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Abstract
In the light of the twofold mission of Swedish schools, that is to say enabling pupils to develop both
subject knowledge and a democratic attitude, the purpose of this thesis is to investigate to what extent
adult higher education students from different language and social backgrounds, studying Swedish as
a second language, are able to carry out joint writing assignments with the aid of deliberative discourse,
and to what extent they thereby also develop a deliberative attitude. The twofold mission of education
applies to them too. While there already exists a certain amount of research into deliberative discourse
relating to education in schools, the perspective of higher education didactics in this research is still
lacking. The present study is to be viewed as a first contribution to this research.

The theoretical starting point of this study includes previous research into deliberative discourse by
further developing an existing model regarding criteria for deliberative discourse, for example that there
is a striving towards agreement, although the consensus may be temporary, that diverging opinions
can be set against each other, that tolerance and respect for views other than one’s own are shown,
and that traditional outlooks can be questioned. This model is supplemented by designations for a
number of disruptive behaviours, such as ridiculing, ignoring, interrupting people and engaging in
private conversations. The thus further developed model will thereafter act as a lens in the analysis of
students’ discussions when writing joint texts. Another theoretical starting point is the view of education
as communication, and of the possibility of communication creating a third place, thereby developing
democracy in the here and now-situation.

For this study, comprising 18 hours of observation of nine students, that is to say the discussions of three
groups in connection with writing texts on different occasions, various ethnographic data collection
methods have been employed, for example video recordings, participant observations, field notes and
interviews in conjunction with the discussions.

The analysis clarifies that the three groups developed their deliberation as the discussions about the
joint assignment proceeded, and that most of the nine students furthermore expressed at least an
openness towards a deliberative attitude for further discussions in the future. The disruptive behaviours
mentioned in connection with the analytical model that could be identified in the discussions, for
example interruptions and private conversations, proved not to constitute real disturbances; on the
contrary they actually contributed towards the discussions developing, enabling them to continue. On
the other hand, other and not previously identified disturbances occurred, for example a focus on grades,
the lack of time and lacking language ability, which all in different ways affected the students’ attitudes
towards their work. For any future didactical work on deliberative discourse in Swedish as a second
language within higher education, these disturbances would need to be highlighted and made aware
of for both teachers and students.

Keywords: higher education didactics, communication, deliberative discourse, deliberative attitude,
John Dewey, Tomas Englund, heterogeneity, ethnographic data collection methods.
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Kapitel 1 

Inledning 
 
[...] we have to learn to live with the otherness of others whose ways of being may 
be deeply threatening to our own. How else can moral and political learning take 
place, except through such encounters [...] (Benhabib 2002, s. 130). 

 
I den här avhandlingen vill jag undersöka möjliga förutsättningar och hinder 
för deliberativa samtal i ett språkligt och kulturellt heterogent klassrum där 
vuxna studenter från olika håll i världen utför gemensamma skrivuppgifter i 
smågrupper inom undervisning i svenska som andraspråk på högskolenivå - i 
fortsättningen benämnt Svafs1. Deltagarna i min studie har inte bara olika mo-
dersmål som ryska, persiska, lettiska, grekiska, finska, kinesiska, tyska, 
franska, arabiska, engelska, spanska och koreanska. De har dessutom varie-
rande kulturella, sociala och utbildningsmässiga bakgrunder och har studerat 
svenska olika länge vid olika universitet eller högskolor, antingen svenska 
som främmande språk (dvs. att de har läst svenska i sina hemländer på högs-
kola, universitet eller i studiecirkel), eller svenska som andraspråk i Sverige. 
De specifika resurser, det vill säga de heterogena, mångfaldiga erfarenheter 
och kunskaper som finns i undervisningsgruppen som helhet, är enligt min 
uppfattning intressanta som utgångspunkt för en undersökning av det delibe-
rativa samtalets potential i undervisningssammanhang när det gäller att ut-
veckla deliberativa attityder hos deltagarna.  I vad mån kan dessa så olika 
individer komma överens? Och i vad mån kan de i så fall utveckla en delibe-
rativ attityd?  

 
 
 
 
 

                                                 
1 Svafs är ett fingerat namn för kursen svenska som andraspråk och svenska som främmande språk som erbjuds på 
olika nivåer vid den högskola där jag genomfört min studie. Jag återkommer till dessa kurser längre fram. 
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Att jag själv är invandrare och har lärt mig svenska som vuxen, ser jag 
som en tillgång för min undersökning. Gemensamt för de flesta av oss som 
flyttar från ett land till ett annat torde vara erfarenheten av att i en vuxen 
”främlings” perspektiv tillägna sig ett andraspråk som blir ens vardagliga 
kommunikationsspråk, samt av att studera i ett nytt utbildningssystem i ett 
nytt samhälle som åtminstone delvis bygger på andra synsätt, värderingar och 
normer än de egna.2  

Inspirationen till det som jag här talar om som deliberativa samtal i 
undervisningen kommer, enligt Tomas Englund (1999), ursprungligen från 
pragmatismen så som den funnit sitt uttryck bland annat hos John Dewey och 
i hans syn på utbildning som kommunikation och på kommunikationens möj-
ligheter att därmed också utveckla demokratin (Englund 1999). Deweys ar-
bete är enligt Englund med andra ord grundläggande för idén om deliberativ 
kommunikation i skolan, eftersom utbildningens uppdrag bland annat är att 
skapa förutsättningar för de lärande att engagera sig i moraliska övervägan-
den och att ta ställning i viktiga frågor i samhället. Englund menar att skolan 
som svag offentlighet 3 kan ses i relation till ett framtida deltagande i sam-

                                                 
2 I rapporten Vilka är annorlunda från Migrationsverket genomförde Pettersson och Esmer (2005) en undersök-
ning där de jämförde olika invandrares kulturella värderingar med svenskars, utifrån materialet från den världsom-
fattande undersökningen World Value Survey (WVS). De har valt att redovisa resultat av kulturella avstånd mel-
lan immigranternas hemländer och Sverige med frågor om bland annat traditionella värderingar, religion, familj, 
emancipatoriska frihetsvärden, moraliska frågor, könsroller och politiskt engagemang. De har valt att begränsa sig 
till länder som visat de största kulturella avstånden till Sverige. Dessa länder är Bosnien, Chile, Finland, Indien, 
Iran, Polen, Ryssland, Serbien, Turkiet och USA. Undersökningen visar betydande skillnader mellan Sverige och 
de undersökta länderna. Bakgrunden till studien är enligt Pettersson och Esmer att ”ökad internationell migration, 
etniska och religiösa konflikter samt krav på social och kulturell rättvisa från urbefolkningar och minoritetsgrupper 
har bidragit till ett växande intresse för kulturella olikheter och vad de egentligen handlar om. En inte ovanlig före-
ställning är att vissa kulturer är så olika den svenska att de omöjligen kan integreras” (2005, s. 7).  
 
3 Med referens till Fraser (2003) talar Englund (2007) bland annat om skolan och klassrummet som svag offentlighet. 
Han skriver: “I see schools as potential ‘weak publics’, potential public spaces in which there is a preference for 
pluralism” (Englund 2006, s. 504). Skolan betraktas på det sättet som en offentlig mötesplats för olika kulturer, 
synsätt, värderingar och uppfattningar. Detta innebär att deltagande i undervisningens kommunikativa gemenskaper 
gör att vars och ens språkanvändning prövas och utvecklas och därmed kan kommunikation i skolan som svag of-
fentlighet relateras till deltagandet i samhällslivets starka offentligheter (Englund 2007, s. 18, not 7). Se även Parker 
(2003, 2005) som också ser skolan som en offentlig plats. Han poängterar att skolor ”are public places” (s. 4) för 
demokratisk medborgarfostran och skriver: ”As it turns out, schools are ideal sites for democratic citizenship educat-
ion. The main reason is that a school is not a private place, like our homes, but a public, civic place with a congre-
gation of diverse students”. 
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hällslivets olika offentligheter. På så sätt skulle skolan kunna vara demokra-
tiförberedande (Englund 2007, s. 12).  Också Dewey ser skolan som en mini-
atyr av den stora världen, alltså av samhället (Englund 1999). 

I Democracy and Education (1916/1999) utvecklar Dewey komponen-
terna i, och förutsättningarna för, kommunikation som kriterium för demo-
krati. Demokrati är, som jag tolkar honom, i första hand ett uttryck för ett 
samhälle som är präglat av ömsesidig kommunikation och av en pluralistisk 
livsform. Genom kommunikation skapas en gemensam referensram:  

 
Människor lever tillsammans i ett samhälle i kraft av det de har gemensamt och 
kommunikation är det sätt genom vilket de får något gemensamt. Vad de måste ha 
gemensamt för att bilda ett samhälle eller en gemenskap är mål, föreställningar, 
önskningar, kunskap – en gemensam referensram. Sådana saker kan inte överlämnas 
från en person till en annan […] (Dewey 1999, s. 38). 

 
Kommunikation kan därför förstås som en process där deltagarnas olika erfa-
renheter delas tills de blir en gemensam egendom och där alla som deltar på 
olika sätt påverkas av detta. ”Konsensus kräver kommunikation” skriver 
Dewey (1999, s. 39). Eller som Englund uttrycker det: 

 
 
Developing an open communication between different perspectives (worldviews) 
implies developing a communicative competence in its widest sense: having oppor-
tunities to make use of one’s citizenship rights by developing one´s communicative 
abilities, and being recognized and listened to in different settings (Englund 2009, s 
.1). 

 
Även om Englund i citatet ovan i första hand diskuterar deliberation på ett 
generellt plan, poängterar han att dagens skola, med sin mångfald, har en stor 
potential för att också på ett mera specifikt plan skapa förutsättningar för deli-
berativa samtal i undervisningen. Värderingar och synsätt, som individer har 
med sig från sina olika gemenskaper, och som har varit av betydelse för dem, 
kan lyftas ut och konfronteras med andra i den offentliga sfär som skolan 
utgör (Englund 2006, s. 65). Syftet med deliberativa samtal är helt enkelt att 
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stärka demokratiska attityder både hos individer och i kollektivet och, i under-
visningssammanhang, förverkliga skolans dubbla uppdrag, nämligen att de 
lärande ska utveckla både kunskaper och färdigheter i olika ämnen samt de-
mokratiska värderingar. Deliberativa samtal i undervisningen kan med andra 
ord ses både som komplement och som alternativ till den mera kunskapsin-
riktade undervisning som är förhärskande i skolan (Englund 2000, 2004, 
2006, 2007; Liljestrand 2002; Roth 2004; Larsson 2007). Det är också detta, 
mera specifika fokus, det vill säga deliberativa samtal i undervisningen, som 
utgör kunskapsobjektet för min studie.  

På vilket sätt kan då en undersökning av det deliberativa samtalets förut-
sättningar och hinder inom undervisningen av svenska som andraspråk för en 
heterogen grupp vuxna studenter på en högskola vara en relevant forsknings-
uppgift?  Med andra ord: Vad är problemet? (Biesta, Allan & Edwards 2011). 
Jag menar att min undersökning kan vara relevant i olika språkdidaktiska och 
allmändidaktiska perspektiv, särskilt med tanke på en möjlig utveckling av 
deliberativa attityder hos dem som deltar i samtalen. De senaste årtiondenas 
ökade invandring till Sverige, särskilt från utomeuropeiska länder, har inne-
burit komplexa förändringar i samhället. Olika motsättningar, kränkningar 
och typer av våld kopplas allt oftare till etniska, religiösa, sociala och kultu-
rella faktorer. Många lever idag isolerade och segregerade, bortom samhället 
och därmed också bortom möjligheten till delaktighet i olika samhälleliga 
processer på samma villkor som övriga samhällsmedborgare (Rapport integ-
ration 2003) 4. Dessutom växer sig invandringskritiska rörelser och partier 
allt starkare, inte bara i andra länder utan också i Sverige. Språkundervisning 
för individer med utländsk bakgrund blir därför av stor vikt för att förbereda 
dem inför en integrerad framtid i Sverige. Vikten av språkkunskaper framgår 
också av de kursplaner för svenska som andraspråk vid olika lärosäten som 
jag har tagit del av. Här är några korta utdrag ur några kursplaner. 
 
För Mälardalens högskola gäller till exempel att 
 (k)ursen behandlar olika talsituationer, förberedelse, strukturering, 

                                                 
4 http://www.mkc.botkyrka.se/biblioteket/kampanj/RI2003/bilagor/ekberg-rooth.pdf 
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 målgruppsanpassning, argumentation och bruk av hjälpmedel. […]  
 
Vid Stockholms universitet heter det bland annat att 

(k)ursen behandlar svenskans struktur och användning i olika situationer såväl i ta-
lad som i skriftlig kommunikation och ger träning i muntlig och skriftlig färdighet. 
Kursen är användbar för den som behöver ökade kunskaper i och om svenskan för 
högre studier eller arbetslivet. 

 
Vid Uppsala universitet, slutligen har kursen 

(…) sin tyngdpunkt i uppövning av förmågan att läsa texter och att skriftligt och 
muntligt redogöra för inhämtad kunskap. 

 
Som framgår erbjuder kurserna individer med utländsk bakgrund bland annat 
möjligheten att utveckla sina muntliga och skriftliga kunskaper och färdig-
heter i svenska som andraspråk och att därigenom få behörighet till fortsatta 
studier.  

Men utbildningen har, som jag redan har berört, ett dubbelt uppdrag: den 
ska inte bara öva färdigheter utan också stärka demokratiska attityder hos de 
studerande och förbereda dem att delta aktivt i samhällslivet. Deliberativa 
samtal i språkundervisningen kan öppna för studenterna att tillsammans ut-
veckla ett innehåll i denna undervisning och därigenom bli delaktiga med sin 
egen version av språket (Tornberg 2007). Med tanke på den heterogenitet, 
både språkligt och kulturellt, som studenterna i min studie representerar kan 
emellertid ännu en koppling göras, nämligen mellan det som Dewey säger om 
kommunikation som en förutsättning för pluralistiska samhällen och till det 
som språkdidaktikern Claire Kramsch (1993) säger om språkundervisningens 
möjligheter:  
 

Learning a foreign language offers the opportunity for personal meanings, pleasure, and 
power […] meanings that were taken for granted are suddenly questioned, challenged, 
problematized. Learners have to construct their personal meanings at the boundaries 
between the native speaker’s meanings and their own everyday life (s. 238).    

