en véxling mellan vardaglig och reflexiv kulturell domén, vilket
mdjliggdr en bearbetning som 1 hogre grad préglas av spraklig produktion dar
elevernas egna sprakliga resurser tas i ansprak. Kontrasten mellan samtalen i
de tva dmnena synliggdr dirmed hur samma expansionstyper kan anvéndas pa
olika sétt beroende pa uppgiftens komplexitet, vilket ocksa forutsatter tillgang
till sprakliga resurser pa olika sétt (jfr. Council of Europe, 2001/2007; Skol-
verket, 2007, 2022).
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8 Andrasprékstalande elevers deltagande 1
olika gruppkonstellationer

Detta kapitel redovisar resultaten fran den tredje delstudien. Studien under-
soker hur andraspréakstalande elever deltar i muntliga gruppsamtal i dels sprék-
mixade dels andrasprékstalande grupper. Studien fordjupar forstéelsen av and-
rasprakselevers deltagande genom en jamforelse mellan olika grupp-
konstellationer i Medicin 1.

Analysen tar sin utgangspunkt i de tva dimensioner som formuleras av Shea
(1994): interaktionell kontroll, som avser hur samtalets inriktning formas ge-
nom deltagarnas initiativtagande och vidareutveckling av innehall, samt per-
spektivinflytande, vilket handlar om vilka tolkningar som erkidnns och far ge-
nomslag i det gemensamma meningsskapandet (se avsnitt 5.6).

Kapitlet inleds med en kvantitativ 6versikt 6ver hur yttranden som innehél-
ler expansioner fordelas mellan samtalsdeltagarna i respektive samtal (8.1).
Expansionerna analyseras i enlighet med den kodningsprocedur som redovi-
sas i avsnitt 5.5. Dérefter presenteras resultaten kvalitativt i respektive dmne
(8.2-8.3). Analysen bygger pa atta samtal och illustreras genom utvalda ut-
drag som visar aterkommande deltagandemdnster utifran interaktionell kon-
troll och perspektivinflytande. Resultaten frin sex elevintervjuer om upplevda
villkor for deltagande redovisas direfter (8.4) och analyseras utifrdn samma
metod enligt Shea (1994). Kapitlet avslutas med en sammanfattning (8.5).

Samtliga utdrag (Exempel) f6ljer samma presentationsstruktur. Forst ater-
ges transkriptionen med kodning av interaktionell kontroll (1K) och perspek-
tivinflytande (P) och sedan foljer analysen i 16ptexten.
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8.1 Fordelning av sprakliga expansioner 1
gruppsamtal

Fordelningen av sprakliga expansioner i de analyserade gruppsamtalen pre-
senteras hir, vilket ger en 6verblick i vilken utstrackning olika deltagare bidrar
genom expansioner i samtalen. Underlaget bygger pa andelen verbalsprakliga
expansioner per deltagare i varje samtal och visar dirmed hur deltagandet i
samtalen fordelar sig mellan samtalsdeltagarna.

8.1.1 Fordelning expansioner 1 sprdkmixade grupper

Fordelningen av expansioner av de sprakmixade samtalsgrupperna visar an-
delen verbalsprakliga expansioner i varje samtal (se Tabell 28). Tabellen
anger varje samtalsdeltagares andel expansioner i relation till det totala antalet
i respektive samtal.

Tabell 28. Expansioner — fordelning expansioner i sprakmixade grupper per samtal
och deltagare. SVE1 —SVE4 = elever med svenska som forstasprak

Samtal Elev Andel
Cirkulationsorganens sjukdomar Elina 11%
Ham 12%
SVE1 45%
SVE2 33%
Endokrina sjukdomar Sonia 8%
Yassir 15%
Elina 24%
SVEI 53%
Infektionssjukdomar Sara 21%
SVE3 50%
SVE4 29%
Andningsorganens sjukdomar Sonia 35%
Yassir 5%
SVE3 35%
SVE4 25%

I tabell 28 framtrdder en relativt asymmetrisk fordelning av expansioner mel-
lan samtalsdeltagarna, &ven om variationer forekommer mellan olika samtal
Samtalsdeltagare med svenska som forstasprak (SVE 1 — 4) stér {or en stdrre
andel av yttrandena med expansioner én de andrasprakstalande deltagarna. |
tre av fyra samtal ér forstasprdksdeltagarnas andelar hdgre én andrasprdksta-
lande deltagare. Detta indikerar att forstaspraksdeltagarnas i dessa samtal i
storre utstrackning bidrar med yttranden som innehéller expansioner av 4m-
nesinnehallet.

Samtalet om Andningsorganens sjukdomar i de sprakmixade samtalen av-
viker dock fran detta monster. Har star Sonia for en lika stor andel expansioner
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som en av SVE-eleverna (35 %). I detta samtal framtrdder ddrmed ett mer
symmetriskt monster mellan samtalsdeltagarna. I jamforelse med Sonias be-
griansade andel i samtalet om Endokrina sjukdomar (8 %) synliggors en tydlig
individuell variation utifrdn andel expansioner.

Den efterfoljande analysen av interaktionell kontroll (IK) och perspektiv-
inflytande (P) 1 de sprakmixade samtalen presenteras i avsnitt 8.2.

8.1.2 Fordelning expansioner 1 andrasprakstalande grupper

Fordelningen av expansioner av de andrasprékstalande samtalsgrupperna vi-
sar andelen verbalsprakliga expansioner i varje samtal (se Tabell 29). Tabellen
anger varje samtalsdeltagares andel expansioner i relation till det totala antalet
i respektive samtal.

Tabell 29. Expansioner — fordelning expansioner i andrasprakstalande grupper per
samtal och deltagare

Samtal Elev Andel
Cirkulationsorganens sjukdomar Sonia 27%
Yassir 29%
Jenni 22%
Ham 22%
Endokrina sjukdomar Sara 23%
Jenni 55%
Ham 22%
Infektionssjukdomar Ham 36%
Yassir 9%
Jenni 55%
Rorelseorganens sjukdomar Sonia 52%
Yassir 48%

I tabell 29 framtrader en relativt symmetrisk fordelning av expansioner mellan
samtalsdeltagarna, 4ven om variationer forekommer mellan olika samtal. I
samtalen om cirkulationsorganens och rorelseorganens sjukdomar bidrar
flera samtalsdeltagare i liknande omfattning med expansioner.

I samtalet om endokrina sjukdomar ar fordelningen mer asymmetrisk mel-
lan samtalsdeltagarna. Jenni star for mer 4n hélften av expansionerna (55 %),
medan Ham och Sara bidrar i mindre utstrackning (22 respektive 23 %). Sam-
talet om infektionssjukdomar uppvisar ett liknande monster, dér Jenni star for
den storsta andelen (55 %), medan Yassirs andel dr betydligt lagre (9 %).

Den efterfoljande analysen av interaktionell kontroll (IK) och perspektiv-
inflytande (P) i de andrasprékstalande samtalen presenteras i avsnitt 8.3.
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8.2  Sprikmixade gruppsamtal

Detta avsnitt bygger pa analyser av fyra gruppsamtal i sprakmixade konstel-
lationer inom kursen Medicin 1. Avsnittet &r organiserat i tvé delar. I avsnitt
8.2.1 redovisas exempel pa asymmetrisk férdelning av interaktionell kontroll
och perspektiv, vilka framtrader som dvergripande monster i analyserna av de
sprikmixade samtalen. I avsnitt 8.2.2 presenteras ddremot situationer dir in-
teraktionell kontroll och perspektiv fordelas mer symmetriskt mellan samtals-
deltagarna, vilka i materialet i sprakmixade samtalen framstar som undantag.

I varje exempeltabell (sdsom Exempel 31, 32 etcetera) anvédnds foljande
forkortningar, vilka av utrymmesskal inte forklaras i anslutning till varje en-
skilt exempel: IK = Interaktionell kontroll, P = Perspektiv. Ett plustecken (+)
indikerar aktiv styrning eller genomslag, ett minustecken (—) indikerar f6lj-
sambhet eller brist pa respons. Inom parentes sidnummer fran intertexten Me-
dicin 1 + 2.

8.2.1 Monster — asymmetriskt deltagande

Avsnittet behandlar monster av asymmetrisk deltagande utifran interaktionell
kontroll och perspektivinflytande 1 samtal mellan andrasprakstalande elever
och fOrstasprakstalande elever i sprdkmixade grupper. Det asymmetriska
monstret framtrdder som karakteristiskt for de sprakmixade gruppernas sam-
talsdynamik som helhet. I avsnittet visar jag fyra sdidana exempel (se Exempel
31 —34), hdmtade frén tre olika samtal.

Det forsta exemplet pd asymmetriskt deltagarmdnster i de sprakmixade
grupperna édr himtat fran samtalet om Cirkulationsorganens sjukdomar. Sam-
talsutdraget omfattar en diskussion mellan SVE1, SVE2 och Elina och kretsar
kring vilka virden som riknas som for hogt blodtryck (se Exempel 31).

Rad | Dialog [EXP [IK | P] Analys
Fréga: Vilka véirden rdknar man som for hogt blodtryck"

1 SVEI: det kan ju vara att S1 + IK: Initierar innehall
man har hog puls eller ja P: Bidraget tas inte upp
vet inte men / det ska vara
tre ganger ocksé [matt tre
ganger]

2 SVE2: det ska ligga under | Ul + + | IK: Initierar nytt inne-
140 genom 90 hall

P: Bidraget tas upp

3 SVEI: ja exakt/ om det &r | S1 + + | IK: Styr innehall
over det / da ar det P: vidareutvecklas

4 Elina: for hogt Ul + + | IK: Initierar begrepp

P: Bidraget tas upp
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Rad | Dialog EXP |IK | P| Analys

5 SVE1: jaa/ det star sa har | Ul + - | IK: Styr innehall
”Det dr vanligt att man vid P: Bidraget 4&mnas obe-
nagon enstaka gang vid kraftat
stress kan ha hogt blod-

tryck och det behdver inte
vara farligt (s 229) / ja pre-
cis

6 SVE1: ja/ men det star S1 + + | IK: Styr innehall
anda att ndr man har 6ver P: Bidraget tas upp
140 genom 90 vid tre olika
tillfallen s& har man forhgjt
blodtryck

7 SVE2: ja, det har du rétt i IK: Bekriftar/medhall

Exempel 31. Samtalsutdrag Cirkulationsorganens sjukdomar, sprakmixad grupp

Resultatet visar ett asymmetriskt deltagandemdnster dér SVEL och SVE2 i
hog grad for samtalet framét genom att initiera, precisera och vidareutveckla
innehallet (rad 1-2, 5-6), vilket pekar pa hog interaktionell kontroll. SVE2:s
bidrag far perspektivinflytande i interaktionen (rad 3), och detsamma géller
for SVEI pa rad 7. Detta innebér att deras formuleringar i stor utstrickning
satter ramarna for samtalets innehallsliga utveckling. SVELI initierar inte bara
nytt innehall utan paverkar ocksé hur det tolkas genom att aterkommande éter-
knyta till och omformulera sina egna yttranden (rad 1, 5 och 6). Pa rad 6 ju-
sterar hon sjilv sin formulering genom ”ja, men...” och preciserar ddrmed den
tolkning som sedan bekriftas av SVE2 (rad 7). Hennes bidrag far ddrmed ge-
nomslag i samtalet. Detta innebér dock inte att de alltid framstar som sédkra
eller explicit dominerande, utan snarare att deras sprakliga initiativ oftare tas
upp och byggs vidare pé i gruppen. Elinas bidrag pa rad 4 fungerar som ett
klargdrande i relation till rad 3. Hon bekréftar och preciserar den vedertagna
forstaelsen av att blodtryck 6ver 140/90 &r for hogt, som till viss del bekriftas
av SVEI1 (rad 5). Dock far Elina svag interaktionell kontroll och perspektiv-
inflytande i samtalet som helhet. Sett till den kvantitativa presentationen av
andelen expansioner ger resultaten samma bild, da Elina endast bidrar med 11
procent av samtliga expansioner i samtalet (se 8.1.1) att jaimfora med SVE1
som bidrar med 45 procent.

Ett 6vergripande monster i samtalet om cirkulationsorganens sjukdomar ar
att Elinas och Hams bidrag huvudsakligen bestér av korta, bekréftande yttran-
den, sdsom ja eller mm. Dessa bidrag bidrar till att upprétthélla samtalets pro-
gression men leder mer séllan till vidare expansion eller tematiska forskjut-
ningar. Expansioner som skulle kunna omorientera samtalet eller introducera
alternativa perspektiv forekommer i begransad omfattning. Detta deltagande-
monster aterkommer i samtalet som helhet och ger ddrmed stod for att betrakta
exempel 31 som representativt for dess dvergripande interaktionella struktur.
Monstret visar att den interaktionella kontrollen i hog grad ligger hos SVEI
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och SVE2 genom att deras formuleringar tas upp och stabiliseras i den fort-
satta interaktionen.

Det andra exemplet pd asymmetriskt deltagande i de sprakmixade grup-
perna hidmtar jag fran samtalet om Endokrina sjukdomar. 1 samtalet deltar
SVE]I, Sonia, Elina och Yassir. Samtalet behandlar en uppgiftsfraga om vilka
komplikationer som kan uppsta vid diabetes (se Exempel 32).

Rad | Dialog | EXP | IK | P | Analys
Fraga: Vilka komplikationer kan uppsta vid diabetes?

1. Sonia: Insulin dr en Ul + | + | IK: Initierar innehall
nyckel som P: Bidraget tas upp

2. SVE1l: mm / som laser Ul + | + | IK: Bekriftar, och utvecklar
upp sockerporten P: Bidraget tas upp

3. Yassir: laser upp / - IK: Bekriftar, och upprepar

4, Elina: ja, betaceller Tl + | + | IK: Bekriftar, och utvecklar

P: bidraget tas upp

5. SVE]: det &r bra att Ul - IK: Bekriftar, och utvecklar
komma ihag / man kal- P: Bidraget tas upp
lar det for sockerporten i
filmen

6. Yassir: jaa - IK: Medhall

7. SVEL: det tycker jag var | Ul + | + | IK: Bekréftar, och utvecklar
bra / sé att man vet vad P: Bidraget tas upp
den 16ser upp / socker-
porten och déri betacel-
len // eller hur?

8. Flera svar fran SVA-ele- - IK: Medhall
ver: mm

9. SVEL: det var darfor Ul + | + | IK: Bekriftar, och utvecklar
hon ritade en cell assa P: Bidraget tas upp
en nyckel

10. | SVEI: plus att ehh Tl + | + | IK: Bekréftar, och utvecklar
sjdlva kroppen da / insu- P: Bidraget tas upp
linet &r det som stannar
av ndr vi gar upp / eller
hur / man méter nénting

11. | Sonia: mm - IK: Medhall

12. | SVEI1: da &r det ju det Ul + | + | IK: Bekréftar, och utvecklar
som pumpas ut sa att P: Bidraget tas upp
blodsockret gar ner igen

13. | Sonia: mm - IK: Medhall

14. | Yassir: jaa - IK:Medhall

15. | SVEl:ja/sddetédrden | Ul + IK: Bekriftar, och utvecklar
funktionen i kroppen / &r P: Bidraget bekriftas
ju att hélla jamn blod-
sockerniva / eller hur?

16. | Yassir: jaa - IK: Medhall

Exempel 32. Samtalsutdrag, Endokrina sjukdomar, sprakmixad grupp
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Analysen av utdraget (Exempel 32) visar att SVE1 utdvar hog interaktionell
kontroll och samtidigt far ett starkt genomslag for sitt perspektiv i samtalet.
Aven om Sonia pé rad 1 initierar ett innehallsligt bidrag om insulin som en
nyckel, dr det SVEI som i de efterfoljande turerna tar ansvar for att utveckla
och etablera tolkningsperspektiv.

Redan pa rad 2 knyter SVELI an till Sonias yttrande genom en omformule-
ring (”som laser upp sockerporten”), vilket bade bekriftar det foregédende bi-
draget och for samtalet vidare innehéllsligt. I flera efterfoljande turer (rad 5, 7
och 9) aterkommer SVE] till samma innehall, men placerar det i ett vidare
sammanhang genom metakommentarer som “det ar bra att komma ihag” och
explicita hinvisningar till undervisningsmaterialet (i filmen™). Genom detta
metasprak reglerar hon inte bara innehdllet utan ockséa hur det bor forstds och
vérderas. Dessa drag bidrar till att upprétthalla hennes interaktionella kontroll
och etablerar henne som en samordnande rost i samtalet. Samtidigt driver
SVEI samtalet vidare genom att bearbeta dmnesinnehéllet om insulinets
funktion i kroppen genom expansioner (raderna 10, 12 och 15). Hon soéker
stod genom uttryck som eller hur?” (rad 7, 15) men dessa fungerar snarare
som sociala markdrer for att konsolidera det redan etablerade perspektivet.

Elinas, Yassirs och Sonias bidrag i utdraget och i samtalet som helhet ana-
lyseras som ldg interaktionell kontroll, ofta i form av korta responsyttranden

”mm”, ’jaa”) (rad 6, 11, 13, 14 och 16). Och med lag interaktionell kontroll
skapas fa mojligheter till perspektivinflytande (P).

Sammantaget framtrider en deltagandestruktur dér initiativ, tolkningsra-
mar och perspektivinflytande i h6g grad koncentreras till SVEI. Det dr genom
hennes yttranden som samtalets innehéll struktureras och utvecklas, och det
ir ocksa hennes tolkningar som etableras i utdraget. Ovriga deltagares bidrag
fungerar huvudsakligen stddjande och leder inte till att alternativa perspektiv
introduceras eller fér féste.

Det tredje exemplet pa asymmetriskt deltagande &r ocksa hamtat fran sam-
talet om Endokrina sjukdomar (se Exempel 33).

Rad | Dialog | EXP [ IK | P | Analys
Fraga: Vilken funktion fyller insulin?

1 SVE1: vad ar det man behd- + IK: Initierar innehall
ver da [vid hogt blod-
socker]?

2 SVEI: behéver man insulin + IK: Fortsitter styra ge-
da? nom fraga

3 SVEL: det beh6ver man + | + | IK: Styr innehall, besva-

rar egen fraga

P: Tolkning etableras

4 SVE]: ja for det &r insulinet | Ul + | + | IK: Fortsétter styra inne-
som sidnker blodsockret nar | S1 hall genom fraga

det blivit hogt / det ar mat & P: Tolkning etableras

sd som socker & mat & sa
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Rad | Dialog EXP | IK | P | Analys
som hojer de / alltsé onyttigt
/ onyttig mat / hdjer ju blod-
sockret sd att det blir ojamnt
5 Elina: mm / jaa - IK: Medhall
6 Yassir: jaa - IK: Medhall

Exempel 33. Samtalsutdrag, Endokrina sjukdomar, sprakmixad grupp

Samtalsutdraget i Exempel 33 inleds med att SVE1 stiller en frdga om vilken
funktion insulin fyller (rad 1) och foljer direkt upp med ytterligare en fraga
(rad 2). Dessa yttranden kodas som plus i interaktionell kontroll, da de styr
samtalets innehéll och sétter ramarna for den fortsatta bearbetningen av upp-
giften. Pa rad 3 besvarar SVEI1 sin egen fraga, vilket ytterligare forstarker den
interaktionella kontrollen och motiverar kodning med plus i bdde interaktion-
ell kontroll och perspektivinflytande. Pa rad 4 utvecklar SVEI sin tolkning
genom en producerad expansion dir orsakssamband mellan matintag, blod-
sockerniva och insulinets funktion forklaras. Yttrandet kodas som plus i inter-
aktionell kontroll, eftersom det for samtalet vidare, och som plus i perspektiv
dé tolkningen etableras som tolkningsram i samtalet.

Elina (rad 5) och Yassir (rad 6) bidrar enbart med korta, bekréiftande ytt-
randen. Dessa kodas som minus i bade interaktionell kontroll och perspektiv,
eftersom de varken péverkar samtalets riktning eller bidrar till att utveckla
innehallet vidare.

Samtalsutdraget priglas dirmed av ett asymmetriskt deltagandemonster
diar SVE1 bade initierar, besvarar och utvecklar samtalets innehall, medan de
Ovriga deltagarna huvudsakligen markerar instimmande. Detta ger SVE1 en
position som paminner om en ldrarroll, dar interaktionen foljer ett monster
som liknar klassrummets traditionella IRU-struktur (Gibbons, 2005; Sinclair
& Coulthard, 1975; Mehan, 1979). Genom att sjélv stilla fragor (I), besvara
dem (R) och utveckla forklaringar som etableras i samtalet (F), utévar SVE1
kontroll 6ver bade samtalsriktning och tolkningsramar.

Utdragen i Exempel 31 — 33 illustrerar saledes ett asymmetriskt deltagan-
demonster dir en enskild elev stér for huvuddelen av bade interaktionell kon-
troll och perspektivinflytande, medan Ovriga deltagare forblir 1 bekraftande
roller. Samtalet utvecklas i praktiken genom en rost, utan att alternativa per-
spektiv eller foljdfragor ges utrymme. Detta monster sammanfaller med den
kvantitativa redovisningen av andel expansioner i de sprakmixade samtalen
om Cirkulationsorganens och Endokrina sjukdomar (jfr. avsnitt 8.1.1), dér
SVE1 framstar som den deltagare som producerar flest expansioner.

Det fjarde exemplet pa ett asymmetriskt deltagande visas i féljande utdrag
(exempel 34) fran den sprakmixade gruppens samtal om andningsorganens
sjukdomar, en sekvens dar Sonia, SVE3 och SVE4 deltar.
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Rad | Dialog |EXP [IK [P | Analys
Hur behandlas en person med lunginflammation?

1 Sonia: an[tibiotika] Ul + - IK: Initierar innehall
(s 239) P: Bidrag tas inte upp

2 SVE3: Det vanligaste Ul + - IK: Initierar nytt innehall
ar ju febernedsattande P: Bidrag tas inte upp
och hostddmpande [...]

3 Sonia: inte ant [...] (s. - (+) | IK: Initierar, provande
239) fraga.

P: Bidrag tas delvis upp

4 SVE4: inte antibiotika? - - IK: Initierar, provande
[lite ifragaséttande, tit- fraga.
tar pd SVE2] P: Bidraget tas upp

5 SVE3: Ja, men det ér Ul + + IK: Initierar klargérande
inte lika vanligt utan (viss osidkerhet)
det &r [...] det var vil P: Bidraget tas upp
om dom hade [ohor-
bart]

6 SVE4: Ar det lungin- T2 + + IK: Initierar innehall, va-
flammation ar det vél riation
antibiotika? [ger stod P: Bidraget tas upp
till Sonias forslag om
antibiotika]

7 SVE3 [laser i larobo- Ul + - IK: Legitimerarar inne-
ken]: Det ar om all- hall
méntillstdndet dr déligt P: Tolkning etableras
eller haft feber i mer &n
1 vecka. (s, 239)

8 Sonia: vad sade du? Meta
[fréga till SVE3] Hur
[...]

9 SVE3: s de mer van- Ul + IK: Sammanfattar och
liga ar ju febernedsit- S1 konsoliderar innehéll
tande och hostddm-
pande / sen antibiotika
om man mér valdigt
daligt eller haft feber i
mer 4n | vecka

10 Sonia: mhm - Medhall

Exempel 34. Samtalsutdrag, Andningsorganens sjukdomar, sprakmixad grupp

I detta utdrag (Exempel 34) framtrader hur Sonia, trots en relativt hog grad av
aktivitet i samtalet, ges begransat perspektivinflytande. Redan pa rad 1 tar in-
troducerar Sonia perspektivet antibiotikabehandling, vilket dock inte foljs upp
i den foljande turtagningen. Sonia aterkommer dédrefter pa rad 3 med samma
perspektiv i ett provande yttrande. Detta ges delvis bekréftelse pa rad 4, dir
SVE4 upprepar samma fraga som Sonia pé rad 1, frigan om antibiotika. Per-
spektivet fors ddrmed vidare i samtalet, men utan att dnnu etableras som tolk-
ningsperspektiv.
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Det ar dock forst nér perspektivet formuleras mer explicit av SVE4 pa rad
6 som antibiotikabehandling fors upp péa samtalsagendan och blir féremal for
vidare bearbetning. Detta visar att Sonias forslag visserligen ges ett visst er-
kidnnande genom SVE4:s yttranden. Det &r dock inte forrén dessa lyfts av
SVE4 som det tas vidare av SVE3. Det dr saledes inte Sonias formuleringar i
sig som far genomslag i samtalet. Det &r SVE3 som genomgéende uppvisar
hog interaktionell kontroll i samtalssekvensen. Detta sker genom att SVE3
initierar nytt innehall (rad 2), omformulerar och villkorar tidigare yttranden
(rad 5) samt legitimerar tolkningar genom hénvisning till ldroboken (rad 7).
Genom dessa handlingar sitter SVE3 ramarna for tolkningen och under vilka
villkor ett perspektiv kan betraktas som giltigt i samtalet.

Sammantaget framtrader ett dvergripande monster dar Sonia i samtalet bi-
drar med en hog andel expansioner?, vilket ocksa innebér att hon ofta tar ini-
tiativ och darmed uppvisar interaktionell kontroll. Den kvalitativa analysen
visar dock att dessa initiativ sillan far genomslag i samtalet. Trots hog aktivi-
tetsniva leder hennes bidrag endast i begrénsad utstrickning till tolkningsfo-
retrdde och Okat perspektivinflytande vilket far ses som ett monster i samtalet
om Andningsorganens sjukdomar.

Sammantaget visar analyserna av Exempel 31-34 ett genomgaende mons-
ter dar de andrasprakstalande eleverna i de sprakmixade samtalen intar en mer
tillbakadragen deltagarroll. I manga samtalssekvenser deltar de endast i be-
gransad utstrackning eller forblir helt tysta, och nér de yttrar sig sker detta ofta
genom korta bekriaftande kommentarer sdsom mm och ja, eller genom upprep-
ning av enstaka ord. Dessa yttranden innebér i regel ingen expansion av dm-
nesinnehallet och bidrar inte till att féra samtalet vidare eller introducera nya
perspektiv. SVE-eleverna dominerar dirmed samtalen genom att initiera, ut-
veckla och legitimera tolkningar, medan de andrasprakstalande elevernas bi-
drag framst fungerar bekréftande och understddjande. Detta deltagandemons-
ter innebdr att interaktionell kontroll och tolkningsforetrdde i hog grad kon-
centreras till SVE-eleverna, samtidigt som de andraspréakstalande elevernas
interaktionella kontroll och perspektivinflytande forblir begrénsade.

Det samlade resultatet visar att asymmetrin i deltagande i de sprakmixade
samtalen inte enbart handlar om graden av expansioner, utan om vem som ges
utrymme att etablera, legitimera och vidareutveckla &mnesinnehallet. Monst-
ret aterkommer genom de analyserade samtalen och kan dirfor betraktas som
representativt for deltagandestrukturen i materialet som helhet.

26 En ndrmare analys visar att en stor andel av dessa expansioner sker genom reproduktion,
frimst i form av innantilldsning och lokal textanvidndning. Detta synliggér hur liroboken blir
en del av ldroprocessen och anvinds som stod for deltagande i samtalet.
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8.2.2 Undantag — symmetriskt deltagande

Avsnittet behandlar symmetrisk interaktion utifrén interaktionell kontroll och
perspektivinflytande. 1 analysen framstar dessa fall dock som undantag i de
sprdkmixade samtalsgrupperna. I avsnittet visar jag tre sddana exempel (se
Exempel 35 - 37), himtade frén tre olika samtal.

Det forsta exemplet pd symmetri mellan deltagarnas bidrag av expansioner
hémtar jag fran samtalet om Cirkulationsorganens sjukdomar dér Elina, Ham,
SVE1 och SVE2 deltar (se Exempel 35).

Rad | Dialog | EXP | IK | P]| Analys
Fraga: Vilka virden rdknar man som for hogt blodtryck
1 Elina: blodtrycket ligger | Ul + + | IK: Initierar innehall
under 140 genom 90 P: Bidraget tas upp
2 SVEL: jaa/ sa allt Gver S1 + + | IK: Utvecklar innehall
det / rdknas som for hogt P: Bidraget tas upp
3 Elina: ja - IK: Bekréftar innehéll
4 SVEL: visst dr det s&? + + | IK: Bekriftar innehall
5 Elina: mm - IK: Medhall
6 Ham: sdger vi 140 dé& / T2 + — | IK: Provande tolkning
eller séger vi bara 6ver P: Bidraget tas upp
7 Elina: for hogt Ul + + | IK: alternativ formule-
ring.
P: tas upp
SVEL1: for hog / for hogt + IK: Bekriftar och legiti-
som det star i frigan merar innehall

Exempel 35. Samtalsutdrag, Cirkulationsorganens sjukdomar, sprékmixad grupp

I utdraget i Exempel 35 framgar att bade Elina och Ham tidigt i samtalet ini-
tierar egna bidrag (raderna 1, 6 och 7), vilket markerar deras initiativformaga
och visar pa interaktionell kontroll. Dessa yttranden tas delvis upp och utveck-
las vidare, vilket ger dem ett visst perspektivinflytande. 1 detta avseende upp-
visar utdraget en mer symmetrisk fordelning av interaktionell kontroll och
perspektiv dn vad som framtriader i 6vrigt i detta samtal (jfr. 8.2.1). Utdraget
(exempel 35) av ett mer symmetriskt deltagande &r begrénsat till enstaka se-
kvenser fran samtalet som helhet, men visar att deltagandemonstret stundtals
skiftar. I detta samtal framtréder dock initiativen fran Elina och Ham i borjan
av samtalet, men avtar successivt under samtalets géng. I detta samtal fore-
kommer ocksé ldngre passager dér samtalet enbart fors mellan SVE-eleverna,
medan bade Elina och Ham tycks bearbeta innehéllet pa egen hand under tyst-
nad. Samtalet dtergar till ett monster dér SVE-eleverna i hogre grad styr inne-
hall och far tolkningsforetrade (jfr. 8.2.1). Detta innebér att &ven om Exempel
35 uppvisar drag av mer symmetrisk interaktion i form av fordelad interakt-
ionell kontroll och visst perspektivinflytande, framstar detta som ett undantag
snarare én ett genomgaende monster i materialet.
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Det andra exemplet pa symmetri av expansioner mellan deltagarna hdmtar
jag fran samtalet om Endokrina sjukdomar, dar Yassir, Elina och SVEI dis-
kuterar komplikationer vid diabetes (se Exempel 36).

Rad | Dialog | EXP [ IK | P | Analys
Fraga: Vilka komplikationer kan uppsta vid diabetes?

1 SVEL: & sen kan de va att man | T1 + + | IK: Initierar innehall
dor / for att man inte far insulin P: Bidraget tas upp

/ eller att man blir medvetslos
2 Elina: [...] eller att man kan g& | T1 + + | IK: Utvecklar innehall
i koma P: Bidraget tas upp

3 SVEL: ja exakt / s& hette det / IK: Bekréftar innehall
bra / det hette diabeteskoma /
eller insulinkoma?

4 Elina: insulin / ehh. / sdnker T1 + | + | IK: Initierar nytt inne-
hall
P: Bidraget tas upp
5 SVEL: jaa, sinker / man tappar | Ul + - | IK: Bekréftar och ut-
medvetandet vecklar innehall
P: Bidraget tas inte
upp
6 Elina: min brorson har diabetes | U3 + | + | IK: Nytt innehall
typ 1 / nér han var nio / nio &r P: Bidraget tas upp
7 Yassir: det kan borja fran ett Tl (+) | + | IK: Bekréftar och ut-
[ars alder] ocksa / eller hur!? vecklar innehall

P: Bidraget tas upp
8 SVEL: jaa/ det kan borja tidigt | Ul + | + | IK: Bekréftar och ut-

/ ett ar / jag trodde faktiskt man vecklar innehall
var fodd med det / men jag P: Tolkning etableras
hade fel / jag trodde det var
arftligt ja

9 Elina: sé det &r séllan det &r / Ul + IK: Klargor innehall
fatt det med [fodseln]

Exempel 36. Samtalsutdrag, Endokrina sjukdomar, sprakmixad grupp.

SVEI1 inleder samtalet (rad 1, Exempel 36) med en expansion kring foljderna
av insulinbrist, vilket etablerar ett innehdll som de andra deltagarna tar upp
och vidareutvecklar. Elina bidrar pa rad 2 med perspektivet koma, vilket be-
kréftas och omformuleras av SVE1 pa rad 3 genom inférandet av medicinska
termer. Har framtriader ett exempel pa 6msesidig &mnesutveckling, dér Elinas
bidrag erkdnns och ges genomslag, vilket indikerar delad interaktionell kon-
troll och perspektivinflytande.

Ett liknande samspel kan observeras i raderna 4-5 samt 6-9. Elina initierar
pa rad 4 en tolkning som tas upp och delvis utvecklas av SVEI parad 5. Hen-
nes personliga erfarenhet pa rad 6 introducerar ett nytt innehéllsspar som fér
genomslag i samtalet och foljs upp pé rad 7 av Yassir. Aven Yassir bidrar
aktivt genom ett provande yttrande, vilket tas upp och vidareutvecklas i
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efterfoljande turer (rad 8-9). Dessa sekvenser visar hur flera deltagare ges
mdjlighet att initiera innehall som tas upp och bearbetas vidare.

Sammantaget visar utdraget (Exempel 36) ett mer symmetriskt deltagar-
monster dar interaktionell kontroll och perspektivinflytande delas mellan flera
deltagare snarare dn koncentreras till en enskild rost. Samtidigt framstar detta
monster som ett undantag i materialet som helhet i de sprakmixade samtalen.
Aven om exempel 36 uppvisar drag av mer symmetrisk interaktion, visar den
kvantitativa redovisningen (se 8.1.1) att SVE1 star for en storre andel expans-
ioner i samtalet, medan Elinas och Yassirs bidrag sammantaget ar mer begréin-
sade. Det mer symmetriska deltagandet i detta utdrag bor darfor forstds som
ett undantag inom samtalet, snarare dn som representativt for samtalet i dess
helhet. En mojlig aspekt i denna mer dialogiska bearbetning &r att personliga
erfarenheter fors in i samtalet, sérskilt pa raderna 6-9, vilka i samtalet foran-
kras och legitimeras inom den dmnesspecifika dominen. Darigenom skapas
en bro mellan vardagskunskap och &mneskunskap, vilket potentiellt bidrar till
att fler deltagare ges perspektivinflytande.

Det tredje exemplet pa symmetrisk deltagande dr himtat fran det sprakmix-
ade samtalet om Infektionssjukdomar, dir SVE3, SVE4 och Sara diskuterar
candidainfektion (se Exempel 37).

Rad | Dialog | EXP | IK | P | Analys
Fréga: hur smittar candidainfektion?
1 SVE3: det var vidl det visa/var | U2 + | + | IK: Initierar innehall

en svampinfekton / hm / i mun- P: Bidraget tas upp
nen & kunna ga ner i hela tarm-
systemet

2 SVE4: okej - IK: Medhall.

3 Sara: det kénns som att det hidn- | Ul + | — | IK: Utvecklar innehall
der fast det dr 6vervéxt [att nor- P: Bidraget tas inte
malfloran rubbas vid tillvaxt av upp
svamp]*’

4 SVE-eleverna: mjaa (oséikra) — IK: Vag bekriftelse.

5 Sara: smitta + | + | IK: Fortydligar inne-

hall med begrepp.

P: Bidraget tas upp
6 SVE4: men smitta ar inte att / T2 + | + | IK: Reder ut aspekter

det / alltsd kommer fran nat av innehall.
stille P: Bidraget tas upp

7 Sara: ja. det ocksa // i forldng- Ul + IK: Bekriéftar och ut-
ningen vecklar

8 Sara [ldser fran skdrmen]: den Ul + | + | IK: legitimerar.

vanligaste orsaken ir en obalans

271 laroboken Medicin 1 anvénds “tillvixtmdjligheter” s 294 — Sara anvénder ”6ver-
vixt” i betydelsen att svampen finns (tillhdr normalfloran) men nér det blir svampin-
fektion sker det overvixt av candida.
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Rad | Dialog EXP | IK | P | Analys

i slidans / bakterieflora / vilket P: Tolkning etableras,
kan ge dvervixt av candida legitimeras

9 SVE3 och SVE4: jaa - IK: Medhall

10 | Sara fortsitter: det dr en svamp | Ul + | + | IK: Utvecklar innehall
som bara finns i sma mangder i P: Bidraget tas upp
bakterien / i mag-tarmkanalen
och slidan

11 SVE3: ja det var ju det dom me- | U2 + IK: Utvecklar innehall
nade att det blev rubbad normal-
flora

Exempel 37. Samtalsutdrag, Infektionssjukdomar, sprakmixad grupp

I detta utdrag framtrider Sara som en aktiv deltagare som aterkommande ini-
tierar nya tolkningar och forklaringar (raderna 3, 5, 7, 8, 10). Hon uppvisar
diarmed hog interaktionell kontroll genom att fora in alternativa forklaringar
och fortydliga centrala begrepp. Daremot far hennes perspektiv inte alltid
omedelbart genomslag. Néar hon pé rad 3 lanserar en alternativ forklaring be-
mots detta endast av osékra gensvar (rad 4), vilket innebér att tolkningen inte
etableras 1 dialogen.

Forst nir Sara hanvisar till intertexten och laser innantill (raderna 8, 10) far
hennes bidrag tydligare bekréftelse av de ovriga deltagarna (raderna 9, 11).
Samtalsutdraget visar saledes att Sara har forméga att ta interaktionell kontroll
och 1 viss mén ocksd uppna perspektivinflytande. Detta inflytande framstar
dock som begrénsat och villkorat, eftersom hennes perspektiv far genomslag
forst ndr det stods av en auktoritativ rdst fran laroboken. Den kvantitativa re-
dovisningen visar att Sara producerade firre expansioner &n exempelvis
SVE3, vilket pekar pa en mer begrinsad mdjlighet att upprétthélla interakt-
ionell kontroll éver tid och ddrmed ocksa farre mojligheter att fa perspektiv-
inflytande.

Analyserna (se Exempel 35-37) visar att de andrasprakstalande eleverna i
flera fall initierar nya teman och bidrar med expansioner, vilket indikerar en
forméga att bearbeta dmnesinnehdllet och dédrmed utdva interaktionell kon-
troll. Jamforelsen med SVE-elevernas deltagande visar dock att interaktion-
ella kontroll inte nédvandigtvis leder till perspektivinflytande. Samtalen som
helhet priglas i stillet av asymmetriska monster dir initiativ frén de andra-
sprakstalande eleverna i begriansad utstrackning tas upp, vidareutvecklas eller
far genomslag i det gemensamma meningsskapandet. I vissa sekvenser tillde-
las de andrasprakstalande eleverna perspektivinflytande dér deras bidrag be-
kréftas, expanderas och bidrar till fortsatt &mnesutveckling. Men dessa fall
framstér som undantag i relation till helheten. Sammantaget visar resultaten
att de andrasprakstalande eleverna uppvisar forméga till initiativ och interakt-
ionell kontroll, men att de strukturella villkoren i samtalen ofta begransar maj-
ligheten att omsétta dessa initiativ i ett mer varaktigt tolkningsinflytande.
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Béde den interaktionella kontrollen och perspektivinflytandet ar darfor i regel
koncentrerade till SVE-eleverna (jfr 8.2.1).

8.3  Andrasprakstalande gruppsamtal

Detta avsnitt bygger pa analyser av fyra samtal i andrasprékstalande grupper
inom kursen Medicin 1. Liksom i tidigare avsnitt analyseras samtalen med
stod i Shea (1994) utifran interaktionell kontroll och perspektivinflytande.

Avsnittet dr organiserat i tva delar, pd samma sétt som avsnitt 8.2, och be-
lyser olika deltagandemdnster. I 8.3.1 presenteras exempel pa mer symmet-
riskt deltagande med avseende pa interaktionell kontroll och perspektivinfly-
tande, vilket 1 analysen betraktas som aterkommande monster, medan 8.3.2
behandlar situationer dir mer asymmetriskt deltagande framtrider och som
hér far ses som undantag.

I varje exempeltabell (sdésom Exempel 38, 39 etcetera) anvinds foljande
forkortningar, vilka av utrymmesskal inte forklaras i anslutning till varje en-
skilt exempel: IK = Interaktionell kontroll, P = Perspektiv. Ett plustecken (+)
indikerar aktiv styrning eller genomslag, ett minustecken () indikerar folj-
samhet eller brist pa respons. Inom parentes sidnummer fran intertexten Me-
dicin 1 + 2.

8.3.1 Monster — symmetriskt deltagande

I detta avsnitt presenteras samtalsutdrag dir deltagandet priglas av symmet-
riskt deltagande vilka ses som monster i analysen av de andrasprékstalande
grupperna. Detta dterkommande monster framtrader som karakteristiskt for de
andrasprékstalande gruppernas samtalsdynamik som helhet. I avsnittet visar
jag tre sddana exempel (se Exempel 38 — 40), himtade fran tva olika samtal.

Det forsta exemplet pd symmetriskt deltagande utifrén interaktionell kon-
troll och perspektiv dr hamtat fran samtalet om Endokrina sjukdomar dar
Ham, Jenni och Sara deltar. I samtalsutdraget nedan diskuteras fragan om in-
sulinets funktion (Exempel 38).

Rad | Dialog | EXP [ IK [ P [ Analys
Fraga: Vilken funktion fyller insulin?

1 Ham: jaaa / insulin &r viktig | Ul + + | IK: Initierar innehall
for / ehhh // halla koll pd ni- | S1 P: Bidraget tas upp
vén av socker i blodet

2 Jenni: jaa / och hir det star Ul + + | IK: Utvecklar innehall
ocksé att insulin behovs for S1 P: Bidraget tas upp

att glukosen ska komma in i
cellerna (s. 264)

3 Ham: ja / for jag tror den tar | U2 + + | IK: Utvecklar innehall
ansvar for att halla koll pa P: Bidraget tas upp
sockret i blodet
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Rad | Dialog EXP | IK | P | Analys

4 Ham: a sen / som du sa / att U2 + + | IK: Omformulerar in-
cellen / for energin den be- nehall
hovs

Exempel 38. Samtalsutdrag Endokrina sjukdomar, andrasprékstalande grupp

I detta utdrag (Exempel 38) framstar bearbetningen av dmnesinnehéllet som
ett resultat av delad interaktionell kontroll och perspektivtagande. Det sym-
metriska deltagande kdnnetecknar de andrasprikstalande samtalsgrupperna.
Ingen enskild deltagare etablerar ett ensidigt tolkningsforetride; i stéllet for-
mas dmnesinnehdllet successivt genom att deltagarnas bidrag relateras till
varandra och integreras i samtalet.

Samtalet inleds med att Ham pa rad 1 initierar en tolkning av insulinets
funktion genom att koppla insulin till reglering av blodsockernivan. Yttrandet
kodas som plus i interaktionell kontroll, dd Ham sétter ett innehéllsligt fokus
som blir utgangspunkt for den fortsatta bearbetningen. Samtidigt etableras ett
perspektiv som tas upp av de 6vriga deltagarna. Jenni foljer pa rad 2 upp Hams
bidrag genom att utveckla perspektivet med en laroboksforankrad forklaring
om glukosens upptag i cellerna. Hennes yttrande bekréftar och fordjupar den
tidigare tolkningen och kodas darfor som plus i bade interaktionell kontroll
och perspektivinflytande. Genom att tillféra ny information som relaterar till
det redan etablerade temat bidrar Jenni till att féra samtalet vidare. Perspekti-
vet tar vidare pa rad 3 dir Ham béde bekriftar Jennis bidrag (rad 3) och knyter
samman insulinets reglerande funktion med cellernas energibehov (rad 4). Ge-
nom omformulering och tematiskt tilldgg visar Ham hur tidigare yttranden tas
upp och vidareutvecklas.

Sprakliga markorer som ja och d sen signalerar ett aktivt samspel dér del-
tagarna orienterar sig mot varandras bidrag och gemensamt bygger vidare pa
innehallet. 1 jamforelse med de sprékmixade samtalen utvecklas bekriftel-
serna hér ocksa till expansioner. I de sprakmixade samtalen utgdrs bekréftel-
serna diremot i hogre grad av enbart bekrdftande smaord, utan att innehallet
utvecklas vidare. Samtliga samtalsdeltagare i Exempel 38 tar aktiv del i bear-
betningen av &mnesinnehallet och analyseras darfor med plus bade vad giller
interaktionell kontroll och perspektivinflytande. Utdraget i Exempel 38 gor
sekvensen representativ for samtalet som helhet.

Det andra exemplet &r hdmtat fran ett samtal om Cirkulationsorganens
sjukdomar dér Sonia, Yassir, Jenni och Hanna deltar. Samtalsutdraget (exem-
pel 39) inleds med frdgan om vilka blodtrycksvdrden som rdknas som for
hoga.
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Rad [ Dialog | EXP [ IK | P | Analys
Fraga: vilka blodtrycksvérden raknas som for hoga?

1 Sonia: 120/80 / ehh // &[r] Ul + | - | IK: Initierar innehall
normal P: Bidraget tas ej upp
[fran anteckningar]

2 Yassir: de dr max / det ar TI + | - | IK: Initierar innehall
normal. blodtrycket ar 130 P: Bidraget tas ej upp
max (s. 229)*8

3 Sonia: se hér / normalt skall | T2 + | + | IK: Utvecklar innehall
blodtrycket ligga under / P: Bidraget tas upp
UNDER 140 // och 90
(s 229)

4 Hanna: hundrafyrti // till S1 + | + | IK: Specificerar innehall
nitti / over, over den hir P: Bidraget tas ej upp
[140/90]

5 Sonia: om over 140/90 det S1 + IK: Specificerar innehall.
dr / det ar risk"

[fran anteckningar]

Exempel 39. Samtalsutdrag Cirkulationsorganens sjukdomar, andrasprakstalande
grupp

I samtalsutdraget (Exempel 39) om Cirkulationsorganens sjukdomar férhand-
lar eleverna gemensamt kring vad som definieras som hogt blodtryck. Sonia
inleder samtalet (rad 1) genom att ange virdet 120/80 som normalt, vilket eta-
blerar hennes interaktionella kontroll. Yassir (rad 2) tar darefter initiativ till
ett alternativt svar genom att ange 130 som maxvérde, men hans bidrag far
inget tydligt upptag i samtalet.

Fran rad 3 visar Sonia ater hog interaktionell kontroll genom att hanvisa till
larobokens formuleringar: ”se hdr, normalt ska blodtrycket ligga under
140/90”. Uttrycket “’se har” markerar sidkerhet och auktoritet i framférandet.
Genom denna hénvisning far hon ett starkt perspektivinflytande, och hennes
formulering etableras som en normerande referenspunkt som de andra delta-
garna tar upp och vidareutvecklar. Nar Hanna (rad 4) bekréftar och preciserar
vardena samt Sonia (rad 5) kopplar dessa till risk, fordjupas samtalet mot en
gemensam forstaelse av vad som utgér hogt blodtryck.

Samtalssekvensen kan ddrmed tolkas som ett exempel pa relativt symmet-
riskt deltagande, d& flera elever bidrar till den gemensamma meningsskapande
processen, dven om perspektivinflytandet i hog grad &r koncentrerat till Sonia.

Det tredje samtalsutdraget av symmetriskt deltagande i de andrasprékstal-
ande grupperna ér ocksa hamtat fran samtalet om Cirkulationsorganens sjuk-
domar dér deltagarna fortsitter att bearbeta innehallet om vilka viarden som
rdknas som for hogt blodtryck (Exempel 40). I den héir sekvensen deltar
Yassir, Jenni och Hanna.

28 1 liroboken Medicin 1 + 3, s 229 anges att det finns ett maxvirde for diabetiker pa 130/80-
85.
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Rad [ Dialog | EXP [ IK | P [ Analys
Fraga: vilka blodtrycksvérden raknas som for hoga?

1 Yassir: 140/90, va? Ul + | + | IK: Initierar innehéll
P: Bidraget tas upp
2 Jenni: ehh. / 6ver / 6ver 140 | T2 + | + | IK: Utvecklar innehéll
[ohdrbart)] P: Bidraget tas upp
3 Hanna: men det 140 / ar T2 + | + | IK: Utvecklar innehéll
inte farlig P: Bidraget tas upp.
4 Yassir: ja/ men 6ver Ul + | + | IK: Utvecklar innehall
P: Bidraget tas upp.
5 Hanna: ja men over ar farlig | Ul + IK: Omformulerar inne-
hall

Exempel 40. Samtalsutdrag Cirkulationsorganens sjukdomar, andrasprékstalande
grupp

Samtalsutdraget visar ett symmetriskt deltagandemonster dér interaktionell
kontroll och perspektivinflytande fordelas mellan deltagarna. Flera elever ini-
tierar, utvecklar och omformulerar innehéllet (rad 1-5), och bidragen tas fort-
16pande upp och integreras i den fortsatta interaktionen. Ingen enskild delta-
gare behéller ensam kontroll 6ver samtalets riktning; i stéllet forhandlas och
preciseras forstaelsen gemensamt genom successiva bidrag. Den interaktion-
ella kontrollen cirkulerar darmed i samtalet, samtidigt som perspektiv-
inflytande delas mer symmetriskt.

Yassir inleder sekvensen (rad 1) genom att prova sin forstaelse med fragan
140/90, va?”. Han etablerar dirmed interaktionell kontroll genom att initiera
samtalsimnet, men markerar samtidigt osédkerhet genom den frdgande parti-
keln ’va?”, vilket Oppnar for bekréftelse och gemensam precisering. Jenni (rad
2) utvecklar direfter resonemanget genom att markera att det handlar om vir-
den dver 140/90, vilket for samtalet vidare mot en mer precis definition.
Hanna (rad 3) bidrar genom att nyansera resonemanget och papeka att ”det
140 &r inte farligt”, vilket fordjupar forstaelsen att det &r viarden dver 140 som
ar riskabla vérden.

I de f6ljande turerna (rad 4-5) sker en gemensam precisering av innehallet.
Yassir aterknyter till resonemanget med ”’ja men 6ver”, och Hanna omformu-
lerar detta till en sammanfattande slutsats: ”6ver &r farligt”. Dérigenom eta-
bleras en gemensam forstaelse av vad som kédnnetecknar hogt blodtryck, dir
flera deltagare bidrar till den gemensamma meningsskapande processen och
dér perspektivet successivt forankras.

Sammantaget visar analyserna av exempel 38—40 att samtalen i de andra-
sprakstalande grupperna ofta priglas av ett relativt symmetriskt deltagande.
Den interaktionella kontrollen fordelas mellan flera deltagare, och perspektiv-
inflytandet ror sig successivt mellan olika roster i samtalet. Amnesinnehallet
byggs i hog grad upp gemensamt genom att deltagarna tar upp, bekréftar och
vidareutvecklar varandras bidrag, vilket bidrar till en fortlopande menings-
skapande process.
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Den kvantitativa redovisningen av expansioner i de andrasprékstalande
samtalen (tabell 29, se 8.1.2) ligger i linje med denna bild och visar att bidra-
gen 1 samtalen ofta dr relativt jamnt fordelade mellan deltagarna. I samtalen
om infektionssjukdomar och endokrina sjukdomar framtréder dock ett avvi-
kande monster, ddr Jenny bidrar med 6ver hilften av samtliga expansioner.
Detta kan peka mot en viss asymmetri i den interaktionella kontrollen i dessa
sekvenser. Sammantaget visar resultaten dndé att samtalen i de andraspréksta-
lande grupperna, sett som helhet, uppvisar ett deltagandeméonster dér interakt-
ionell kontroll och perspektivinflytande i stor utstrackning delas mellan delta-
garna, utan att nagon enskild rost genomgaende dominerar.

8.3.2 Undantag — asymmetriskt deltagande

I detta avsnitt presenteras samtalsutdrag som kénnetecknas av asymmetriska
deltagarmonster, vilket far ses som undantag i samtalen i de andrasprékstal-
ande grupperna. [ avsnittet visar jag tva sddana exempel (se Exempel 41 —42),
hédmtade frén tva olika samtal.

Det forsta exemplet pd asymmetriskt deltagarmonster i de andrasprékstal-
ande grupperna hémtar jag fran samtalet om Infektionssjukdomar dér Ham,
Jenni och Yassir deltar. Samtalsutdraget (exempel 41) fokuserar pa frdgan om
hur candidainfektion smittar.

Rad [ Dialog | EXP | IK | P | Analys
Fraga: Hur smittar candidainfektion?

1 Ham: okej / som jag hittat s& Ul + | = | IK: Initierar innehall
star det: obalans i slidans bak- | S1 P: Bidraget tas ej upp

terieflora vilket kan ge Gver-
véxt av candida

2 Ham: det dr vad jag hittat / - - Meta
kanske fel kanske ritt

3 Jenni: jag vet inte - - Meta

4 Jenni: smittan kommer oftast Ul + | + | IK: Initierar innehall
fran personen sjalv [...] vilket P: Tolkning etableras

gor det svart att uppge nagon
inkubationstid (s. 294)

5 Ham: sa / vad ska skriva? — Meta
6 Jenni: smittan kommer oftast Ul - IK: Omformulerar in-
frén personen sjilv (s. 294) nehall

Exempel 41. Samtalsutdrag Infektionssjukdomar, andrasprékstalande grupp

I samtalsutdraget om candidainfektion inleder Ham (rad 1) genom att 1dsa fran
en extern digital kélla?” och presenterar ett orsaksorienterat perspektiv, dér in-
fektionen kopplas till obalans i slidans bakterieflora. Yttrandet markerar initial
interaktionell kontroll, men perspektivet far inget genomslag i samtalet dé det

2 Intertext som inte &r lokaliserbar i inspelningen. Men Ham léser direkt frén skidrmen.
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inte tas upp av de andra deltagarna. Pé nésta tur (rad 2) markerar Ham oséker-
het kring informationen, vilket ytterligare reducerar perspektivinflytandet.
Aven Jennis yttrande i rad 3 priiglas av osdkerhet och bidrar inte till nigon
innehéllslig utveckling.

Pé rad 4 etableras interaktionell kontroll genom Jennis innantilldsning fran
laroboken. Darigenom forskjuts samtalet till en auktoritativ rost av institution-
ellt sanktionerad kunskap. Denna formulering far genomslag och fors vidare i
Jennis omformulering i rad 6, dir tolkningsperspektivet etableras.

Samtalssekvensen illustrerar dirmed en asymmetri i interaktionell kontroll,
dér osdkerhetsmarkorer och foljsamma yttranden inte leder till vidare forhand-
ling, medan larobokstexten fungerar som en central resurs for att etablera ett
giltigt svar. Aven om flera roster kommer till tals, dr det den institutionellt
auktoritativa texten som avgor vilket perspektiv som far genomslag i samtalet.

Det andra exemplet hidmtar jag frin samtalet om Rérelseorganens sjukdo-
mar dir Yassir och Sonia deltar. Samtalsutdraget (Exempel 42) kretsar kring
vad som rekommenderas till personer i riskzonen for osteoporos.

Rad | Transkribering |EXP | IK [P | Analys

Fréga: Vad rekommenderas till personer i riskzonen for osteoporos?

1 Yassir: det GOR man / ge- | Ul + + | IK: Initierar innehall
nom / fysisk aktivitet / P: Bidraget tas upp
kalcium och vitamin D ges
for att minska risken for
hoft- kotfrakturer hos
dldre (s. 252)

2 Yassir: okej / du maste T2 + + | IK: Utvecklar innehall
ahhh / fraga till dig sjalv Sl P: Bidrag tas vidare
ocksa / du behovs inte
sjdlv / kopa kalcium och
vitamin D / forstar du? /

hur vet / hur vet du / be-
hovs vitamin D eller kal-
cium?
3 Sonia: ja / men / - - IK: markerar variation
4 Yassir: men du maste soka | T2 + + | IK: Utvecklar innehall
ahh / prata med lékare P: Bidrag tas vidare
5 Sonia: men / men vitamin | T2 + IK: Initierar alternativ.
D [...] och kalcium vi kan P: Bidrag tas vidare

ocksa hitta frdn maten
6 Yassir: ja, maten ja / det dr | T2 + + | IK: Utvecklar innehall
ingen fara men medicinen P: Bidrag tas vidare

/ om jag har / till exempel
du har vitamin D

7 Sonia: behover behandla + IK: Forsoker tydliggora
eller?

Exempel 42. Samtalsutdrag Rorelseorganens sjukdomar, andrasprékstalande grupp

I samtalsutdraget (Exempel 42) om osteoporos etableras interaktionell kon-
troll och ett centralt perspektivinflytande genom Yassirs innantilldsning ur
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laroboken om forebyggande atgéarder (rad 1). Perspektivet far genomslag och
fors vidare 1 samtalet. Pa rad 2 utvecklar Yassir resonemanget genom reflek-
terande fragor om behovet av kosttillskott, vilket bidrar till fortsatt perspek-
tivinflytande. P& rad 3 forsoker Sonia introducera en alternativ ingdng, men
yttrandet blir avbrutet och far inget gehor i samtalet. P4 rad 4 utvecklas det
tidigare perspektivet vidare genom att betydelsen av medicinsk rddgivning
lyfts fram. Nar Sonia pé rad 5 papekar att kalcium och D-vitamin dven kan
tillforas via kosten, introduceras ett alternativt perspektiv, men detta far inget
genomslag, da Yassirs fokus fortsatt ligger pa hur man kan avgéra om vita-
minbrist foreligger. P4 rad 6 aterkopplar Yassir visserligen till kost, men fokus
kvarstér pa fragan om hur man ska veta om man har vitaminbrist eller inte.
Sonias avslutande frdga pa rad 7 kan ddrmed forstds som ett forsok att forsta
huruvida Yassir menar att behandling &r nddvéndig eller inte.

I Exempel 42 visar analysen av samtalssekvensen en asymmetri i interakt-
ionell kontroll och perspektivinflytande, dar tolkningsforetrade 1 huvudsak ges
till Yassir. Samtidigt visar den kvantitativa redovisningen av expansioner i
samtalet om Rorelseorganens sjukdomar att bade Yassir och Sonia bidrar med
expansioner i liknande omfattning i detta samtal, vilket indikerar en hég in-
teraktionell kontroll fran bada parter men dér perspektivinflytande dnda kan
variera i samtalet (jfr. 8.1.2).

Sett i ett vidare sammanhang framtréder dock denna typ av asymmetri som
ett undantag i de andrasprékstalande gruppernas samtal. Analyserna (Exempel
41 —42) visar liknande sekvenser med asymmetrisk interaktionell kontroll och
begrinsat perspektivinflytande, dar en enskild deltagares tolkning far genom-
slag och priaglar samtalets riktning. I samtalen som helhet dominerar emeller-
tid ett annat monster, dér interaktionell kontroll och perspektivinflytande 1 hog
grad delas mellan deltagarna. De asymmetriska sekvenser som presenterats
hér kan ddrmed forstés som tillfélliga variationer inom ett i 6vrigt mer sym-
metriskt samtalsmonster.

8.4 Upplevda villkor for deltagande — interaktionell
kontroll och perspektivutveckling

Detta avsnitt fordjupar analysen av andrasprékstalande elevers deltagande i
gruppsamtal genom att utga fran elevernas egna utsagor om deltagande. Ana-
lysen bygger pé intervjuer och belyser hur eleverna beskriver sina mojligheter
att muntligt delta och hur de positionerar sig sjdlva i relation till andra delta-
gare i olika gruppkonstellationer. Aven hir utgar analysen fran Shea (1994):
interaktionell kontroll och perspektivinflytande.

I intervjusvaren framtrader tvé tydliga monster i elevernas beskrivningar,
vilka presenteras i 8.4.1 och 8.4.2. Det forsta ror spraklig asymmetri som ett
hinder for deltagande, dir upplevda skillnader i sprakbehirskning paverkar
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bade initiativtagande och mojligheten att fa gehdr for egna bidrag. Det andra
handlar om villkorat deltagande och strategisk anpassning, dir eleverna be-
skriver hur de navigerar mellan olika grader av inflytande och utvecklar stra-
tegier for att kunna delta inom givna ramar.

Avsnittet avslutas med att det i 8.4.3 presenteras hur fokuselevernas sjilv-
skattade deltagande forhaller sig till de positioneringar som framtriader i de
genomforda samtalsanalyserna av olika gruppkonstellationer, vilka tidigare
presenterats i kapitlet (se 8.2 — 8.3).