                 
Kramsch talar också om third culture, en tredje plats, eller en tredje kultur 
som hon beskriver ”grows in the interstices between the cultures the learner 
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grew up with and the new cultures he or she is being introduced to” (s. 236). 
I denna tredje kultur, ”a culture ’of a third kind’” 5, lär sig individerna av 
varandra och av genuina frågor som diskuteras i samhället i stort och som 
berör dem. Eller med Kramsch’s egna ord: ”The teaching of foreign lan-
guages must be made relevant to social life, where people need to communi-
cate with each other in order to set the stage for possible mutual understand-
ing” (Kramsch 1993, s. 240). På ett liknande sätt förhåller sig Tornbergs 
(2000) syn på språkundervisningens innehåll i ett mångfaldigt språkklassrum 
med individer som bär på sina egna livshistorier präglade av faktorer som 
genus, religion, social tillhörighet, etnicitet och tidigare livserfarenheter. Kul-
tur är inte enbart något man bär med sig som en erfarenhet, den skapas också 
i nuet när olika individer med de kulturyttringar som de har med sig från olika 
gemenskaper möts i undervisningen:  
 

Vad jag […] har velat argumentera för är en förståelse av ”kultur” som en överallt 
närvarande och ständigt pågående, gränsöverskridande process varigenom en män-
niskas erfarenheter inte enbart ses som liggande i det förflutna utan också hela tiden 
görs i nuet, vilket i sin tur påverkar det hon tar med sig ur dessa nya erfarenheter 
och varigenom hon också förändras […] ’kultur’ i språkundervisningen skulle 
kanske därför avse själva kulturskapandet och gränsöverskridandet i de relationer 
som skapas mellan de många olika människor som befinner sig i undervisningens 
här och nu (Tornberg 2000, s. 188). 

 
Slutligen finns ännu ett skäl att undersöka förutsättningar och hinder för deli-
berativa samtal i den heterogena grupp vuxna högskolestudenter som läser 
svenska som andraspråk och som utgör min undersökningsgrupp. Didaktisk 
forskning som riktar fokus på det deliberativa samtalets potential i olika klass-
rumssituationer och dess möjliga konsekvenser när det gäller utvecklingen av 

                                                 
5 Jämför med begreppet mångkulturalitet, som anses samla in och sortera individer med olika sociala tillhörig-
heter, erfarenheter, klass, kön, etnicitet eller den miljö individen har växt upp i under detta begrepp och som gör 
att ”kultur” kan förstås också ha koppling till etnicitet. Så här lyder i regeringens proposition 2013/2014:213: […] 
Internationella kontakter och ökad internationell rörlighet av studenter, lärare och forskare stärker kvaliteten vid 
svenska universitet och högskolor. Migranter för också med sig värderingar och förhållningssätt som kan gynna 
den kulturella mångfalden och leda till innovationer och nytänkande i destinationslandet.   
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deliberativa attityder hos de lärande har visserligen ökat de senaste åren 
(Englund 2007). Men trots det relativt stora intresset för dessa samtal både 
med tanke på skolans demokratiska uppdrag och på de mångfaldiga klassrum 
som återfinns i skolan idag, har de inte i någon större utsträckning prövats 
empiriskt och särskilt inte i utbildningssammanhang (Englund 2004; 2007). 
De få empiriska undersökningar som finns, om deliberativ pedagogik och 
deliberativa samtal i klassrummet, har hittills enbart berört barn och ungdo-
mar. Deliberativa samtal mellan språkligt och kulturellt heterogena vuxna 
som läser svenska som andraspråk på högskolenivå har inte undersökts alls. 
Både Theodorsson (2003) och Premfors (2000) menar dessutom att deltagar-
demokrati har bäst förutsättningar att fungera i ett litet sammanhang och att 
deliberation fungerar bäst i homogena grupper (det vill säga i grupper med 
relativt liknande ålder, samma livssituation, från samma bostadsområde och 
så vidare). Men därmed försvinner, enligt min mening, den enligt Englund 
(2005) så viktiga aspekten av mångfaldighet – och kanske också en del av 
själva problematiken. Det är således här som min egen forskning kan komma 
in. Min ambition är att min avhandling ska kunna bidra till den kunskap om 
deliberativa samtal i undervisning som redan utvecklats, men nu i ett hög-
skoledidaktiskt perspektiv. 

Det deliberativa samtalets potential i undervisningen, kan naturligtvis 
diskuteras på olika sätt. Se till exempel (Englund, 2003, 2006, 2011; Roth, 
2000; Gutmann & Thompson, 2002). Englund (2000) framhåller vikten av en 
kollektiv viljebildning och konsensus eller åtminstone av en temporär över-
enskommelse, det vill säga vikten av ett resultat av samtalet.  Roth (2000) 
däremot betonar den deliberativa processen framför resultatet av samtalet.  
Gutman & Thomson (2002, s. 154) gör å sin sida en uppdelning mellan de 
processinriktade och de innehållsinriktade deliberativa samtalen. De menar 
att deliberativ teori bör inkludera båda dessa kategorier. Det räcker således 
inte med själva proceduren, eftersom de viktigaste målen med deliberativa 
samtal försummas på det viset, det vill säga respekt och tolerans. Författarna 
presenterar dessutom tre principer för deliberativa samtal: ömsesidighet (re-
ciprocity), offentlighet (publicity) och tillförlitlighet (accountability) (Gut-
mann & Thompson (1996). Principen om ömsesidighet handlar om respekt 
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för andra och deras åsikter. Denna princip får också konsekvenser för de 
andra två principerna. Principen offentlighet innebär att argumenten och frå-
gorna måste vara tillgängliga och kända för alla berörda i sammanhanget. 
Principen om tillförlitlighet, slutligen, innebär ansvarsskyldighet gentemot 
andra.  

Englund (2000, 2003) utformade för sin del en modell som består av fem 
kriterier som måste vara för handen för deliberativa samtal. Jag uppfattar 
denna modell som processinriktad, varför den naturligtvis måste kompletteras 
med ett innehåll när den används. Han menar att med hjälp av deliberativa 
samtal:  

 
 

a) ställs skilda synsätt mot varandra och olika argument ges utrymme 
och olika uppfattningar och synsätt för den ena eller den andra blott-
läggs och läggs fram 
b) skapas tolerans och respekt för den konkreta andra; det handlar bl.a. 
om att lära sig lyssna på den andres argument 
c) ges inslaget av kollektiv viljebildning, dvs. strävan att komma över-
ens eller åtminstone komma till temporära överenskommelser 
d) ges individer rätt att ifrågasätta auktoriteter eller traditionella upp-
fatt ningar 
e) skapas, utan närvaro av läraren, argumentativa samtal för att lösa 
olika problem utifrån skilda synvinklar (2000, s. 6; 2003, s. 69). 

 

Englunds modell innehåller som synes konkreta kriterier för att ett samtal ska 
kunna sägas vara deliberativt.  Jag menar att denna modell, som jag för övrigt 
också vill vidareutveckla, kan tjäna mig som lins (Biesta, Allan, & Edwards 
2011) genom vilken undersökningsgruppens samtal kan analyseras och dis-
kuteras i relation till möjliga konsekvenser när det gäller deltagarnas utveck-
lande av deliberativa attityder.  En mera omfattande diskussion av avhand-
lingens teoretiska utgångspunkter och av Englunds modell finns i kapitel 2.  
Här presenterar jag modellen emellertid i ett första steg, främst för att klargöra 
avhandlingens syfte.  
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1.2 Syfte  
Avhandlingens syfte är att med utgångspunkt i en vidareutveckling av 
Englunds modell för deliberativa samtal undersöka dels förutsättningar och 
hinder för sådana samtal, dels möjliga konsekvenser av samtalen när det gäl-
ler utveckling av deliberativa attityder hos deltagarna i ett klassrum där en 
heterogen grupp vuxna andraspråkstalare som läser svenska som andraspråk 
på högskolenivå skriver gemensamma texter.  

1.3 Frågeställningar 
Englunds kriterier för deliberativa samtal (se ovan) ska, som jag redan har 
berört, tjäna mig som lins när det gäller min analys av de samtal som delta-
garna i min studie för i anslutning till den gemensamma skrivuppgiften. Jag 
har därför använt dem vid formuleringen av mina frågeställningar: 
 

I vad mån 
 ges olika synsätt och uppfattningar utrymme och möjlighet att läggas 

fram under samtalen? 
 strävar deltagarna efter att komma överens? 
 förekommer ifrågasättande av traditionella uppfattningar? 
 tar deltagarna i studien sitt ansvar? 
 förekommer störningar i dessa samtal och hur påverkar de samtalen? 
 I vad mån utvecklas deliberativa attityder hos deltagarna? 

 
Jag har slopat den punkt i Englunds kriterielista som handlar om läraren, ef-
tersom någon lärare inte var inblandad i de samtal som jag studerade. Däre-
mot har jag valt sex nyckelord för min undersökning som kommer att följa 
mig genom avhandlingen: överenskommelse, ifrågasättande, argumente-
rande, lyssnande, ansvar och respekt. Dessa nyckelord ställer jag mot begrep-
pet störningar. Störningar används här för att beskriva faktorer som hindrar 
samtal från att vara deliberativa.6  

                                                 
6 Se min beskrivning av störningar utifrån Theodorsson (2003) och Lundberg (2008)  i kapitel 2.   
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1.4 Avhandlingens disposition 
Avhandlingen består av tre delar, där DEL 1 (kapitel 1– 4) behandlar inled-
ning, presentation av teoretiska utgångspunkter, bakgrund och tidigare forsk-
ning samt metodologiska överväganden och metod. I DEL 2 (kapitel 5–7) 
finner läsaren studiens resultat och i DEL 3 (kapitel 8–9) en diskussion av 
resultaten samt en engelsk sammanfattning. 
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Kapitel 2: Teoretiska utgångspunkter 
 

 
 

2.1 Inledning 
Innan jag i detta kapitel närmare presenterar mina teoretiska utgångspunkter 
vill jag börja med att än en gång anknyta till de utbildningens båda uppdrag 
som berördes i avhandlingens inledningskapitel, nämligen kunskapsuppdra-
get och demokratiuppdraget (Dewey 1916/1999; Englund 1999, 2000, 2007). 
Som jag redan har nämnt vill jag relatera mitt intresse att undersöka förutsätt-
ningar och hinder för deliberativa samtal kring textskrivande i undervisningen 
i svenska som andraspråk på högskolan till detta dubbla uppdrag.  Modellen 
för deliberativa samtal ska således tjäna som lins för att analysera dels i vad 
mån deltagarna i min studie delibererar i anslutning till kunskapsuppdraget, 
dels i vad mån de genom samtalen utvecklar ett deliberativt förhållningssätt.  

I en av Skolverkets rapporter (2003), där man diskuterar det demokra-
tiska uppdraget i utbildningen, lyfter Holmstrand och Harnsten (2003) fram 
ett demokratiskt förhållningsätt och menar att det bör finnas i utbildningens 
alla delar: 

 
Demokratiska är sådana processer som leder till att grupper av tidigare tystade kan bli 
delaktiga i beslut av olika slag […] Att arbeta med en demokratisk pedagogik innebär i 
den här betydelsen att gå mot strömmen, att arbeta medvetet inom de motstridiga ten-
denser som finns i dagens värld. En nyckelfråga i sammanhanget är kunskapsfrågan, 
synen på kunskap, vilket innehåll som räknas, och hur kunskap behandlas (s. 15).  

 
Att det dubbla uppdraget till del handlar om hur kunskap behandlas kommer 
också till uttryck hos Hellspong och Brumark (2003) som menar att det bland 
annat handlar om att ”kunna se en fråga från olika håll och att verka i samtalet 
inte bara genom sina faktakunskaper utan också genom personligt ställnings-
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tagande och engagemang” (s. 2). Ett viktigt syfte med det deliberativa samta-
let är således att de studerande ska kunna betrakta egna erfarenheter som vär-
defulla att reflektera över, liksom att de ska kunna ta del av och reflektera 
över andras synpunkter och erfarenheter (Dewey 1916/1999). Också Englund 
(2004, s. 64) menar att deliberativa samtal kan leda till specifika insikter som 
just handlar om att tolerera och respektera skilda uppfattningar och att tem-
porärt komma överens trots att man har skilda uppfattningar. Deliberativ 
kommunikation kan dessutom, under förutsättning att den används på ett 
lämpligt sätt, bidra till meningsskapande och kunskapsbildning inom de flesta 
ämnesområden (Englund 2006). Man skulle med andra ord med hjälp av deli-
berativa samtal kunna närma sig även kunskapsuppdraget, till exempel när 
olika uppfattningar mellan lärare och elever eller mellan elever föreligger om 
lärandeinnehållet som ska behandlas eller om arbetssättet (Englund 2007, s. 
12). Se också Kramsch (1996); Tornberg (2000, 2007); Larsson (2007) och 
Andersson (2012). Enligt Fritzén (2003)  har reformeringen av svensk utbild-
ning de senare åren dessvärre resulterat i en allt starkare differentiering mel-
lan kunskapsuppdraget och demokratiuppdraget, även om de av tradition har 
hanterats som fristående från varandra (se även Englund 2004, 2006 och 
2012). Resultatet blir att demokratiuppdraget numera upplevs som konkurre-
rande (jfr Englund 2006, 2012) med kunskapsuppdraget som vanligtvis be-
traktas som viktigare. Fritzén (2003) menar också att didaktikens uppdelning 
i allmän- respektive ämnesdidaktik har medfört att kunskaps- och demokrati-
uppdragen har separerats. Demokratiuppdraget, som ytterst handlar om ge-
mensam kunskap oavsett ämnesområde, anses numera som en allmändidak-
tisk fråga, medan kunskapsuppdragets hemvist är det ämnesdidaktiska områ-
det (ibid.).  

Även Gutmann och Thompson (1996) slutligen, berör på sitt sätt utbild-
ningens dubbla uppdrag men här i termer av nödvändigheten i att tillämpa 
deliberation i utbildningen, eftersom det yttersta syftet med utbildning är att 
göra själva demokratin (i samhället/mitt förtydligande) mer deliberativ. De 
studerande ska alltså genom deliberation till exempel i utbildningen i sam-
hällskunskap (civics education) utveckla förmåga att göra moraliska ställ-
ningstaganden som förberedelse för ett demokratiskt medborgarskap.                        
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Jag går nu över till att i ett första steg mera ingående presentera både 
tankarna kring Englunds modell för deliberativa samtal, vad som skulle kunna 
vara störningar i denna modell, liksom en första presentation av min vidare-
utveckling av Englunds modell (som presenteras mera utförligt i kapitel 5). 
Också kritiken som kommit till uttryck mot idén om deliberativa samtal be-
handlas. I ett andra steg presenteras ytterligare en teoretisk ansats, ett ”modi-
fierat” sociokulturellt perspektiv på kommunikation och, slutligen, en möjlig 
relation mellan ett deliberativt och ett sociokulturellt perspektiv på kommu-
nikation. 

 
 

2.2 Om Englunds modell för deliberativa samtal i 
undervisningen 
Med deliberativa samtal avses   
               

(…) samtal där i något avseende skilda synsätt, uppfattningar och värden lyfts fram 
och kan brytas mot varandra med en strävan efter att var och en själv reflekterar över 
sin ståndpunkt genom att lyssna, överväga, söka argument och värdera, samtidigt 
som det finns en kollektiv strävan efter att finna gemensamma referensramar för 
bedömning av icke-överensstämmelse och/eller en eventuell samsyn som alla kan 
enas om (Englund 2007, s. 15). 