8.4.1 Spréklig asymmetri som hinder for interaktionell kontroll
och perspektivutveckling

I detta avsnitt belyses hur Sonia och Jenni beskriver sina erfarenheter av sam-
talsdeltagande i olika gruppkonstellationer. Fokus i deras utsagor speglar hur
spréaklig asymmetri paverkar deras interaktionella kontroll och méjligheter till
perspektivutveckling. Utdragen visar bade likheter och skillnader i hur ele-
verna positionerar sig sjilva i relation till andra i samtalen, samt vilka strate-
gier de utvecklar for att hantera de kommunikativa villkoren.

Det forsta utdraget dr hdmtat fran intervjun med Sonia (Exempel 43).

Rad | Utdrag fran intervju IK | P | Analys
1 E-L: Ni har jobbat i bdde andrasprakstalande Fraga
samtalsgrupper och sprakmixade grupper.
Finns det nagra skillnader i dessa arbeten
skulle du sdga?

2 Sonia: jag tycke vi [andrasprakstalande ele- - | — | Begrénsad IK/P
ver| sakna / dom andra [i den andrasprakstal-
ande gruppen] &r utland ocksé / vi [andra-
sprékstalande elever] vet néstan lika / 4h dom
vet inte s mycke ord ocksa / &h jag inte
mycke ord ocksé / sd better a sitt mot sven
tycker ja / darfor dom vet mera ord

3 E-L: Gav du nagra forslag péa hur ni skulle ar- Fraga
beta eller vad ni skulle svara nir du jobbade
med den sprakmixade gruppen?

4 Sonia: jag tdinke dom [SVE-elever] vet bdastd | — | — | Begrinsad IK/P
far bestimma / om jag skriva fel kanske hela
gruppen blir fel / sa jag maste fraga dom forst
/ &r det hir bra eller inte bra?

E-L: Stéiller du frdgor under lektioner? Fraga

6 Sonia: jag ofta inte pratar eller fragar heller/ | — | — | Begrénsad IK/P
ofta jag soker direkt till Google / jag vill inte
forstora lektionen / de forstar / men for mig /
nid / jag soker pé internet istéllet

W

Exempel 43. Oversikt — interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprékmixade grupper, intervju med Sonia
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[ utdraget (Exempel 43) beskriver Sonia hur hennes deltagande i samtalsgrup-
per paverkas av gruppens sprakliga sammanséttning. Utsagorna belyser hur
interaktionell kontroll och perspektivinflytande formas av sprakliga forutsitt-
ningar och upplevd (o)trygghet i kommunikationen.

I samtal i de andrasprékstalande grupperna upplever Sonia en spraklig sym-
metri dir alla har ungefér lika stor repertoar, men ocksa en gemensam be-
gransning i ordforrdd och uttrycksforméga (rad 2). Denna delade sprakliga
osdkerhet skapar tvekan infor huruvida dmnesinnehallet har forstatts korrekt,
vilket skapar ett minus bade vad giller interaktionell kontroll och perspektiv-
inflytande.

I de sprikmixade grupperna overlédts kontrollen i stéllet till elever med
svenska som forstasprak. Sonia beskriver hur hon later dem ta ansvar for tolk-
ningar och beslut, av rddsla for att sprakliga fel ska péverka gruppens resultat
negativt (rad 4). Detta innebér att hon avstar fran att ta initiativ och darmed
ocksé fran att pdverka samtalets innehall, en sjélvvald men samtidigt begrén-
sande position i interaktionen. Sonia undviker dven att stélla fragor under lekt-
ioner for att inte ”forstéra” undervisningen (rad 6). I stillet soker hon svar pa
egen hand, vilket ytterligare minskar hennes deltagande i samtalet. Hennes
utsagor illustrerar hur spraklig osdkerhet och social hinsyn tillsammans be-
gransar bade interaktionell kontroll och mojligheten till perspektivinflytande.

Det andra exemplet ér himtat fran intervjun med Jenni (Exempel 44).

Rad | Utdrag frén intervju IK P Analys

1 E-L: Hur fungerar det att arbeta i Fraga
sprakmixad grupp?

2 Jenni: vi [andrasprékstalande elever] | — - Begrénsad IK/P

vagar inte séga vad vi tinkte / ja, dom
[SVE-eleverna] kan mer for att dom
kan svenska

3 E-L: Varfor végar ni inte sdga vad ni Fraga
tanker, tror du?
4 Jenni: det beror pa spraket. - ) Begrénsad IK/P
5 E-L: kan du beritta lite mera? Friga
6 Jenni: ja/ vi prata mer i grupp med - - Begrénsad IK/P

samma / utland [andrasprakstalande
elever] /men inte lika i grupp med
svensk / d& vagar vi inte samma

Exempel 44. Oversikt — interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprakmixade grupper, intervju med Jenni

Jennis utsagor i Exempel 44 visar hur upplevd spréklig asymmetri paverkar
hennes deltagande i gruppsamtal. Hon beskriver att hon och andra andrasprak-
stalande elever undviker att uttrycka sina tankar i sprakmixade grupper, ef-
tersom de svensksprakiga eleverna "kan mer" for att de kan spréket (rad 2).
Uttalandet signalerar 1ag interaktionell kontroll och ett begrinsat perspektiv-
inflytande dér initiativ undviks och den egna rosten forblir 1 bakgrunden.
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Pé fragan om orsaken till att de inte vagar uttrycka sina tankar (rad 4) anger
Jenni kortfattat “spraket”, vilket ytterligare betonar tillgdngen till sprakliga
resurser som centrala for deltagande. Nér hon pé rad 6 reflekterar vidare over
vad hon menar pekar hon pé skillnader mellan olika samtalskonstellationer.
Hon uttrycker att hon deltar mer aktivt och kénner sig tryggare i andrasprak-
stalande grupper, dér de sprékliga villkoren upplevs som mer jimlika. Hennes
position 1 sprakmixade samtal speglar en upplevd begrénsad interaktionell
kontroll. Detta visar att upplevd mojlighet att delta paverkas av tillgangen av
sprakliga resurser (jfr. 2.4).

Sammantaget visar bdde Sonia och Jenni hur spraklig asymmetri begransar
deras interaktionella kontroll och perspektivinflytande. Bada beskriver en osa-
kerhet infOr att uttrycka sig i motet med svenskspréikiga elever. Deras utsagor
visar att upplevd spraklig asymmetri begransar mojligheterna till aktivt delta-
gande.

8.4.2 Villkorat deltagande och strategisk anpassning

I detta avsnitt belyses hur Sara, Ham, Elina och Yassir beskriver sina erfaren-
heter av samtalsdeltagande i olika gruppkonstellationer. Fokus i deras utsagor
speglar hur deras deltagande formas av strategier for att navigera mellan olika
grad av inflytande. Genom deras utsagor blir det mojligt att urskilja bade be-
gransningar och handlingsutrymmen i interaktionen, och hur eleverna strate-
giskt anpassar sitt agerande for att kunna delta.

Utdraget nedan dr hamtat fran intervjun med Sara (Exempel 45).

Rad | Utdrag fran intervju IK P | Analys

1 E-L: Stiller du fragor pé lektioner? Fréga

2 Sara: det kdnns som man hinner inte med - — | Begrinsad
frén borjan / om det &r ett ord fran boken IK/P

kan jag kolla sedan men om lararen pratar
om annat, dd hinger jag inte med.

3 E-L: Vad tidnker du kring grupparbeten i Fraga
sprékmixade grupper?

4 Sara: om det &r ett grupparbete och en inte | — — | Varierad
kan d4 dr det lite svart / exempel om tva + + | IK/P

kan och vi som &r utldndsk inte kan sa bra
och man inte far sdga mer vad man tycker /
men jag sdger min asikt vad jag tycker men
om dom tycker med beror pa dom ocksa /
det beror pa vem man jobba med / ibland
fick man bestdimma lite ibland mycket.

Exempel 45. Oversikt — interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprakmixade grupper, intervju med Sara

Saras utsagor i Exempel 45visar hur hennes deltagande formas av yttre villkor
sdsom undervisningens tempo, sprakliga resurser (tillgang till ordf6érrad) och
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samspelet i gruppen. Hon beskriver att hon har svart att hinna med nér lararen
talar fritt, vilket forsvarar mojligheten att stilla fragor eller delta aktivt i stun-
den (rad 2). Detta kan forstds som en situation dar hennes interaktionella kon-
troll dr begransad, och dir mojligheten att pdverka det gemensamma menings-
skapandet i undervisningssituationen uteblir.

I de sprékmixade gruppsamtalen beskriver Sara ett storre, men samtidigt
villkorat, handlingsutrymme. Hon uttrycker att hon forsdker fora fram sin
asikt, men att det dr osdkert om andra tar upp det hon séger. Perspektivinfly-
tande framstar ddrmed som beroende av hur andra deltagare i gruppen bemo-
ter hennes bidrag (rad 4). Samtidigt visar hennes utsagor att graden av inter-
aktionell kontroll och perspektivinflytande varierar mellan olika gruppkonstel-
lationer: i vissa grupper far hon mer utrymme att paverka samtalets riktning, i
andra mindre.

Utdraget nedan dr hamtat fran intervjun med Ham (Exempel 46).

Rad | Utdrag fran intervju IK | P | Analys

1 E-L: Vad tyckte du om det sprakmixade Fraga.
grupparbetet ni hade senast?

2 Ham: det ar ett méaste / alltsa / det ar latta for — | — | Begrénsad IK/P

mig att vara i grupp med olika personer men
assa det finns flera som jobbar pé deras
[svenska elever] sitt & man vill inte séga till
dom ’det hér &r fel’/ *nej det hér &r ritt’ / for-

star du?

3 E-L: Varfor vill du inte det, eller vad gor att Fraga.
du inte vill det?

4 Ham: vi blir stressade [...] vi hinner inte det - - | Begriansad
hér eller det hér [...] hér vi dr nyborjare [...] IK/P

men ir man tvungen 4 va i en [sprakmixad]
grupp s maste man léra sig & va med den som
inte kan spraket / den som inte kan kontrollera
/ den som inte kan prata / det ar kunskap sjédlva
kunskapen [som &r viktig]

Exempel 46. Oversikt — interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprakmixade grupper, intervju med Ham

Hams utsagor i Exempel 46 visar hur interaktionell kontroll och perspektivin-
flytande kan variera i sprakmixade gruppsamtal. P& rad 2 uttrycker Ham att
han avstér fran att sdga emot andra gruppmedlemmar, trots att han har egna
asikter. Det tyder pa lag interaktionell kontroll, eftersom han inte paverkar
samtalsriktningen. Det innebér samtidigt att Ham far begransat perspektivin-
flytande 6ver innehallet.

Vidare beskriver Ham pé rad 4 hur stress, tidspress och sprakliga begréns-
ningar paverkar mdjligheten att delta i sprdkmixade grupper vilket pekar pa
begrénsat perspektivinflytande. Genom att positionera sig sjalv och andra and-
rasprakstalande som “nyborjare” markerar han en osékerhet infor hur man kan
bidra nir man dr ny i spraket vilket pekar pa lag interaktionell kontroll.

178



Samtidigt formulerar han ett tydligt perspektiv dar kunskap inte bara kan
kopplas till spraklig kontroll, utan till forstéelse av innehallet. Perspektivet
utmanar ddrmed sprékliga hierarkier i grupparbetet.

Utdraget nedan &r hdmtat fran intervjun med Elina (Exempel 47).

Rad | Utdrag fran intervju IK|P Analys

1 E-L: Vad innebir det att arbeta i grupp? Vad Fraga
betyder det for dig?

2 Elina: man hjilper varandra / om ett svar for + |+ Hog IK/P.

mig andra kan hjdlpa mig [att forsta bittre] /
for mig till exempel / kan hjédlpa mig med
spraket / idag till exempel [pararbete om rorel-
seorganens sjukdomar] / det finns nagra ord
som jag fragade henne [svensk elev] / &hh vi
hjélper varandra / ah jag har en erfarenhet om
reumatism / min mamma har / ehh sjukdomen
/ jag pratade med henne om medicin och ut-
vecklingen / nér det 4r kallt / sdna saker

3 E-L: Om ni i gruppen kommer fram till olika Fraga.
svar pé en fraga, vad gor du da?
4 Elina: fragar ldraren / vi kan googla ocksa & + |+ Hog IK/P

sen vi pratar till ldraren / att vi har diskuterat
en friga & har det forslag & det forslag [olika
svar]

Exempel 47. Oversikt interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprakmixade grupper, intervju med Elina

Elinas utsagor i Exempel 47 visar hur hon sjilv uppfattar grupparbete som en
mdjlighet till dmsesidigt stdd, bade sprékligt och innehéllsligt. I beskrivningen
av ett tidigare pararbete (rad 2) framhaller hon hur hon stiller fragor, far hjélp
med spraket och samtidigt bidrar med egna erfarenheter kopplade till &mnes-
omrédet. I intervjun framstér detta som ett aktivt deltagande, dér hon tar ini-
tiativ och dir hennes personliga exempel ges betydelse i samtalet. P4 sa satt
beskriver hon sig sjdlv som en deltagare med bade interaktionell kontroll och
perspektivinflytande.

Pé rad 4 beskriver Elina vidare hur gruppen hanterar olika uppfattningar
genom att diskutera, formulera alternativa forslag och ta stod av liraren. Aven
hér framtrader ett handlingsmonster dar hon upplever att flera roster far ut-
rymme och att samtalet fors framat genom gemensamma strategier for att na
forstaelse. Hennes utsagor ger dirmed uttryck for en upplevelse av aktivt del-
tagande och mdjlighet att pdverka bade samtalets inriktning och innehall.

Utdraget nedan (Exempel 48) dr hdmtat fran intervjun med Yassir.
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Rad | Utdrag fran intervju IK | P | Analys

1 E-L: Hur &r det att arbeta i sprakmixad grupp? Fraga
Fordelar och nackdelar?

2 Yassir: ibland nér vi arbetar pa grupp / det blir | - - Begréinsad
fortare ndr dom [SVE-eleverna] pratar / jag + IK/P

forstar men det blir lite som jag har kvar /
ibland "stanna, jag forstar inte den hér” / ibland
jag maste fraga henne [ldraren] om svaret // el-
ler klasskamrater / vi samarbetar kan man siga
/ ibland jag kikar p&d Google ocksé.

3 E-L: Ifragasatter du svar som svenska elever Fraga
foreslar om du tanker att det kan finnas andra
forklaringar?

4 Yassir: neej / ‘vad tycker du om den frdgan”sa | — | — | Begrinsad
jag / jag kan diskutera fragan tillsammans IK/P.

[med Gvriga i gruppen] / men inte sé svart for
mig / jag fragar "tycker du?” men séger inte att
"du har fel” / men boken [laroboken] har inte
fel / vi foljer boken [i Medicin] / dom
[svenska elever] frégar mig "vad tycker du om
den fragan” / dom séger svar ah jag tanker sa
hir "aha nu jag forstar”

Exempel 48. Oversikt — interaktionell kontroll och perspektiv utifran deltagande
sprékmixade grupper, intervju med Yassir

Yassirs utsagor (Exempel 48) illustrerar hur deltagande i sprakmixade grupp-
samtal praglas av bade vilja att bidra och strategisk anpassning. Han beskriver
pa rad 2 att samtalen gar snabbare nir elever med svenska som forstasprak
talar, vilket gor att han ibland halkar efter i interaktionen vilket pekar pa lag
interaktionell kontroll. Samtidigt framgér att han forsoker orientera sig i sam-
talet genom att stélla fragor, uttrycka behov av stdd och anvénda olika resurser
for att forsta innehallet vilket pekar pé 1ag interaktionell kontroll. Dessa hand-
lingar visar pé ett aktivt deltagande, men de innebér inte att han styr samtalets
riktning eller utvecklar amnesinnehéllet. Hans perspektivinflytande far dar-
med begrinsat utrymme i samtalet.

I den efterf6ljande sekvensen (rad 4) framtrédder en liknande positionering.
Yassir beskriver att han ibland far frdgor fran svensksprakiga elever och att
han sjdlv ofta stéller fragor om ord eller begrepp for att forstd innehéllet och
att han undviker att sdga att nagon har fel. Dessa bidrag innebér ett deltagande
pa en understddjande nivé, men fortfarande kodas det hiar som ldg interakt-
ionell kontroll. Yassir uttrycker stor tilltro till ldiroboken som normerande re-
ferenspunkt, vilket antyder att laroboken kan fungera som en auktoritativ re-
surs for att etablera perspektivinflytande i interaktionen. Sammantaget innebéar
Yassirs svar dock att varken interaktionell kontroll eller perspektivinflytande
etableras, da hans bidrag framst tjénar till att bekréfta tolkningar snarare 4n att
driva samtalet framat.

Sammantaget visar de fyra elevernas utsagor hur deltagande i sprakmixade
grupper praglas av villkorade majligheter till inflytande och en aterkommande
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strategisk anpassning i samtalen. Saras erfarenheter illustrerar en flexibel po-
sitionering dér graden av inflytande varierar beroende pa gruppens samman-
séttning dér hon ibland upplever att hennes perspektiv fir genomslag men
ibland hamnar i bakgrunden. P4 liknande sétt markerar Ham en sjilvstindig
syn pa larande och delaktighet, men viljer samtidigt att inte utmana andra,
vilket gor att hans interaktionella kontroll forblir begriansad trots den reflekte-
rade héllningen. I kontrast till detta framstar Elina som en deltagare med tyd-
ligt inflytande; genom fragor, initiativ och personliga erfarenheter bidrar hon
aktivt till samtalets utveckling och perspektivskapande. Yassir diremot ut-
trycker bade vilja och forsiktighet: han soker forstaelse genom fragor och sam-
arbete, men undviker att direkt ifragasétta andras utsagor, vilket i sin tur be-
gransar hans mojligheter att paverka innehallet.

Tillsammans belyser dessa utsagor hur interaktionell kontroll och perspek-
tivutveckling i sprakmixade grupper kan forstds i samspelet mellan sprékliga
resurser, sociala villkor och individuella strategier. Deltagandet blir ddrmed
bade villkorat och strategiskt anpassat, dir elevernas inflytande varierar mel-
lan olika situationer och konstellationer.

8.4.3 Sjélvskattat deltagande i relation till positionering i
analysen av samtal

I detta avsnitt jimfors elevernas egna beskrivningar av sitt deltagande i inter-
vjuerna (8.4.1-8.4.2) med den positionering som framtrdder i analysen av
symmetri och asymmetri i samtalen (8.2 och 8.3). Fokus ligger pa i vilken mén
sjdlvskattningarna bekréftas, nyanseras eller motségs av analyserna i deltagar-
monster.

Flera elever beskriver i intervjuerna hur deras deltagande formas av samta-
lets sprékliga och sociala villkor, ndgot som ocksa blir synligt i samtalsmateri-
alet. Ham beskriver sig sjdlv som reflekterande men aterhallsam i sprakmix-
ade grupper, dir han undviker att utmana gruppens arbetssétt. Detta bekriftas
i samtalsanalyserna, dir han frimst framtrider som en lyssnande deltagare
med begréinsad interaktionell kontroll och 1&g paverkan pa samtalets innehall.
I andrasprakstalande grupper framstéar hans roll diremot som mer aktiv, med
fragor och resonemang som i hogre grad bidrar till att styra samtalet och 6ppna
for egna perspektiv. Sammantaget bekréftar samtalsanalyserna i hog grad hans
sjdlvskattning, men visar samtidigt att deltagandet ar starkt beroende av
gruppkonstellation.

Aven Yassir beskriver en storre forsiktighet i sprakmixade samtal. Samtal-
sanalyserna visar ett liknande monster. I andrasprikstalande grupper deltar
han med bade interaktionell kontroll och egna perspektiv, medan hans bidrag
i sprakmixade grupper frémst bestdr av fragor och forstielsemarkeringar.
Dessa bidrag mojliggdr deltagande pé en understddjande och bekriftande
niva, men leder séllan till att samtalet drivs framat eller att egna tolkningar far
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genomslag och tolkningsforetrdde. Sjdlvskattningen bekriftas delvis av sam-
talsanalyserna, sérskilt i de andrasprékstalande grupperna, men nyanseras ge-
nom att hans initiativ och inflytande 6ver &mnesinnehall ar lag i de sprakmix-
ade samtalen.

Hos Sonia framtridder i intervjun en bild av deltagande préiglad av oro for
att gora fel och en tendens att hélla sig tillbaka. Samtalsmaterialet nyanserar
dock denna sjdlvbild, utifrén analysen av det sprakmixade samtalet om And-
ningsorganens sjukdomar. 1 detta samtal framtrédder hon som en mer aktiv del-
tagare, ddr hon initierar innehdll, knyter an till text och bidrar till att struktu-
rera samtalet och bidrar med hdg andel expansioner (jfr. 8.1.1). Dessa initiativ
far dock begrinsat genomslag, vilket innebér att hennes bidrag inte omsitts i
perspektivinflytande. 1 andrasprikstalande grupper bekréftas hennes bidrag i
hogre grad och byggs vidare p4, vilket innebér att hennes upplevda deltagande
i dessa sammanhang i storre utstrickning sammanfaller med hur det faktiskt
tar form i samtalen. Hennes sjélvbild motségs alltsa delvis: hon deltar mer
aktivt &n hon sjdlv uppger i det sprakmixade samtalet om Andningsorganens
sjukdomar, men utan att detta leder till motsvarande perspektivinflytande. 1 de
andrasprakstalande grupperna deltar hon déremot i hogre grad med bade in-
teraktionell kontroll och perspektivinflytande.

Elina beskriver i intervjun ett aktivt och samarbetsinriktat deltagande i
sprakmixade grupper, dédr hon framstar med hog interaktionell kontroll och
perspektivinflytande. Hon uppger att hon bade stiller fragor och delar erfaren-
heter. I det analyserade samtalsmaterialet fran de sprakmixade samtalen fram-
trader hon diaremot i huvudsak i en mer foljande roll (Cirkulationsorganens
sjukdomar). Hon tar initiativ vid enstaka tillfallen, men dessa far begransad
betydelse for samtalets fortsatta utveckling. Hér framtrédder en diskrepans mel-
lan hennes sjilvskattade deltagande och deltagandet som blir synlig i samta-
len. Hennes upplevda aktiva deltagande i form av interaktionell kontroll och
perspektivinflytande motsvaras alltsd inte av hur det framkommer i samtals-
analysen i de sprakmixade samtalen. Eftersom hon inte férekommer i andra-
sprakstalande grupper ar det dock svért att jamfora hennes deltagande mellan
olika typer av gruppkonstellationer.

Sara beskriver i intervjun sitt deltagande som situationsberoende. Hon upp-
ger att hon forsoker uttrycka sina asikter i sprakmixade grupper, men att det
varierar i vilken grad andra tar upp det hon sidger och att inflytandet darfor
beror pa gruppen. Denna bild bekriftas i det sprakmixade samtalet om Infeks-
ionssjukdomar (exempel 37). I samtalet tar Sara dterkommande initiativ och
utvecklar innehall genom att formulera forklaringar och precisera begrepp.
Hon uppvisar dirmed interaktionell kontroll, men hennes bidrag far inte alltid
omedelbart genomslag. Nir hon introducerar en tolkning méts den forst av
osdkra gensvar, och etableras forst ndr hon hinvisar till lirobokstexten. Hen-
nes perspektivinflytande framtrader dirmed som villkorat av de 6vriga delta-
garnas respons. Laroboken utgdr en betydelsefull resurs for perspektivinfly-
tande, eftersom den framtrider som en auktoritativ rost med begrinsat

182



utrymme for ifrdgasittande. Sammantaget dverensstimmer hennes sjélvskatt-
ning med den positionering som syns i samtalet: hon deltar aktivt, men hennes
mojligheter att padverka den gemensamma forstéelsen dr beroende av hur grup-
pen bekréftar och legitimerar hennes bidrag.

For Jenni handlar deltagandet enligt intervjun om att undvika att ta plats i
sprékmixade grupper pa grund av spréklig osédkerhet, vilket hon sjilv fram-
héller som en avgorande faktor for mdjligheten att delta. I andrasprakstalande
grupperna framtrdder hon ddremot bade med interaktionell kontroll och per-
spektivinflytande. Hon initierar innehall, formulerar egna tolkningar och byg-
ger vidare pd andras bidrag. I detta avseende overensstimmer hennes sjalv-
skattning vl med den positionering som blir synlig i samtalen. Samtidigt del-
tar Jenni inte i ndgra sprakmixade samtal i det analyserade materialet, vilket
innebér att den jamforelse hon gor i intervjun mellan olika gruppkonstellat-
ioner inte kan provas empiriskt. Hennes intervjusvar bidrar dock till forstael-
sen av hur sprakliga villkor upplevs paverka deltagandemdjligheter i olika ty-
per av gruppkonstellationer.

Sammantaget visar jaimforelsen mellan sjédlvskattningar och samtalsana-
lyser att elevernas beskrivningar i stora drag bekriftas, men att deltagandets
form och inflytande i hog grad &ar kontextberoende. Hos vissa elever, sdsom
Jenni och Ham, framstar samspelet mellan sjélvbild och faktisk positionering
som relativt samstdmmigt, medan det hos andra, sisom Elina, finns tydliga
skillnader mellan sjdlvupplevt deltagande och faktisk interaktionell péverkan.
Denna variation synliggor kirnan i villkorat deltagande: att sjélvpositionering
och interaktionell paverkan inte nodvéandigtvis sammanfaller. Elevernas vilja
att delta framtrader genomgéende, men deras mojligheter att paverka samta-
lets riktning och innehall formas i samspelet mellan spraklig trygghet, grupp-
dynamik, uppgiftens struktur och den respons de far fran andra deltagare. Att
tala &r darmed inte detsamma som att ha inflytande. Verkligt deltagande upp-
star forst nér individuella initiativ moter kollektivt erkénnande och tas upp i
den gemensamma meningsskapande processen. Avsnittet visar ddrmed hur
andrasprakselevernas muntliga dmnesbearbetning préiglas av ett komplext
samspel mellan sjdlvupplevt deltagande, sprakliga resurser och de sociala vill-
kor som kédnnetecknar den sprakligt heterogena undervisningspraktiken.

8.5 Kapitelsammanfattning — Overgripande monster

Kapitel 8 har undersokt hur andrasprékstalande elevers deltagande i grupp-
samtal ser ut i olika gruppsammanséattning, med sarskilt fokus pa interaktionell
kontroll och mojligheten till perspektivutveckling. Trianguleringen mellan
samtalsdata och intervjusvar har fordjupat forstdelsen av de villkor som péa-
verkar elevers positionering i samtalet och deras mdjligheter att bidra till &m-
nesutveckling.
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Den kvantitativa fordelningen av sprékliga expansioner visar att deltagar-
strukturen i gruppsamtalen skiljer sig mellan sprakmixade och andraspraksta-
lande grupper. I tre av fyra sprdkmixade samtal om cirkulationsorganens, en-
dokrina och infektionssjukdomar star SVE-elever for de flesta andelen ex-
pansioner, medan de andrasprékstalande elevernas andelar ar betydligt lagre.
Detta pekar pa att svensksprakiga elever i hogre grad bidrar till att definiera
och utveckla dmnesinnehallet, vilket ocksa bekriftas i de kvalitativa ana-
lyserna. I dessa samtal tar SVE-elever ofta initiativ, tolkar uppgiften, styr sam-
talsinnehallet och knyter an till larobok eller tidigare undervisning, vilket stér-
ker deras tolkningsforetrdde. Ett undantag aterfinns i samtalet om andnings-
organens sjukdomar, diar Sonia star for 35 procent av expansionerna, vilket
motsvarar andelen hos den mest aktiva SVE-eleven.

De kvalitativa analyserna visar att de sprdkmixade grupperna priglas av
aterkommande monster dédr andrasprakstalande elever i begransad omfattning
initierar bidrag, formulerar fragor och ibland introducerar alternativa tolk-
ningar. Analysen visar dock att andrasprakstalare utdvar viss interaktionell
kontroll, men att dessa yttranden sdllan far perspektivinflytande i samtalen.
Samtalen i de sprékmixade grupperna priglas séledes av asymmetri géllande
interaktionell kontroll (initiativ) 1 samtalen. Med 14g interaktionell kontroll
skapas ocksa sma mojligheter att fa perspektivinflytande. Det innebdr ocksa
att nér det finns méanga yttranden med nya initiativ, teman etcetera (interakt-
ionell kontroll) skapas storre mojligheter att fa perspektivinflytande.

Det framkommer i analyserna att SVE-elevernas interaktionella kontroll,
genom andel expansioner, d4r markant hogre, i tre av fyra samtal, &n hos and-
rasprakstalande elever. SVE-elevernas bidrag legitimeras ofta i interaktionen
och leder till perspektivinflytande. Samtidigt dr det inte antalet expansioner
som avgor perspektivinflytande utan hur det tas upp i gruppen, sé kallad up-
take. Men trots ett relativt stort antal bidrag med expansioner far till exempel
Sonias initiativ begrénsat genomslag i samtalet om Andningsorganens sjuk-
domar och perspektivinflytandet forblir 1agt. Detta visar att en hog andel ex-
pansioner inte nddvandigtvis innebér dkat inflytande 6ver samtalets innehall,
utan att asymmetrin i forsta hand handlar om vilka bidrag som tas upp, legiti-
meras och driver samtalet vidare.

Ett annat &terkommande monster &r att andrasprakstalande elever ofta intar
en understddjande roll genom korta bekriftelser. Deras bidrag tar dirmed sél-
lan form av expansioner som driver samtalet framat, medan SVE-elevernas
yttranden i hdgre grad sétter tolkningsramarna och fér perspektivinflytande.
Resultatet blir en asymmetrisk deltagarstruktur, dér vissa roster definierar
samtalets innehall medan andra reduceras till bekraftande respons.

Till skillnad fran de sprakmixade grupperna ar fordelningen av expansioner
i de andrasprékstalande grupperna generellt jimnare, sérskilt i Cirkulationsor-
ganens sjukdomar och Rorelseorganens sjukdomar. Samtalen om Infektions-
sjukdomar och Endokrina sjukdomar utgdr dock ett undantag, dér Jenny pro-
ducerar en storre andel av expansionerna, vilket pekar mot en viss asymmetri
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i den interaktionella kontrollen. I den kvalitativa analysen framtrader dock i
flera av de andrasprakstalande grupperna ett mer symmetriskt interaktions-
monster. Samtalen priglas ofta av dmsesidighet och kollektiv &mnesbearbet-
ning, dir elevernas bidrag bygger vidare pa varandra och flera perspektiv ges
utrymme. Samtidigt sker interaktionell kontroll och perspektivinflytande i
vissa fall mer textnira genom reproduktion, vilket dven analysen i kapitel 7
visade, och detta tyder pa att ldroboken fungerar som resurs i larandeproces-
sen.

Elevintervjuerna fordjupar bilden ytterligare. Ham, Elina och Yassir be-
skriver sitt deltagande som aktivt men strategiskt anpassat till gruppens vill-
kor. I samtalsmaterialet bekraftas detta: Ham dr mer aktiv i andrasprakstalande
grupper men undviker att utmana i sprakmixade. Elina framhaller i intervjun
initiativ och relationsinriktat deltagande, men framstar i de sprakmixade grup-
perna fraimst som foljande. Yassir beskriver hur hans deltagande véxlar bero-
ende pa gruppsammansittning, vilket ocksa syns i samtalen, mer initiativta-
gande i andrasprakstalande grupper, mer begréansat i sprakmixade.

Intervjuerna visar ocksa att asymmetri ofta uppstar i samspelet mellan
spraklig osdkerhet, snabbt samtalstempo och aterhéllsamhet att stélla fragor
eller utmana andras tolkningar. Sonia uttrycker till exempel: ”Jag tinker dom
vet bést & far bestimma”. Sara visar pa liknande sitt en vilja att bidra, men
aterhéllsamhet nir samtalet gar snabbt eller nér hon inte blir hord. Jenni, som
endast deltar 1 andrasprékstalande grupper, visar i analysen anvéndning av en
hog andel expansioner och beskriver sjélv att hon &r mer aktiv dir &n i sprak-
mixade grupper. Elina, som endast deltar i sprakmixade grupper, beskriver ett
symmetriskt deltagande i dessa grupper som inte framtrdder i empirin (se
8.2.1), dér hon snarare framstar som mer passiv.

Den sammantagna bilden visar ddrmed tva dvergripande deltagandemdns-
ter. I de sprakmixade grupperna framtriader asymmetriska strukturer, dar SVE-
elever initierar och sétter ramarna for tolkning, medan andrasprakstalande ele-
vers initiativ mer séllan far genomslag. Samtalen tycks ocksa i begransad ut-
strackning orienteras mot de andrasprakstalande elevernas bidrag, vilket inne-
bar att SVE-eleverna i stor utstrdckning driver samtalet vidare utan att for-
vinta sig att dessa elever initierar eller utvecklar innehéllet. I de andrasprik-
stalande grupperna framtrider ddremot symmetriska strukturer, dér flera
elever bidrar till att bygga vidare pa varandras perspektiv och dér fragor och
initiativ cirkulerar mellan deltagarna. Elevernas sjdlvskattade deltagande
overensstimmer ofta med den roll som framkommer i samtalsanalysen, men
graden av inflytande varierar beroende pa gruppkonstellation, uppgiftens ka-
raktdr, tillgéngliga resurser och samtalskultur. Att vilja delta &r inte detsamma
som att faktiskt fa utrymme att paverka; detta avgors i samspelet mellan ini-
tiativ, respons och de villkor som etableras i interaktionen.

Genom att kombinera en redovisning av expansionernas fordelning med en
kvalitativ tolkning av samtalsdynamik och intervjuer har detta kapitel visat
hur villkoren for deltagande och meningsskapande formas i
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andrasprakstalande undervisningsmiljéer. Tillimpningen av Shea (1994) har
mojliggjort en nyanserad analys av hur interaktionell kontroll och perspektiv-
inflytande fordelas 1 samtalen.
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9. Diskussion

I detta kapitel diskuteras avhandlingens resultat med utgangspunkt i de tre
delstudierna. Kapitlet inleds dock forst med metodologiska 6verviganden och
bidrag (9.1). Dérefter ges en sammanfattande 6verblick 6ver avhandlingens
huvudresultat (9.2).

I avsnitt 9.3 diskuteras resultaten fran delstudie 1, dar uppgifters och kun-
skapskravs komplexitet analyseras. I avsnitt 9.4 behandlas resultaten fran
delstudie 2 med fokus pé elevernas muntliga bearbetning av d&mnesinnehall
genom sprakliga expansioner. Avsnitt 9.5 tar sin utgadngspunkt i delstudie 3
och fordjupar diskussionen om deltagarmonster i elevstyrda gruppsamtal, med
sdrskilt fokus pa hur interaktionell kontroll och perspektivinflytande fordelas
mellan deltagare i olika gruppkonstellationer.

Didaktiska implikationer diskuteras i avsnitt 9.6 och i avsnitt 9.7 presente-
ras forslag till vidare forskning.

9.1 Metodologiska déverviaganden och bidrag

Studiens design bygger pa ett naturligt klassrumssammanhang och ligger néra
flerfallssstudier (Denscombe, 2018), dar sévil skriftligt som muntligt material
har samlats in fran tre kurser inom gymnasial vard- och omsorgsutbildning.
Denna design mojliggdr en djupgaende forstéelse av de villkor som rader i
undervisning dér elever med svenska som andrasprék och forstasprék deltar
tillsammans. Samtidigt medfor designen vissa metodologiska begrénsningar
som behdver beaktas vid tolkningen av resultaten.

En forsta begrdnsning géller urvalet av skolor och deltagare. Studien
bygger pa data fran tva skolor (skola Blabar och skola Smultron). Dock har
endast det muntliga materialet fran skola Blabar kunnat inkluderas i analysen
av gruppsamtal. Det empiriska material som rorde skola Smultron exkludera-
des frén analyserna av smagruppssamtalen. Datainsamlingen skedde digitalt
pa grund av covidrelaterade omsténdigheter. Dértill var ljudkvaliteten i inspel-
ningarna otillrdcklig, vilket forsvérade en tillforlitlig transkribering och ana-
lys. Grupparbetena organiserades dessutom pa ett sitt som innebar otydliga
och skiftande gruppkonstellationer. Sammantaget medforde dessa omsténdig-
heter att materialet inte uppfyllde de metodologiska krav som stilldes for ana-
lysen och darfor bedomdes som analytiskt oanvindbart.
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En andra begrinsning i studien ror villkoren for de analyserade samtalen,
vilka huvudsakligen utgors av gruppsamtal med tre eller fyra deltagare. Stu-
dien innehéller ett enskilt exempel pa parsamtal, men eftersom inga ytterligare
samtal utgjordes av parsamtal har deltagandemonster i denna samtalsform inte
kunnat jimforas systematiskt med liknande gruppkonstellation. Det &r rimligt
att anta att deltagandemonster kan ta sig andra uttryck i mindre konstellat-
ioner, dér socialt tryck och ansvarsfordelning ser annorlunda ut. De deltagan-
demonster som identifieras i materialet bor dérfor forstds som situerade och
formade av samtalens struktur, gruppstorlek och sammanséttning. Variationer
1 gruppsammansittning, spraklig sdkerhet och dmneskunskap mellan delta-
gare kan inom dessa ramar ha paverkat samtalsdynamiken pa sitt som inte
fullt ut kan kontrolleras inom ramen for denna forskningsdesign. I sprakligt
heterogena grupper kan skillnader i bade spraklig sékerhet och &mneskompe-
tens utgora betydelsefulla villkor for smagruppsdeltagande, vilket dven fram-
kommer i vissa elevintervjuer (se avsnitt 8.4.1). Sammantaget innebér detta
att resultaten kan ha sett annorlunda ut i andra gruppkonstellationer eller med
andra deltagare, och en bredare empirisk bas med fler samtalsformer hade
kunnat ge en mer nyanserad bild av hur interaktionell kontroll och perspektiv-
inflytande tar form i klassrumspraktiken.

En ytterligare begransning ar att fokuselevernas deltagande inte finns re-
presenterat i alla typer av gruppkonstellationer. Exempelvis deltar Jenni en-
bart i grupper med andrasprakstalande elever, medan Elina inte deltar i sddana
grupper 1 Medicin 1, men vl i Psykologi 1 samt i de sprdkmixade samtalen i
Medicin 1. De sjilvskattningar som dessa elever gor i intervjuerna av upplevd
delaktighet i relation till gruppkonstellation (se 8.4) kan dérfor inte utan vidare
relateras till eller jimforas med samtalsdata fran samtliga grupptyper.

Avgrinsningar i avhandlingen dr motiverade av bade analytiska och de-
signmadssiga Overviganden. De intertexter som eleverna orienterar sig mot i
samtalen utgors av flera typer av resurser, ddribland larobok, filmer, narrativa
fallbeskrivningar samt digitala informationskallor sdsom 1177 (se kapitel 6).
I avhandlingen forstés intertexter som mdjliga resurser som eleverna kan an-
vinda for att 16sa uppgifter, men det har inte varit mgjligt att med sdkerhet
avgora exakt vilka intertexter enskilda elever faktiskt anvénder sig av i sam-
talen. Eftersom samtalen i flera fall utgar fran instuderingsfrdgor kopplade till
laroboken &r det dock rimligt att anta att laroboken utgdr en referenspunkt i
elevernas bearbetning av innehallet. Analyserna av samtalen (Medicin 1, se
kapitel 7 och 8) visar ocksa att liroboken framtriader som en central intertext.
Detta framgér dven i videoinspelningarna, dir det syns hur eleverna explicit
laser ur och hanvisar till laroboken i arbetet med instuderingsfragor. Dessutom
har forskarens egen genomlésning av larobokens innehéll tydliggjort hur den
anvinds konkret 1 samtalen, sirskilt 1 Medicin 1. Laroboken kan déarfor be-
traktas som en relevant och aterkommande resurs. Andra intertexter, sdsom
filmer och narrativa fallbeskrivningar, knyts mer direkt till vissa uppgifter och
ar ddrmed en forutséttning for genomférandet av en uppgift.
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Det bor dock understrykas att intertexter sdsom larobocker inte har analy-
serats lingvistiskt genom exempelvis expansionsanalys eller annan textanalys.
En sddan analys hade kunnat bidra till en mer detaljerad forstaelse av exem-
pelvis lingvistisk abstraktionsniva. Avhandlingens fokus ligger emellertid inte
pa intertexternas sprakliga utformning, utan pa hur andrasprakstalande elever
bearbetar &mnesinnehall i interaktion.

En metodologisk utmaning i expansionsanalysen har varit gransdragningen
mellan olika typer av expansioner. Var griansen gar mellan en expansionstyp
och en annan har i vissa fall varit tolkningsberoende och dérfor behovt provas
och omforhandlas under analysprocessen. Ett exempel ror distinktionen
mellan tilldgg (T1) och exemplifiering (U1). Nér elever beskriver symtom pa
stress kan yttranden som “man blir kall om hénderna” eller man far
hjértklappning” tolkas som tilligg i den meningen att de bygger vidare pa
tidigare bidrag och adderar ny information till den gemensamma forstaelsen
(fr. 7.4.1.3). Samtidigt kan samma yttranden forstds som exemplifieringar,
eftersom de konkretiserar ett mer overgripande begrepp. I sddana fall har
kodningen baserats pa vilken funktion yttrandet primért fyller i den lokala in-
teraktionen, om det huvudsakligen adderar innehdll i en kumulativ sekvens
eller om det tydligare fungerar som ett konkretiserande exempel.

Avhandlingens metodologiska bidrag utgors av den modell for analys av
komplexitet som utvecklats och tillimpats i studien (kapitel 5.4). Modellen
bygger pad en syntes av etablerade teoretiska ingéngar och perspektiv
(Bloom et al., 1956; Scarcella, 2003a; Macken-Horarik, 1996). Dérigenom
mojliggdrs en samlad analys av komplexitet i undervisningsuppgifter och
kunskapskrav. De verktyg som anvinds for att analysera elevernas
bearbetning av dmnesinnehdll och deltagarmonster i samtal alltsd expans-
ionsanalys (Halliday & Matthiessen, 2014), samt analys av interaktionell kon-
troll och perspektivinflytande (Shea, 1994) anvénds sjélvstéindigt och forank-
rar studien i etablerad forskning (jfr. af Geijerstam, 2006; Holmberg & Karls-
son, 2006; Uddling, 2006; Lindberg, 2013).

Trots vissa metodologiska begransningar bidrar studien med fordjupade in-
sikter i ett relativt underforskat omrade, ndmligen vuxna andrasprakselevers
deltagande i gymnasial yrkesutbildning i sprakligt heterogena klassrum. Den
kombinerade anvdndningen av textanalys, samtalsanalys och deltagarinter-
vjuer mdjliggdr en mangsidig forstielse av savil de villkor som préglar under-
visningen som hur andrasprékstalande elever deltar i och bearbetar &mnesin-
nehall. Resultaten bor tolkas i relation till studiens kontextuella inramning och
det strategiska urval som analysen bygger pa, men erbjuder samtidigt rele-
vanta empiriska och analytiska bidrag till forskning om sprak, &mneslérande
och deltagande i yrkesinriktad gymnasial utbildning.
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9.2 Sammanfattning av huvudresultat

Innan diskussionen av de enskilda delstudierna presenteras har en sammanfat-
tande 6verblick av avhandlingens huvudresultat. Syftet ar att synliggora 6ver-
gripande resultat och som utgor utgdngspunkt for den fordjupade diskussionen
i avsnitt 9.3-9.5.

Resultaten fran den forsta delstudien visar att uppgifters och kunskapskravs
komplexitet inte dr knuten till &mnestillhdrighet i sig, utan formas i samspelet
mellan uppgiftskonstruktion, &mnesdiskurs och intertexter. Uppgifterna i Me-
dicin 1 kédnnetecknas av ldga kognitiva kunskapsmal, slutet innehall och lokal
textanvédndning samt, i de allra flesta fall, materiellt innehéll. Detta placerar
uppgifter och kunskapskrav pé en lédgre niva av komplexitet. Bearbetningen
forankras framfor allt inom deklarativ kunskap (DK) och en specificerad kul-
turell domén (Macken-Horarik, 1996a/1996b). Innehéllet utgér framst fran ve-
dertagen och &mnesadekvat kunskap som inte dr foremal for forhandling.

I Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livsvillkor framtrader flera upp-
gifter som uttryck for hogre komplexitet. Dessa kidnnetecknas av hoga kogni-
tiva kunskapsmal med krav pa tolkning och analys, vilket grundas i 6ppet in-
nehall samt global textanvéndning. Detta placerar bearbetningen nérmare
hogre ordningens tinkande (HOT) och en reflexiv kulturell domén (Macken-
Horarik, 1996a), dir innehallet ar 6ppet for forhandling.

Samtidigt visar Psykologi 1 en stdrre variation i uppgiftstyper, dir vissa
uppgifter i stillet orienterar sig mot deklarativ kunskap och lagre kognitiv
komplexitet. Etik och ménniskans livsvillkor framstar daremot i hogre grad
som préglad av uppgifter med hog komplexitet.

I bade Psykologi 1 och Etik och ménniskans livsvillkor forekommer dven
uppgifter med personligt innehdll, exempelvis asiktsbaserade resonemang,
som inte forutsétter att samband relateras till amneskunskap. Dessa uppgifter
innebér en lagre grad av komplexitet och orienterar sig mot en mer vardaglig
kulturell domén.

Dérutover visar analysen att uppgifter som utgér fran fallbeskrivningar ten-
derar att h6ja komplexiteten oavsett &mne. Genom att situera &mnesinnehallet
mellan olika livsberittelser (narrativa texter) och &mneskunskaper aktiveras
krav pé tolkning, perspektivtagande och integrering av flera informations-
kéllor, vilket ofta medfor 6ppnare innehdll och mer global textanvéndning.
Fallbeskrivningar fungerar dirmed som en uppgiftsform som kan forskjuta
komplexitetsnivan, dven inom dmnen dir uppgifter i 6vrigt domineras av
reproduktion. En vidare diskussion av resultaten fors i avsnitt 9.3.

Den andra delstudien visar att elever i bade Medicin 1 och Psykologi 1
anvinder huvudsakligen samma typer av sprakliga expansioner, men att dessa
realiseras olika beroende péd uppgifternas karaktér och de d&mnesdiskursiva
villkor som forutsitts.

I Medicin 1 uttrycks expansionerna ofta i korta yttranden och genom repro-
duktion av intertexter. Deltagarna expanderar ofta dmnesinnehallet i

190



dialogiska sekvenser dér de faller in i varandras svar och successivt bygger ut
dmnesinnehéllet gemensamt. Expansionerna fungerar ddrmed som resurser
for att klargora, specificera och strukturera etablerad faktakunskap, ofta néira
knuten till 1arobokens formuleringar. Detta kan relateras till uppgifternas mer
slutna karaktir och deras forankring i deklarativ kunskap inom den specifice-
rade kulturella doménen (jfr. kapitel 6).

I Psykologi 1 realiseras expansionerna i stdllet huvudsakligen i ldngre ytt-
randen déir flera expansionstyper samverkar inom samma talartur. Eleverna
utvecklar resonemang genom egna formuleringar, motiverar stéllningstagan-
den och belyser olika perspektiv, ofta med inslag av exemplifiering och kau-
sal-konditionala resonemang. Exemplifiering anvénds hir mer frekvent an i
Medicin 1 och innebdr ofta att eleverna relaterar &mnesinnehallet till egna er-
farenheter eller vardagsnéra situationer. Expansionerna fungerar i hogre grad
som resurser for spraklig produktion dér elevernas egna sprakliga resurser tas
1 ansprék, snarare dn reproduktion av etablerade formuleringar. Detta kan re-
lateras till uppgifternas 6ppnare karaktar och deras positionering mellan var-
daglig och reflexiv kulturell domén (jfr. kapitel 6). [ uppgifter som forutsitter
hogre ordningens tdnkande forekommer samtidigt sekvenser dir expansioner
uteblir eller blir fragmentariska, vilket pekar pd att sidana uppgifter stiller
hogre krav pa elevernas sprakliga resurser. Se vidare diskussion av resultaten
fran delstudie 2 i avsnitt 9.4.

Den tredje delstudien visar att deltagande i gruppsamtal inte bestdms av hur
mycket elever talar utan av vilka bidrag som far genomslag i interaktionen
(Shea, 1994). Bidrag som inte tas upp och vidareutvecklas far begrinsat
perspektivinflytande. 1 sprdkmixade grupper framtrdder ett asymmetriskt
interaktionsmonster dér forstasprakstalande elever ofta styr samtalets riktning
och innehall genom hog interaktionell kontroll, ibland sker detta ocksa genom
lararfragor som antar IRU-liknande strukturer (Mehan, 1979; Sinclair &
Coulthard, 1975). Ett sddant exempel kan vi se nir SVE1 vénder sig till Elina
och Yassir med en sadan lararfraga (se Exempel 33, kapitel 8.2.1). I exemplet
framgar att SVE1 béde stéller fragan och besvarar sin egen fraga. Det visar
bade pé hog interaktionell kontroll och perspektivinflytande. Andraspréiks-
talande elevers initiativ far mer séllan uptake (Nystrand, 1997) av forstasprak-
stalande elever i de sprakmixade samtalsgrupperna dven om de visar interakt-
ionell kontroll genom att initiera expansioner i samtalet. Ett exempel &r Sonia,
vars bidrag innehdaller omfattande expansioner i samtalet om Andnings-
organens sjukdomar men énda fir begrénsat perspektivinflytande (se Exempel
34, kapitel 8.2.1). Vidare visar resultatet av analysen i delstudie 3 pa att
andrasprakstalande elever oftare intar en roll dir deras bidrag framst bestér av
bekréftande yttranden, sdsom “mm” och ”ja”, snarare dn av expansioner av
amnesinnehallet. I andrasprékstalande grupper framtrader oftare symmetriska
deltagarmonster dir flera deltagare bygger vidare pé varandras bidrag.

Intervjuerna visar samtidigt att deltagandet paverkas av upplevd spréklig
sdkerhet och legitimitet, vilket kan leda till att elever avstér frén att bidra eller
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utmana andra beroende pé gruppkonstellation. Elevernas sjdlvskattningar
Overensstimmer i manga fall med samtalsanalyserna, vilka visar pé ett mer
nedtonat deltagande i sprdkmixade samtal 4n i grupper med andrasprakstal-
ande elever. Se diskussionen av resultatet fran delstudie 31 9.5.

Sammantaget visar resultaten att elevers bearbetning av amnesinnehall for-
mas i samspelet mellan uppgifternas komplexitet, de sprékliga resurser som
anvénds for att utveckla innehallet och hur deltagandet organiseras i interakt-
ionen. Mojligheten att bidra till gemensamt meningsskapande avgors ddrmed
inte enbart av individuella sprékliga resurser utan av hur bidrag uppmérksam-
mas och vidareutvecklas i samtalet.

9.3 Komplexitet 1 relation till &mneskaraktar och
uppgiftskonstruktion

Resultaten som redovisats i kapitel 6 visar att kunskapskravens och undervis-
ningsuppgifters komplexitet inte enbart kan forstas utifrdn &mnestillhorighet,
utan formas i ett samspel mellan uppgiftens konstruktion, &mnets karaktér och
de texter som uppgiften relaterar till. Komplexitet omfattar hir savil
uppgifternas kunskapsmal som deras materialitet, grad av Oppenhet samt
relationen mellan lokal och global textanvandning. Resultaten visar att dessa
dimensioner samverkar pa olika sitt i olika &mnen, vilket bidrar till olika
grader av komplexitet. Den foljande diskussionen tar framst sin utgangspunkt
i uppgifterna, eftersom det &r dér komplexiteten konkretiseras i undervisnings-
praktiken. Detta innebér emellertid inte att komplexitet forstds som enbart
knuten till uppgiftsnivan. Tvértom visar analysen att bade kunskapskrav och
uppgifter uppvisar likartade monster vad géller komplexitetens uttryck och
konsekvenser.

Komplexitet framtrader i analysen inte som en fast egenskap hos vare sig
undervisningsuppgifter eller &mnen. Resultaten visar dock att uppgiftskon-
struktionen i sig kan skapa komplexitet oberoende av &mne, exempelvis i fall-
beskrivningar ddr &mnenas komplexitet ndrmar sig varandra. Detta aterkom-
mer jag till langre fram i diskussionen. Samtidigt kan skillnader i komplexitet
inte enbart forklaras av uppgiftens utformning. Den &mnesspecifika diskursen
strukturerar villkoren for hur elever forvintas bearbeta, formulera och for-
handla innehéll (jfr. Shanahan et al., 2011). Uppgifternas komplexitet ar dar-
for ocksé knuten till &mnenas karaktdr och de kunskapsdoméner de etablerar.
Detta framtrader i jaimforelsen mellan &mnena.

I Medicin 1 forankras kunskap huvudsakligen inom den specificerade kul-
turella doménen och deklarativ kunskap (DK). Uppgifterna prioriterar i hog
grad reproduktion av vedertagna &mnesadekvata fakta framfor tolkning eller
vardering. Detta tar sig uttryck i uppgifter med ldga kognitiva kunskapsmal,
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materiellt och slutet innehdll samt vervdgande lokal textanviandning, vilket
sammantaget bidrar till en relativt 1ag grad av komplexitet.

Uppgifterna i Psykologi 1 samt Etik och ménniskans livsvillkor kdnneteck-
nas av hogre kognitiva kunskapsmal, ett storre inslag av oppet innehall samt
en Overviagande icke-materiell karaktéir. Innehallet ror i hog grad abstrakta be-
grepp, perspektiv och relationer snarare @n konkret observerbara fenomen.
Uppgifterna forutsétter att eleverna tolkar och vérderar information, vilket in-
nebdr att Amnesinnehallet behover bearbetas genom global textanvindning.
Uppgifter i dessa tva &mnen aktiverar darmed i storre utstrackning hogre ord-
ningens tdnkande (HOT) och kan forstds som forankrade i den reflexiva kul-
turella doménen (Macken-Horarik, 1996a). Det dr dessa samverkande dimens-
ioner som i huvudsak bidrar till en hdgre grad av komplexitet.

Komplexiteten tycks dock vara knuten till den bearbetning som uppgiften
kraver. Detta stods dven av informella elevsamtal som jag forde med eleverna
mellan lektionerna, dér fallbeskrivningar aterkommande beskrivs som svara
oavsett &mnesomrade. Samtidigt finns &mnesspecifika skillnader utifran dm-
nesdisurs dir uppgifter i Psykologi 1 och Etik och ménniskans livsvillkor upp-
levdes som mest komplexa. Detta tyder pa att uppgiftsdesign har betydelse,
men ocksé att &mnen som i hogre grad ar forankrade i hogre ordningens tén-
kande och en reflexiv kulturell doméin markant kan héja komplexiteten.

Elevernas uppfattningar ligger i linje med analysen, dir de fallbaserade
uppgifterna (FBU) framtrdder som uppgifter med hog komplexitet. I dessa
uppgifter utgor narrativa texter en central del av de fallbaserade uppgifterna.
De narrativa texterna i avhandlingen (se Bilaga 6, 7 och 8) bestar av relativt
enkla beréttelser vilket ar i linje med tidigare forskning (jfr. Edling, 2006; Eg-
gins, 1993; Olvegard, 2014) himtade fran vardagslivet, dir 1dsaren exempel-
vis far ta del av Stefans liv och hur han mar (Bilaga 6) eller Petras livssituation
(Bilaga 7). Sprakligt sett framstér de som lattillgdngliga och forankrade i en
vardaglig kulturell domén. Samtidigt ingér de i uppgifter som stiller hdga krav
pa elevernas sjélvstindiga bearbetning. For att 10sa de fallbaserade uppgif-
terna behover eleverna ldsa in sddant som inte uttrycks explicit i texten, tolka
vad som kan forstds mellan raderna och relatera beréttelsernas innehall till
amnesspecifik kunskap (jfr. Liberg, 2023). I exemplet Petra forutsitter upp-
giftsinstruktionen att eleverna identifierar vilka aspekter av livsberittelsen
som kan tolkas som uttryck for psykisk ohilsa och koppla dessa till kunskap
om psykisk ohélsa och mgjliga behandlingsformer. Det som gor uppgiften
komplex dr séledes att flera av dimensionerna sammanfaller i riktning mot hog
komplexitet, sdsom hoga kognitiva krav, ett icke-materiellt innehall, Gppet
tolkningsutrymme och krav pa global textanvéndning vilka relaterat till hogre
ordningens tdnkande (HOT).

Uppgifter som varken forankras i den reflexiva eller den specificerade kul-
turella domédnen, utan snarare i den vardagliga, tenderar ddremot att sénka
komplexiteten, &ven ndr de kénnetecknas av Oppet tolkningsutrymme och
héga kognitiva kunskapsmaél, sdsom att reflektera. Ett Oppet innehéll kan
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exempelvis relateras till en ldgre komplexitetsniva nédr uppgifter utgér fran
subjektiva stillningstaganden eller personliga erfarenheter utan krav pa att
eleverna forankrar sina resonemang i &mnesinnehdll och dmnesspecifika be-
grepp. | sddana fall orienteras bearbetningen mot den vardagliga kulturella
doménen (Macken-Horarik, 1996a) snarare d4n mot den reflexiva. Detta géller
exempelvis fragor av typen ”Vad blir du stressad av?” (se exempel 30, kapitel
7.4.4), ddr elever ges utrymme att dela erfarenheter men inte forvéntas relatera
sina svar till det &mnesstoff som behandlas. Darmed begrénsas kraven pa dm-
nesmaéssig bearbetning och den 6vergripande komplexiteten forblir lag.

Aven om Medicin 1 i denna avhandling visar pa ldgre komplexitet priglas
amnesspraket 1 &mnet av terminologisk specialisering, exempelvis genom la-
tinska sjukdomsnamn och abstrakta begrepp som utlosande faktorer samt sta-
bil och instabil angina®. Tidigare forskning har visat att sddan lexikal och
grammatisk abstraktion ofta forknippas med hog spraklig komplexitet i laro-
medelstexter (jfr. Edling, 2006; Olvegard, 2014; Uddling, 2019), och att denna
komplexitet dessutom tenderar att 6ka genom skolaren (jfr. Schleppegrell,
2004; Edling, 2006; Putra & Lukmana, 2017). Denna typ av abstraktion ana-
lyseras dock inte i foreliggande avhandling. I denna avhandling kan dock ab-
straktion kopplas till materialitet och icke-materialitet utifran pataglighet—ej
pataglighet (jfr. Wignell, 1998). Dar patagliga fenomen forstas som mer kon-
kreta och mojliga att se, rora eller visualisera, medan ej patagliga ér abstrakta
i den meningen att de inte dr mdjliga att ta pé eller visualisera, exempelvis
normer och liknande begrepp. Att uppgifterna i Medicin 1 framstér som kén-
netecknade av 14g komplexitet ska darfor forstés i relation till de analytiska
dimensioner som ligger till grund for analysen och utesluter inte att &mnes-
spraket samtidigt kan rymma en hog grad av lexikal abstraktion.

Nér uppgifter mojliggoér lokal textanvdndning och reproduktion av
vedertagna och &mnesadekvata fakta fungerar ldroboken som en central resurs
for elevernas bearbetning av &mnesinnehallet. Laroboken utgdr en auktoritativ
rost dér den representerar vedertagen och &mnesadekvat kunskap som inte &r
foremal for forhandling. Denna form av bearbetning kan relateras till det som
Macken-Horarik (1996b) beskriver som reproducerande litteracitet inom den
specificerade kulturella doménen, dér tilltrdde till kunskap sker genom igen-
kénning, korrekt atergivning och anvindning av &mnesspecifika begrepp och
uttryck. I Medicin 1 framstér bearbetning genom reproduktion av emnesinne-
hall som bade forvéantad och rimlig, sarskilt nér uppgifterna explicit efterfragar
faktakunskaper som inte &r Oppna for tolkning eller vérdering, exempelvis
vilka virden som klassificeras som forhojt blodtryck. Saddana uppgifter syftar
till att befdsta vedertagen medicinsk kunskap som utgér en nédvéndig grund
for vidare forstaelse och tillimpning.