 
Förutom Englund har, som jag redan har nämnt, ett flertal forskare inom 
svensk pedagogik och utbildningsfilosofi intresserat sig för deliberativ demo-
kratiteori (se exempelvis Frizell 2003; Fritzén 2003; Gerevall 2003; Roth 
2004). Se även Liljestrand (2002) och Larsson (2008), som också bidragit 
med för min avhandling betydelsefulla resultat av deliberativa samtal i under-
visningssammanhang (jag återkommer till dessa arbeten i kapitel 3). Jag har 
dock valt att i första hand utgå från Englunds modell för deliberativa samtal. 
Anledningen till detta är att Englunds modell har konkreta kriterier för hur 
samtalen bör se ut. Dessutom har den sin bakgrund i forskning om deliberat-
ion i ett vidare samhällsperspektiv. Jag presenterar modellen ännu en gång. 
Ett deliberativt samtal är således ett samtal 
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(a) där skilda synsätt ställs mot varandra och olika argument ges utrymme 
(b) som alltid innebär tolerans och respekt för den konkreta andre; det handlar bl.a. 

om att lära sig lyssna på den andres argument 
(c) där det finns inslag av kollektiv viljebildning, dvs. strävan att komma överens eller 

åtminstone komma till temporära överenskommelser (även om icke – överens-
stämmelse föreligger) 7 

(d) där auktoriteter/traditionella uppfattningar må ifrågasättas; och 
(e)  som saknar direkt lärarledning, dvs. argumentativa samtal för att   lösa olika pro-
blem respek                     tive belysa olika problem utifrån skilda synvinklar men utan 
närvaro av läraren.8  (Englund 2000, s. 6; 2003, s. 69) 

 
2.2.1 Punkterna (a), (b) och (c): olika synsätt och uppfattningar, 
tolerans, respekt och kollektiv viljebildning 
De första tre punkterna (a)–(c) utgör det deliberativa samtalets inre kärna 
(Englund 2004, 2006). I denna kärna poängteras förekomsten av en gemen-
sam grund för samtal, där olika åsikter, synsätt och argument ges utrymme, 
men med strävan att komma överens eller att åtminstone komma fram till hur 
olika problem och frågor ska lösas, vilket kan leda till att se på saker och ting 
från nya utgångspunkter och ur nya infallsvinklar. Den gemensamt skapade 
grunden för diskussioner skulle, enligt Englund, kunna benämnas en diskursiv 
situation, dvs.  ”en gemensam referensram för diskussion där de grundläg-
gande villkoren för förståelse och respekt föreligger eller åtminstone kan ut-
vecklas på sikt” (Englund 2004, s. 63): 
 

Att skapa en diskursiv situation i klassrummet, liksom att ha intuitionen och kun-
skapen om att en sådan föreligger, är i hög grad en omdömesfråga för läraren. Här 
ska också understrykas att just det möjliga ifrågasättandet av läraren som auktoritet 
(jfr punkt d), givetvis med det deliberativa samtalets verktyg, argumentet, också är 
en central komponent i den deliberativa kommunikationens förverkligande.  

 
 
                                                 
7 Punkter (a) – (c) presenterades i Skolverkets skrift, Englund (2000).  
8 Punkterna (d) – (e) lanserades första gången i Englund (2001). Punkt (d) har huvudsakligen inspirerats av Gut-
mann (1987) samt Nussbaum 
(1997), medan punkt (e) utvecklades utifrån de norska didaktikerna Dysthe (1996, 2001) och Hoel (2001). 
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Med deliberation menas att de inblandade inte alltid behöver vara överens 
men att detta kan leda till ett försök att se på problem och frågor som disku-
teras ur olika synvinklar. I dessa samtal betonas också respekten för den 
andre. Under samtalen ska alla deltagarna komma till tals. Dessa samtal är 
viktiga att sträva efter eftersom de (som redan nämnts) kan ge en god träning 
i demokrati (Englund 2007, s. 157).  
 

2.2.2 Punkt (d): ifrågasättande 
Ifrågasättandet betraktas som en viktig komponent i modellen. Den lärandes 
argument ges utrymme och konfronteras med andras värderingar eftersom 
skolan enligt Englund är ”ett offentligt rum där pluralism har företräde” 
(Englund 2007, s. 65)9. Det innebär att skilda värderingar, kunskaper och 
ståndpunkter som individer bär med sig från olika gemenskaper lyfts fram, 
synliggörs, konfronteras med andras i det offentliga rummet och ställs inför 
kritiska jämförelser med andra synsätt i aktuella frågor. Detta innebär att 
skolan inte i första hand ska vara ett komplement till de värden som finns i 
hemmet eller de lärandes olika gemenskaper, utan snarare en pluralistisk 
kontext där åsikter och värderingar kring olika frågor som finns i samhället 
ska lyftas fram, och argumenten för och emot ska klargöras (Englund 2006; 
Parker 2005). Värderingarna hos den enskilde studerande, som han/hon har 
med sig hemifrån eller från olika gemenskaper, kan här utmanas och ställas 
inför kritisk jämförelse. Det är emellertid enligt Englund viktigt att komma 
ihåg respekten för den andra. 
 
 
2.2.3 Punkt (e): deliberation utan lärarnärvaro 
Under punkt (e) förespråkas skapandet av förutsättningar för samtal utan lä-
rarledning, alltså utan lärarnärvaro för att lösa olika problem och frågor, det 
vill säga den situation som gäller för de studenter som deltar i min studie. 

                                                 
9 Se även fotnot 3. 
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Syftet med deliberation utan lärarnärvaro är att ge möjligheten till genuina 
integrationsprocesser mellan jämlikar, alltså de studerande emellan utan lära-
rens inblandning. Punkt (e) betraktas inom deliberativa samtal därför som den 
mest avgörande komponenten i de studerandes utbilningsframtid eftersom 
den inte enbart handlar om att utnyttja samtalen under den lärarledda tiden 
utan också om att utnyttja den tid som inte är institutionaliserad, genom att 
motivera till fortsatta samtal med deliberativa kvalitéer i olika ämnen och i 
olika sammanhang.  Det är här en av mina egna frågeställningar kommer in, 
nämligen i vad mån samtalen leder till ett deliberativt förhållningssätt. De 
studerande bör göras genuint delaktiga under en längre tid, skriver Englund 
(2004). Det är viktigt att de ”successivt görs moraliskt motiverade att öka sin 
kunskap och på sikt ta ställning till olika frågor i ett (mer eller mindre stän-
digt) pågående samtal, där skolans ordnade deliberativa samtal utgör en inte-
grerad del” (2004, s.69).  

Deliberativa samtal i utbildningssammanhang syftar enligt Englund 
(2006, 2007) således till att varje individ tar ställning genom att lyssna, dis-
kutera, söka argument och utvärdera sina ståndpunkter, samtidigt som det 
finns en kollektiv strävan efter att hitta värden och normer som alla kan enas 
om. 

 
 
2.3 Om begreppet störningar 
I sin avhandling Samtala både länge och väl - Deliberativ demokrati i tre 
föräldrakooperativ och dess effekter på deltagarna har Annika Theodorsson 
(2003) undersökt samtal i tre olika föräldrakooperativa förskolor med syftet 
att analysera hur samtalen förlöpte. Utifrån detta skapade hon en analysmo-
dell och menar att den med lämpliga justeringar kan användas för att under-
söka deliberativa samtal också i andra sammanhang. Själv använde hon mo-
dellen för att analysera huruvida samtalen i de tre undersökta föräldrakoope-
rativa förskolorna verkligen var deliberativa och vilka effekter ett deltagande 
i dessa samtal hade på individernas självbild och kunskapsnivå. Hon utgick 
från följande hypotes: ”deltagande i idealtypiska störningsfria deliberativa 
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samtal som alla berörda har tillgång till och i vilket det fattas beslut som ge-
nomförs har positiva effekter i form av ökade kunskaper och mer positiv 
självbild hos de som deltar” (s. 95). Med hjälp av termen samtalsarenor (for-
mella och informella) diskuterar hon vad det innebär att deltagarna har till-
gång till olika samtalsarenor. Hon visar bland annat att de deltagare, som av 
olika anledningar inte hade möjlighet att vara med på de informella arenorna 
(alltså oplanerade möten), kände att de hade svårare än andra att ta plats vid 
de formella mötena samt svårare att ta upp frågor till diskussion eller att pre-
sentera en avvikande åsikt. De som var aktiva på de informella arenorna in-
kluderade inte heller alltid dem som bara deltog i samtalen på de formella 
arenorna. Studien visar ett tydligt samband mellan hur många informella are-
nor deltagarna hade tillgång till och hur långa mötena blev. Långa möten 
hängde ihop med hur många och välbesökta de informella samtalsarenorna 
var. Många och långa informella samtal ledde till mer diskussion på mötena.   

I fyra kapitel redogör Theodorsson (2003) för de teoretiska utgångspunk-
ter som ligger till grund för hennes analysmodell. Det handlar bland annat om 
deliberativt deltagande där hon också använder begreppet störningar med 
vilka hon åsyftar de faktorer som hindrar samtalen från att vara deliberativa. 
Hon menar att störningar uppstår på grund av den asymmetriska makt som 
alltid förekommer i de sammanhang där människor möts. Theodorsson defi-
nierar tre olika sorters störningar som kan bero på kontexten och då kan vara 
tillfälliga eller permanenta. De kan också bero på språkproblem eller på indi-
vider. De störningskategorier som hon nämner och som påverkar samtalets 
deliberation har hon utvecklat genom att kombinera Deetz (1992), Ås (1982) 
och Räftegårds (1998) benämningar på dessa störningar. De är: ämnesundvi-
kande, pacificering, avbrytande, osynliggörande, förlöjligande och tolk-
ningsföreträde. Störningarna påverkade negativt men på olika sätt. Antagan-
det att det skulle finnas olika grader av störningar stämde med Theodorssons 
resultat. Störningar som riktade sig mot en individ upplevdes allvarligare än 
de som drabbade allmänt. Självbilden påverkades mer av osynliggörande, ut-
satthet för tolkningsföreträde och ämnesundvikande. Avbrytande bedömdes 
däremot inte som någon stor avvikelse från det idealtypiska deliberativa sam-
talet i jämförelse med de nämnda störningarna. Deltagare som utsattes för 
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allvarliga störningar och blev osynliggjorda eller utsattes för ämnesundvi-
kande när de skulle framföra sina åsikter upplevde därför också att de inte 
kunde vara delaktiga, sedda och inte heller tillfrågade eller lyssnade på. Del-
tagare som blev bemötta med motstånd kände sig åtminstone sedda, eftersom 
deras åsikter inte negligerades helt utan också diskuterades. Alltså blev de illa 
sedda men ändå sedda. 

Theodorssons framställning av informella träffar och dessas effekter på 
samtalen är relevant även för min studie och därför, med en koppling till Gut-
manns och Thompsons (1996) andra princip publicity (offentlighet), vill jag 
undersöka om detta fenomen också förekommer i min studie och hur det i så 
fall påverkar studenternas deltagande i samtalen i klassrummet.  
Allra intressantast för mig är emellertid Theodorssons olika benämningar på 
och beskrivningar av de olika störningar som hon, med hjälp av sina referen-
ser, använder för att beskriva de faktorer som hindrar samtal från att vara 
deliberativa.  Jag har också tagit hjälp av Lundberg (2008) och den störning 
han diskuterar i sin studie om deliberativ demokrati i en studiecirkel. Sido-
samtal, som Lundberg kallar det, innebär att en deltagare börjar tala trots att 
någon annan fortfarande talar.  Det kan vara ett uttryck för en viss hänsyns-
löshet mot personen som fortfarande talar, men kan också leda till att den som 
lyssnar tappar fokus och inte längre vet vart han/hon ska rikta sin uppmärk-
samhet. Sidosamtal är enligt Lundberg motsatsen till centrala samtal som är 
tillgängliga för alla samtalsparter (Lundberg 2008, s. 71).  

Jag vill genom en vidareutveckling av Englunds modell relatera denna 
modell till olika störningar, det vill säga komplettera de deliberativa kriteri-
erna med störningarna enligt Theodorsson och Lundberg och därmed under-
söka möjligheter till respektive hinder från deltagande i deliberativa samtal.  
(Beträffande själva modellen se kapitel 5.) De sju benämningarna på stör-
ningar som jag väljer att inkludera i min analysmodell är:  
 

- Avbrytande (Ås,1982): att avbryta eller prata i munnen på någon an-
nan. 
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- Förlöjligande (Ås, ibid.): att behandla någon nedsättande. Man gör 
sig lustig över någon utan att det finns grund för det eller påstår att det 
vad han eller hon säger är ointressant och oviktigt. 

- Osynliggörande (Ås, ibid ): att behandla deltagare som luft, det vill 
säga att en eller fler deltagare ignoreras systematiskt, avbryts eller 
överröstas. 

- Pacificering (Deetz, 1992): att fly från ämnet. En fråga görs till något 
så litet och trivialt eller stort och komplicerat att man inte förmår att 
ta i det. 

- Tolkningsföreträde (Hedlund, 1996): att servera sina åsikter som 
fakta. Alltså en eller flera personer ”tar sig rätten att definiera verklig-
heten [...] ovidkommande frågor eller rationella beslut” (s. 95) 

- Ämnesundvikande (Deetz, 1992): att definiera och bestämma vad som 
ska eller inte ska diskuteras under ett samtal. 

- Sidosamtal (Lundberg 2008): som innebär att en deltagare börjar tala 
trots att någon annan fortfarande talar. 

2.4 Om kritiken mot deliberativa samtal 
Vissa demokratiteoretiska forskare antar att redan själva deltagandet i olika 
gemenskaper har positiva effekter på den aktuella gemenskapen som indivi-
den deltar i, till exempel skolan, samhället eller föräldrakooperativet. Bland 
annat betonas vikten av strävan efter att komma överens och nå konsensus 
om vilka lösningar och värden som gäller för en och samma gemenskap. Pa-
teman (1970) beskriver till exempel vad deltagande i gemensamma verksam-
heter kan ge: 
 

Participation develops and fosters the very qualities necessary for it; the more indi-
viduals participate, the better able they become to do so. Subsidiary hypotheses 
about participation are that it has an integrative effect and that it aids the acceptance 
of collective decisions (s. 42).  

 
Pateman menar, som jag tolkar henne, att ju mer individer deltar aktivt desto 
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bättre blir de på att delta. Andra forskare kan vara mera reserverade. Gutmann 
och Thompson (1996) hävdar till exempel att för att beslutfattandet ska kunna 
vara ömsesidigt måste samtalsprinciperna (reciprocity, publicity, accounta-
bility (se kapitel 1)) vara accepterade av alla som deltar i en och samma ge-
menskap. Också Frizell (2003) framhåller vikten av spelregler i samtalet: 

 
I diskurs av denna karaktär är det avgörande att deltagarna intar positioner av öm-
sesidig respekt och relativ opartiskhet, och att det råder en jämlikhet i rätten att tala 
och skyldigheten att lyssna. Var och en måste ha rätt att löpande, implicit och expli-
cit, ge sitt ja eller nej till känna, och vara beredda att motivera detta. Samtliga parter 
i dialogen har att behandla andra som om de har något väsentligt att bidra med och 
att det är just deras egna uppfattningar som är viktiga. I detta ligger att inte förkasta 
några argument som man (ännu) inte har förstått. Genom att ta varandras perspektiv 
och innefatta så många som möjligt i den kommunikativa referensramen avses en 
form av opartiskhet kunna uppnås (s. 33). 