30 Begrepp som utldsande faktorer, stabil och instabil angina har under samtalet blivit foremal
for diskussion mellan eleverna. Dessa anvénds och uttrycks i ldaroboken, Medicin 1 + 2 s 230.
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Samtidigt pekar Colliers (1995) och Hammonds (2008) resonemang mot
behovet av uppgifter som kridver mer omfattande kognitivt engagemang &n
atergivande av innehall. Flera forskare har uppméarksammat risken for att
undervisning for andrasprakstalare forenklas bade sprakligt och kognitivt. 1
ett samstdmmigt resonemang framhaller Collier (1995) och Hammond (2008)
vikten av att alla elever, oavsett sprakliga resurser, ges tillgang till kognitivt
kréavande uppgifter i kombination med spréklig stdttning. De betonar att en
forenkling av &mnesinnehall eller en reduktion av den kognitiva bearbetning
som elever forvidntas genomfora riskerar att begriansa deras mojligheter till
meningsskapande. Undervisningens kvalitet framstér i stdllet som beroende
av att hoga kognitiva krav uppréitthalls och understods genom explicit
scaffolding, snarare &n att kraven sénks. Detta innebér att undervisning med
hog kognitiv utmaning behdver forenas med explicit sprakligt stod, i stdllet
for att sprak eller innehall forenklas (jfr Collier, 1995; Rubin, 2019; Uddling,
2019).

I ljuset av detta kan reproduktion & ena sidan forstds som en mojlig
forenkling och & andra sidan som en reell form av bearbetning som blir rimlig
i relation till hur &mnesstoffet potentiellt forvéntas bearbetas. I &mnen som
medicin, dar kunskap till stor del bygger pd vedertagna sétt att bendmna och
relatera fenomen, kan reproduktion av amnesspecifika uttryck utgora ett
funktionellt sétt for elever att tilldgna sig &mnesadekvat kunskap.

En okning av komplexiteten blir tydlig i analysen av uppgifter och
kunskapskrav i Psykologi 1 och Etik och ménniskans livsvillkor, dér bearbet-
ning i hogre grad forutsitter tolkning, perspektivtagande och omformulering
av innehall. Uppgifter som kréaver tolkning, reflektion och vérdering tenderar
att generera mer utvecklade och nyanserade elevsvar (Joyce et al., 2018; Chri-
stensen et al., 2023). Samtidigt visar empiriska studier att sddana potentialer
inte automatiskt realiseras i praktiken, sérskilt nér uppgifter stéller hoga krav
pa analys och perspektiv utan att ge tillrdckligt stod for hur dessa krav ska
hanteras (Klingner et al., 1998; Lindholm, 2019). I resultatet av samtalsana-
lyserna i kapitel 7 framtrdder situationer dér hdgre ordningens téinkande
(HOT) inte realiseras i bearbetningen, trots att uppgifterna ar utformade for
att aktivera analytiska och reflexiva processer inom en reflexiv kulturell do-
méin. Detta blir tydligt i samtalssekvensen med Sonia, dir en uppgift som stil-
ler krav pa analys av stress i relation till alder, yrke, utbildningsbakgrund och
kon inte leder till att ett sammanhallet och dmnesrelevant resonemang reali-
seras i samtalet (se exempel 30, kapitel 7.4.4). I stéllet forblir bearbetningen
fragmentarisk, vilket synliggor hur uppgifter med foérankring i hdgre ordning-
ens tdnkande och reflexiv kulturell domin samtidigt stéller hoga krav pa
sprakliga resurser’!. Detta ligger allts i linje med tidigare forskning som visar

31'Se resonemang om sprakliga resurser i kapitel 2.4. En grundlidggande del av den spréikliga
repertoaren ar tillgang till ett funktionellt ordf6rrad som mojliggdr kommunikation i &mnes-
specifika ssmmanhang (Steehr, 2009; Engstrom, 2013; Ingves, 2024).
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att uppgifter med hoga krav pa tolkning och virdering inte per automatik leder
till hogre ordningens tinkande (jfr Klingner et al., 1998). Kognitivt krdvande
aktiviteter dr sprakligt mer avancerade och bygger ofta pa ett mer abstrakt och
skriftspraksnira register (Schleppegrell, 2004; Shanahan & Shanahan, 2012;
Zwiers, 2014; Scarcella, 2003b). Néar det sprékliga stddet ar otillrackligt ris-
kerar den sprékliga komplexiteten att begrénsa elevernas mdjligheter att delta
1 uppgifter forankrade inom den hogre ordningens tinkande (HOT) som upp-
giften syftar till att framja.

Sammantaget visar resultatet i denna avhandling att komplexitet i under-
visningsuppgifter inte kan forstds som en isolerad egenskap hos uppgiften,
texten eller &mnesinnehéllet, utan dven behover forstés i relation till forvén-
tade krav pé bearbetning av &mnesstoffet. Studier pekar pé att uppgifter kan
framstd som komplexa pé olika sétt beroende pé stillda krav och vilka stod-
funktioner som erbjuds i bearbetningen av dmnesstoff (Dagsland et al., 2023;
Hakansson, 2024). Otydliga genrekrav eller bristande vigledning kan skapa
en form av komplexitet som leder till osékerhet i bearbetningen. Denna aspekt
kan ses sarskilt viktig for elever som dnnu inte behérskar skolans sprakliga
normer. Experimentell forskning visar att gradvis 6kande uppgiftskomplexitet
kan frimja larande och minska den initiala kognitiva belastningen, forutsatt
att komplexiteten byggs upp pé ett medvetet sétt (Chen et al., 2023; Zeitlhofer
et al., 2024).

Mot denna bakgrund visar resultatet hur &mneskaraktir och uppgiftskon-
struktion samverkar i att forma undervisningens komplexitet. Studiens bidrag
ligger i att synliggora hur komplexitet &r knuten till vilka férvéntningar som
stélls pa vad som ska behandlas (innehallet) och pé vilka sétt detta ska goras.
Detta tydliggérs genom kognitiva kunskapsmal (Bloom et al., 1956), &mnes-
stoffets materialitet (Wignell, 1994; 1998), dmnesstoffets grad av slutenhet
(Macken-Horarik, 1996a) samt typ av textanvéndning (Macken-Horarik,
1996b). Dirigenom framtrader uppgiftskonstruktionen som en central didak-
tisk utgangspunkt for vilka mojligheter elever ges att uttrycka, utveckla och
forhandla &mnesinnehall i klassrummet, dér spraket fungerar som ett redskap
for larande.

9.4 Expansioner och sprikliga resurser 1 relation till
dmnen och uppgiftskonstruktion

Resultaten fran delstudie 2 visar att andrasprakstalande elever i bade Medicin
1 och Psykologi 1 anvinder i huvudsak samma typer av expansioner for att
bearbeta dmnesinnehéll. Skillnaderna mellan samtalen ligger dédrmed inte i
vilka expansionstyper som anvénds, utan hur dessa realiseras och formas ge-
nom uppgiftens karaktédr och de diskursiva villkor som samtalet ar forankrat i
(jfr. Shanahan, 2012).
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Vissa skillnader mellan &mnena kan dock skonjas i vilka expansionstyper
som framtrader som monster respektive undantag. I stort sett Gverensstimmer
anvindningen, men vad giller utveckling genom exemplifiering (U3) visar
analysen att denna expansionstyp utgor ett undantag i Medicin 1, medan den
snarare framtrader som ett monster i samtalen i Psykologi 1. Detta tyder pa att
samtalen i Psykologi i storre utstridckning Oppnar for att exemplifiera med
egna erfarenheter eller resonemang baserade pé allmén kunskap. I dvrigt ar
det framfor allt utveckling genom klargdrande (U1), tilligg genom addition
(T1) och kausal-konditional specificering (S1) som framtrader som de vanlig-
aste expansionstyperna i badda dmnena.

Resultatet visar att expansion i Medicin 1 i huvudsak realiseras genom re-
produktion av faktabaserat innehall sddan kunskap som &r forankrat inom den
specificerade kulturella doménen (Macken-Horarik, 1996b) och deklarativ
kunskap (DK) (Blooms et al., 1956). Eleverna expanderar &mnesinnehallet
genom att dterge och reproducera larobokstexten, vilket kan forstds som en
funktionell strategi i ett &mne dér korrekt hantering av centrala begrepp och
processer dr avgorande. Resultatet ligger ddrmed i linje med Anwards (2005)
beskrivning av spréklig produktion utifran redan existerande texter och kan
ses som en del av den &mnesspecifika literacypraktiken. I detta avseende kan
daven Libergs (2003) resonemang om dmnesspecifika literacypraktiker bidra
till forstaelsen: 1 &mnen dir kunskapen ar starkt begrepps- och faktabunden
tenderar sprakandet att f4 en mer instrumentell karaktér, dér atergivande av
etablerad kunskap ges storre utrymme &n reflekterande och tolkande bearbet-
ning. Mot denna bakgrund framstir elevernas reproduktion som &mnes-
adekvat. Samtidigt visar deras nira anknytning till forlagan drag av det Hal-
lesson och Visén (2018) bendmner dressyrhandling och det Linell (1998) be-
skriver som transfer, d ett begrinsat tematiskt urval behandlas och formule-
ringar aterges i hog grad. Reproduktionen framtrider ddrmed som ambivalent:
den fungerar badde som en legitim strategi for att sikerstélla korrekthet och
som en praktik dédr utrymmet for sjélvstindig och fordjupande bearbetning
riskerar att bli begrinsat.

Andra insikter i analysarbetet i Medicin I &r att expansionerna ofta &r korta
och fordelade 6ver flera talare i dialogiska sekvenser (se 7.2.3). Amnesinne-
hallet byggs darigenom successivt ut genom flera deltagares bidrag, vilket kan
forstas som en gemensam och kumulativ bearbetning av innehallet (jfr. Hal-
lesson, 2015; Visén, 2015). I bakhtinsk mening formas forstaelsen genom vi-
dareutveckling av tidigare yttranden (Bakhtin, 1986; Nystrand, 1997). I
medicinsamtalen framtridder detta som ett aterkommande monster i hur
expansionerna realiseras. Samtalsdeltagarna faller ofta in i varandras
yttranden och bygger diarigenom gemensamt ut innehallet, vilket bidrar till att
etablera en delad forstaelse. Sddan bearbetning kan dven relateras till Mercers
(2000) beskrivning av utforskande samtal, dar kunskap utvecklas genom sam-
arbete kring ett gemensamt innehall. Varje yttrande med expansion bidrar dér-
med till att befésta vedertagen kunskap, vilket &r forenligt med uppgifternas
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positionering i den specificerade kulturella doménen (jfr Macken-Horarik,
1996b).

I Psykologi 1 framtréder ett annat monster for hur expansioner anvénds.
Till skillnad frdn Medicin 1, dir expansion i huvudsak sker genom reprodukt-
ion av vedertagen kunskap, dr expansionerna i Psykologi 1 i hogre grad for-
ankrade i den hogre ordningens tinkande och den reflexiva kulturella domé-
nen (jfr. kap. 6). Det innebér att innehallet expanderas genom att eleverna re-
flekterar dver, analyserar och omformulerar begrepp med egna ord, snarare dn
genom att primért aterge etablerade formuleringar. Denna skillnad kan forstés
1 ljuset av Libergs (2003) resonemang om damnesspecifika literacypraktiker,
dér olika &mnen erbjuder skilda mojligheter till meningsskapande. Medan fak-
tatung och begreppstit kunskap ofta ger upphov till ett mer instrumentellt
sprakbruk, 6ppnar &mnen med tolkande och teoretiska inslag i storre utstrick-
ning for reflekterande och sjilvstindig bearbetning. Expansionerna i Psyko-
logi 1 kan ddrmed forstas som uttryck for en &mnespraktik dér produktion och
tolkning &r centrala delar av kunskapsutvecklingen. Detta innebar rimligen att
expansionerna i Psykologi 1 1 hogre grad &r beroende av spréakliga resurser2.
I samtalen i Psykologi 1 &r det inte mojligt att pa ett funktionellt sétt expandera
dmnesinnehéllet enbart genom reproduktion. Det bidrar till att spréket som
resurs dr central i bearbetning av dmnesinnehall. Detta dterkommer jag till
langre fram i diskussionen.

I Psykologi 1 realiseras expansionerna i huvudsak genom produktion i
langre, sammanhéngande yttranden, dér flera expansionstyper anvénds inom
samma talartur. Expansionerna ingar saledes i resonerande meningskedjor
som syftar till att tolka, virdera och integrera olika perspektiv, vilket kan re-
lateras till hogre ordningens tinkande och den reflexiva kulturella doménen.
Detta ligger i linje med Kouns (2014), som visar att undervisning som ger
elever mojlighet att formulera langre och mer sammanhéngande yttranden bi-
drar till en fordjupad forstielse av dmnesinnehéllet. I detta ljus kan expans-
ionerna forstas som sprékliga resurser genom vilka elever inte enbart uttrycker
kunskap, utan ocksé aktivt bearbetar och utvecklar den. Expansionerna funge-
rar dock hér inte frimst som dialogiska bidrag, utan som resurser for att ut-
veckla individuella resonemang inom mer monologiska monster. Detta blir
sérskilt tydligt i turtagningen, exempelvis i frAgan ” vad har ni skrivit??”’, som
markerar att talutrymmet 6verlimnas snarare dn att innehallet forhandlas ge-
mensamt (se Exempel 30, Kapitel 7.4.4). Bearbetningen sker dirmed huvud-
sakligen inom varje enskilt yttrande, snarare &n genom ett gemensamt upp-
byggt resonemang. Yttrandena far karaktdren av parallella monologer, i kon-
trast till de sekvenser i Medicin 1 diar &mnesinnehallet utvecklas genom ge-
mensam forhandling. Det sker dock en vixling frén detta monologiska
monster till mer dialogiska sekvenser nir frdgorna nérmar sig elevernas egna
erfarenheter. Detta kan exempelvis observeras i exempel 25 (kapitel 7.4.1.2),

32 Se resonemang om sprdkliga resurser i den fortsatta utbildningen i kapitel 2.4
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i fragan om vad som orsakar stress, dér eleverna i hogre grad bygger vidare
pa varandras yttranden genom att expandera med exemplifiering (U3). Denna
typ av dialogisk bearbetning kan emellertid forankras i den vardagliga kultu-
rella doménen snarare én i den specificerade eller reflexiva.

Skillnaden i hur &@mnesinnehéllet bearbetas kan siledes forstés i relation till
att uppgifterna i Psykologi dr fOrankrade i den reflexiva kulturella
doménen och hogre ordningens tinkande (HOT). Tidigare forskning har visat
att sddana uppgifter kan skapa forutsittningar for fordjupad bearbetning, men
ocksa stélla hoga krav pa elevernas sprakliga resurser (jfr. Gibbons, 2006;
Joyce et al., 2018; Schleppegrell, 2004; Skehan, 2001; Tong Fredericks, 1984;
Warr & Mishra, 2023). Ett sddant spanningsforhéllande mellan komplexitet
och sprakliga resurser framtréder i vissa fall, vilket dven diskuteras i avsnitt
9.3. Ett exempel dr Sonias resonemang i samtalet i Psykologi 1 om stress i
relation till alder, kon och utbildningsbakgrund (se 7.4.4). Har finns en tydlig
ambition att utveckla komplexa samband. Yttrandena fOrblir dock
fragmentariskt trots vokabuldr som kan ses som rimliga att anvéinda i
16sningen (procent, kvinnor, arbetsldshet) men utvecklas inte till samman-
hdngande expansioner. Detta kan relateras till att uppgiften stiller hoga
kognitiva kunskapsmal genom analys, behandlar ett icke-materiellt och ppet
innehall samt forutsatter global textanvidndning. I denna sekvens uteblir dér-
med expansioner som formar integrera och vidareutveckla dmnesinnehéllet i
interaktionen. Samtidigt visar andra deltagare i samma uppgift att de klarar att
expandera innehallet trots hogre ordningens téinkande och reflexiv kulturell
domén (se 7.4.4). Jennys resonemang (Exempel 30, rad 2, kapitel 7.4.4)
priglas av tydligare kausala samband och ett mer sammanhdngande resone-
mang, vilket mdjliggdr en mer utvecklad expansion av dmnesinnehéllet. Det
innebér att individuella faktorer, sasom tillgang till sprékliga resurser, fram-
star som avgorande for att kunna hantera uppgifter inom hogre ordningens
tankande och den reflexiva kulturella doménen. I denna avhandling har dock
inga analyser av individuella sprakliga resurser genomforts. Det dr dnda rim-
ligt att anta att ndr sprakliga resurser dr mer begrénsade paverkar detta elevers
mdjligheter att bearbeta &mnesstoff kommunikativt.

Samtidigt visar ett interaktionellt perspektiv (Kurhila, 2003) att sprékliga
begransningar inte nodvéndigtvis utesluter deltagande. Forstéelse kan i stéllet
utvecklas genom deltagande, nér elever ges mdjlighet att anvdnda &terkopp-
ling, reparationer och gemensam meningsforhandling for att upprétthalla in-
teraktionen. Detta innebar att dven fragmentariska bidrag, sdsom i Sonias re-
sonemang, kan ses som en del av en pagaende spraklig och kognitiv utveckl-
ingsprocess, snarare dn enbart som uttryck for bristande sprakliga resurser.
Samtidigt forutsitter en sddan utvecklingsprocess att yttrandena ges mojlighet
att ingd i ett dialogiskt utbyte. Nar bidragen i stillet blir mer monologiska och
inte tas upp, vidareutvecklas eller férhandlas i interaktionen, begrénsas de in-
teraktionella resurser som annars kan stddja bade forstaelse och sprakutveckl-
ing. Detta kan relateras till Malmbjer (2018), som visar att ett lyhort
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samtalsklimat och en tydlig uppgiftsstruktur dr avgdérande for att sddana me-
ningsskapande samtal ska uppsté. I de sekvenser dir yttranden forblir solitéra
i samtalet kan detta saledes forstas i relation till otydliga ramar eller brist pa
gemensamt ansvarstagande, vilket minskar utrymmet for de interaktionella
processer som Kahlin (2018) och Kurhila (2003) beskriver.

P& motsvarande sitt tenderar uppgifter som é&r férankrade i den vardagliga
kulturella doménen med lagre komplexitet skapa storre mojligheter att expan-
dera dmnesinnehéllet (jfr. Exempel 12, kap 6.4.1). Exempelvis visar Sonia att
hon har férméga att expandera &mnesinnehallet nidr hon ombeds beskriva vad
som stressar henne personligen (se Exempel 27, kapitel 7.4.1.4; Exempel 30,
rad 3 i kapitel 7.4.4). Har kan Sonia formulera ldngre, mer sammanhéngande
yttranden och anvinda expansioner for att utveckla innehallet pa ett mer stabilt
satt. Kontrasten mellan dessa tva typer av frdgor visar att Sonias begréansningar
inte kan forstas som en generell oférméga att expandera amnesinnehall, utan
som ett resultat av de dkade sprakliga och diskursiva krav som forutsétts nir
uppgifter ror sig mot den reflexiva kulturella domédnen och hégre ordningens
tankande. Analysen visar att uppgifternas komplexitet gor skillnad for for-
maga att expandera &mnesinnehallet. Detta vicker frdgor om hur férmégan att
expandera dmnesstoff kan och bor forstas i relation till uppgifter som ar for-
ankrade i den reflexiva kulturella doménen.

Tidigare forskning och styrdokument har betonat betydelsen av kommuni-
kativ sprakkompetens, forstddd som formagan att producera situationsanpas-
sade och begripliga yttranden i samspel med andra (jfr. Canale & Swain, 1980;
Canale, 1983; Swain, 1985; Skolverket, 2022). I uppgifter som kréver hogre
ordningens tinkande omfattar den sprakliga kompetensen dven formégan att
anvinda spraket som en resurs for tinkande och &mnesmassig bearbetning (jfr.
Bloom et al., 1956; Cummins, 2000; Swain, 2006). Utifran detta aktualiseras
i vilken utstrackning sddana uppgifter forutsétter att elever inte enbart kan ut-
trycka sig kommunikativt i interaktion med andra, utan ocksa kan anvénda
spraket for att strukturera, sammanhélla och explicitgora abstrakta samband
med egna ord. Ur detta perspektiv framstar spraklig kompetens som nagot som
realiseras olika beroende pa hur uppgifter ar utformade och vilka diskursiva
villkor som forutsitts i samtalet (jfr. Blommaert & Backus, 2011).

Expansioner i muntlig interaktion vixer ofta fram i samspel med lararstott-
ning, exempelvis genom frdgor som synliggor kausalitet, exemplifiering och
samband (jfr. Hallesson, 2015; Uddling, 2019; Visén, 2015; Waagaard, 2023).
I smagruppssamtal utan lérarstdd antas den stdttning som uppstar mellan ele-
ver vara sérskilt betydelsefull for bearbetning av &mnesinnehéll. Sadan stott-
ning kan, i linje med Donato (1994), utvecklas mellan relativt likvérdigt kom-
petenta elever genom gemensamt problemldsande och samkonstruktion av be-
tydelse. Resultaten i denna studie visar dock att sddan kamratstottning inte
alltid realiseras i uppgifter som ar forankrade inom den hogre ordningens tan-
kande, och den reflexiva kulturella doménen, dir elever forvintas anvinda
spraket for att tolka, integrera och omforhandla &mnesinnehall med egna ord
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(jfr. Macken-Horarik, 1996b). Elever som kan anvénda spréket for att struk-
turera abstrakta resonemang har storre mojligheter att realisera expansioner.
Nair dessa sprikliga resurser saknas tenderar expansionerna att utebli vilket
begriansar bearbetningen av &mnesinnehallet vilket blivit sdrskilt tydligt i sam-
talen i Psykologi 1. Detta pekar pa att mojligheten att anvdnda expansioner
inte enbart dr beroende av uppgiftens komplexitet, utan ocksa av elevernas
sprakliga resurser och deras tillgéng till strategier for att strukturera komplext
innehall.

Sammantaget visar resultaten att expansioner fungerar som en central
spréklig resurs for &mnesbearbetning i bdda &mnena, men realiseringen varie-
rar i relation till uppgiftens komplexitet och kulturella domén.

9.5 Initiativ och tolkningsforetrade — deltagandets
villkor

Deltagarmdnster forstas i denna avhandling i ljuset av analyser av interaktion-
ell kontroll och perspektivinflytande (Shea, 1994). Resultaten i den tredje
delstudien visar att andrasprakstalande elever bidrar med interaktionell
kontroll (initiativ) och ddrigenom kan bearbeta #mnesstoff genom
expansioner i form av utveckling, tilldgg och specificering (jfr. kapitel 7 och
8). Dessa handlingar far dock betydelse forst i den méan de erkédnns och byggs
vidare pé av andra, alltsa perspektivinflytande (jfr Shea, 1994). Det avgdrande
ar darmed inte enbart att bidra med dmnesrelevant innehéll, utan dven i vilken
utstrdckning dessa bidrag far genomslag, det vill séga vilka perspektiv som
erkdnns som relevanta, tas upp och fors vidare i samtalet.

Analyserna av de andrasprikstalande grupperna i Medicin 1 visar att
deltagarna bade utovar interaktionell kontroll och perspektivinflytande. Det
innebdr att eleverna initierar och expanderar &mnesinnehall och dir deras
bidrag tas upp och vidareutvecklas av anda deltagare. Detta kan beskrivas som
en relativt symmetrisk fordelning av interaktionell kontroll och perspektiv-
inflytande. Samtidigt visar resultaten att det i de andrasprakstalande grupperna
forekommer enstaka sekvenser dir perspektivinflytandet koncentreras till en
deltagare, vilket kan forstds som ett mer asymmetriskt deltagande. Ett sadant
exempel aterfinns i samtalet om Rorelseorganens sjukdomar, dér framfor allt
Yassir utovar bade hog interaktionell kontroll och ett betydande perspektiv-
inflytande, medan Sonia intar en mer tillbakadragen position (se Exempel 42,
i kapitel 8.3.2). Denna sekvens &dr emellertid inte representativ for samtalet
som helhet. Snarare framtrdder den som ett undantag, da det dvergripande
monstret 1 de andrasprakstalande grupperna kénnetecknas av en mer
symmetrisk fordelning av perspektivinflytande.

I materialet framtrader asymmetrin frimst mellan forsta- och andra-
sprakstalande elever i sprdkmixade samtal. I flera av de analyserade
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sprikmixade samtalen intar oftast forstasprakstalande elever (SVE-elever) le-
dande roller dér de styr samtalsforloppet, formulerar problem och definierar
dmnesinnehéllet vilket indikerar hog interaktionell kontroll och perspektivin-
flytande. Medan andraspraktalande elever i de sprdkmixade samtalen forblir
perifera trots att de bidrar med d&mnesmaéssigt relevanta yttranden i form av
expansioner. Dock visar analysen att de andrasprikstalande eleverna bidrar i
begrédnsad omfattning med expansioner i samtalen (jfr. 8.1.1) vilket indikerar
lag interaktionell kontroll. Med lag interaktionell kontroll 4r det ocksa svart
att fa perspektivinflytande.

Det sprakmixade samtalet om Andningsorganens sjukdomar avviker delvis
fran det gdngse monstret av 1ag interaktionell kontroll hos andrasprakstalande
elever. Sett till andelen expansioner framstar deltagandet som mer
symmetriskt sett till interaktionell kontroll. Sonia tangerar SVE3 sett till andel
expansioner som den hogsta i samtalet som helhet (se 8.1.1). Hennes bidrag
innehaller alltsd en hog andel expansioner som potentiellt kan fora samtalet
framat och bidra till en fordjupad dmnesbearbetning. Samtidigt kvarstar en
asymmetri pé ett annat plan. Sonias bidrag ges sillan perspektivinflytande i
samtalet dir yttrandena i begridnsad utstrickning tas upp, bekriftas eller
integreras i den fortsatta interaktionen. Deltagandet framstir dirmed som mer
symmetriskt sett till interaktionell kontroll men sett till perspektivinflytande
asymmetriskt.

I linje med Yule och MacDonald (1990) kan detta forstds som en fraga om
hur erkdnnande fordelas mellan deltagarna snarare &n om bidragens relevans.
Sonias yttranden kan i detta avseende forstds som meningsfullt utfléde i
Swains (1985, 1995) mening. Nér ett bidrag inte tas upp eller ges betydelse
forblir dock rosten i praktiken ohord, dven nér den bér pd kunskap som é&r
central for uppgiften. Avgorande for om ett bidrag far betydelse ér séledes hur
det ges gensvar, tas upp och integreras i det fortsatta samtalet. Som Nystrand
(1997) visar ar det forst genom sé kallad uptake, det vill sdga nér ett yttrande
tas upp och byggs vidare pé, som ett bidrag far verkligt genomslag i dialogen.
Avsaknad av sddan respons innebdr ddrmed inte nodvéandigtvis brist pa
relevanta bidrag, utan snarare brist pa erkdnnande. Detta monster har ocksé
uppmarksammats av Clarke (2008) och Haglund (2004), som visar hur sociala
normer paverkar vilka roster som erkdnns som legitima. Intervjuerna i denna
studie pekar i samma riktning. Flera elever uttrycker att de i hogre grad till-
skriver yttranden frén klasskamrater med svenska som forstasprak storre till-
forlitlighet. Dérigenom etableras en tolkningshierarki déir vissa roster tillskrivs
storre legitimitet &n andra. Trovérdigheten tycks vidare grunda sig i forestill-
ningen att en hogre grad av behdrskning av svenska spraket ocksad innebér
storre &mneskunskaper och ddrmed positionerar talaren som mer legitim (se
exempel 44, kapitel 8.4.1). Spraklig kompetens framtréder séledes inte enbart
som en kommunikativ resurs, utan ocksa som en social markér som paverkar
vem som uppfattas som trovérdig och kunnig. I detta perspektiv kan tystnad
forstds som en strategisk anpassning till dterkommande erfarenheter av att
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bidrag inte tas upp eller ges betydelse i samtalet som ett sétt att hantera sam-
talsvillkor dér risken att bli osynliggjord upplevs som hdg (jfr. Block, 2014;
Norton, 1995, 2013).

Groning (2006a, 2006b) visar att elevsamtal kan fungera som en resurs for
gemensamt utforskande, samtidigt som de préglas av tolkningsforetrdden dér
vissa deltagare ges storre inflytande dn andra, ofta i relation till majoritets-
sprakliga positioner. De diskrepanser i deltagarmonster som framkommer i
denna avhandling kan forstds mot denna bakgrund, dé deltagande i sprékligt
heterogena klassrum ofta kdnnetecknas av subtila asymmetrier i perspektivin-
flytande och erkdnnande. Andrasprékstalande elever visar att de kan bidra
med relevanta och innehallsligt adekvata yttranden men utan att dessa nod-
vandigtvis tas upp eller utvecklas i samtalen. Deltagandet formas genom in-
teraktionella monster som ger vissa roster storre utrymme an andra.

Aven Lindberg (2003, 2004, 2013) visar hur deltagare med majoritetsspra-
ket ofta tenderar att inta en mer kontrollerande roll genom att initiera, styra
och avsluta sekvenser. Samtidigt framhéller Lindberg att sddana positioner ar
rorliga och kan fordndras nér samtalets fokus skiftar (Lindberg, 2003; jfr.
Goffman, 1981). Med Goffmans (1981) begrepp kan detta forstds som ett
change of footing, det vill sdga en forskjutning i hur deltagare positionerar sig
sjdlva och blir positionerade i relation till samtalets innehall och till 6vriga
deltagare. Ett exempel pa ett sadant rollskifte i denna avhandling kan skdnjas
i det sprakmixade samtalet om Endokrina sjukdomar, dér Elina initialt har ett
relativt tillbakadraget deltagande. Nér samtalet ddremot skiftar fokus mot egna
erfarenheter av diabetes sker en fordndring i deltagandet mot dkad interakt-
ionell kontroll och storre perspektivinflytande (se 8.2.2).

Det finns dock skél att ocksa nyansera forstaelsen av tystnad och perifert
deltagande. I linje med Ohta (2001) kan ldrande forstds som négot som inte
enbart sker genom direkt och aktivt talutrymme, utan dven genom lyssnande
och perifert deltagande i klassrumssamtalet. Tystnad behover dirmed inte en-
bart tolkas som marginalisering eller bristande delaktighet, utan kan ocksé ut-
goOra en strategisk och kognitivt aktiv position i larandeprocessen. Detta per-
spektiv oppnar for en mer komplex forstaelse av deltagande, dar bade synligt
och mindre synligt engagemang erkénns som potentiellt meningsskapande.