 
Även Fishkin (1995) är positiv trots vissa reservationer10. Han menar att vissa 
deltagare visserligen kan behandlas orättvist i samtalen, att inte alla berörda 
alltid kan uttrycka sin uppriktiga mening, och att även några förmodligen av-
står från att uttrycka sina motargument, men: 

 
In practical contexts a great deal of incompleteness must be tolerated […] No plau-
sible democratic reform can bring us to the ideal speech situation, but there are many 
changes that might take us a little closer than we are (Fishkin 1995, s. 40–41). 

 
Fishkin och Englund (2004) tycks alltså vara överens om att det ideala sam-
talet är omöjligt att helt och hållet uppnå, men att det ändå är värt att efter-
sträva. Deliberationsmodellen måste enligt Englund ses som ett långsiktigt 
projekt. Också Theodorsson (2003) diskuterar kritiken mot deliberation och 
menar att den förstör helheten eftersom man i sin kritik endast fokuserar på 
enstaka delar av det hela. Hon menar att det är självklart att det finns en med-
vetenhet hos många teoretiker till exempel om att inte alla vill delta och att 
dessa inte kan betraktas som sämre människor för det. Att sträva efter att 

                                                 
10 Se även Neblo (2005); Gastil & Dillard (1999); Luskin m.fl. (2000), (2002); Räftegård (1998). 
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skapa aktiva medborgare som bryr sig och hjälper till att göra samhället bättre 
kan inte jämföras med det som hon med hänvisning till Dahlstedt (2000, s 
.310) benämner ”hegemoniska projekt”.  

Antagandena om positiva effekter av deltagande i deliberativa samtal har 
emellertid också mötts med kritik. Den främsta kritiken gäller idealiseringen 
av samtalen, eftersom de, enligt kritikerna, bygger på en strävan efter jämlik-
het som är svår att uppnå (se exempelvis Hermansson, 2003). Almgren (2006) 
skriver: 

 
Jämlikhet i samtalet är centralt för att det skall kallas deliberativt. Men i forskningen 
kring detta demokratiideal har man också uppmärksammat att det är enklare sagt än 
gjort att skapa en sådan jämlik situation. Vissa, framför allt socioekonomiskt privi-
legierade, individer har större möjligheter att föra sådana samtal (s. 188). 

 
Deliberationkritikerna 11 hävdar också att strukturella ojämlikheter baserade 
på kön och etnicitet kvarstår och är svåra att överbrygga, vilket gör att bara 
en verbal elit klarar av den deliberativa kommunikationen och att den därmed 
gynnar den välutbildade medelklassmannen och exkluderar de svaga grup-
perna från det demokratiska deltagandet. På det sättet har dessa samtal an-
setts, som Papastephanou (2010) uttrycker det, som ett uttryck för en ”kom-
munikativ utopi” (s. 34) som omöjligtvis kan omfatta alla som deltar i dem.  

En annan invändning har att göra med antaganden om den positiva effek-
ten av deliberation med vilken avses att deltagarna ändrar sina ståndpunkter 
och åsikter mot det gemensamma bästa till följd av deltagande i dessa samtal. 
Jodal (2003) menar att det är omöjligt att alla berörda i ett sammanhang kan 
uppnå konsensus om de rätta och bästa lösningarna och att det inte heller alltid 
är självklart att de ändrar sina åsikter till följd av deltagande. En viss kritik 
mot de antagna fördelarna med deliberativa samtal uttrycks också av Hultin 
(2007) som mot bakgrund av den institutionella och kulturella ojämlikhet som 
råder i skolan framhåller att endast solidaritet, i betydelsen av stark grupp-
sammanhållning, skulle kunna erbjuda en möjlighet att åtminstone temporärt 
undkomma den institutionella ojämlikheten (s. 332).  

                                                 
11 Se till exempel Sanders (1997)  
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Lewin (2003)  däremot framför en svidande kritik mot förespråkandet av deli-
beration och dess förmodade effekter. Han skriver: 

 
Ibland får jag en känsla av att den deliberativa demokratin är de förlästas styrel-
seskick, det politiska idealet för dem som går direkt från seminarierummet till skriv-
bordet utan att beblanda sig med gatans parlament eller de förtroendevaldas valstu-
gor, där som bekant mycket kan sägas som knappast skulle tåla idéanalysens lack-
muspapper (s. 352). 

 
Deliberation med sina höga ambitioner har enligt Lewin antidemokratiska 
och tvingande drag. Något liknande säger Dahlstedt (2001), nämligen att de-
mokratiforskning ägnar sig åt att moralisera. Vidare varnar han för en alltför 
ensidig uppmaning till deliberativ demokrati, något som kan få negativa kon-
sekvenser. De som exempelvis inte deltar kan ses som dåliga medborgare. 
Det kan knappast fungera att aktivera människor genom skuldbelägganden, 
menar han. I denna kritik får Lewin och Dahlstedt medhåll också av Montgo-
mery (2003) som poängterar att deltagarna i deliberativa samtal tvingas till 
vad han benämner ”låst tänkande” eftersom de, på förhand, förväntas anamma 
givna idéer och procedurregler som måste accepteras av alla berörda. Teorell 
(2008) anser att det måste vara en demokratisk rättighet att välja att delta eller 
att inte göra det. Om tvångs- och maktfaktorer i deliberativa samtal menar 
Noelle-Neumann (1974) att rädslan för isolering eller negativa följder såsom 
att förlora status eller arbete kan leda till att individen hellre väljer att hålla 
tyst, när han/hon vet vilka rådande regler och uppfattningar som gäller, än att 
komma med en ifrån majoritetsuppfattningen avvikande ståndpunkt. Hon kal-
lar fenomenet för ”The Spiral of Silence”. 

Fredriksson (2008) anser att det deliberativa samtalet är i behov av em-
pirisk genomlysning trots att det har lyfts upp på senare tid. Forskningen om 
det deliberativa samtalet har ännu inte lyckats påvisa exempel eller gett be-
skrivningar som kan bidra till pedagogisk användning i praktiken och som 
skulle kunna fungera som svar på den didaktiska frågan ”Hur”, menar han. 
Även Roth (2004) nämner flera kritiska aspekter som han anser innehåller 
värdefulla frågor och problem. Först ställer han sig frågan om deliberativa 
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samtal överhuvudtaget är möjliga. Därefter problematiserar han det delibe-
rativa samtalet genom att ställa det mot frågor om makt. Det finns dessutom 
många faktorer som kan hindra individer från att yttra sig och därmed från att 
delta i olika sammanhang. Bland annat kan det bero på rent fysiska hinder, 
utsatthet för våld, hot eller manipulation, institutionella förutsättningar, den 
politiska styrningen, eller individernas förhållningssätt till interaktion med 
andra i undervisningen samt de kriterier som styr undervisningen, alltså betyg 
och prov. Att vi lever i ett alltmer komplext och föränderligt samhälle präglat 
av skilda sociala, kulturella, religiösa, språkliga och etniska gemenskaper ut-
sätter också deliberationen för utmaningar, skriver han.  

Tholander (2005) slutligen ifrågasätter fördelen med att de studerande 
lämnas åt sig själva under grupparbeten eller att de skulle lära sig något ge-
nom ”explicita samtal”. Han hävdar att deliberativa samtal i undervisningen 
är konstruerade och onaturliga och att den moraliska fostran i en naturlig in-
teraktion alltid kommer att vara mer inflytelserik än vilket innovationspro-
gram som helst. Det är, enligt Tholander, med andra ord inte möjligt att av-
göra om den studerande blir mer eller mindre moralisk med det deliberativa 
samtalet i undervisningen. Englund (2005) bemöter Tholanders kritik på föl-
jande sätt: 

 
I idén med deliberativa samtal som företrädesvis (punkterna a–d) handlar om samtal 
mellan lärare och elever sägs just att sådana deliberativa samtal (a–d) som kan skapa 
intresse och leda till fortsatta samtal mellan de studerande utan lärarnärvaro (se 
punkt e) är oerhört viktiga på grund av de specifika förutsättningar för genuint me-
ningsskapande som samtalen ger. För den enskilde studerande skapas mening i in-
teraktionsprocessen med jämlikar genom att den enskilde formulerar, försöker for-
mulera sin uppfattning i en viss fråga, får mothugg och lyssnar till andra, omformu-
lerar etc (Englund, 2005 s. 312). 

Englund (2000) understryker slutligen att det deliberativa samtalet inte är det 
nya universalmedlet eller den nya ”metoden” som är tänkt att lösa alla pro-
blem. Syftet är att framhäva behovet av kommunikation och deliberation i 
utbildning. Deliberativa samtal bygger på kriterier såsom ifrågasättande, re-
spekt och att skilda synsätt släpps fram och ges utrymme, dvs. det utvecklar 
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de studerandes förhållningssätt i enlighet med samhällets grundläggande nor-
mer och värderingar. Likväl förtjänar det 

[…] än en gång att understrykas att genomförandet av deliberativa samtal alltid ris-
kerar att misslyckas på många olika sätt. En av samtalets centrala förutsättningar, 
att vi alla ska vara politiskt jämlika och likvärdiga i samtalet, är svår att upprätthålla. 
Ska vi då låta den givna kritiken – att det deliberativa samtalet kommer att få svårt 
att leva upp till förutsättningen om politisk jämlikhet – få oss att avstå från att för-
söka utveckla deliberativa samtal i skolan? (Englund 2004, s.73). 

 
Det framgår av kritiken mot deliberativa samtal i undervisningen, att dessa 
samtal skulle behöva undersökas empiriskt och diskuteras ytterligare. 
Englunds bemötande av kritiken som jag har refererat till ovan utgör därför 
på sitt sätt ännu en utgångspunkt och en utmaning för min egen studie.  

2.5 Om den sociokulturella ansatsen i studien 
I samband med att Englund (2007) med utgångspunkt i det deliberativa sam-
talet talar om undervisningens ”moraliska dimension och omdömesbildning-
ens problematik” (s. 12) knyter han sitt resonemang bland annat till det fak-
tum att det i skolan idag förekommer allt fler skilda uppfattningar och alltfler 
möten mellan olika kulturer, och att denna heterogenitet när det gäller värden 
och intressen skulle kunna bemötas deliberativt. Eller som han själv uttrycker 
det: ”Den goda meningsskapande kommunikationen kan i detta perspektiv ses 
som ett av de centrala uttrycken för skolans demokratifostran eller som levd 
demokrati” (s. 12). Han hänvisar i sammanhanget också till Roger Säljö 
(2000, 2005) och till det sociokulturella perspektivet på kommunikation och 
lärande och finner flera gemensamma utgångspunkter mellan sitt eget per-
spektiv och det sociokulturella, även om Säljö, enligt Englund, åtminstone 
inte explicit riktar fokus på utvecklingen av omdömesförmågan. I båda per-
spektiven ses utbildning som situerad, det vill säga som historiskt och kon-
textuellt betingad. I båda perspektiven är kommunikationen central. Dessu-
tom är i båda perspektiven denna kommunikation beroende av de involvera-
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des ”interaktiva förmåga, beredskap att lyssna, respekt inför varandra etce-
tera” (Englund 2007, s 11). Så här säger Säljö (2000, s.108): 

[…] Det som håller samman ett samtal eller en konversation är just att vi ger och tar 
mening enligt vissa gemensamma spelregler, att vi tänker i grupp […]. I ett socio-
kulturellt perspektiv är det därför rimligt att, som ett alternativ till den traditionella 
beskrivningen av tänkande som en ’intern’ och privat aktivitet, betona tänkandets 
kommunikativa och kollektiva karaktär, tänkandet är något vi deltar i och kognition 
är något som finns mellan människor som […] engagerade i gemensamma aktivite-
ter […] tänkande som fångar sådana processer inom ett sociokulturellt perspektiv 
knappast kan vara den reflekterande individen försjunken i sina tankar. 

 
Frågan är vad det sociokulturella perspektivet skulle kunna tillföra min egen 
studie.  Skulle min forskningslins därigenom bli skarpare och hjälpa mig att 
se vad jag annars inte skulle kunna se?  Jag menar att Säljös (2000, 2005) 
fokus på lärandets komplexitet kan vara ett fokus också för mig, även om jag 
inte avser att studera studiedeltagarnas lärande. Säljö (2000, 2005) riktar näm-
ligen uppmärksamhet på hur tidigare erfarenheter bidrar till att individen lär 
sig hur hon eller han kan agera i nya situationer utifrån sina bakgrundserfa-
renheter. Förkunskaperna hjälper henne också att förstå de förväntningar som 
utmärker nya situationer. I ett sociokulturellt perspektiv handlar det med 
andra ord om vad individerna med sina bakgrunder kan bidra med i sociala 
situationer. Säljö (2000) framhåller att tänkande och omvärldsuppfattning i 
högsta grad är beroende av de sociala, kulturella och materiella förutsättning-
arna i det samhälle där individen har vuxit upp. Han pekar på att livsbeting-
elserna kan skilja sig markant inte bara från samhälle till samhälle, utan också 
inom samma land mellan till exempel att växa upp i en storstad eller på lands-
bygden. I ett sociokulturellt perspektiv går det alltså inte att bortse från kul-
turskillnadernas betydelse för individens tänkande och för hans eller hennes 
omvärldsuppfattning. Ju mer språk, kultur och sociala faktorer spelar in på 
tänkandet, desto mindre rimligt är det att anta att tänkandet är uniformt över 
kulturer och samhällen (Säljö 2000, s. 68–69).  

Jag ser det klassrum jag studerar som en historiskt, kulturellt och socialt 
situerad plats för interaktion. Det innebär att människors handlande, tänkande 
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och kommunikation med varandra sker i växelverkan med det sammanhang 
eller den kontext där detta samspel äger rum.  Säljö (2000) för en intressant 
diskussion om kontext och menar att begreppet används felaktigt när det avser 
något som påverkar individer. Istället borde det ses som något som väver sam-
man en social praktik. Det finns inte en kontext och sedan en handling utan 
mänskliga handlingar och förståelse är delar av, ingår i, skapar och återskapar 
kontexter:  
 

Delar och helheter definierar varandra, och kontexter kan ses som det som väver 
samman en social praktik eller verksamhet och gör den till en identifierbar helhet 
[…] kontexten i vilken yttrandet fälls, är en del av det som ger uttalandet en specifik 
mening. Eller, med andra ord, all kommunikation förutsätter en kontext för att bli 
begriplig (Säljö 2000, s. 135). 