Dysthe (1996) framhaller samtalet som ett verktyg for gemensamt tén-
kande, dér flera roster ges mojlighet att definiera vad som rédknas som kun-
skap. I denna avhandling framtréder dock att sddana dialogiska villkor inte &r
helt sjélvklara. Begransningar i aktivt deltagande har beskrivits i forskning om
lararstyrd klassrumsinteraktion, ddr IRU-monstret visats reducera dialogicitet
och elevinflytande (jfr. Hammond & Gibbons, 2005; Mehan, 1979; Sinclair
& Coulthard, 1975). I materialet framtrédder liknande mdnster, dir elever med
svenska som forstasprak (SVE-elever) ibland intar en l4rarlik position genom
att bade formulera frdgor och besvara dem sjélva enligt ett IRU-monster (se
Exempel 33, kapitel 8.2.1). Denna typ av interaktion, som efterliknar lérarens
roll i klassrummet, begridnsar utrymmet for gemensam meningsforhandling
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och forstarker hierarkiska strukturer i samtalet. I linje med detta visar
Lindberg (2003; 2004; 2013) hur modersmalstalare ofta initierar och avslutar
samtal, vilket ger dem ett de facto tolkningsforetrade och hogt perspektiv-
inflytande.

Sonia realiserar i samtalet om Andningsorganens sjukdomar expansioner i
hog grad genom att reproducera formuleringar via innantilldsning fran larobo-
ken. Genom denna intertextuella reproduktion positionerar hon sig inom ra-
men for &mnets vedertagna kunskapsinnehéll och sékerstiller att hennes bi-
drag framstar som @mnesadekvata. Larobokens sprakbruk fungerar ddrmed
som bérare av auktoritativ kunskap, och genom att anknyta till dessa formule-
ringar aktualiseras en rést som representerar etablerad &mneskunskap. Prakti-
ken som fors i samtalen om medicin kan forstds inom ramen for reproduktiv
litteracitet, dir elever forvéntas aterge och befdsta imnesadekvat kunskap. Det
vill sdga den vedertagna kunskap som enligt Macken-Horarik (1996a, s. 244)
préaglar det som bendmns academic mainstream. Reproduktion ar dock ett ge-
nomgdende drag i samtalen i Medicin 1 och anvénds av savél andrasprakstal-
ande som fOrstasprékstalande elever. Skillnaden ligger snarare i att andra-
sprakstalande elever i hogre grad lutar sig mot mer explicit dtergivning av in-
tertexten, medan forstasprékstalande elever oftare anvinder texten som ut-
gangspunkt for vidare bearbetning och omformulering med egna ord.
Tillgdngen till lairoboken som gemensam resurs innebér dock inte i sig att ele-
verna uppnaér interaktionell kontroll. Sonias relativt hoga frekvens av expans-
ioner utgdr ett undantag i de sprakmixade samtalen, dir andrasprakstalande
elever generellt har ldgre interaktionell kontroll utifrén andel expansioner. I
detta perspektiv framstar Sonias anvindning av larobokens auktoritativa rost
som en strategiskt utnyttjad resurs och en mojlig forutsittning for okat delta-
gande. Anward (2005:70) framhéller att spraklig produktion ofta bygger pa
transformationer av redan existerande texter, vilket innebér att reproduktion
kan fungera som ett steg i en successiv utveckling mot mer sjilvsténdig pro-
duktion (jfr. af Geijerstam, 2006, s. 162). Detta ligger i linje med Bakhtins
(1986, s. 69) dialogiska syn pa sprak, dar forstaelse och appropriering av and-
ras ord kan foregd och mojliggora ett eget sprakande.

Resultatet i delstudie 3 kan forstas i relation till sociokulturell forskning
som betonar att larande utvecklas genom deltagande i gemensam aktivitet, dar
forstaelse formas i och genom spréklig interaktion (jfr Donato, 1994; Kurhila,
2003). Samtidigt vécker resultaten frdgan om hur stérre symmetri kan utveck-
las 1 sprékligt heterogena elevgrupper dér bade forsta- och andrasprakstalare
deltar. Sarskilt géller detta i vilken utstrdckning andrasprékselevers initiativ
ges uptake och diarmed mojlighet att fi4 genomslag i samtalet (jfr Donato,
1994; Kurhila, 2003; Lantolf & Thorne, 2006; Mercer, 2000; Nystrand, 1997;
Vygotskij, 1962, 1978). Det handlar inte enbart om att fi ordet, utan om att bli
lyssnad pé, bekriftad och erkénd som en relevant samtalspartner.

Sammantaget pekar resultaten mot att undervisning som syftar till gemen-
samt meningsskapande behdver organiseras sd att fler roster ges reellt
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inflytande i det kollektiva kunskapsarbetet. Detta vacker didaktiska fragor om
hur undervisning och uppgiftsdesign kan utformas for att stodja sédana sam-
talspraktiker, sdrskilt i sprakligt heterogena elevgrupper dér deltagandets vill-
kor annars riskerar att bli asymmetriska.

9.6  Didaktiska implikationer ur ett
andraspraksperspektiv

Avhandlingens resultat pekar pé flera didaktiska implikationer for undervis-
ning i sprakligt heterogena klassrum inom den yrkesinriktade vuxenutbild-
ningen.

Didaktiska implikationer verkar i forsta hand handla om medveten plane-
ring. Medveten planering innebér att skapa stodjande strukturer, sarskilt nér
uppgifter priaglas av hog komplexitet (jfr. Cummins, 2008; Lindberg, 2005;
Warr & Mishra, 2013). Uppgifter som kriaver bearbetning inom den reflexiva
kulturella doménen &r mer komplexa och undervisningen behdver dérfor om-
fatta explicit arbete med vad det innebér att exempelvis dra samband mellan
olika kéllor. Elever behover aterkommande mdjligheter att 6va detta, s att
komplexiteten byggs upp kumulativt inom en kurs eller utbildning. Sédana
formagor ar sprakligt kravande och utvecklas inte automatiskt genom expone-
ring for &mnesinnehall, utan genom aterkommande mojligheter att anvdnda
spréket som redskap for tinkande. Ur ett andraspraksperspektiv innebér detta
att stod kan behdvas bade pa spraklig nivd, exempelvis avseende vokabulér,
och 1 hur elever arbetar med innehéllet, sdsom att dra slutsatser mellan flera
olika killor. Det géller sdrskilt vid 6ppet innehall och global textanvindning,
dér kraven omfattar att resonera kring eller diskutera normer och etiska per-
spektiv som grundar sig i olika livssituationer. Aven elever med svenska som
forstasprak kan ha begrinsad erfarenhet av att anvdnda spraket for abstrakt
resonemang och reflexiv bearbetning i utbildningssammanhang. Mot bak-
grund av att en betydande andel av eleverna inom underskoterskeutbildningen
utgdrs av andrasprakstalande elever (se 2.2) framstar det dock rimligt att
undervisningen systematiskt integrerar ett sprak- och kunskapsutvecklande ar-
betssitt (jfr. Axelsson et al., 2005; Eerde & Hajer, 2008; Gibbons, 2006, 2018;
Hammond, 2006; Hagerfelth, 2004; Norén, 2010; Nygard Larsson, 2011a;
Rubin, 2019). Ett sddant arbetssétt behdver omfatta mer dn ord- och begrepp-
sinldrning och &ven rikta fokus mot hur elever kan utveckla férmagor som ror
reflektion, perspektivtagande och dmnesméssig argumentation.

En medveten planering behdver introducera kognitivt utmanande uppgifter
successivt i en kurs och ges tillrédcklig stottning. Detta kan minska den kogni-
tiva belastningen och samtidigt frimja sprakproduktionen (jfr. Skehan, 2001).
En iakttagelse under datainsamlingen var att uppgifter med hég komplexitet,
sasom Flyga drake, genomfordes tidigt som en forsta uppgift i kursen Etik och
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ménniskans livsvillkor, medan uppgifter med lagre komplexitet, exempelvis
En blomma i Afrikas dken, placerades som avslutande moment. Skillnaderna
i komplexitet mellan dessa uppgifter &r markanta (se exempel 6.6.1). Tidigare
forskning antyder att en gradvis progression i kognitiv utmaning kan skapa
béttre forutsittningar for elever att lyckas (Chen et al., 2023; Skehan, 2001;
Warr & Mishra, 2023; Zeitlhofer et al., 2024). Detta aktualiserar fragan om
hur uppgifter, i relation till sin komplexitet, planeras organisatoriskt i forhal-
lande till deras placering i kursens progression, men ocksa hur denna progress-
ion relaterar till utbildningens overgripande ordning, det vill sdga nir och i
vilken sekvens olika kurser ges.

Ytterligare en didaktisk implikation fran min avhandling visar vidare att
det inte ar tillrackligt att enbart skapa mojligheter att tala; avgorande &r hur
samtalsdynamiken fungerar och vilka rdster som ges genomslag eller far up-
take (Nystrand, 1197). For att motverka asymmetriska monster behdver
undervisningen frimja samtalsformer som stddjer utforskande samtal, dar
provande, reflektion och gemensamt utforskande uppmuntras (Mercer,
2002b). En mer medveten planering av undervisningen kan dérfor omfatta hur
deltagandevillkor i interaktion organiseras och stdttas. Det kan innebira att
uppgifter utformas sé att deltagande inte enbart bygger pd spontan initiativ-
formaga, utan pa strukturer dar elever ges aterkommande mdjligheter att
formulera, prova och utveckla perspektiv. Det kan ocksd handla om att
synliggdra strategier for att ge och ta talutrymme, etablera gemensamma
ramar for hur bidrag tas upp och byggs vidare pa samt att skapa samtalsformer
dir provande och utforskande resonemang vérderas (jfr. Nystrand, 1997;
Lindberg, 2003, 2004; Mercer, 2002b). Samtidigt kidnnetecknas gymnasial
vuxenutbildning ofta av en stark dmnesorientering, vilket kan begrinsa
utrymmet for explicit arbete med hur deltagande ska ske och for tydliga till-
végagangssitt i genomforandet av uppgifter, exempelvis genom modeller eller
forlagor. Avhandlingens resultat tyder dock pa att ett sddant arbetssétt skulle
kunna underlétta genomforandet av utbildningen for andrasprakstalande
elever, sérskilt ndr skolspraket eller d&mnesspecifika normer dr nya for
eleverna.

Sammantaget pekar avhandlingen pa behovet av att i undervisning i sprak-
ligt heterogena klassrum inkludera deltagandets villkor som en del av plane-
ringen. Nar elever ges dterkommande mojligheter att utveckla sitt att resonera,
tolka och bygga vidare pa varandras bidrag skapas forutsittningar for att fler
kan fa tilltrade till det amnesspecifika kunskapsarbetet. I ett andraspraksper-
spektiv blir spraket och sprakliga resurser i en sddan form av bearbetning na-
got som utgdr villkor for deltagande, samtidigt som kunskaper om spréket
fortsatt behdver utvecklas.

Det paradoxala i denna process ar att andraspraksinldrning ofta &r en ldng
process som kan striacka sig 6ver manga ar (jfr Cummins, 2000, s. 53), samti-
digt som sprékinldrning behover ske snabbt for etablering pé arbetsmarknaden
och sérskilt inom &ldreomsorgen (Regeringen, 2026, Prop. 2025/26:93;
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Skolverket, 2025d). Med ritt forutsédttningar sdsom att gora de didaktiska
aspekter, som jag lyft i avsnittet, till foremal fér medveten planering i under-
visningen, kan sprakliga skillnader i mindre grad bli hinder for deltagande och
i stillet fungera som resurser i det gemensamma meningsskapandet.

9.7 Forslag till vidare forskning

Avhandlingens resultat visar att elevers bearbetning av &mnesinnehall formas
i samspel mellan uppgiftskonstruktion, sprékliga handlingar och deltagar-
monster i samtal. Samtidigt har studien vickt fradgor som inte kunnat underso-
kas inom ramen for den foreliggande forskningsdesignen och som darmed ut-
gor relevanta omraden for vidare forskning.

Ett forsta omréde ror behovet av studier i fler utbildningskontexter. Denna
studie bygger pa material fran tvé skolor, dér analyser av muntliga gruppsam-
tal kunnat genomforas i en av dem. Forskning som omfattar fler skolor, andra
utbildningsinriktningar inom vuxenutbildningen eller andra organisatoriska
former skulle kunna bidra till en férdjupad forstaelse av i vilken utstrackning
de deltagarmdnster som identifierats hér dr kontextbundna eller mer generella.
Sadana studier kan belysa hur institutionella och organisatoriska villkor pa-
verkar elevers mdjligheter till gemensam dmnesbearbetning.

Ett nirliggande forskningsomrade géller systematiska jaimforelser mellan
olika gruppkonstellationer. I denna studie deltar inte samma elever i samtliga
typer av grupper, vilket begransar mdjligheten till direkta jamforelser mellan
exempelvis sprdkmixade och andrasprékstalande samtal. Framtida studier dar
samma elever f6ljs i olika gruppsammanséttningar skulle kunna ge 6kad kun-
skap om hur interaktionell kontroll, perspektivinflytande och deltagande for-
dndras beroende pa gruppens sprakliga sammanséttning, samt hur dessa mons-
ter relaterar till elevers upplevda trygghet och legitimitet i samtalet.

Ett ytterligare omrade for vidare forskning ror relationen mellan undervis-
ningens intertexter och elevers muntliga bearbetning av dmnesinnehall. 1
denna studie har intertexterna fungerat som analytisk referensram, men de har
inte analyserats systematiskt i relation till expansionsmdnster. Studier som in-
kluderar analyser av bade intertexter och elevers muntliga sprakhandlingar
skulle kunna fordjupa forstaelsen av hur textuell utformning, grad av struktur
och spraklig abstraktion samspelar med elevers mojligheter till reproduktion
respektive sjélvstindig bearbetning.

Det finns dven behov av longitudinella studier som foljer elevers muntliga
och skriftliga bearbetning av &mnesinnehall over tid. Denna studie ger en bild
av deltagarmonster och sprékliga handlingar i specifika undervisningssituat-
ioner. Langre studier skulle kunna belysa hur deltagande, anvéndning av ex-
pansioner och perspektivinflytande utvecklas i takt med dkande d&mneskun-
skap, spraklig repertoar och erfarenhet av undervisningens arbetsformer.
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Dessutom foreligger behovet av fortsatt provning av de analytiska modeller
som anvénts. Den modell for analys av uppgiftskomplexitet som utvecklats i
avhandlingen ar dnnu inte provad i andra sammanhang. Vidare forskning som
tillimpar eller vidareutvecklar modellen i andra &mnen, utbildningsnivéer el-
ler undervisningskontexter skulle kunna bidra till att prova dess analytiska
hallbarhet och rickvidd.

I min studie kan man skonja vissa skillnader mellan deltagare med tidig
respektive senare startdlder, sdsom skillnaderna mellan Jenny och Sonia (se
Tabell 4, 5.1.1), vilka mgjligen kan kopplas till biologisk startalder. Jenny pa-
borjade sin inldrning vid 19 ars alder, medan Sonia startade sin inlérning vid
39 érs alder. Trots att Sonia har haft en lingre exponering for det svenska
spraket (9 ar), det vill sdga en hogre sprakalder, tenderar Jenny, med endast
nagra ars exponering for svenska spraket (3 &r), att hantera uppgifter som kra-
ver tinkande pa hogre nivé och uppgifter med stdrre komplexitet nagot battre
(se 7.4.4). Jamforelser mellan deltagare har dock inte haft ett sarskilt fokus i
studien, och uppfattningen ar darfor mer intuitiv. Det behover darfor underso-
kas ndrmare i framtida studier for att resultaten ska kunna faststillas med
storre sékerhet. Det dr ocksd mojligt att andra faktorer kan spegla eller paverka
dessa skillnader, faktorer som inte har varit mojliga att fokusera pa inom ra-
men for denna studie men som kan vara intressanta att undersoka nérmare i
framtida forskning.

Sammantaget pekar dessa forskningsomradden mot behovet av fortsatt em-
piriskt grundad forskning som fordjupar forstaelsen av hur elevers &mnesbe-
arbetning formas i relation till uppgifter, sprakliga resurser och deltagarmédns-
ter 1 undervisningen. Detta framstar som sérskilt angeldget i utbildningssam-
manhang dér elever forvéntas arbeta sjdlvstandigt med komplexa &mnesinne-
hall i muntlig interaktion.
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Summary in English

The dissertation investigates how adult second-language learners engage with
subject content in Swedish municipal adult education (komvux) at the upper
secondary level, within vocational programmes. In vocational adult education
in Sweden, a large proportion of students study subject content through a sec-
ond language. Language functions not only as a means of communication, but
also as a resource for participation, meaning-making, and knowledge con-
struction in subject teaching. These students therefore face the dual challenge
of developing disciplinary knowledge while simultaneously acquiring the lin-
guistic resources required to engage with it, often without explicit language
support. Previous research on adult second-language education has mainly fo-
cused on basic education and Swedish for immigrants, leaving participation
in upper-secondary vocational subject teaching within adult education under-
explored. This dissertation examines how adult second-language learners ver-
bally work with and make sense of subject content in vocational adult educa-
tion at the upper secondary level in Sweden.

Aim and Research Questions

The dissertation aims to deepen the understanding of how adult second-lan-
guage learners verbally process subject content and participate in instructional
activities. It also seeks to make visible and understand the complexity that
characterises teaching, as it is expressed in curriculum requirements and tasks.

The study is guided by the following research questions:

1. What degree of complexity is reflected in the curriculum requirements
and tasks in the courses Medicine 1, Psychology 1, and Ethics and the
Human Conditions of Life?

2. How do second-language learners process and express subject content
through expansions in oral group discussions in the courses Medicine
1 and Psychology 1?

3. How do different group constellations affect second-language learn-

ers’ oral participation in Medicine 1?
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The first research question focuses on the complexity reflected in curriculum
requirements and tasks, thereby highlighting the demands that students are
expected to manage across different subjects. The second question extends
this analysis by examining whether and how subject content is verbally pro-
cessed by second-language learners in small-group discussions. The third
question investigates how different group constellations influence second-lan-
guage learners’ participation in subject-related communication. The study
thus sheds light on the didactic conditions shaping participation in subject
teaching, in the intersection between instructional content and students’ verbal
processing of that content in interaction.

Theoretical Framework

The dissertation draws on a sociocultural and social semiotic framework to
conceptualize teaching and learning as participation in language-mediated
knowledge practices. From a sociocultural perspective, language is treated as
a mediating tool for thinking and meaning-making in social interaction, while
learning is understood as emerging through participation in shared practices
(Vygotsky, 1978, 1986; Lantolf & Appel, 1994; Wertsch, 1991). In line with
second-language research, the framework highlights the interdependence of
language development and subject learning in authentic communicative activ-
ity, where access to interaction is crucial for developing both disciplinary un-
derstanding and the linguistic resources needed to engage with it (Cummins,
1979, 2000, 2008; Lantolf & Thorne, 2006).

To capture how meaning is negotiated and co-constructed in talk, the study
also draws on dialogic perspectives on language, where utterances are under-
stood as responsive and shaped by multiple voices, and where understanding
develops through interaction and intersubjective alignment (Bakhtin, 1981,
1986). Participation is further examined as unevenly distributed in interaction:
the analysis attends to how opportunities to steer talk and gain interpretive
influence may differ between participants, using Shea’s (1994) concepts of
interactional control and perspective.

A social semiotic view of language, grounded in Systemic Functional Lin-
guistics, complements the sociocultural approach by treating language as a
meaning-making resource in social practices (Halliday, 1978; Halliday &
Matthiessen, 2014). Within this lens, linguistic choices are viewed as realizing
conceptual relations (e.g., classification, generalization, and logical relations),
thus linking language use to knowledge formation in subject teaching. Ana-
lytically, the dissertation focuses on how subject content is expanded in peer
talk through relations corresponding to elaboration, extension, and enhance-
ment (Halliday & Matthiessen, 2014).

To describe the variation in the task demands and the kinds of knowledge
work made relevant in classroom practices, the study uses Macken-Horarik’s
(1996a, 1996b) model of cultural domains (everyday, specialized, and
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reflexive), related to distinctions between declarative knowledge (DK) and
higher-order thinking (HOT) (Bloom et al., 1956).

Previous Research
Previous research relevant to the present study is outlined below.

Research on texts in school and vocational education shows that subject
teaching relies on forms of language that differ from everyday language
through higher levels of abstraction, information density, and discipline-spe-
cific organisation. Within Systemic Functional Linguistics, school subjects
are understood as constituted by different genres, each representing specific
ways of processing content (Schleppegrell, 2001, 2004; Wignell, 1994, 1998;
Macken-Horarik, 1996a, 1998). Studies further show that the complexity of
subject texts increases across educational levels, placing growing demands on
students’ linguistic resources and subject understanding (Christie &
Derewianka, 2008; Coffin, 2000, 2005; Edling, 2006, Uddling, 2019). In vo-
cational education, literacy practices often involve movement between school-
based and workplace-related domains, where texts require not only linguistic
accuracy but also professional judgement and audience awareness (Black &
Yasukawa, 2012; Paul, 2017). Together, these studies highlight the complex-
ity of the subject content that students are expected to work with.

Research on classroom interaction shows that learning develops through
dialogue and joint meaning-making. Within sociocultural and interactionist
perspectives, language is understood as a mediating resource through which
learners participate, negotiate meaning, and develop both linguistic and sub-
ject-related understanding (Lantolf & Thorne, 2006, 2007; Long, 1980, 1996;
Swain, 1985; Gass, 1997). Interaction provides opportunities to formulate,
test, and reformulate ideas, and learning may also occur through listening and
peripheral participation (Ohta, 2001). At the same time, the organisation of
classroom interaction is crucial. Dialogic teaching that allows extended stu-
dent contributions supports the development of subject understanding,
whereas IRE-dominated interaction may limit students’ opportunities to initi-
ate and develop reasoning (Dysthe, 1996; Gibbons, 2006; Sinclair & Coul-
thard, 1975; Mehan, 1979). Scaffolding, authentic questions, and uptake are
therefore important for enabling participation in subject-related work (Ham-
mond & Gibbons, 2005; Nystrand, 1997).

Studies of text-based interaction and small-group discussions further show
how opportunities for participation and meaning-making are shaped by how
interaction is organised. Text discussions combined with linguistic support
can facilitate participation, while limited scaffolding places high demands on
students’ independent subject literacy (Rubin, 2019; Olvegérd, 2014; Hedman
& Magnusson, 2017). In small-group interaction, learners may negotiate
meaning through reformulations, repetitions, and repairs, and participation
does not necessarily require full linguistic mastery, but can contribute to
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developing understanding in interaction (Kahlin, 2018; Kurhila, 2003). At the
same time, the learning potential of such interaction depends on the conditions
under which it takes place. A supportive interactional climate and clear task
structure are crucial, whereas unclear roles and tasks may result in fragmented
or superficial talk (Malmbjer, 2018; Hallesson, 2015; Visén, 2015).

Research on the processing of subject content highlights that understanding
develops through linguistic work in both talk and writing. Studies show that
students need to formulate, test, and refine meanings in order to develop more
advanced reasoning. In this context, expansions—such as additions, explana-
tions, clarifications, and reformulations—function as important resources for
expressing relations, developing ideas, and creating cohesion in discourse
(Uddling, 2019; Waagaard, 2023; Visén, 2015; Hallesson, 2015). At the same
time, research shows that students’ use of such resources is closely related to
instructional conditions. Without sufficient support, students’ contributions
may remain limited, fragmented, or close to source texts, rather than develop-
ing into more extended subject-related reasoning (Sellgren, 2011; Nygéard-
Larsson, 2011b; Hallesson & Visén, 2018). Previous research also indicates
that the processing of subject content often depends on teacher support, while
less is known about how such processing is organised in student-led interac-
tion.

Research on roles and group composition shows that participation in inter-
action is shaped not only by linguistic resources but also by social relations
and positioning. In linguistically heterogeneous groups, participation may be
unevenly distributed, and some students may have limited opportunities to in-
fluence the interaction (Groning, 2006a; Lindberg, 2003, 2004, 2013; Shea,
1994). At the same time, roles are not fixed but negotiated in interaction, and
participants may shift between more and less central positions depending on
the task and the ongoing activity (Donato, 1994; Ohta, 1995; Goffman, 1981).
Perspectives on investment and legitimacy further highlight how recognition
and social positioning influence willingness to participate and opportunities
for engagement (Norton, 1995, 2000, 2013; Block, 2014). Structured group
configurations and tasks that create mutual dependence can support more bal-
anced participation and shared responsibility for developing subject content
(Duran & Szymanski, 1995; Klingner & Vaughn, 2000; Long & Porter, 1985).

Research on task design shows that the construction of tasks shapes both
linguistic engagement and cognitive demands. Open and problem-oriented
tasks can create opportunities for explanation, reflection, and the development
of subject-related reasoning, while unclear instructions or expectations may
lead to uncertainty, particularly for second-language learners (Tong-Freder-
icks, 1984; Skehan, 2001; Dagsland et al., 2023; Hakansson, 2024). Studies
further show that effective instruction combines high cognitive demands with
explicit support, rather than simplifying content (Collier, 1995; Hammond,
2008). At the same time, research indicates that tasks designed to promote
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higher-order thinking do not automatically result in more advanced discus-
sions in practice (Klingner et al., 1998; Lindholm, 2019).

Taken together, previous research shows that students’ opportunities to
work with subject content are shaped through the interplay between text com-
plexity, interactional organisation, task design, and social conditions for par-
ticipation. However, several gaps remain. Although classroom interaction has
been studied in both upper-secondary and vocational education, less is known
about how second-language learners process subject content in student-led in-
teraction without direct teacher support, particularly in vocational adult edu-
cation at the upper secondary level. Moreover, while classroom talk has been
analysed in different instructional formats, fewer studies focus specifically on
how students develop subject-related reasoning with direct relevance to sub-
ject knowledge through interaction.

Building on this research, the present dissertation examines how adult sec-
ond-language learners in vocational adult education process subject content in
student-led small-group discussions, with a particular focus on the role of ex-
pansions, participation, and task conditions.

Data and Method

The dissertation is based on empirical data collected in naturalistic classroom
settings within upper-secondary level health and social care education. The
data was gathered in authentic teaching situations in existing school environ-
ments rather than in controlled experimental contexts (cf. Denscombe, 2018).
The design is closely aligned with a multiple-case study approach, examining
a limited number of settings and participants to illuminate conditions for
teaching and learning (cf. Denscombe, 2018).

The data was collected in three courses within the programme: Medicine 1,
Psychology 1, and Ethics and the Human Conditions of Life. Two schools par-
ticipated: “School Blabar” (SKB in the Swedish text) and “School Smultron”
(SKS in the Swedish text). The sampling of schools began as a convenience
sample, guided by two criteria:

e The provision of vocational health and social care education
e Linguistically heterogeneous classrooms, including both first- and
second-language speakers of Swedish.

Due to the pandemic-related and technical constraints, the oral recordings
from SKS were not usable. Consequently, the analyses of spoken interactions
are based solely on SKB, while the textual analyses draw on material from
both schools.

The empirical material comprises written teaching tasks and national as-
sessment criteria (knowledge requirements) as well as recorded student small
group talks and semi-structured interviews. The dissertation consists of three
sub-studies.
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Sub-study 1
Sub-study 1 examines the complexity in the written tasks, related intertexts
(textbooks, digital resources), and knowledge requirements, using a text-ana-
lytical model informed by four analytical dimensions:

e low-high cognitive goals (Bloom, 1956)

e materiality—non-materiality (Wignell, 1998)

e closed—open content (Macken-Horarik, 1996a; 1996b)

e local-global text use (Macken-Horarik, 1996b; Liberg, 2023).

The analysis is interpreted in relation to declarative knowledge and higher-
order thinking, and to cultural domains as described by Macken-Horarik
(1996a; 1996b). The model is inspired by Bloom et al. (1956), Wignell (1998),
and Macken-Horarik (1996a; 1996b). The analysis proceeded in four steps.
First, task instructions and knowledge requirements were entered into Excel
and organized according to the four analytical dimensions. Second, analysis
units were identified as distinct actions expressed in questions or directives
(e.g., describe, explain, compare), meaning that a single task could contain
multiple units. Third, these units were analysed in relation to relevant inter-
texts to determine degrees of complexity across cognitive goals, materiality,
openness, and text use. Finally, the results were interpreted in relation to
declarative knowledge (DK), higher-order thinking, (HOT) and cultural do-
mains (Macken-Horarik, 1996b).

Sub-study 2

Sub-studies 2 and 3 analyse students’ spoken meaning-making in non-teacher
led small-group discussions in Medicine 1 and Psychology 1. The spoken data
consists of eleven selected group discussions (from a larger set of recordings)
and interviews with six focal students who were second-language speakers of
Swedish. The analytical focus is on how subject content is developed through
verbal expansions in interaction. The expansion framework is inspired by Sys-
temic Functional Linguistics (Halliday & Matthiessen, 2014) and Nordic SFL-
based work (Holmberg & Karlsson, 2006; af Geijerstam, 2006), distinguish-
ing development, addition, and causal/conditional specification. The expan-
sions are analysed in relation to whether they are produced in the students’
own words or reproduced through verbatim reading from intertexts (cf. An-
ward, 2005; Siljo, 2005; Macken-Horarik, 1996a), and whether they are real-
ized as single words or clause-like structures (Hultman, 2008). Utterance
boundaries follow a dialogic view of the utterance as a unit shaped by speaker
change (Bakhtin, 1986).
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Sub-study 3

Sub-study 3 further investigates participation patterns across different group
constellations in Medicine I, combining the expansion analysis with an inter-
actional analysis of participation. Drawing on Shea’s (1994) concepts of in-
teractional control and perspective, the analysis examines who initiates top-
ics, asks questions, and steers the discussion, as well as whose interpretations
gain uptake and are developed (cf. Lindberg, 2003; 2013). This approach has
conceptual connections to terms such as uptake and turn-taking (Nystrand,
1997; Aronsson, 1999; Schegloft, 2007) but is chosen to foreground how par-
ticipants position themselves through initiative and interpretive influence.

Ethics

Ethical procedures followed the Swedish guidelines for good research practice
(Swedish Research Council, 2017). A preliminary inquiry to the Swedish Eth-
ical Review Authority concluded that the project did not require any formal
ethical review (Dnr 2020-01738). Participation was voluntary, informed con-
sent was obtained, and the recorded material was handled confidentially in
accordance with data protection requirements (GDPR, EU 2016/679).

Overview of the Results

Task and Knowledge Requirement Analysis (Chapter 6)

The results of the first sub-study show that the complexity of tasks and
knowledge requirements is not tied to subject affiliation per se, but emerges
through the interplay between task design, disciplinary discourse, and inter-
texts.