 
Kontexten för min undersökning konstitueras, som jag redan nämnt, genom 
deltagarna i undervisningens sociala praktik i svenska som andraspråk vid ett 
akademiskt lärosäte. Emellertid befinner sig informanterna också som med-
skapare i en vidare kontext som utgörs av att de läser ett andraspråk i ett främ-
mande land, det svenska samhället, med de olika bakgrunder de har och i de 
sammanhang som de hamnar och deltar i, bland annat genom sitt boende och 
umgänge.  

På så sätt kan också undervisning i svenska som andraspråk i ett hetero-
gent klassrum för vuxna på högskolenivå betraktas som en social praktik som 
dels är situerad i den historiska, sociala och kulturella miljön för undervis-
ningen i svenska som andraspråk på högskolenivå, dels konstitueras genom 
interaktionen mellan deltagarna i studien med deras olika livserfarenheter, 
kunskaper och bakgrunder. Att individernas handlingar är situerade i sociala 
praktiker innebär att de handlar med utgångspunkt från egna kunskaper och 
erfarenheter och från vad de medvetet eller omedvetet uppfattar att omgiv-
ningen tillåter (Säljö 2000, s. 128). Lave och Wenger (1995) beskriver be-
greppet social praktik (Community of Practice) på följande sätt: 

 
The theoretical view I will call situated social practice emphasizes the relational 
interdependence of agent and world, activity, meaning, cognition, learning, and 
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knowing. It emphasizes the inherently socially negotiated quality of meaning and [. 
. .] also claims that learning, thinking, and knowing are relations among people en-
gaged in, with, and arising from the socially and culturally structured world (Lave 
& Wenger 1995, s. 50). 

 
För att sammanfatta svaret på frågan jag ställde ovan (huruvida det sociokul-
turella perspektivet skulle kunna skärpa min forskningslins) så menar jag, att 
medvetenheten om att deliberationen mellan de språkligt och kulturellt 
mycket olika deltagarna i studien samtidigt också äger rum i den historiskt 
och kulturellt betingade sociala praktik som undervisningen i svenska som 
andraspråk utgör, kan skärpa min blick när det gäller att analysera deras deli-
beration.  

Ytterligare två begrepp från det sociokulturella perspektivet på kommu-
nikation och lärande som kan vara mig till hjälp, även om jag, som sagt, inte 
explicit undersöker studiedeltagarnas lärande, är “den närmaste utvecklings-
zonen” och “appropriering”. Begreppen förknippas med teorins syn på det 
mänskliga samspelet och dess potential för handlingsgemenskapen. Det är 
alltså i termer av det kommunikativa samspelet som de båda begreppen är 
intressanta för mig. 

Det förstnämnda begreppet, den närmaste utvecklingszonen (Zone of 
Proximal Development), definieras som avståndet mellan vad en individ kan 
prestera ensam och vad han eller hon kan prestera med hjälp av en vuxen eller 
med mer kunniga kamrater (Vygotskij 1978, s. 86). Det innebär att vi med 
hjälp av andra kan lösa problem som vi kanske inte helt kan hantera på egen 
hand.  

Med begreppet appropriering avses att individer blir förtrogna med och 
tillägnar sig sociokulturella redskap i sociala praktiker genom samspelet med 
kollektivet, eftersom den sociokulturella teorin betonar att människor ständigt 
utvecklas och förändras. I alla situationer har människor möjlighet att appro-
priera nya erfarenheter och kunskaper i samspel med andra och göra dem till 
sina egna (Wenger 1998; Säljö 2000). Detta gör att vi också kan se nya möns-
ter och möjligheter utifrån de kunskaper och praktiska redskap vi redan be-
härskar. Människor är inte utrustade med ett förråd av kunskaper och med 
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kognitiva strukturer utan tillägnar sig ständigt nya former av redskap med 
stöd av andra (Säljö 2000, 2005). Detta innebär enligt Wertsch (1991) att me-
ning skapas endast i samspel med andra, eller närmare bestämt, när två eller 
flera röster möter varandra (s. 52). (Jämför Englunds term ”meningsskap-
ande”.) 

 
 

2.6 Om relationen mellan det deliberativa och det 
sociokulturella perspektivet 
Jag vill nu till sist ställa studiens två teoretiska perspektiv – det deliberativa 
samtalet och den sociokulturella teorin om kommunikation – mot varandra i 
syfte att klargöra att de på många sätt kompletterar varandra. Det sociokultu-
rella perspektivet på kommunikation tar fasta på den mänskliga interaktionen 

och framhåller att mening inte skapas isolerat hos individen utan i samspelet 
med andra människor i olika sammanhang. Det deliberativa samtalets före-
språkare betonar att demokrati kan läras och praktiseras genom deltagande i 
kommunikation med andra. Båda teorierna betraktar den sociala miljön där 
människorna möts som viktig och som en möjlighet att interagera med andra 
och bidra med olika kunskaper och erfarenheter i gemenskapen12. Att båda 
teorier förutsätter möten i olika sociala sammanhang ställer människorna in-
för moraliska utmaningar, bland annat på grund av den asymmetriska makt 
som alltid förekommer i olika sociala sammahang (se Theodorsson 2003).  

En fråga som berörs i diskussionen om utbildningens dubbla uppdrag och 
deliberativa samtal i undervisningen handlar om utvecklandet av en moralisk 
dimension (Englund 2007). I vad mån kan en moralisk dimension komma till 
uttryck också i den sociokulturella kontext som de studerande befinner sig i 
och skapar? Det handlar enligt London (2005) om det demokratifostrande i 
att tänka tillsammans. Öhman (2006) menar att eftersom den sociokulturella 
teorins grundläggande filosofiska och vetenskapsteoretiska perspektiv har en 

                                                 
12 Se även Säljö (2000) som skriver: ”det är just i interaktion mellan människor som kunskaper och färdigheter får 
liv. Möjligtvis är det den enda tes som håller oavsett vilka redskap människan utvecklar” (s. 250). Se också Rodri-
guez (1998) som menar att den sociokulturella forskningens fokus:” is not on the individual as learner, but on the 
learning as participation in a socially constructed world” (s. 596). 
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koppling till läroplansteori kan det anses finnas en rimlig kompatibilitet mel-
lan dessa teorier13.  Det sociokulturella perspektivet kan på så sätt ses som ett 
komplement till läroplansteorin som bland annat erbjuder studier av lärande 
av moral i klassrumssituationer.  Eftersom moraliska handlingar är beroende 
av den gemensamma förståelse som delas av en viss grupp människor i ett 
visst sammanhang och vid en viss tid innebär det att moralisk utveckling och 
handling också kan ses som situerad i en specifik historisk, kulturell och 
social kontext och beroende av de sociala och kulturella sammanhangen: 

 
Vad som ses som rätt och fel, gott och ont eller högre och lägre former av moraliskt 
handlande beror således på det sociala, kulturella och språkliga sammanhang i vilket 
handlandet sker och bedöms. Det finns därför ingen naturgiven riktning för den mo-
raliska utvecklingen. Vad som är bättre eller sämre vad gäller moralisk utveckling 
kan därför utifrån det sociokulturella perspektivet inte mätas utifrån någon univer-
sell standard (Öhman 2006, s. 42).  

 
I likhet med Öhman menar Englund (2007) att forskning om utbildning som 
deliberativ kommunikation framhåller deliberationens potential i undervis-
ningen och ser den som ett komplement till studier som betonar lärandets 
kommunikativa karaktär, det vill säga den sociokulturella teorin (s. 10 – 11). 
Det innebär inte att skolans kunskapsbildande uppdrag ifrågasätts, utan att 
utbildning som kommunikation ses som ett meningsskapande insatt i kom-
munikativt meningsfulla sammanhang som integreras med moralisk omdö-
mesbildning (s. 10). 
Enligt Tappan (1997,1998) är moral som praktik ett sätt att handla för att un-
derlätta den mänskliga interaktionen. Med hänvisning till Oakeshott (1995) 
menar han att moral inte består av generella principer eller på förhand be-
stämda gemensamma värden, utan att det är en social aktivitet som är skapad 
av människor i förhållande till andra som deltar, i och genom språket, i en 
gemensam aktivitet:  
 

                                                 
13 Se även Englund (1996) som påpekar att det finns likheter mellan det sociokulturella perspektivet och läroplans-
teorins sociopolitiska perspektiv. 
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Moral functioning understood, therefore, as a ‘‘practical activity’’ (what we might 
call ‘‘moral activity’’), is mediated by a vernacular moral language that fundamen-
tally shapes the ways in which persons think, feel, and act. This vernacular moral 
language, moreover, is shared by persons who share the same activities, who are 
engaged in similar social/moral practices (s. 78 – 79). 

 
Moralisk utveckling i ett sociokulturellt perspektiv kan således enligt Tappan 
(1997) ses ”as the outcome of social communication and social interaction 
between speaking persons that occurs in specific social, cultural and historical 
contexts” (s. 94)14. Något liknande säger Fritzén (2003, s. 78). För att kunna 
upprätthålla deliberativa processer måste de studerande konfronteras med 
varandra. Det är i mötet med andra som föreställningarna kan förändas och 
fördjupas. Hon poängterar med hänvisning till Benhabib (1994, s 25):  
 

I ett samtal som har det ’utvidgande tänkandet’15 som rättesnöre blir inte konsensus 
eller total enighet inom gruppen det väsentliga, det centrala blir i stället den förvän-
tande ”kommunikationen med andra som jag vet att jag i slutändan måste komma 
överens med [...] Inom ramen för ett kommunikativt perspektiv på lärande och ett 
deliberativt förhållningssätt till demokrati skulle skolans båda uppdrag –  kunskaps-
uppdraget, demokratiuppdraget – kunna integreras till en helhet. (Fritzén 2003, s. 
78) 

 
Sammanfattningsvis betraktar de moralforskare som jag har refererat till, mo-
ral som situerad, kontextbunden och intersubjektiv. Det är således inte ett sy-
stem av gemensamma kulturella normer och värden som är förutbestämda 
eller föreskrivna för individer. Förklaringar och förståelse av sammanhanget 
i vilket handlingarna sker behöver därför inte sökas bakåt i tiden utan kan 
skapas här och nu (Öhman 2006). Detta torde också delvis vara fallet i min 
studie. Utgångspunkten är ju, som jag redan har nämnt, deliberationen de stu-

                                                 
14 Se även Buzzelli (1996, 1997) samt Crawford (2001) som i sina artiklar också beskriver det sociokulturella sättet 
att förstå moralen. 
15 Begreppet har Fritzén lånat av Hannah Arendt.  
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derande utvecklar tillsammans här och nu, alltså medan de skriver sina ge-
mensamma texter i undervisning i svenska som andraspråk för vuxna på hög-
skolenivå.16  

                                                 
16 Jag vill dock understryka här att syftet med denna avhandling inte är att undersöka utvecklingen av moral i lä-
rande. För läsning om studier som handlar om hur moral formas och utvecklas mellan studenter och även mellan 
lärare och studenter i klassrummet se Tholander (2002), Permer & Permer (2002) samt Öhman (2006). 
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Kapitel 3: Bakgrund och tidigare forskning 

3.1 Inledning  
Detta kapitel består av två delar.  I den första delen presenterar jag en historisk 
bakgrund till dagens undervisning i svenska som andraspråk vid högskolan 
och i den andra redogör jag för tidigare forskning när det gäller samtal i under-
visningssammanhang i allmänhet och forskning om deliberativa samtal i syn-
nerhet. Som redan nämnts består kursdeltagarna och målgruppen för studien 
dels av studenter som läser svenska som främmande språk vid olika universi-
tet och högskolor i världen 17, dels av dem som läser svenska som andraspråk, 
alltså av invandrade studenter som bor i Sverige. Jag kommer i detta kapitel 
således att först redogöra för framväxten av de två verksamheter som berör 
min målgrupp, det vill säga av den sociohistoriska kontexten för undervisning 
i svenska som andraspråk på högskolenivå och därefter presentera tidigare 
forskning om samtal i undervisningen utifrån några olika perspektiv.  

3.2 Sverige och invandringen – kort historik 
Under 1800-talet och det tidiga 1900-talet var Sverige ett av de största utflytt-
ningsländerna i Europa. Först i början av 1930-talet förvandlades det från ett 
utvandringsland till ett invandringsland. Främst kom invandrare från de nor-
diska och de baltiska länderna (Olsson 1995; Lundh & Ohlsson 1999).  Efter 
andra världskriget har invandringen till Sverige successivt ökat. Fram till bör-
jan av 1970- talet dominerades den av arbetskraftinvandrare från Sydeuropa 

                                                 
17 Vid vissa högskolor och universitet benämns utbildning i svenska som främmande språk som svenska för utby-
tesstudenter, internationella eller utländska studenter. 
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och Finland. Mot slutet av 1970-talet blev invandringen av flyktingar och de-
ras anhöriga från Mellanöstern och Afrika mer omfattande (ibid.). Under de 
senaste årtiondena har migrationen till Sverige ökat markant, beroende på po-
litiska och ekonomiska fluktuationer i världen. Enligt Lundh och Ohlsson 
(1999) kan efterkrigstidens immigration delas in i två faser: Från krigsslutet 
1945 till början av 1970-talet dominerade arbetskraftsinvandringen. Därefter 
har inslagen av flykting- och anknytningsinvandring kommit att spela en allt 
större roll (s. 27). Detta har lett till att andelen utlandsfödda i Sverige har ökat. 
Det nya språket och kulturella skillnader har medfört vissa svårigheter för 
invandrare, bland annat med avseende på språkförbistring och allmänna triv-
selproblem på grund av kulturella och religiösa skillnader (Lundh & Ohlsson 
1999, s. 104). Mot bakgrund av denna nya demografiska situation. förklarades 
Sverige officiellt som mångkulturellt18 samhälle i slutet av 1990-talet (Prop. 
1997/98:16). Detta återspeglas även inom utbildningsväsendet som också 
måste främja kulturell identitet och kunskap om och respekt för andra kul-
turer. Brantefors (2011) sammanfattar de politiska motsättningar som har för-
ändrats över en femtioårsperiod som ”från ett tänkande om assimilation; över 
en idé om kulturell valfrihet; till ett mål idag med integration och ett ömsesi-
digt mångkulturellt samhälle” (s. 49).  

                                                 
18 Begreppet mångkulturalism är mångtydigt. Det har diskuterats och problematiserats av olika filosofer och förfat-
tare. Se till exempel Peter McLaren (1994) som definierar fyra former av mångkulturalism som betraktas som 
”heuristiska” idealtyper: konservativ, liberal, vänsterliberal och kritisk mångkulturalism. Se även Susan Moller 
Okin, Mångkulturalism – kvinnor i kläm?; Seyla Benhabib (2004),  Jämlikhet och mångfald. Demokrati och med-
borgarskap i en global tidsålder; Alexander Ålund (1991) Immigrant Culture as an Obstacle to Partership. Para-
doxes of Multiculturalism. Essays on Swedish Society; Lotta Brantefors (2001). Mångkulturalismer – om förutsätt-
ningar för ”just” interkulturell socialisation; Jonas Tovi & Staffan Bowald (2004) ” Öppen diskussion om manlig 

rituell omskärelse fick känslor att svalla. Studie av en debatt i Läkartidningen åren 1997–2003”. Mångkulturella 
frågor ingår också i olika politiska kampanjer och är omdebatterade i olika politiska partier. Se till exempel 
SOU:91, Agenda för mångkultur. Alexander Motturi (2007) Etnotism. Begreppet mångkulturalism är i denna av-
handling endast avsett för att beskriva den historiska bakgrunden till invandringen i Sverige.  