In Medicine 1, the tasks are predominantly closed-content tasks oriented
towards the reproduction of established knowledge, thereby requiring low-
level cognitive processing (recall, identify) and activating declarative
knowledge within a specialized cultural domain (Macken-Horarik,
1996a/1996b). They typically involve material content, clear task framing,
and /ocal text use, where subject content is processed mainly through the re-
production of intertextual material (Anward, 2005).

In Psychology 1 and Ethics and Human Living Conditions, the tasks more
often involve open content, higher levels of cognitive processing (analysing,
interpreting, and evaluating), and global text use, placing the knowledge work
closer to higher-order thinking and a reflexive cultural domain (Macken-Ho-
rarik, 1996a). At the same time, some of the tasks focus on personal opinions
without requiring links to disciplinary knowledge. These combine open con-
tent with low cognitive processing and orient students toward an everyday
domain, resulting in low complexity.

Overall, complexity cannot be explained solely by subject area, but by what
the tasks require in relation to intertexts, particularly conceptual use,
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perspective-taking, and the epistemic openness of the content. Case-based
tasks often increase in complexity because they require interpretation and the-
oretical linkage, yet remain low in complexity when limited to factual recall.

In sum, complexity varies both within and across subjects. Medicine 1 is
dominated by closed, fact-oriented demands, whereas Psychology 1 and Eth-
ics and Human Living Conditions more frequently require interpretation and
perspective-taking. The subjects therefore position themselves differently
along a continuum from declarative knowledge (DK) to higher-order thinking
(HOT) and from specialized to reflexive cultural domains.

Expansion Analysis in Group Talk (Chapter 7)

The second sub-study shows that students in both Medicine I and Psychology
1 mainly use the same types of linguistic expansions — clarifications (U1 —
U3), additions (T1 — T2), and causal-conditional specifications (S1), but that
these are realized differently depending on the task characteristics and the dis-
ciplinary conditions.

In Medicine 1, the expansions are short, text-proximal, and distributed
across several speakers. They are primarily used to jointly process factual con-
tent in dialogue. In Psychology I, in contrast, expansions are mainly realized
in longer utterances in which several expansion types are combined to formu-
late reasoning, justify positions, and integrate perspectives. In tasks requiring
extensive interpretation and global text use, sequences also occur where ex-
pansions are absent or fragmentary, indicating that such tasks place higher
demands on the use of linguistic resources.

In Medicine 1, 169 expansion-containing utterances were identified. A sta-
ble pattern appears across the four discussions: Ul, T1, and S1 together ac-
count for 89% of all expansions. Expansions are primarily used to specify and
explain fact-based content closely anchored in the intertext, such as defini-
tions, normal values, symptoms, and causal relations. Processing is strongly
text-bound and dominated by reproduction, often realized by students reading
formulations directly from the textbook.

In Psychology 1, 122 expansions were identified across all six expansion
types. The same dominant types recur (U1, T1, S1), together with exemplifi-
cation (U3), but the distribution varies more between discussions depending
on the task. Unlike Medicine I, expansions are almost exclusively realized
through production in longer clause-based utterances. Students formulate con-
tent in their own words and combine multiple expansion types within the same
turn, integrating clarifications, additions, examples, and causal relations into
sustained reasoning chains. Here, expansions are used to develop interpreta-
tions, justify positions, and integrate perspectives through students’ own for-
mulations (production), rather than the reproduction of information.

Overall, the findings confirm the results in Chapter 6. The linguistic expan-
sion resources are activated differently depending on the task requirements.
Closed, text-anchored tasks favour reproductive expansions, whereas more

216



open tasks favour extended production and reasoning. The contrast shows how
expansion patterns vary systematically with the linguistic and cognitive de-
mands placed on students’ processing of subject content.

Interactional Control and Participation (Chapter 8)

The third sub-study shows that participation in group discussions is not deter-
mined simply by speaking or taking the initiative (interactional control), but
by whether contributions gain perspective influence in the interaction (Shea,
1994). Contributions that are not taken up and developed have little impact
regardless of their content. In linguistically mixed groups, first-language stu-
dents frequently exercise interactional control by steering topic development,
sometimes through IRU-like structures (Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard,
1975), while second-language students’ initiatives less often receive uptake
(Nystrand, 1997), even when they are subject-relevant. One example is Sonia,
whose contributions contain extensive expansions but nevertheless gain lim-
ited perspective influence.

The distribution of linguistic expansions reflects this asymmetry. In most
mixed groups, students with Swedish as a first language initiate topics, inter-
pret tasks, and connect to texts or prior instruction, thereby maintaining both
interactional control and perspective influence. Second-language learners also
initiate contributions, although theirs are less frequently taken up and devel-
oped than students with Swedish as a first language who often shape the di-
rection of the discussion. Participation thus depends less on the quantity of
talk than on whose contributions define the shared understanding, resulting in
unequal participation structures.

In second-language groups, in contrast, interactional control is more dis-
tributed and perspective influence more shared. Participants build on each
other’s contributions and negotiate multiple perspectives (Shea, 1994), alt-
hough interaction at times remains text-bound through reproduction, with the
textbook functioning as both a cognitive and linguistic resource.

Interviews further show that perceived linguistic confidence and legitimacy
affect access to interactional control: students report greater activity in homo-
geneous second-language groups and greater restraint in mixed groups due to
linguistic insecurity, interactional pace, and reluctance to challenge others’
interpretations.

Overall, two participation patterns emerge: mixed groups display concen-
trated interactional control and limited perspective influence for second-lan-
guage learners, whereas second-language groups display distributed control
and collaboratively developed perspectives. Participation is therefore shaped
not only by the willingness to contribute, but by how the interaction allocates
control and interpretive authority in meaning-making.
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Discussion

The discussion chapter returns to the three sub-studies of the dissertation and
clarifies the methodological conditions under which the results were pro-
duced. The study’s design in natural classroom settings, resembling a multiple
case study, is presented as a strength (Denscombe, 2018), while several limi-
tations are acknowledged: oral data from the Smultron school could not be
used due to COVID-related circumstances, poor sound quality recordings may
have influenced student participation, and the dominance of multi-participant
group discussions limited comparisons across conversational formats. Fur-
thermore, the selection of eleven conversations was strategic in order to enable
systematic analysis. Focal students were not represented in all group constel-
lations, which restricted direct comparison across groups. The study’s meth-
odological contribution is emphasized through the developed complexity
model (cf. Bloom et al., 1956; Macken-Horarik, 1996a/1996b) and the use of
established frameworks for interaction and participation (Halliday & Mat-
thiessen, 2014; Shea, 1994; Lindberg, 2013).

In discussing sub-study 1, task and assessment complexity is shown not to
derive solely from subject affiliation, but from the intersection between task
design, disciplinary discourse, and intertexts. This suggests that complexity
emerges through the interplay between these dimensions rather than as a fixed
property of tasks or subjects. This aligns with research conceptualizing task
design as a didactic process (Skehan, 2001; Joyce et al., 2018) and with per-
spectives on disciplinary literacy practices (Shanahan et al., 2011). Medicine
1 is characterized by closed tasks oriented towards the reproduction of estab-
lished knowledge, thereby positioning the work within a specialised cultural
domain (Macken-Horarik, 1996a/1996b) and primarily activating declarative
knowledge (DK). At the same time, the disciplinary language may be termi-
nologically specialised and abstract, which is consistent with research on lin-
guistic and grammatical complexity in textbooks (Edling, 2006; Uddling,
2019), although such linguistic abstraction is not analysed in the present study.
Clearly structured tasks are also discussed as reducing cognitive load and sup-
porting language production (Skehan, 2001). Reproduction is interpreted in
relation to specialised domain literacy (Macken-Horarik, 1996b) and lan-
guage’s relation to prior texts (Anward, 2005), and may therefore function as
a subject-appropriate way of processing subject content.

The discussion also problematises the risk of simplifying instruction for
second-language learners and emphasises the importance of combining cog-
nitively demanding tasks with linguistic support (Collier, 1995; Hammond,
2008). Tasks aimed at higher-order thinking (HOT) do not automatically re-
sult in such processing when support is insufficient (Klingner et al., 1998;
Lindholm, 2019). In Psychology 1 and Ethics and the Human Conditions of
Life, complexity is instead associated with interpretation, global text use, and
conceptuality, and cannot be explained solely in terms of linguistic abstraction
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(Schleppegrell, 2004; Edling, 2006). Tasks based on personal opinions with-
out disciplinary anchoring may thus entail low complexity and orientation to-
wards the everyday domain (Macken-Horarik, 1996a). The discussion further
relates to research on relational and situated complexity and the risk that in-
sufficient guidance produces uncertainty rather than meaningful challenge
(Dagsland et al., 2023; Hakansson, 2024), as well as studies on gradually in-
creasing complexity (Chen et al., 2023). These findings indicate that complex-
ity must be understood in relation to the type of processing of subject content
that tasks require.

In sub-study 2, the students in Medicine 1 and Psychology 1 are shown to
use similar expansion types, while differences concern how expansions are
realised and organised in relation to task demands (Shanahan, 2012). In Med-
icine 1, expansions are short, text-bound, and distributed dialogically across
speakers, which is consistent with dialogic meaning-making (Bakhtin, 1986),
uptake (Nystrand, 1997), and exploratory talk (Mercer, 2000). In Psychology
1, expansions instead appear in longer, more extended utterances combining
multiple expansion types, reflecting the open character of tasks and the reflex-
ive domain (Macken-Horarik, 1996b). Such patterns correspond to research
on cognitively demanding tasks and disciplinary language requirements
(Schleppegrell, 2004; Skehan, 2001). Developed expansions often presuppose
teacher scaffolding (Hallesson, 2015; Uddling, 2019), while peer scaffolding
may occur through co-construction (Donato, 1994), but does not always
emerge in HOT-oriented tasks (Macken-Horarik, 1996b). Linguistic resources
are here understood not only in relation to communicative competence
(Canale & Swain, 1980; Swain, 2006), but also as resources for processing
and developing subject content (Cummins, 2000).

In sub-study 3, participation is shown not to be explainable through quan-
titative measures, such as the number of expansions, but by which voices gain
uptake and influence (Shea, 1994; Nystrand, 1997). In mixed-language
groups, first-language speakers often control topic development and some-
times reproduce teacher-like IRU patterns (Sinclair & Coulthard, 1975; Ham-
mond & Gibbons, 2005). This corresponds to research on role distribution and
interpretive authority (Lindberg, 2003; Donato, 1994), and contrasts with di-
alogic ideals of shared knowledge construction (Dysthe, 1996). The case of
Sonia illustrates how relevant contributions may lack influence due to unequal
recognition (Yule & MacDonald, 1990), while output still functions as a re-
source for conceptual development (Swain, 1995). The interviews indicate
that linguistic authority and social norms shape perceived legitimacy (Clarke,
2008), and that participation must be understood in relation to both interac-
tional control and perspective influence. Silence may therefore function as
strategic adaptation rather than disengagement (Norton, 1995; Block, 2014).
In contrast, second-language-only groups often display more symmetrical par-
ticipation, which is consistent with sociocultural perspectives on learning as a
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joint activity (Lantolf & Thorne, 2006; Mercer, 2000), particularly within the
context of vocational adult education.

Didactic implications

The findings point to several didactic implications for teaching in linguisti-
cally heterogeneous classrooms within vocational adult education. A central
implication concerns the importance of deliberate planning that provides sup-
portive structures, particularly in relation to complex tasks. Tasks requiring
reflective and analytical processing place high linguistic and cognitive de-
mands and therefore need to be supported through explicit instruction and re-
peated opportunities for students to use language as a tool for reasoning. This
includes support not only at the level of vocabulary, but also in how students
work with content, for example by drawing connections between sources and
developing arguments.

The results further suggest that cognitively demanding tasks should be in-
troduced progressively and supported systematically, allowing complexity to
build cumulatively over time. Such progression can reduce cognitive load
while promoting language use and subject learning.

Another implication concerns participation in interaction. It is not sufficient
to provide opportunities to speak; what is crucial is how participation is or-
ganised and whose contributions are taken up. Teaching therefore needs to
support interactional conditions that enable exploratory talk, where students
are given opportunities to formulate, test, and develop ideas collectively. This
includes structuring tasks and interaction in ways that do not rely solely on
students’ spontaneous initiative, but provide shared frameworks for participa-
tion and meaning-making.

Overall, the study highlights the need to integrate participation as a central
aspect of instructional planning. When students are supported in developing
ways of reasoning, interpreting, and building on each other’s contributions,
access to subject-related knowledge is expanded. From a second-language
perspective, linguistic resources thus function both as conditions for partici-
pation and as outcomes of learning. At the same time, the study points to a
tension between the long-term nature of second-language development and
the immediate demands placed on adult learners, underscoring the importance
of teaching practices that enable language to function as a resource rather than
a barrier in learning.
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Bilagor

Bilaga 1. Informationsbrev
Information om deltagande i forskningsprojekt om svenska som andrasprakselevers forutsattningar, villkor

och larande i vard- och omsorgsprogrammet inom vuxenutbildningen

Jag heter Eva-Lena Stal och dr doktorand vid Uppsala universitet. Som doktorand forskar jag under nagra
ar inom ett specifikt omréde. Mitt forskningsomrade handlar om att belysa och forsta flersprakiga elevers

forutsattningar, villkor och ldrande inom vard- och omsorgsprogrammet.

Syftet med forskningen ér att bidra med kunskap om flersprakiga elevers larandesituation. Det innebér till
exempel att undersoka hur larande sker genom lasning, samtal och skrivande i undervisningen. Studien
genomfors pé flera skolor, dir din skola och klass &r en av dessa. Din medverkan &r mycket vardefull och

kan bidra till 6kad forstaelse for vuxna med svenska som ett andrasprék i vard- och omsorgsutbildningen.

Undervisningen péverkas inte av forskningen. Forskaren kommer att spela in delar av undervisningen i

vissa &mnen under hela utbildningstiden (tre till fyra terminer).

Hur gér studien till?

En grupp andrasprékstalande elever i varje klass utgor en fokusgrupp, som f6ljs lite ndrmare for att forsta
deras upplevelser under utbildningen och i olika uppgifter. Forskaren kommer &ven att intervjua bade fo-
kuselever och lirare. Ovriga elever intervjuas inte, men kan forekomma i samtal eller inspelningar, exem-
pelvis vid grupparbeten.

Forskningshuvudman: Uppsala universitet
Ansvarig forskare: doktorand Eva-Lena Stél
Handledare: docent Asa af Geijerstam och docent Maria Westman

Deltagande och inspelningar

Forskaren deltar i undervisningen enligt 6verenskommelse med lararen. Undervisningen spelas in med vi-
deokamera eller annan utrustning. Inspelningar omfattar larare, undervisning samt fokuselever — sérskilt
vid grupparbeten. Eftersom grupparbeten sker tillsammans med andra elever, kan dven dessa bli inspelade.
Endast elever som samtycker spelas in.

Fokuselever intervjuas vid tre tillféllen: i borjan, efter ett arbetsmoment, och i slutet av utbildningen. Samtal
kan dven ske fore, under och efter lektioner. Larare intervjuas en eller flera ganger och kan dven ingé i

samtal under projektets gang. Uppfoljande fragor kan forekomma vid behov.

Projektstart: Hostterminen 2020
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Vilka deltar i studien?

1. Fokuselever: intervjuas, spelas in och f6ljs genom hela utbildningen. Bidrar &ven med skrivna
texter och inspelade elevsamtal.

2. Laérare: spelas in i undervisning och intervjuas.

3. Ovriga elever: deltar inte aktivt i studien men kan forekomma i inspelningar, till exempel vid
grupparbeten. Dessa elever tillfragas alltid i forvdg om de samtycker till att bli inspelade under
grupparbetet.

Om Kiinslig information framkommer

Om nagon form av kénslig information skulle framkomma i texter, samtal eller observationer tas detta bort
ur forskningsmaterialet. Du kan sjdlv meddela forskaren om nagot som sagts eller skrivits bor strykas. Med
kdnslig information menas sadant som kan uppfattas som skadligt for dig eller andra, eller dér identiteter
kan rdjas.

Vad hiinder med mina uppgifter?

Skrivna texter, intervjumaterial, anteckningar och inspelningar hanteras sa att ingen obehérig fér tillgang
till dem. Alla deltagare anonymiseras — ingen kommer att kunna identifieras i studien.

Uppsala universitet ansvarar for datamaterialet. Du har enligt EU:s dataskyddsforordning rétt att kostnads-
fritt ta del av de uppgifter som ror dig. Kontakta da ansvarig forskare: Eva-Lena Stal:

eva-lena.stal@edu.uu.se

Om du dr missndjd med hur dina uppgifter hanteras kan du vianda dig till Datainspektionen, som ér tillsyns-
myndighet.

Hur fér jag ta del av resultaten?
Resultaten presenteras i en doktorsavhandling. Du kan ta del av resultaten genom att kontakta forskaren.
Forsiikring och ersittning

Den olycksfallsforsékring som géller for utbildningen géller ocksé vid medverkan i forskningsprojektet.
Ingen ekonomisk erséttning utgér for deltagande.

Frivillighet och mojlighet att avbryta

Ditt deltagande ér helt frivilligt. Du kan ndr som helst vilja att avbryta ditt deltagande utan att behova ange
nagot skal. Kontakta i sa fall:

Ansvarig for studien:

Eva-Lena Stal

Institutionen for pedagogik, didaktik och utbildningsstudier
Box 2136, 750 02 Uppsala

E-post: eva-lena.stal@edu.uu.se

Handledare:

Docent Asa af Geijerstam
Docent Maria Westman
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Bilaga 2: Samtyckesbilagor for fokuselev och ldrare
Fokuselever

Samtycke till att delta i ett forskningsprojekt om andrasprakstalande elevers forutséttningar, villkor och

larande.

Mitt samtycke géller deltagande i en studie av undervisning och larande i vard- och omsorgsutbildningen.
Ansvarig forskare for studien dr doktorand Eva-Lena Stal, Uppsala universitet.

Giiller fokuselever som ingar i klasserna dir studien genomfors (giller sarskilt tillfragade)

D Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft mojlighet att stélla fragor.

Jag samtycker till att delta i studien om andrasprékstalande elevers forutsattningar, villkor och 14-

rande i vard- och omsorgsprogrammet inom vuxenutbildningen.

D Jag samtycker till att mitt deltagande behandlas pa det sdtt som beskrivs i informationen.

datum Underskrift:
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Lirare

Samtycke till att delta i ett forskningsprojekt om andrasprikstalande elevers forutséttningar, villkor och
larande.

En studie av undervisning och ldrande i vard- och omsorgsutbildningen

Ansvarig forskare for studien dr doktorand Eva-Lena Stal, Uppsala universitet.

Giiller lidrare som undervisar i Medicin 1, Etik och méiinniskans livsvillkor samt Psykologi

D Jag har fatt skriftlig information om studien och har haft méjlighet att stilla fragor.

D Jag samtycker till att delta i studien om andrasprékstalande elevers forutsattningar, villkor och 1a-

rande i vard- och omsorgsprogrammet inom vuxenutbildningen.

D Jag samtycker till att mitt deltagande behandlas pa det sitt som beskrivs i informationen.

datum Underskrift:
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Bilaga 3 — Kunskapskrav: Medicin 1, Psykologi 1 samt Etik och mén-
niskans livsvillkor

Kunskapskrayv i kursen Medicin 1 - MEDMEDO1 — SKOLFS 2010:96

Betyget E

. Eleven beskriver oversiktligt méanniskokroppens uppbyggnad och funktion samt ménniskans
normala fysiska utveckling. Eleven beskriver ocksa oversiktligt vanliga sjukdomar och deras
fysiska och psykiska symtom. Dessutom ger eleven exempel pa relevanta undersdkningsme-
toder, medicinska behandlingar samt vard och omsorg vid dessa sjukdomar.

. Eleven beskriver dversiktligt vanliga lakemedel, deras verkningssitt, anvindningsomrédden och
biverkningar samt hénvisar till lagar och andra bestimmelser som géller for likemedelsanvind-
ning.

e  Eleven ger ocksa exempel pa mikroorganismer och beskriver dversiktligt hur de kan spridas.
Dessutom beskriver eleven 6versiktligt hur forsta hjdlpen och hjért-lungraddning ges, samt ge-
nomfor dessa insatser i samrad med handledare.

. Eleven beskriver dversiktligt samhéllets hjélpinsatser vid krig och katastrofer samt atgérder for
att forebygga brand och hur man ska agera da brand uppstatt. I beskrivningarna anvénder eleven
med viss sékerhet enkel medicinsk terminologi.

e  Nir eleven samrdder med handledare bedomer hon eller han med viss sakerhet den egna for-
magan och situationens krav.

Betyget D innebdr att kunskapskraven for E och till 6vervigande del for C ar uppfyllda.
Betyget C

e  Eleven beskriver utforligt manniskokroppens uppbyggnad och funktion samt ménniskans nor-
mala fysiska utveckling. Eleven beskriver ocksé utforligt vanliga sjukdomar och deras fysiska
och psykiska symtom. Dessutom ger eleven exempel pé, och forklarar sambanden mellan, rele-
vanta undersokningsmetoder, medicinska behandlingar samt vard och omsorg vid dessa sjukdo-
mar.

e  Eleven forklarar dven oversiktligt nagra samband mellan ménniska, miljo, livsstil och sjukdom.

e  Eleven beskriver utforligt vanliga lakemedel, deras verkningssitt, anvandningsomraden och bi-
verkningar samt hédnvisar till lagar och andra bestimmelser som géller for lakemedelsanvénd-
ning.

. Eleven ger ocksa exempel pa mikroorganismer och beskriver utforligt hur de kan spridas. Dess-
utom beskriver eleven utforligt hur forsta hjdlpen och hjart-lungraddning ges samt genomfor
dessa insatser efter samrad med handledare.

. Eleven beskriver utforligt samhéllets hjélpinsatser vid krig och katastrofer samt atgérder for att
forebygga brand och hur man ska agera da brand uppstatt. I beskrivningarna anvénder eleven
med viss sdkerhet medicinsk terminologi.

. Nar eleven samrader med handledare bedomer hon eller han med viss sékerhet den egna for-
magan och situationens krav.

Betyget B innebir att kunskapskraven for C och till 6vervidgande del for A &r uppfyllda.
Betyget A

243



Eleven beskriver utforligt och nyanserat ménniskokroppens uppbyggnad och funktion samt
ménniskans normala fysiska utveckling. Eleven beskriver ocksa utforligt och nyanserat vanliga
sjukdomar och deras fysiska och psykiska symtom. Dessutom ger eleven exempel pa, och for-
klarar nyanserat sambanden mellan, relevanta undersdkningsmetoder, medicinska behandlingar
samt vard och omsorg vid dessa sjukdomar.

Eleven forklarar &ven nyanserat ndgra samband mellan ménniska, miljo, livsstil och sjukdom.
Eleven beskriver utforligt och nyanserat vanliga ldkemedel, deras verkningssétt, anvandnings-
omraden och biverkningar samt hinvisar till lagar och andra bestimmelser som géller for lake-
medelsanvéndning.

Eleven ger ocksa exempel pd mikroorganismer och beskriver utforligt och nyanserat hur de kan
spridas. Dessutom beskriver eleven utforligt och nyanserat hur forsta hjélpen och hjart-lung-
raddning ges, samt genomfor dessa insatser efter samrad med handledare.

Eleven beskriver utforligt och nyanserat samhéllets hjélpinsatser vid krig och katastrofer samt
atgérder for att forebygga brand och hur man ska agera déa brand uppstatt.

I beskrivningarna anvander eleven med sidkerhet medicinsk terminologi.

Nir eleven samrader med handledare bedomer hon eller han med sikerhet den egna formagan

och situationens krav.

Kunskapskrav i kursen Psykologi 1 - PSYPSY01 — SKOLFS 2010:92

Betyget E

Eleven redogor 6versiktligt for delar av den psykologiska vetenskapens framvéaxt och utveckl-
ing.

Eleven redogor oversiktligt for begransade delar av kognitionspsykologins, den biologiska psy-
kologins och socialpsykologins forklaringar till ménskliga beteenden, kinslor och tankar. I sam-
band med det for eleven enkla resonemang om psykologiska samband och relaterar till egna
erfarenheter.

Eleven virderar med enkla omdomen de olika psykologiska perspektivens forklaringsvérde och
for enkla resonemang om deras betydelse for helhetssynen pa méanniskan.

Eleven redogor 6versiktligt for arvets och miljons betydelse for individens psykologiska ut-
veckling, livsvillkor och hélsa. Dessutom for eleven enkla resonemang om hur ménniskan pa-

verkas och formas tillsammans med andra i olika sociala sammanhang och ger exempel pa det.

Betyget D innebdr att kunskapskraven for E och till 6vervigande del for C ar uppfyllda.

Betyget C
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Eleven redogor utforligt for delar av den psykologiska vetenskapens framvéxt och utveckling.
Eleven redogor utforligt for delar av kognitionspsykologins, den biologiska psykologins och
socialpsykologins forklaringar till ménskliga beteenden, kénslor och tankar. I samband med det
for eleven vilgrundade resonemang om psykologiska samband och relaterar till egna erfaren-
heter.

Eleven virderar med enkla omdomen de olika psykologiska perspektivens forklaringsvirde och

for valgrundade resonemang om deras betydelse for helhetssynen pa méanniskan.



Eleven redogdr utforligt for arvets och miljons betydelse for individens psykologiska utveckl-
ing, livsvillkor och hélsa. Dessutom for eleven vilgrundade resonemang om hur ménniskan pa-

verkas och formas tillsammans med andra i olika sociala sammanhang och ger exempel pa det.

Betyget B innebir att kunskapskraven for C och till 6vervigande del for A ér uppfyllda.

Betyget A

Eleven redogor utforligt och nyanserat for delar av den psykologiska vetenskapens framvéxt
och utveckling.

Eleven redogor utforligt och nyanserat for omfattande delar av kognitionspsykologins, den bio-
logiska psykologins och socialpsykologins forklaringar till ménskliga beteenden, kinslor och
tankar. I samband med det for eleven vilgrundade och nyanserade resonemang om psykologiska
samband och relaterar till egna erfarenheter.

Eleven virderar med nyanserade omdomen de olika psykologiska perspektivens forklarings-
virde och for vélgrundade och nyanserade resonemang om deras betydelse for helhetssynen pa
manniskan.

Eleven redogor utforligt och nyanserat for arvets och miljons betydelse for individens psykolo-
giska utveckling, livsvillkor och hilsa. Dessutom for eleven vilgrundade och nyanserade reso-
nemang om hur ménniskan paverkas och formas tillsammans med andra i olika sociala sam-

manhang och ger exempel pé det.

MANETIO1
Kunskapskrav i kursen Etik och minniskans livsvillkor — MANETIO1 —
SKOLFS 2010:98

Betyget E

Eleven beskriver dversiktligt nagra olika kulturmonster och diskuterar oversiktligt hur ménni-
skor paverkas av sin kultur. Dessutom beskriver eleven 6versiktligt nagra olika livsaskadningars
syn pa manniskan samt pa hélsa, ohélsa, funktionsnedsittning, livskvalitet, behandling, vard och
omsorg samt liv och dod.

Eleven redogor 6versiktligt for den betydelse normer, vérderingar och ideal har inom vard och
omsorg. I redogodrelsen anvénder eleven med viss sédkerhet centrala etiska begrepp. Dessutom
diskuterar eleven oversiktligt etiska riktlinjer och vérdekonflikter inom verksamhetsomradet. I
diskussionen vérderar eleven med enkla omdémen olika stéllningstaganden i etiska och existen-
tiella fragor.

Eleven kommunicerar med och beméter méanniskor i olika sociala och kulturella sammanhang.
Detta gor eleven i samrad med handledare. Dessutom vérderar eleven med enkla omdoémen det
egna forhallningssittet i motet med patienter och brukare.

Niér eleven samrader med handledare bedomer hon eller han med viss sédkerhet den egna for-

mégan och situationens krav.

Betyget D innebdr att kunskapskraven for E och till 6vervigande del for C ar uppfyllda.

Betyget C

Eleven beskriver utforligt ndgra olika kulturmonster och diskuterar utforligt hur méanniskor pa-

verkas av sin kultur. Dessutom beskriver eleven utforligt nagra olika livsaskadningars syn pa
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ménniskan samt pa hilsa, ohilsa, funktionsnedsittning, livskvalitet, behandling, vard och om-
sorg samt liv och dod.

Eleven redogor utforligt for den betydelse normer, virderingar och ideal har inom vard och
omsorg. I redogorelsen anviander eleven med viss sakerhet centrala etiska begrepp. Dessutom
diskuterar eleven utforligt etiska riktlinjer och vardekonflikter inom verksamhetsomradet. I dis-
kussionen vérderar eleven med enkla omdomen olika stillningstaganden i etiska och existenti-
ella fragor.

Eleven kommunicerar med och beméter ménniskor i olika sociala och kulturella sammanhang.
Detta gor eleven efter samrad med handledare. Dessutom virderar eleven med nyanserade om-
domen det egna forhallningsséttet i motet med patienter och brukare.

Nir eleven samrader med handledare bedémer hon eller han med viss sikerhet den egna for-

magan och situationens krav.

Betyget B innebér att kunskapskraven for C och till 6vervéigande del for A &r uppfyllda.

Betyget A
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Eleven beskriver utforligt och nyanserat nigra olika kulturmonster och diskuterar utforligt och
nyanserat hur ménniskor paverkas av sin kultur. Dessutom beskriver eleven utforligt och nyan-
serat nagra olika livsaskddningars syn pd méanniskan samt pa halsa, ohilsa, funktionsnedsatt-
ning, livskvalitet, behandling, vard och omsorg samt liv och dod.

Eleven redogér utforligt och nyanserat for den betydelse normer, véirderingar och ideal har inom
véard och omsorg. I redogorelsen anvénder eleven med sékerhet centrala etiska begrepp. Dessu-
tom diskuterar eleven utforligt och nyanserat etiska riktlinjer och vardekonflikter inom verk-
samhetsomradet. I diskussionen vérderar eleven med nyanserade omddmen olika stéllningsta-
ganden i etiska och existentiella fragor.

Eleven kommunicerar med och beméter méanniskor i olika sociala och kulturella sammanhang.
Detta gor eleven efter samrad med handledare. Dessutom vérderar eleven med nyanserade om-
domen det egna forhallningssittet i métet med patienter och brukare samt ger forslag pa hur det
egna forhallningssittet kan utvecklas.