52 
 

3.3 Svenskundervisning för individer med annat 
modersmål än svenska – en historisk översikt  
När man talar om undervisning i svenska för individer med ett annat moders-
mål än svenska talar man om svenska som andraspråk (sva)19 och svenska 
som främmande språk (sfs). 
Dessa benämningar kan vara förvirrande och därför vill jag här göra ett kort 
förtydligande av vad de står för och hur jag kommer att använda dem i min 
studie. Termen svenska som andraspråk, används om kurser avsedda för ele-
ver med ett annat modersmål än svenska som bor i Sverige, alltså kurser i 
svenska i Sverige för icke modersmålstalare. Kurser i svenska som andra-
språk för vuxna är alltså svenska för invandrare (sfi), svenska som andraspråk 
1, svenska som andraspråk 2 och svenska som andraspråk 3 (SKOLFS 
2011:144). Benämningen svenska som främmande språk avser i huvudsak 
den svenska som lärs in av icke svenska modersmålstalare utanför Sveriges 
gränser.  

Gränsen mellan svenska som andraspråk och svenska som främmande 
språk är inte knivskarp. Vissa svenska lärosäten har kurser som riktar sig till 
målgruppen svenskstuderande i utlandet och använder benämningen svenska 
som främmande språk för dessa kurser. Termen har dessutom tidigare använts 
också om undervisning i svenska för invandrare i Sverige, men har numera 
ersatts i läroplaner och officiella dokument med svenska som andraspråk. Be-
nämningen svenska som andraspråk kan också upplevas som förvirrande ef-
tersom den kan stå för den svenska som lärs in efter ett eller flera andra språk 

                                                 
 
19 Ämnet svenska som andraspråk är ett etablerat ämne i grundskolan, gymnasieskolan, Grundvux samt Komvux. 
Ämnet finns som stödämne och som skolämne med betyg. För tydlighetens skull vill jag här också uppmärk-
samma läsaren på att benämningen svenska som andraspråk har varit föremål för debatt. Ämnet har ansetts vara 
för ”svaga” elever eller elever med utländsk bakgrund, och har alltså gällt den omdebatterade uppdelningen av 
skolämnet svenska i modersmålssvenska och svenska som andraspråk. Se exempelvis länkarna nedan: 
http://www.riksdagen.se/sv/Dokument-Lagar/Forslag/Motioner/Avskaffa-svenska-som-andraspra_H102Ub240/ 
http://www.riksdagen.se/sv/Dokument-Lagar/Ovriga-dokument/Ovrigt-dokument/Svenska-som-andrasprak-i-
gymna_GG02Ub469/?text=true 
http://www.riksdagen.se/sv/Dokument-Lagar/Forslag/Motioner/Svenska-som-andrasprak_GU02Ub340/?text=true 
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(se exempelvis Viberg 1987; Hyltensam & Lindberg 2012). Håkansson ger 
följande definition för dessa benämningar:  

 
Av tradition delar man in språkinlärning i olika typer. Förutom den vanliga distinkt-
ionen mellan förstaspråk (L1) och andraspråk (L2), gör man både inom forskning 
och utbildning också en skillnad mellan inlärning av ett andraspråk och inlärning av 
ett främmande språk. Båda hamnar under den övergripande termen andraspråksin-
lärning, eftersom det handlar om inlärning av ett nytt språk när det första är etablerat, 
men villkoren skiljer sig åt. Definitionen av ett främmandespråk är att det är ett språk 
som inläraren möter i klassrummet men inte har möjlighet att använda utanför klass-
rummet (Håkansson 2012, s. 152). 

 
 
3.3.1 Svenska som andraspråk  
Utbildning i svenska som riktar sig till invandrare har funnits sedan 1960-
talet.  Denna verksamhet växte fram i takt med den ökande invandringen un-
der 1950- och 1960-talen. Ökningen gjorde språkfrågan aktuell. En arbets-
grupp för invandrarfrågor tillsattes då med uppgift att: ”kartlägga de sociala, 
kulturella och andra problem som möter invandrare och överväga vilka åtgär-
der som bör vidtas för att underlätta deras anpassning i det svenska samhället” 
(Inrikesdepartementet 1971:51, s. 14). Regeringen beslöt samma år att införa 
kostnadsfri undervisning i svenska för invandrare med syftet att underlätta 
invandrarnas och deras familjers tillvaro (ibid.). Undervisningen organisera-
des genom studieförbund och bedrevs på fritiden (Lundh & Ohlsson, 
1999:105). Antalet undervisningstimmar höjdes successivt från 200 till de 
idag rådande 700 timmarna inom grund- och påbyggnadsundervisning i 
svenska för invandare (sfi). Undervisningen hade då, liksom idag, ett sam-
hällsrelaterat syfte: ” Goda kommunikationsfärdigheter i svenska är nödvän-
diga för att klara fortsatt skolgång efter den obligatoriska skolan samt i yrkes-
livet. Att utveckla en god språkfärdighet i svenska är också en förutsättning 
för att delta i det komplicerade samhällsarbetet samt i föreningsliv och kultu-
rell verksamhet utanför den egna gruppen” (Skolöverstyrelsen 1979, s. 39).  

Sedan 1960-talet har utbildning i svenska för invandrare genomgått olika 
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utredningar och reformer. Det har vidtagits olika åtgärder för att förbättra ut-
bildningen20. Invandrarforskningen har också sedan 1990-talet blivit alltmer 
omfattande i takt med att invandringen ökat. Den problematiserar mångfalden 
i samhället och berör bland annat frågor om mångkulturalism, interkultural-
ism, identitet och integrationsfrågor (se exempelvis Lahdenperä 1997; 2002; 
Runfors 2003). Forskningen har även lyft upp frågor rörande språkundervis-
ning men den har främst behandlat barns och ungdomars språktillägnande (se 
exempelvis Ylikiiskilä 2001; Axelsson 2002). Forskningen om vuxna invand-
rare har i mindre utsträckning berört verksamheten svenska som andraspråk 
som utbildningsform. Det har främst handlat om utredningar genomförda av 
olika myndigheter eller studier av kulturella och sociala faktorer som påver-
kar enskilda individer (se exempelvis Söderlindh Franzéns 1990) studie om 
arbetssökande med särskilda svårigheter). Ett fåtal studier om vuxna andra-
språkstalare har genomförts under senare år (se exempelvis Carlson 2002; 
Lindberg 2006). Carlson (2002) framhåller att det endast finns få studier om 
vuxna invandrare och svenskundervisning för vuxna och att de studier som 
finns oftast handlar om enklare utvärderingar och rapporter. Behovet av 
forskning kring denna verksamhet är stort. Hon skriver vidare att det särskilt 
råder brist på studier som placerar utbildningen i ett sammanhang och som 
riktar uppmärksamhet mot sociokulturella faktorer och processer. Lindberg 
för sin del uppmärksammar kommunikativa arbetsmetoder genom samtal, till 
exempel vid smågruppsaktiviteter där olika språkkompetenser integreras 
(Lindberg 2005). Så här säger Lindberg:   
 

Kommunikativ språkundervisning har blivit ett samlande namn för en inriktning där 
innehåll och arbetssätt formas utifrån en genomtänkt syn på hur den kommunikativa 
kompetensen är sammansatt och insikt om de olika processer som ligger till grund för 
språkinlärning. Denna språkundervisning bygger också på en syn på innehåll och ar-
betssätt som en helhet och som alltså inte kan isoleras från varandra – arbetssättet är en 

                                                 
20 Utbildningen i svenska för invandrare har ofta mötts med kritik. Lindberg & Sandwall (2007, s. 89–90) skriver 
bland annat att denna verksamhet har blivit en syndabock för problem och misslyckanden kopplade till de höga 
och orealistiska förväntningarna på språktillägnandet samt problem med integration. Författarna riktar också kritik 
mot det faktum att utbildningen styrs och bedrivs av privata aktörer.  
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del av innehållet och omvänt är innehållet en del av arbetssättet. När det gäller innehållet 
kan det alltså inte enbart beskrivas i grammatiska eller strukturella termer (Lindberg 
2005, s.246).  

 
Vikten av kompetensutveckling för lärare i svenska som andraspråk har också 
uppmärksammats och redan 1987 anordnades en särskild lärarutbildning för 
undervisning i svenska som andraspråk för invandrare. Samma år blev 
svenska som andraspråk eget ämne inom lärarutbildningen. Behovet av ut-
bildning i svenska som andraspråk för invandrare, särskilt för de individer 
som har längre utbildningsbakgrund, har även gjort det möjligt för dessa in-
divider att bedriva sina studier i svenska på olika högskolor och universitet 
på kurser som främst har utländska studenter som målgrupp, alltså studenter 
som läser svenska som främmande språk. Så är fallet på de kurser där jag 
samlat in mitt empiriska material. 
 
 
3.3.2 Svenska som främmande språk  
Svenska som främmande språk avser, som ovan nämnts, i huvudsak den 
svenska som lärs in utanför Sveriges gränser. Svenska institutet, som är en 
statlig myndighet, ansvarar för stöd till denna verksamhet (bland annat eko-
nomiskt stöd med litteratur, förmedling av och bidrag till lektorer, förmedling 
av gästföreläsare, kurser och stipendier för studenter). Utöver universitetstu-
dier finns undervisning i svenska som främmande språk även vid till exempel 
studieförbund och kursverksamhet utomlands.21  

Det första lektoratet i svenska som främmande språk inrättades 1913 i 
Jena. Verksamheten växte snabbt. Numera vänder sig svenskundervisning i 
utlandet till drygt 40 000 studenter som vid 220 universitet och lärosäten ut-
anför Sverige läser svenska varje termin. Svenska institutet fick, på grund av 
satsning på samarbete med Central- och Östeuropa, ett utvidgat uppdrag och 
nya resurser för svenskundervisning i början av 1990-talet. Detta samarbete 

                                                 
21 http://www.si.se/Svenska/Innehall/Svenskundervisning2/. 
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syftar, enligt Wirkkala & Ringborg (SOU 2007:9) till: ” utvecklingen av de-
mokratikultur ” (s.24). För en del studenter som läser svenska vid universitet 
och högskolor i utlandet finns dessutom möjligheter att ta del av utbyten eller 
stipendievistelser i Sverige vid olika svenska lärosäten (ibid.). Som jag redan 
har nämnt utgörs en del av deltagarna som ingår i min studie av denna kate-
gori studenter, alltså studenter som läser svenska som främmande språk. 

Som jag också tidigare har nämnt genomförde jag min studie på två kur-
ser på ett lärosäte i Mellansverige. Kursen vänder sig till studenter som läser 
svenska vid universitet och högskolor utanför Sveriges gränser (svenska som 
främmande språk) och studenter med andra modersmål än svenska som bor i 
Sverige (svenska som andraspråk) och har allmän behörighet till högskolestu-
dier, men saknar svenska B. Kursen är behörighetsgivande i svenska motsva-
rande svenska som andraspråk 3 eller Tisus.22  

Kurserna Svafs (fingerade namn) inom vilka jag gjort min studie, står för 
svenska som andraspråk och svenska som främmande språk. I första hand 
omfattar de studier av olika aspekter av det svenska språket men också studier 
i litteratur och historia, kultur och samhälle. Utbildningen omfattar tre ter-
minslånga heltidskurser: Svafs 1, (A1+A2-nivå, enligt Europarådets språk-
färdighetsskala) 23, Svafs 2 (B1+B2-nivå) och Svafs 3 (C1+C2-nivå). Jag ge-
nomförde pilotstudien på kursen Svafs 2 och huvudstudien på Svafs 3. 

Svafs 1– 3 har växt fram ur ett sommarkursprogram som i huvudsak 
riktade sig till studenter som läste svenska vid lärosäten utanför Sverige. 
Den första terminslånga kursen startade 1999. Kursdeltagarna bestod främst 
av studenter som läste svenska vid sina hemuniversitet. Denna första kurs 
skapade en efterfrågan hos både individer med svenska som främmande 
språk och svenska som andraspråk. År 2003 infördes de tre kurserna på A-, 

                                                 
22 Tisus är en förkortning för test i svenska för universitets- och högskolestudier. Det är ett behörighetsgivande 
prov i svenska språket som är avsett för individer med utländsk gymnasieutbildning som planerar att söka till aka-
demiska studier i Sverige och som saknar betyg i svenska. (http://www.nordiska.su.se/tisus/om-tisus-start). 
 
23 http://www.skolverket.se/laroplaner-amnen-och-kurser/vuxenutbildning/sfi/den-gemensamma-europeiska-refe-
rensramen-for-sprak-1.177841 
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B- och C-nivå som jag har beskrivit ovan. A- och C-nivåerna gick på höst-
terminen och B-nivån gick på vårterminen. Från och med 2005 ges samtliga 
tre kurser varje termin, detta för att ge studenterna möjligheten att välja den 
nivå som motsvarar deras kunskaper och färdigheter. Varje kurs avslutas 
med skriftliga och muntliga tentamina vilka ger behörighet till efterföljande 
kurs. Svafs 3 är alltså behörighetsgivande i svenska språket (motsvarar 
Svenska som andraspråk 3), vilket ger individer med ett annat modersmål än 
svenska rätt att fortsätta sina högskolestudier vid valfritt lärosäte i Sverige.  

3.4 Tidigare forskning om samtal i 
undervisningssituationer – några exempel 
Forskning som berör samtal i klassrumssituationer har hamnat i fokus under 
senare år och då särskilt med inriktning mot den kreativa process dessa samtal 
kan föra med sig. Lindberg (2000) genomförde till exempel en studie med sfi-
elever, inom ett projekt som syftade till att vidareutbilda lärare i svenska som 
andraspråk i smågruppsaktiviteter i undervisningen, med fokus på samtal och 
samarbetsinlärning i andraspråkundervisning. Syftet med projektet var att, 
genom att utforska hur eleverna utnyttjar varandras resurser och stödjer 
varandra, belysa på vilket sätt dessa samtal ger förutsättningar för utvecklan-
det av andraspråket ur såväl ett pedagogiskt som ett inlärningsteoretiskt per-
spektiv.  