Nir eleven samrader med handledare bedomer hon eller han med sdkerhet den egna formégan

och situationens krav.



Bilaga 4 — Undervisningsuppgifter Medicin 1 (LFU)
En kéttbulles resa — fran Tallrik till Toa!

Syfte: Att fa kunskap om matspjalkningsorganens uppbyggnad och funktion. Samt fa kunskap om andra

organsystem som matspjalkningen samarbetar med.

Genomforande: Skriftlig individuell uppgift. Eleven ska sjdlv soka kunskap om hur fodan passerar i mag-

tarm-kanalen.
. Beskriv en kottbulles passage genom mag-tarmkanalen, borja med munnen och avsluta med
andtarmen. Beskriv steg for steg vilka organ kottbullen passerar.
. Redogor for amnesomsittningen/nedbrytningen (av kottbullen, naringsdmnena mm) samt re-
spektive organs uppbyggnad och funktion. Vad hander med kottbullen? Vilka dvriga organ
samspelar matspjalkningen med och hur?

Nyckelord som ér bra att ha med — férutom huvudorganen i passagen ér bl.a.: gallblasa, galla, lever, ge-

mensamma gallgdngen, pankreas, bukspott, blindtarmen

Fri litteratur, beskriv egna ord — kopiera ej text!! Ange kéllhdnvisningar.
Skriv MINST 1 sida — MAX 3 sidor
Skicka in i Teams SENAST XXXX-XX-XX

Cellen dmnesomsdttning

1. Redogor for cellernas amnesomséttning och delning samt kroppens olika vdvnader.

2. Redogor for hur det somatiska respektive autonoma nervsystemet fungerar och ge exempel pa
hur kroppen péaverkas nér olika delar &r aktiva.

3. Nervsystemet paverkar &ven musklernas arbete, pa vilket satt da? Hur samarbetar olika musk-
ler for att rorelser ska bli smidiga och samordnade och vilken del av hjérnan ar av stor bety-
delse for muskelspdnning, balans och koordination.

4. Hjirnan har dven stor betydelse for det endokrina systemets funktion, vad kallas dessa olika
delar i hjarnan och hur fungerar feedback-systemet. Var i kroppen finns de 6vriga hormonpro-
ducerande kortlarna? Ge exempel pa vad som hénder i kroppen om vi fér brist pa, respektive
overskott av ett hormon.

5. Ge exempel pa olika enzymer i matspjalkningsorganen och hur matspjalkningen paverkas om
det ér brist pa enzymer samt hur kroppen paverkas om leverns funktion forsamras?

6. Att bilda urin 4r en av njurens uppgifter, hur sker detta och vad innebédr primérurin och sekun-
dérurin. Vilka dr njurarnas dvriga funktioner?
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Bilaga 5 — Undervisningsuppgifter Etik och ménniskans livsvillkor 1
(LFU)

En blomma i Afrikas oken

e Niska se filmen En blomma i Afrikas 6ken som finns pa Sli.se. Filmen &r en sann berittelse om
en kvinna som blir konsstympad som barn.

. Er uppgift till filmen &r att skriva en recension och en reflektion om filmen. Recension innebér
att ni beréttar vad filmen handlar om, reflektion &r era egna tankar efter att ha sett filmen.

. Ni ska skriva minst en sida med texten times new roman (det &r vilka bokstéver ni ska anvénda)
och storleken pé bokstédverna ska vara 12.

. Skickas in senast XXXX-XX-XX

Flyga drake
Se filmen pa SLI.se

Las uppgiften noga och ta hjélp av listan med kultur-termer for att sitta allt i sitt ritta kulturella perspektiv.

Anvind egna ord, kopiering fran till exempel internet far ej anvindas.

Forsok beskriva de kulturer du méter i filmen
. Vad verkar vara viktigt i deras kulturer (livsmonster)
. Vilka likheter/olikheter kan du se om du jamfor med din egen kultur

Vilj tvé personer fran filmen och fundera dver f6ljande
e Hur skulle du beskriva var och en av dom ur en kulturell synvinkel

Kan du hitta nigra speciella kdnnetecken pa till exempel individorienterad kultur, grupporien-
terad kultur, delkultur, subkultur

Har pojkarna i filmen samma utgangslidge?
Vad betyder; var bakgrund? Vér familj? Var tillhorighet?

Kan vi, om vi vill, dndra vart sociala utgangslige?

Nir du ér fardig med filmen fundera da 6ver:
e Hur skulle du beskriva dig sjélv ur en kulturell synvinkel
. Vilka kulturella foreteelser paverkar/har paverkat dig genom livet

Arbetet ska vara minst 1 sida, max 2 med textstorlek 12 punkter

Uppgiften ér en C-uppgift som ger betyg C — E

248



Bilaga 6 — Fallbaserade uppgifter — Medicin 1 (FBU)
Diabetes typ2

Stefan, 58 ér, jobbar som forséljare pa en bilfirma. Dér har han jobbat i manga ar, ett stressigt arbete som
han trivs mycket bra med. Han &r verviktig och har hoga kolesterolvarden. I sin ungdom var han aktiv
fotbollsspelare, men det var ldnge sedan. Tyvérr sa roker han, minst ett paket om dagen, ndgot som hans

partner dr mycket irriterad dver.

I samband med en rutinkontroll av blodtrycket pa hilsocentralen upptécktes att Stefan har fatt en typ 2
diabetes och ldkaren berittar att han troligtvis har haft sjukdomen under en ldngre tid. Stefan blir bade
forvanad och orolig, hur ska det hér bli? Léakaren sitter in olika atgérder for att sdnka och stabilisera blod-

sockret och Stefan far en aterbesokstid om en manad.

Stefan tycker att det ar svart att f6lja ldkarens ordinationer och han kénner sig orolig och ridd for framtiden.
Nar han kommer tillbaka till hdlsocentralen for sitt aterbesok sa ar lakaren inte nojd, hans blodsockervirde

dr inte bra och ldkaren vill sétta in ytterligare behandling.

Besvara foljande fragor:
1. Varfor tror du Stefan drabbats av diabetes typ 2?
2. Vilka symtom bor Stefan ha haft innan han fick diagnosen?
3. Vilka ordinationer bor han ha fétt vid det forsta besoket och vid det andra besoket.
4. Varfor var det sé svart for Stefan att folja de ordinationer han fick? Hur kan han bli mer moti-
verad?
5. Vilka komplikationer riskerar han att fa?
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Bilaga 7 — Fallbaserade uppgifter — Psykologi 1 (FBU)

Petra - Olika perspektiv pd hdilsa/ohdlsa. Stress och stresshantering

Petra dr en 45-arig kvinna som arbetar som socialsekreterare i kommunen. Hennes vanner och arbetskam-
rater beskriver henne som mycket glad och positiv. Hon tar ofta pa sig arbetsuppgifter utover det vanliga
och stdller alltid upp” for alla.

Hon har alltid trivts bra pa sitt arbete, men for nagra manader sedan blev en arbetskamrat hotad av en klient,
och nu kan Petra kdnna en besvérlig oro i maggropen da hon gér uppfor trappan till kontoret.

Att vidareutbilda sig inom sitt yrke har alltid varit viktigt for Petra, s& forra terminen borjade hon en hand-
ledarutbildning for att nésta &r kunna handleda studerande och andra arbetskamrater inom sitt yrke.

Petra dr mor till tre barn som dr 4, 11 och 17 &r gamla. Hennes man arbetar under ~ veckornai Stockholm,
da det &r svért att fa arbete for honom pé orten.

Hon dr engagerad i barnens utbildning, stddjer dem pé olika sitt i deras studier och dessutom sitter hon med
i foraldraradet som tréffas en gang i manaden.

Foréldrarna uppmuntrar ocksa sina barn att vara aktiva pa fritiden, vilket leder till att hon skjutsar barnen
till musikskolor, sporthallar och ridhus flera ganger i veckan. Eftersom Petra sedan barndomen varit id-
rottsaktiv dr det viktigt for henne att skoéta sin kropp. Hon har mérkt att Friskis & Svettis passar henne bést,
dit kan hon gé da det passar henne i tid. Hon har nyligen blivit kassor i klubben da ingen annan ville stélla
upp.

Eftersom hon borjat kédnna sig trott har hon tittat lite pé alternativa behandlingsmetoder och fastnat for en
Qi Gong-kurs som hon nu varit pa ett par ganger. Petra ér dldst av sju syskon. Modern, som blev ensamsta-
ende nér Petra var 9 ar, 4r mycket fast vid Petra. Modern bor ensam i en liten lagenhet i grannstaden och
har det sista halvaret borjat ringa mer och mer till Petra. Ibland ringer hon pa arbetet och ibland kan hon
ringa sent pa kvillarna. Det ar alla mojliga problem som hon vill resonera om. Det kan handla om bade sant
som hént nu, men dven saker langt tillbaka i tiden.

Petra har svart att avbryta mammans &ltande, &r rddd for att gora henne ledsen. Men Petra ar ocksa orolig
att mamman inte mar bra eller inte kénner sig trygg. Under ndgon manad har Petra borjat sova déligt. Hon
har svért att koppla av och vaknar ofta pa natten med en stark kénsla av obehag. Pa dagarna blir hon snabbt
irriterad och har svart att koncentrera sig.

E-niva, dvs alla: Vad riskerar att bli viarre om Petra inte dndrar sitt liv?

Vilka traumatiska kriser har Petra haft? Hur har hon tagit sig igenom dom tror du?
Vilka symtom pa Ohélsa har Petra?

Hur ska Petra vérda sin egen psykosociala halsa?

Punkta ner 10 goda rad.

Enbart for hogre betyg: Hur skulle man beskriva Petras psykiska Hélsa? Vad tycker den Kognitiva terapeu-
ten dr orsaken till Petras ohdlsa?

1. Vilken behandling foreslér den? Beskriv kérnan i KBT.

2. Hur vill socialpsykologen behandla Petra? Motivera ditt svar.
3. Hur ser prognosen ut, hur kan Petra komma vidare i sitt liv.
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Kommer hon att kunna ma bra igen?

Beskriv hur arv och milj6 har med Petras situation att gora?

Hur sag vi pa personer som Petra for 100 ar sedan i bondesamhallet?

Freud var ju ocksa verksam da, vad skulle han sagt om orsaken och hur skulle Freud behandlat
Petras ohdlsa?

Vilken behandling och perspektiv tycker du ser bast till helheten? Motivera ditt svar.

Nk

*®

Maslows behovstrappa

Fallbeskrivningar — de narrativa texterna till uppgiften Maslows behovstrappa:

1. Peter 2 ér bor tillsammans med sina foréldrar i ett litet hus pa landsbygden.
2. Ingrid 87 ér bor tillsammans med sin syster i en lagenhet i stan.
3. Sven 58 ar ér svart funktionsnedsatt av sin MS, klarar vildigt lite pa egen hand.

Beskriv utifran de olika trappstegen

- hur personernas olika behov ser ut,

-vad som behdvs for att tillfredsstdlla dem, vem hjdlper dom med det?
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Bilaga 8 — Fallbaserade uppgifter — Etik och méanniskans livsvillkor
(FBU)

Etiska dilemman i varden — uppgiftsinstruktion:

Malet med uppgiften 4r att ni ska fa tréning i att analysera och fora vil underbyggda resonemang om hur

etiska dilemman kan hanteras nir de uppstar i varden.

Fall: Ni fér vilja ett fall fran det verkliga livet med beskrivning av ett etiskt dilemma. Fallet 4r inskickat av
vard och omsorgspersonal till ett etiskt rad dd personalen behover vigledning da de inte vet vad som ar ritt

och gott att gora i situationen som uppstatt.

Ni ska lésa fallet och analysera det for att komma fram till ett forslag pa hur det etiska dilemmat kan l6sas

pé bésta sétt.

Analys: Ta reda pa vilka lagar och riktlinjer som kan vara aktuella fallet som ni behover forhalla dig till.
Analysera fallet utifran etiska principer, fundera 6ver vilka virden som krockar i fallet, vilka personer som

dr inblandade och vilka viarden som ér i fokus for dessa.

Det underléttar om ni gor ett analysschema, skriver upp vilka som &r inblandade personer, vilka viarden som
ar viktiga for var och en, vilka principer och lagar vi maste ta hansyn till. Ni bor d4ven resonera utifran plikt

och konsekvensetik for att fa ytterligare perspektiv pa dilemmat.
Hjélpmedel: Lis pa i boken om lagar och etiska riktlinjer

Redovisning: I ditt arbete som du skickar till mig senast fredag 26/3 vill jag att du beréttar om din analys,

de lagar-riktlinjer-principer du anvént och hur du utifran analysen kom fram till en 16sning pé dilemmat.

Bedomning: Vid bedomningen fokuserar jag pa analysen och ert sitt att resonera om det etiska dilemmat.
Jag bedomer alltsa hur vél underbyggt ert resonemang &r, hur ni tankt, undersokt och analyserat fallet ur

olika perspektiv och synvinklar for att komma fram till en bésta tankbara 16sning.
Exempel pé hur en del av analysen kan se ut utifrén fallet en man pa ett dldre boende som inte ville duscha.

Anhoriga reagerar och tycker att pappa inte kan fi bestimma sjilv nér han &r dement. Hur ska personalen

gora (se Tabell 31).
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Tabell 30. Etiska riktlinjer till uppgiften Etiska dilemman i varden

Autonomi Gora gott Inte skada/mi- | Réttvisa
nimera lidande
Brukare I HSL star det | Bestimma | Om brukaren Allas lika
Vill inte du- | att patienten sjalv om inte duschar vérde och al-
scha har rétt till dusch finns risk for las rétt att vara
sjdlvbestim- ohilsa, infekt- delaktig i sin
mande ion, lukta illa vard och fa
och bli utsatt sitt sjdlvbe-
for andras ogil- | stimmande
lande och en- respekterat
samhet
Anhorig D4 brukaren Duscha, Att pappa luk- | Alla har ratt
Vill ha ar dement har | lukta gott, tar illa, blir en- | att behalla sitt
friasch och han ingen halla sig sam, sjuk och mannisko-
ren pappa autonomi en- frisk och ofrdasch vérde och fa
ligt dottern kunna um- hjélp att halla
géds med sig hel och
andra ren.
Personal Aven dementa | Gora gott &r | Minska risk for | Hinsyn méste
Duscha utan | har rétt till sin | att fraimja infektioner, iso- | tas till bade
att kranka autonomi och | hélsa, skapa | lering och illa- brukarens och
autonomin att fa vara vilbefin- luktande sall- de andras bo-
Och ménni- | medbestam- nande for skapsutrymmen | endes vilbe-
skovirde mande i sin alla boende. finnande
vard.

Utifran detta ska ni sedan sammanstélla ert arbete.

Intertexter — narrativ och frdgor om personalens etiska dilemman i den fallbaserade
uppgiften Etiska dilemman i varden:

Fall 1:

Kalle, 88 ar, bor pa servicehus och far en hel del alkohol av vinner. Ska enhetschefen foresla Kalle att
handla och portionera ut den veckoranson alkohol han vill ha for att minimera odnskade besok och darige-
nom minska obehag och 6ka trivseln for de andra hyresgéasterna?

En kvill kommer ndgra personer hem till Kalle och har med sig en hel del alkohol. Efter nagra timmar
somnar Kalle, som &r kraftigt paverkad av alkoholen. Festen fortsétter dock men urartar sa sméningom nér
en besokare slar en annan besokare med ett tungt foremal i huvudet. Personal larmas och nér de kommer
till Kalles ldgenhet befinner sig besokarna i trapphuset och det ar blod 6verallt. Polis och ambulans larmas.

Kalle ar helt omedveten om slagsmalet och vad som hént eftersom han sover djupt.

Enhetschefen vid boendet har i efterhand pratat med Kalle om héndelsen och om det obehag det skapat i
servicehuset for de 6vriga boende. Det &r inte forsta gdngen det hander. Kalle, som i dvrigt dr en pigg och

vital person, &r informerad och &r nu medveten om vad som intriffat.
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Fraga:
Ska enhetschefen foresla Kalle att handla och portionera ut den veckoranson alkohol han vill ha for
att minimera odnskade besok och dirigenom minska obehag och 6ka trivseln for de andra hyresgiis-

terna? Vad ir ritt och gott att gora?

Fall 2:
Elsa och Tage har bada en demensdiagnos och heldygnsvard. Elsa ér gift men har ett aktivt samliv med
Tage. Personalen har tillatit relationen men ar oroliga for att bli anklagad av de anhdriga for att "inte se

efter de boende". Ska personalen informera de anhoriga om Elsas och Tages relation?

Elsa och Tage som bada har en demensdiagnos bor pa ett boende med heldygnsvard. Tage har nyligen blivit
ankling. Elsa ar gift och hennes man besoker henne regelbundet. De bada har fattat tycke for varandra och
enligt personalen har de ett aktivt samliv. Paret sitter alltid tillsammans och haller varandra i handen och
uppehéller sig ofta pa sina rum. Personalen uppfattar det inte som om nagon av dem blir utnyttjad eller far

illa av relationen.

Enligt personalen kdnner Elsas man inte till relationen. Elsa sjdlv kommenterar den med att hennes man
varit otrogen tidigare. Vid ett tillfdlle fick Tage besok av ett par och dé reagerade Elsa starkt och skrek att
Tage var otrogen. Personalen tror att Elsa ibland blandar ihop sin make och Tage. Tage har en dotter som
ar valdigt kritisk till det mesta som personalen gor, allt fran stidning till vad ldkaren ordinerar. De dr oroliga

for vad som kan hdanda om dottern far reda pé relationen.

Personalens etiska dilemma:
Personalen tillater relationen men ér oroliga for att bli anklagade av de anhériga for att "inte se efter

de boende". Borde personalen informera de anhdriga om relationen? Vad ér ritt och gott att géra?

Fall 3:
Februari 2013. Lisa 4r 21 &r och bor i ett gruppboende. Hon har en daglig sysselséttning som hon trivs med
i en kaféverksamhet for langtidsarbetslosa, ddr hon ocksa traffar en man som hennes fordldrar inte tycker

dr bra sillskap. Ska personalen i gruppboendet begriansa deras umgénge?

Lisa &r 21 &r och har en lindrig utvecklingsstorning och autism. Hennes pappa dr god man. Lisa bor i ett
gruppboende och har efter flera forsok funnit en daglig sysselsittning i en kaféverksamhet for 1dngtidsar-
betslosa dér hon trivs och fungerar. I samma hus arbetar Tommy, en fore detta missbrukare som efter flera
brutna relationer bor pa Triangeln, ett tillfdlligt boende f6r mén med drogproblem. De tréffas, trivs ihop
och borjar umgés pa vagen hem frén jobbet och har da setts pussas. Detta gor Lisas styvmor véldigt upprord,
hon ér orolig 6ver att Lisa ska hamna i "daligt sillskap” eftersom hon inte forstar konsekvenserna av vad
som kan hénda. Lisas styvmor vill att personal i boendet och pa jobbet ska géra allt for att Lisa och Tommy

inte ska traffas.

254



Personalen har informerats om styvmoderns 6nskemél men menar att det &r svart att hindra dem fran att
tréaffas ndgon gang under arbetsdagen. I sina kontakter med styvmodern iakttar personalen sekretess. Lisa
vill inte att personalen ska berétta for fordldrarna om hennes kontakt med Tommy (”Man maste inte tala

om allt for sina foréldrar”).

Styvmodern vill ha ett méte for att bland annat diskutera om Lisa ska byta arbetsplats for att bryta kontakten
med Tommy, detta trots att Lisa trivs bra med sitt jobb och sina arbetskamrater ddr. Personalen menar att
ett sddant mote bara kan ske med Lisas godkannande eller deltagande. Fragan har blivit akut i och med att
fordldrarna meddelat arbetsplatsen att Lisa far stanna hemma fran jobbet tills fragan ar 16st. Med boendet

har de forhort sig om mdjligheten att bemanna gruppbostaden dagtid sé att Lisa kan stanna kvar hemma da.

Personalens etiska dilemma:
Lisa trivs och vill jobba pa kaféet och triffa Tommy, men hennes forildrar haller henne hemma fran
arbetsplatsen eftersom de inte vill att hon tréiffar honom. Ska personalen pa gruppboendet begrinsa

hennes umgiinge med Tommy?

Fall 4:

Anna &r en 68-drig formdgen kvinna med en lindrig funktionsnedsdttning inom autismspektret. Sedan sju
ar bor hon i gruppbostad. Hon ér sjélvstindig med hog funktionalitet och ménga fardigheter och har inga
fysiska funktionshinder. Anna har svart att uppfatta tal fullt ut men har ingen hérselnedsittning. Hon ror
sig sjdlvstidndigt och obehindrat i samhallet, gar och aker kollektivt. Hon har forstimningssyndrom (hu-
morsvingningar) och periodvis depression. Anna har endast en syster med familj kvar som néra anhoriga.
Varje vecka handlar Anna stora médngder foremal for stora belopp, som leksaker, prydnadssaker, bijouterier

samt kaffebrod och godis. Hon samlar ocksé pa broschyrer, bocker, askar, tidningar samt tyg och klader.

Anna har inte valt att bo i gruppbostad och vill inte ta emot hjélp fran personalen dér. Hon 4r man om sin
integritet och vill utfora allt i sitt hem sjdlv. Anna organiserar och kastar inte foreméal systematiskt. Hon
stddar sjdlv men inte systematiskt och inte till acceptabel niva. Anna vill inte ha hjilp med stddningen
eftersom hon kénner sig krénkt av att ha ’brakig personal” omkring sig. Istdllet har ett specialarrangemang
med extern stidfirma tillimpats sedan 3 &r tillbaka. Arrangemanget fungerar eftersom Anna forespeglats
att detta dr obligatoriskt for alla boende samt att stédningen utfors av en for henne anonym person som
stadar da hon sjdlv inte &r hemma. Anna foredrar idag stidfirman framfor personalen betraffande stadinsat-

sen. Personalen ser hon som sina nérstdende kollegor.

Annas syster har i alla ar regelbundet organiserat, rensat och kastat bland Annas grandiosa méngd foremal.
Personalen fér endast béra ut nagra pasar tidskrifter till kéllsorteringen per vecka — négot de tillétits av

Anna.

Systern vill sluta rensa hos Anna, hon ar utmattad av problemet. En 16sning skulle kunna vara att boende-
personalen rensar i Annas tillhorigheter bakom hennes rygg for att uppna en rimlig niva i hemmet men att
sjdlva stddningen utfors av stadfirman. De bortrensade foremalen skulle sparas i Annas kéllare. Det &r inte
sidkert att Anna skulle notera att hennes saker rensades ut, sérskilt inte om det sker gradvis och omaérkligt.
Skulle hon ddremot ertappa personal skulle hon antagligen reagera kraftfullt och bli forkrossad intill sjuk

och personalen skulle forlora sin tillitsfulla relation till henne. S& har hon reagerat tidigare.
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Overformyndarnamnden har avstyrkt mojligheten for god man att begréinsa hennes ekonomiska tillgdngar

till mindre summor per vecka. Anna anses vara i sin fulla rétt att fritt férfoga dver sin ekonomi.

Personalens etiska dilemma:
Nigot maste goras for att Anna inte ska 6verhopas av alla sina inkopta saker. Men far boendeperso-
nalen rensa, strukturera och organisera bland hennes personliga tillhorigheter i hennes hem mot

hennes vilja?

Fall 5:
Pelle ér en medeldlders man med maéttlig utvecklingsstérning som bor i en LSS-bostad. Han r ofta ute pa
stan efter sin dagliga verksamhet, ensam eller i sillskap med personal. Personalen har mérkt, nér de 4r ute

tillsammans, att han ibland forsokt snatta diverse varor.

Det kan rora sig om godis, prydnadssaker och klédder, i en del fall ganska dyra saker. Personalen har oftast
kunnat avvirja snatteriet och mannen har da lagt tillbaka varorna. Men ibland visar det sig 4nda nir man
kommer hem att han fatt med sig saker som han inte betalat for — det dr personal som hjélper honom med
betalningen. De har forsokt tala honom tillrétta utan effekt. Hittills har ingen affarsinnehavare kommit pa
honom med en genomford stold. Négra i personalen tycker att det vore lika bra om personalen inte ingrep

for att forhindra snatteriet och att han akte fast sd att han da kanske kunde ldra sig att man inte far gora sa.

Personalens etiska dilemma:

Personalen vill inte hindra Pelle fran att ga i affirer men de tycker det dr bekymmersamt med hans
snattande och viintar bara pa att det ska bli en riktigt obehaglig situation niir han blir tagen pa bar
girning och polisen tillkallas. Ska de fortséitta att skydda honom eller lita honom bli avsléjad? Vad

ar ritt och gott att gora
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Bilaga 9. Laromedelsfrdgor (IF) — Medicin 1 (Gleerups forlag), un-
derlag for samtalsanalyser i avhandlingen

Tema: Cirkulationsorganens sjukdomar (s. 238)

®  Vad ar hogt blodtryck och vilka risker innebér det?

®  Vad héinder vid kdrlkramp?

®  Hur uppstér en hjértinfarkt?

®  Vilka symtom kan tyda pa hjértinfarkt?

®  Hur kan man behandla hogt blodtryck och kérlkramp?

Tema: Rorelseorganens sjukdomar (s. 263)

®  Vad ir benskorhet?

®  Hur kan benskorhet behandlas och forebyggas?
®  Vad ir en fraktur?

®  Vad ir en ligamentskada (skada pé ledband)?

®  Vad ir viktigt att tdnka pé vid rehabilitering av en fraktur?
Tema: Endokrina sjukdomar — Diabetes (s. 273)

®  Vad ér skillnaden mellan diabetes typ 1 och typ 2?
®  Vad innebdr metabolt syndrom?

®  Vilka symtom tyder pa diabetes?

®  Hur behandlas diabetes typ 2?

®  Hur kan livsstil paverka sjukdomsforloppet?
Tema: Infektionssjukdomar (s. 311)

®  Vad ér borrelia och hur smittar det?

®  Vad orsakar svampinfektioner?

®  Vad ér viral hepatit?

®  Hur forebygger man infektionssjukdomar?

®  Vilken roll spelar hygien i varden?
Tema: Andningsorganens sjukdomar (s. 245)

®  Vad ér lunginflammation?

®  Hur skiljer sig KOL frén astma?

®  Vilka dr vanliga symtom pa KOL?
®  Hur behandlas astma?

®  Vad innebér syrebrist i kroppen?
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Bilaga 10. Laromedelsfragor (IF) — Psykologi 1 (Gleerups forlag), un-
derlag for samtalsanalys i avhandlingen

Psykologi 1
Tema: Stresshantering (s. 202)

®  Vad ir stress?

®  Vad hinder i kroppen nér vi stressar?

®  Vad kan utlosa stress?

®  Hur kan man hantera stress i vardagen?

®  Kinner du igen dig i nagot av detta? Vad?
Tema: Verklighetsuppfattningar och sjilvbild (s. 178)

®  Hur formas ménniskors verklighetsuppfattningar?

®  Vad paverkar var sjalvbild?

®  Kan olika ménniskor uppfatta samma sak pa olika sétt? Hur?
®  Hur kan man foréndra sin sjélvbild?

®  Ge exempel pa hur media kan paverka var verklighetsbild.
Tema: Psykologin idag (s. 56)

®  Vilka huvudomraden finns inom psykologin idag?

®  Hur skiljer sig biologisk psykologi fran kognitiv psykologi?
®  Vad fokuserar socialpsykologi pa?

®  Vilket omrdde tycker du verkar mest intressant? Varfor?

®  Hur tror du psykologin paverkar oss i samhillet?
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Bilaga 11. Laromedelsfragor (IF) — Etik och ménniskans livsvillkor
(Gleerups forlag), underlag for samtalsanalys i avhandlingen

Tema: Kulturens betydelse (s. 16)

®  Kan det finnas mer eller mindre grupporienterad kultur inom olika grupper i Sverige?
®  Vad finns det for positivt och negativt med en individorienterad kultur?

®  Kan det finnas mer eller mindre grupporienterad kultur inom olika grupper i Sverige? For-
klara.
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Bilaga 12. Intervjuguide

Intervjuguide — enskilda samtal, Skola 1 (ht 20)

Kurs: MEDMEDI1

Deltagare: Fokuselever

Sammanhang: Intervjuerna genomfordes efter att eleverna deltagit i ett antal grupparbeten. Vid intervju-
tillfadllet hade de gétt cirka tva manader av utbildningen.

Inledning av samtalet

Beskriv lite om gymnasieutbildningen till underskéterska som du laser.

Grupparbete

Beskriv vad det innebar att arbeta i grupp.

Vad innebir det att samarbeta i ett grupparbete?
Vad &r bra med ett grupparbete?

Vad kan vara svart i grupparbeten?

Har det sett ut sé i de grupparbeten ni haft den senaste tiden?

Tankekarta — grupparbete

For nagon vecka sedan arbetade ni i ett grupparbete med en tankekarta kring nervsystemets sjukdomar, till
exempel demens och Parkinson, med fokus pa symptom, diagnos, behandling etc.

Beskriv hur ni genomférde grupparbetet (koppla gérna till frdgorna ovan).

Om du jamfor detta grupparbete med andra ni gjort — vilket har varit mest givande och utvecklande? Varfor?
Vem bestdmde hur grupparbetet skulle genomforas?

Uttryckte du nagon egen idé om hur du ville att grupparbetet skulle goras?

Hade ni olika idéer nagon gang?

Brukar du uttrycka dina egna tankar? Hur da?

Instuderingsfragor

Beskriv hur du tycker att samtalen kring instuderingsfragorna fungerar.

Beskriv hur du tycker att samarbetet fungerade.

Vad fungerade bra och/eller mindre bra i grupparbetet? I sa fall, vad? Varfor?

Har instruktionen infor grupparbetet varit tydlig nog? Skulle du vilja att nagot forklarades mer?

Hur mycket av arbetet med instuderingsfragorna handlar om att lasa sig till svaren?

Gruppkonstellationer — spraklig sammanséittning
Ni har arbetat bade i homogena SVA-grupper och i blandade grupper med bade SVE- och SVA-elever.
Skulle du sédga att det finns nagra skillnader mellan dessa arbetssétt? Gor du pa nigot annat sitt ndr du

arbetar med en ren SVA-grupp jamfort med en blandad sprakgrupp — och i sa fall, varfor?
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