Hoels studier (1995, 2001) om responsgruppsamtal som pedagogisk sam-
arbetsform i klassrummet, där de lärande ges möjligheten att växla mellan 
tanke, tal och skrivande, är ytterligare ett exempel på forskning med inrikt-
ning på smågruppsaktiviteter som bygger på samtal. Olga Dysthe (1996) har 
också uppmärksammat samtalets effekter i klassrummet och genomfört flera 
samtalsstudier. Med inspiration från Mikhail Bakhtin och hans dialogism 
framhåller hon vikten av samspel mellan skrivande och samtal för lärande. 
Dysthe föreslår det flerstämmiga klassrummet som arena för undervisningen 
där alla aktörerna är aktiva språkanvändare och där muntlig och skriftlig an-
vändning av språket står i centrum (s.13). I sin reflektion över den egna under-



58 
 

visningen påpekar Dysthe (1996)  att hon som de flesta lärare trodde att ele-
verna kom till tals i större utsträckning än vad som faktiskt var fallet. Hon 
beskriver vidare den dialog som härskar i de traditionella lärarstyrda klass-
rummen som ”en monologisk undervisningsdiskurs som utger sig för att vara 
en dialog” eller med en kortare benämning ”monologisk dialog” där läraren 
är den aktive språkanvändaren i klassrummet genom att ge instruktioner, 
ställa frågor och reflektera över elevernas korta svar (s.10f). Den negativa 
följden av den monologiska dialogen är, enligt Dysthe, att de lärande får 
mycket få tillfällen att själva verbalisera sin kunskap. I den dialogiska under-
visningen förespråkar Dysthe (1996) användning av ”autentiska frågor”, 
”uppföljning” och ”positiv bedömning”. Autentiska frågor har inga givna svar 
utan används för att ge studerande möjligheter att bidra med egna diskuss-
ioner och reflektioner. Det dialogiska klassrummet kopplas slutligen också 
till demokratibegreppet: 

 
Ett flerstämmigt och dialogiskt klassrum är som jag ser det en nödvändighet, inte bara 
för att man ska lära sig ämnen och lära sig tänka självständigt, utan också för att det är 
en modell för hur människor fungerar i ett demokratiskt samhälle (Dysthe 1996, s. 249). 

 
Även om min egen studie som bekant inte direkt handlar om lärande, menar 
jag att de studier jag kort nämnt ovan kan ge mig värdefull kunskap om samtal 
i olika klassrumssituationer. Dysthes (1996), Hoels och Lindbergs (2000) 
undersökningar visar till exempel att det kan ta längre tid innan samtalen bör-
jar fungera i klassrumsmiljö och att samtalen blir mera fokuserade när ele-
verna har vant sig vid arbetsmetoden. Studierna har också visat att det finns 
andra faktorer än deltagarnas språkkunskaper som påverkar hur arbetet går 
till. Lindberg (2005) och Fung (2010) hävdar till exempel att faktorer som 
personlighet, grupptryck och makt också kan påverka samtalen (jämför till 
exempel Hultin 2007). 
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3.5 Tidigare forskning om deliberativa samtal – några 
exempel 
Det finns flera studier inom olika ämnen som knyter an till deliberativa samtal 
i klassrummet.  De är baserade på klassrumsobservationer och har främst 
handlat om på vilket sätt deliberativa processer kan skapa förutsättningar för 
deliberativa samtal. Dessa studier har också resonerat kring hur samtalen kan 
utvecklas och förbättras (se exempelvis Liljestrand 2002; Larsson 2008; Fors-
berg 2011; Thyberg 2012)24. I dessa studier diskuteras också de potentialer 
som deliberativa samtal har i undervisningssammanhang. Eftersom min egen 
studie har Englunds modell för deliberativa samtal som utgångspunkt, har jag 
här valt studier med samma utgångspunkt och lämnat de övriga obeaktade. 

Larsson (2007) menar att eftersom demokrati som värdegrund tydligt är 
uttryckt i skollag, läroplaner och andra styrdokument borde denna dimension 
också vara närvarande i skolvardagen. Han föreslår samtalsinriktade ansatser 
i undervisningen i samhällskunskap för att ”överbrygga klyftan mellan ämne 
och demokrati i samhällskunskapsundervisning” (s. 4). Larsson klargör att så 
länge eleverna är ovana vid att deras delaktighet efterfrågas, kan de vara av-
vaktande, men de blir intresserade av att delta när de märker att de kan på-
verka arbetet utifrån sina egna mål. Här hänvisar Larsson till Dysthe (1996) 
som poängterar att elever blir villiga att anstränga sig när de ser att deras del-
tagande resulterar i något som är meningsfullt för dem. Larsson menar också 
att det krävs ett relevant kursinnehåll för att eleverna ska finna samtalen me-
ningsfulla. Samtalens kvalitet bestäms dessutom av hur förberedda eleverna 
är samt av deras erfarenheter och allmänbildning. Eleverna i Larssons studie 
uppgav att de behöver utveckla sin förmåga att vara goda lyssnare. De ut-
tryckte också sin önskan att vara delaktiga i planeringen av olika ämnen. 

                                                 
24  Det finns också internationella studier om deliberativa samtal på högskolenivå. Se bland annat Nobelpristagaren 
Carl Wieman m.fl. som kombinerar deliberativa inslag med fysikundervisning på högskolenivå. I studien samta-
lade studenterna i smågrupper om frågor och problem som var relaterade till ämnet fysik. Detta studentarbete jäm-
fördes med andra studenters arbete, vilka enbart deltog i föreläsningar. Resultatet visade en positiv effekt av denna 
form av undervisning på studenternas deltagande, engagemang och kunskaper jämfört med studenterna i kontroll-
gruppen (Deslauries, Schelew & Wieman (2011, s. 863–864). 
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Vissa elever ansåg att det är viktigt med delaktighet medan andra såg delak-
tigheten som något som ställer höga krav på dem. Larsson betonar också vik-
ten av lyssnandet och menar att samlyssnandet är lika viktigt som samtalandet 
och att eleverna bör utveckla sin förmåga att lyssna.  

Forsberg (2011)  undersökte vilken inverkan undervisning med delibe-
rativa samtal har på det sociala och politiska intresset hos pojkar i gymnasie-
skolans yrkesutbildning. Av intervjuer med eleverna framgick att deras deli-
berativa samtal och diskussioner om olika frågor framstod som intressantare 
än undervisningen om faktakunskaper om till exempel riksdag och regering. 
Intervjuerna visade också att några elever hade förändrat sitt sätt att se på 
politik och att intresset för politiska frågor hade ökat efter att de fått möjlighet 
att samtala med varandra. Deliberativ undervisning ger enligt Forsberg ele-
verna en mer utvidgad syn på politik än vad som ansetts i tidigare studier. 25 

Liljestrand (2002) undersökte gymnasielevers deltagande i samtal som är 
baserade på diskussion för att studera skolans potential att utbilda demokra-
tiska medborgare. Studien visar att eleverna sällan får möjligheter att delta 
och att välja diskussionsämnen, vilket begränsar deras intresse att delta i dis-
kussionerna. Analysen visar också att lärare använder huvuddelen av samtals-
tiden till att presentera färdig kunskap som eleverna inte känner till. Lärarens 
roll i studien blir att vara både diskussionsledare och kunskapsauktoritet (Lil-
jestrand, s.201). Liljestrand problematiserar därför frågan om gränserna för 
lärarens auktoritet. Avhandlingen avslutas med ett kapitel där han förespråkar 
undervisning av deliberativ samtalskaraktär istället för den förmedlande 
undervisningen.  

Fokus i Thybergs (2012) avhandling ligger på ideologiska och emotion-
ella dimensioner av skönlitteratur i engelska som främmande språk. Hon un-
dersökte hur gymnasieelever formulerar värdegrundsfrågor i deliberativa 
samtal om skönlitteratur inom engelskämnet. Det viktigaste resultatet i hen-
nes studie är att elever, genom att samtala om människors olika villkor och 
perspektiv i skönlitterära texter, kan träna och utveckla demokratiska kompe-
tenser.  

                                                 
25 Se till exempel Ekman (2011) 
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Ett dynamiskt och aktivt deltagande i samtal om skönlitterära texter på 
ett främmande språk gav eleverna möjlighet till lärande på olika plan, menar 
Thyberg. Samtal och tolkning av de skönlitterära texterna förändrades när 
eleverna tillsammans skapade mening och formulerade värdegrundsfrågor i 
deliberativa samtal. Deras utveckling skedde också på ett individuellt plan.    

Det finns enligt Thyberg flera exempel där eleverna menade att deras 
deltagande resulterade i att de utvecklade demokratiska kompetenser genom 
att i litterära texter möta andra människor och perspektiv. Thybergs slutsats 
blir att skönlitteraturen ger möjlighet att utmana men också öppna för samtal 
om värdegrundsfrågor i undervisningssammanhang. Eleverna berörde djupa 
och komplexa ämnen och frågor, trots att detta skedde på ett främmande 
språk, såsom frågor om strukturellt förtryck, rasism, människans natur och 
slaveri. Resultatet av Thybergs studie kan, som jag ser det, vara av intresse 
för forskare inom språkdidaktik samt för gymnasie- och universitetslärare ef-
tersom den visar hur värdegrundsfrågor och demokratifostran kan vara en ut-
gångspunkt i språkklassrum. 

Molloy (2002) följde fyra olika högstadieklasser och deras lärare i under-
visning i ämnet litteratur under tre år. Syftet med hennes studie var att ta reda 
på hur mötet mellan läraren, litteraturen och eleverna gestaltas i klassrummet 
och hur eleven förstår och svarar på lärarens mål med litteraturundervis-
ningen. Studien visade att det fanns motsägelser mellan lärarnas mål med 
undervisningen och elevernas intressen, behov och mål. Lärarens mål var att 
väcka läslust hos eleverna medan eleverna var oengagerade och inte ens hade 
läst de texter som läraren föreslog.  Istället hade de läst andra böcker utanför 
skolan, vilka bland annat handlade om mobbning. Eftersom de hade erfaren-
heter av mobbning engagerade dessa böcker vissa elever mer än de böcker 
som valdes av läraren. Andra elever föreslog böcker med aktuella teman som 
intresserade dem. Lärarnas och elevernas mål kolliderade med andra ord 
bland annat genom specifika kunskapskrav, och genom fråga-svar-metoden 
såsom ” Vad menade författaren?”, det vill säga en metod som syftar till att 
eleverna återberättar innehållet i texterna. I de undersökta skolorna uteblev 
också samtal och diskussioner som engagerade eleverna och som var relate-
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rade till de frågor som diskuteras utanför skolan. Molloy konstaterar att lä-
rarna avvisade frågor som intresserade eleverna och som var viktiga för dem 
att samtala om, t.ex. frågor om makt och maktlöshet, religion, våld och exi-
stentiella frågor. Lärarna kände sig osäkra på hur de skulle besvara dessa frå-
gor, eftersom frågorna bedömdes som svåra och riskabla att hantera i klass-
rummen. Genom att undvika böcker som tar upp ämnen som engagerade ele-
verna undvek läraren samtidigt att ge eleverna möjligheten att tillsammans 
samtala om, reflektera över och diskutera genuina demokratifrågor (Molloy 
2000, s. 298).  

Molloy (2003) menar att samtidigt som de flesta lärare medvetet avviker 
från uppdraget att ”fostra” sker en indirekt fostran av skilda uppfattningar och 
attityder i klassrummet. Skolan är den enda plats där människor med olika 
bakgrunder, kön, erfarenheter och perspektiv möts och finns tillsammans un-
der längre tid. Skolans utmaning är enligt Molloy att ta upp provocerande och 
känsliga frågor till diskussion genom att föra kontinuerliga demokratiska och 
moraliska samtal.   

 
[…] En utmaning för skolan idag är att få de demokratiska värderingarna att genom-
syra den praktiska verkligheten […] Om skolan blundar eller avstår från att ta upp 
frågor som är känsliga eller provocerande, som nu ofta sker, avsäger sig skolan 
också möjligheten att diskutera och föra kontinuerliga samtal om etiska, moraliska 
och demokratiska frågor (Molloy 2003, s. 80).  

 
Hon lyfter fram frågor om hur lärare kan bygga upp en demokratisk under-
visning som ger eleverna möjligheten att diskutera frågor som engagerar dem. 
Bland annat konstaterar hon att det i det traditionella klassrummet är omöjligt 
för lärare att ta reda på eller förstå de maktstrukturer som finns bland eleverna. 
I de undersökta klassrummen utsattes till exempel särskilt flickor för kränk-
ningar. 

Molloys undersökning är som jag ser det relevant både för språkunder-
visning generellt och för andraspråksklassrum mera specifikt. Genom att lä-
rarna öppnar upp för diskussioner kan de studerande delta i valet av det stoff 
som engagerar dem och som ger dem möjligheten att lyfta upp olika ämnen 
och frågor till diskussion.  
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I sin avhandling, som består av fyra fältexperiment, undersöker Anders-
son (2012) slutligen den deliberativa undervisningens påverkan på kunskaper 
och demokratiska värden hos elever i tre olika gymnasieprogram och vuxen-
utbildning på kursen samhällskunskap A. De undersökta klasserna har utsatts 
för olika undervisningsformer, en deliberativ och en lärarstyrd undervisning. 
Klasserna delades in i en grupp som hade deliberativ undervisning och en 
kontrollgrupp vars undervisningsform var lärarcentrerad.  

Till skillnad från tidigare studier på samma område som visar att delibe-
rativ undervisning är gynnsam framför allt bland elever på studieförbredande 
program, visar Anderssons studie ett oväntat resultat. Positiva effekter av 
deliberativ undervisning förekom framför allt hos elever i yrkesförberedande 
program. Förklaringen till detta har Andersson redogjort för genom uppföl-
jande observationsstudier där han har urskilt tre faktorer som kan förklara 
varför samband mellan deliberativ undervisning och utvecklandet av demo-
kratiska värden och kunskaper finns bland elever på just yrkesförberedande 
program. Dessa faktorer är medspelsmekanismen, utmaningsmekanismen 
och samarbetsmekanismen. Medspelsmekanismen innebär att deliberativa 
samtal minskar motståndet mot att studera kärnämnena, ett motstånd som an-
tas finnas bland elever i yrkesförberedande program. Med Utmaningsmekan-
ismen menas att eleverna själva utmanas att med hjälp av deliberativ under-
visning skapa den språkliga nivån som behövs för studier i kärnämnena. Den 
tredje och sista mekanismen är samarbetsmekanismen som har att göra med 
att eleverna på denna utbildning redan har vana av att samarbeta och samtala 
(s. 132). Andersson ger i sin studie stöd för den deliberativa undervisningens 
positiva inverkan på elevers intresse och deltagande i diskussioner och ifrå-
gasätter därför den mer traditionella lärarledda undervisningen som ofta in-
nehåller mindre eller ringa samtal mellan de studerande. 

Samtliga studier som jag presenterat ovan har skol- och gymnasielever 
som målgrupp. Resultaten varnar för lärarcentrerad undervisning och uppma-
nar till samtalsundervisning och autentiska frågor för att bjuda in de lärande 
till samtal och utveckla deras engagemang, stärka deras röster och medbor-
gerliga kommunikativa rätt att delta i frågor och ämnen som berör dem. En 
studie som undersöker vilka möjligheter som finns för deliberativa samtal i 
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undervisning i svenska som andraspråk för vuxna högskolestudenter har, som 
tidigare nämnts, ännu inte gjorts. Det är här min egen studie kommer in.  
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Kapitel 4: Metodologiska överväganden och metod 

4.1 Inledning 
Eftersom syftet med min studie är att undersöka vilka faktorer som möjliggör, 
respektive hindrar deliberativa samtal när vuxna som studerar svenska som 
andraspråk i högskolemiljö ska skriva en gemensam text samt i vad mån deli-
berativa attityder utvecklas hos deltagarna, har jag valt en etnografisk ansats 
som datainsamlingsmetod för min studie. Det innebär att jag använder olika 
tekniker som deltagande observation, videoinspelning och intervjuer för att 
kunna dokumentera det som sker i deltagarnas samtal.  Etnografi som metod 
kan emellertid användas på många olika sätt. Fetterman skriver: 
 

The ethnography can be written in many styles and in many formats. A typical eth-
nography describes the history of the group, the geography of the location, kinship 
patterns, symbols, politics, economic system, educational or socialization system, 
and the degree of contact between the target culture and the mainstream culture 
(2010, s. 12).  

 
Vad Fetterman beskriver är, som jag tolkar det, hur en etnografisk studie 
skulle kunna göras med en socialantropologisk utgångspunkt, ett forsknings-
fält där etnografin för övrigt har sina rötter (Hammersley & Atkinson, 1995; 
Garsten, 2004). Socialantropologi har tidigare använts för att utforska och 
förstå exotiska och främmande länder och beskriva dessa länders kultur 
(Hammersley & Atkinson 1995; Garsten 2004). Idag används etnografi inom 
olika vetenskapsgrenar och har på senare tid också haft betydelse för den sam-
hällsorienterande delen av utbildningsvetenskap och pedagogik där det soci-
ala och kulturella samspelet i skolan och i relation till lärande står i fokus 
(Garsten 2004). 
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För min del använder jag, som jag redan klargjort, etnografi enbart som 
datainsamlingsmetod, det vill säga för att kunna studera deltagarnas delibe-
rativa samtal. Ändå använder jag referenser från såväl övergripande som spe-
cialiserade områden, eftersom de har varit viktiga för mig när det gäller att 
skapa mig en överblick och förståelse för fältet.  En viktig källa har varit Hol-
mes och Solvangs (1997) beskrivning av etnografi som stämmer väl med vad 
jag vill göra i min egen studie. De menar att forskaren i etnografiska studier 
deltar öppet eller dolt, vistas på fältet under en längre period, samlar in olika 
former av data och beskriver detaljerat sina erfarenheter från den kultur han 
eller hon vistas i. Etnografi kännetecknas också av flexibilitet vilket innebär 
att det inte går att i förväg göra upp en heltäckande plan för hur studien ska 
gå till. Den är i ständig förändring under forskningsresans gång. Ifrågasät-
tande och förmåga att vara kritisk mot egna och andras perspektiv och anta-
ganden är också en väsentlig del i det etnografiska arbetet (Garsten 2004). 
Trots att etnografer använder sig av likartade kvalitativa metoder, såsom del-
tagande observation med hjälp av videoinspelningar, fältanteckningar och 
olika typer av intervjuer, är varje etnografisk studie unik (Humphreys, Brown 
& Hatch 2003, Wolcott 2008). Den kan jämföras med ett konstverk där etno-
grafen skapar en kreativ process och där han eller hon sätter sitt eget signum 
på sitt verk (Humphreys, Brown & Hatch, 2003; Beach, 2005). Framtiden får 
väl utvisa vilket konstverk föreliggande studie kommer att utgöra... 

 
 

 
4.2 Möte med fältet – närhet och distans 
Begreppen närhet och distans är centrala inom den etnografiska forskningen. 
Begreppen används för att beskriva den etnografiska forskningsprocessen.  
Det är viktigt med närhet till fältet men det är också nödvändigt att kunna 
distansera sig från det. Repstad (2007) menar till exempel att det alltid är ett 
problem att upprätthålla distans och opartiskhet i kvalitativa undersökningar. 
Den etnografiska studien påverkas inte bara av etnografens fysiska närvaro 
på forskningsfältet. Också forskarens tidigare erfarenheter har stor betydelse 
(Repstad, 2007; Aspers, 2007). Garsten (2004) menar rent av att forskarens 
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tidigare erfarenheter och bakgrund 
 

[…] blir den referensram mot vilken likheter och skillnader hos den studerade grup-
pen värderas. Etnocentrismen är en ständig följeslagare till forskaren. Det vore naivt 
att tro att vi skulle vara ofärgade av det sociala, kulturella, ekonomiska och politiska 
sammanhang i vilket vi vuxit upp, utbildats och arbetat. Vi bär alla våra färgade 
glasögon när vi betraktar andra kulturer (s. 154 f). 

 
Att reflektera över det bagage som forskaren bär med sig från tidigare erfa-
renheter och som kan påverka förmågan att uppfatta och tolka saker och ting 
är således en svår uppgift (Garsten, 2004). Samtidigt som etnografen ska ” 
[…] make the familar strange” för att kunna se något nytt i det man trodde sig 
veta (Clifford 1986, s. 2 och Gordon med flera, 2001, s. 188) ska han eller 
hon också göra främmande världar begripliga (Agar, 1980; Biesta, Allan & 
Edwards (2011).  

I mitt fall var forskningsfältet bekant, eftersom jag ju själv arbetar i den 
miljö som jag vill studera. Däremot innebar observatörsrollen att kliva in i en 
främmande roll. Frågan om närhet och distans blev därför särskilt viktig för 
mig med tanke på att jag är förtrogen med forskningsfältet. Denna förtrogen-
het utgörs av det faktum att jag: 
 

- liksom mina informanter är en andraspråkstalare som lärt mig svenska i 
vuxen ålder och liksom dessa individer bor i ett för mig främmande land, 

- arbetar som lärare i svenska som främmande språk och svenska som andra-
språk, 

- forskar inom de kurser som jag arbetat på i flera år även om jag inte gjorde 
det vid tidpunkten för min studie, 

- forskar på lärarkollegers undervisning. 
 

Løkensgard Hoel (2000) tar i en artikel upp de etiska dilemman som kan upp-
stå när man forskar i sitt eget klassrum. Hon menar att en central fråga i me-
toddebatten, särskilt inom etnografisk forskning, är frågan om det verkligen 
är möjligt att inta en utanförposition när man har en innanförposition, just för 
att det är svårt för en som är innanför att uppnå det analytiska avståndet som 
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krävs i vetenskapligt arbete. Hon refererar emellertid också till andra forskare 
som hävdar att det är närmast omöjligt att förstå en kultur man inte är medlem 
av. Min förtrogenhet med forskningsfältet behöver således inte vara enbart 
negativ. Repstad (2007) menar att förhandskunskaper om fältet nämligen 
också kan bidra till att forskaren på rätt sätt kan förstå vad som sker och där-
med undvika att dra felaktiga slutsatser samtidigt som förkunskaperna också 
kan leda till att forskaren tar saker och ting för givna. 

Också Hoel (2000) betraktar fältförtrogenhet som en resurs för studien 
eftersom den etnografiska forskaren lär sig att placera sig som en person inom 
parentes för att upptäcka något nytt. Förtrogenhet med forskningsfältet ger 
insyn, kunskap och insikt som utanförforskaren inte har tillgång till och detta 
gäller inte bara relevant bakgrundskunskap och information utan också den 
kunskap som till exempel en lärare besitter och som är omöjlig att överföra 
till en annan person som inte delar de referensramar som har med klassens 
inre liv och historia att göra. 

Agar (1980) beskriver den etnografiska forskningen som ett medlande 
mellan olika världar. Det innebär att forskaren i egenskap av tredje part, ge-
nom vistelsen i den studerade gruppens värld förmedlar insikter till en annan 
värld. På det sättet blir forskaren en medlare mellan verkligheter. Med denna 
roll är etnografen emellertid också en främling som befinner sig mitt emellan 
olika världar. Genom deltagande observation är han eller hon fysiskt närva-
rande men inte fullständigt socialt integrerad. Garsten (2004) lyfter denna 
fråga och förklarar att etnografen 

 
[…] befinner sig mellan olika sociala grupper, att varken tillhöra den ena eller den 
andra fullt ut, kan beskrivas som att uppehålla sig i ett liminalt tillstånd […]. Men 
att befinna sig mittemellan, som i deltagande observation, öppnar våra ögon för så-
dant vi annars är blinda för och ökar vår förståelse för sådant som kan verka obe-
gripligt. Det är kanske just därför forskare ändå använder sig av den tidsödande och 
emotionellt krävande metod som etnografi utgör (s. 151–152). 

För att kunna bedriva mellanmänsklig forskning förutsätts slutligen också 
forskarens acceptans på fältet (Aspers 2007). Denna acceptans kände jag själv 
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både från lärarna och studenterna. Att lärarkollegerna kände till mitt forsk-
ningsprojekt och vad det syftar till var också till min fördel. Också Hultin 
(2006) diskuterar närhet och distans och lyfter fram betydelsen av att fältets 
aktörer ger forskaren legitimitet att vara där (s. 128). Detta tydliggjordes 
också för mig när jag skulle presentera mig och min forskning för studenterna 
och när jag skulle auskultera på kollegernas lektioner. Att vinna aktörernas 
förtroende genom gemensamma kollegiala erfarenheter gör, enligt Hultin, att 
man också kan hamna i känslomässiga komplikationer beträffande kollegial 
lojalitet och en eventuell känsla av svek när studiens resultat visar något annat 
än vad aktörerna önskar höra. Det kändes i början visserligen ovant i den nya 
rollen att vara med under kollegans undervisning och observera och anteckna 
vad hon och studenterna sade och gjorde, men jag kände mig, som sagt, sam-
tidigt accepterad. 

4.3 Pilotstudie 
En nödvändig strategi inför insamlandet av det empiriska materialet var för 
mig att genomföra en pilotstudie. Fördelen med en pilotstudie är enligt Aspers 
(2007) att en sådan studie kan leda till en tydlig riktning, en klart avgränsad 
fråga, en tydlig metodstrategi och en teori eller en kombination av teorier. 
Ytterligare fördelar är, enligt Aspers, att en pilotstudie öppnar för att lära 
känna forskningsfältet, något som gör det möjligt att redan på ett tidigt sta-
dium undvika kostsamma misstag och felbedömningar. Det ger också en 
överblick över fältet för att sedan kunna fatta beslut om utformningen av hu-
vudstudien.  

I den ursprungligt tänkta planeringen för hela studien, alltså pilot- och 
huvudstudierna, hade jag för avsikt att genomföra hela studien på en termin 
genom att följa en grupp studenter på en kurs på mellannivå (se beskrivningen 
av kurserna för fältarbetet nedan). Jag hade planerat att videofilma och samla 
in studenternas samtal när de i smågrupper samtalar och skriver gemensamma 
texter. Det empiriska materialet skulle bestå av inspelade/videofilmade sam-
tal i anslutning till en skrivuppgift i pilotstudien. Tanken var att jag därefter 
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skulle använda ytterligare två skrivuppgifter som underlag för samtalen i hu-
vudstudien. I det empiriska materialet som helhet skulle samma informanter 
ingå. Båda studierna var, som sagt, planerade att pågå under en termin. Redan 
vid videofilmningen av pilotstudiens andra samtalstillfälle insåg jag emeller-
tid, att min ursprungliga planering för studien borde justeras. Jag insåg att 
mina kunskaper om, och lärarerfarenheter av, grupparbete samt tidigare 
forskning om samtal och gruppsamarbetsstudier behövde relateras till just 
denna heterogena grupp vuxna andraspråktalare. Efter det första individuella 
intervjutillfället insåg jag också att jag borde förlänga tidsperioden för pilot- 
och huvudstudien till en termin vardera samt för mig själv ytterligare tydlig-
göra studiens syfte och teoretiska utgångspunkter.  

Frågan som främst behövde undersökas under pilotstudien var således 
inte i första hand hur studenternas skrivsamarbete gick till och hur denna ar-
betsform gestaltade sig i andraspråksundervisning för vuxna på högskolenivå. 
Jag behövde framför allt undersöka om deliberativa samtal överhuvudtaget 
kunde äga rum i den heterogena grupp där jag hade för avsikt att genomföra 
min studie, och om de teoretiska utgångspunkter jag valt för studien skulle 
hjälpa mig att analysera vad jag såg. Aspers (2007) menar: 

 
Teorin är lämplig om den har fått möta empirin och har visat sig klara av mötet 
genom att kunna täcka det område som forskaren vill täcka. Det innebär framför allt 
att empirin och frågorna tycks kunna ses i ljuset av teorin […] om en teori istället 
skapar förvirring hos forskaren i mötet med empirin, och resulterar i att förståelsen 
i fältet inte har någon som helst motsvarighet i teorin, talar det för att man skall söka 
vidare efter en annan teori” (s. 79). 

Inför planeringen av huvudstudien gick jag igenom det insamlade materialet 
från pilotstudien och insåg att mitt fokus i studenternas samtal under grupp-
skrivandet i pilotstudien huvudsakligen handlade om arbetsformen, om stu-
denternas försök att lösa konflikter och problem som uppstått bland grupp-
medlemmarna, hur samarbetet skulle gå till för att få fram en text och vem 
som skulle göra vad. Studenternas berättade också att deras texter inte alltid 
blev klara i tid, eftersom de inte hann redigera dem. I de fall texterna hade 
redigerats och skickats i tid blev de slutförda av enbart en gruppmedlem. De 
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skickades till läraren med alla gruppdeltagarnas namn utan att textens senaste 
redigering egentligen hade godkänts av alla. Detta skapade irritation bland 
gruppmedlemmarna.  

Jag återvände alltså flera gånger till fältanteckningarna, videofilmning-
arna och de individuella intervjuerna från pilotstudien för att se om jag hade 
fått en adekvat uppfattning om vad som händer på fältet i relation till det jag 
ville undersöka.  Därmed fick jag bekräftat att jag borde se på studenternas 
samarbete ur en annan vinkel. Jag skulle inte försöka hitta svar på varför det 
blev som det blev, som i pilotstudien, utan istället undersöka förutsättningar 
och hinder för det deliberativa samtalet. Jag kan alltså inte annat än instämma 
i det Aspers (2007) säger om de irrvägar på vilka en förstudie ofta kan befinna 
sig: 
 

Designen av ett kvalitativt projekt sker i ljuset av förstudien […] Val av teori och 
metod sker utifrån den kunskap som förstudien har givit. Det innebär ofta mer kon-
kret att ett forskningsprojekt sicksackar sig fram mellan teori och empiri. Under 
denna process kan teorin, frågan och metodvalen ändras. Men genom att de gradvis 
fixeras får forskningsprocessen mer styrning och fokus (s. 62). 

 

 
4.4 Metoder 
Med hjälp av de grundläggande kvalitativa metoder som den etnografiska an-
satsen inrymmer, såsom deltagande observation, videoinspelningar och inter-
vjuer, ges etnografen möjligheten att kasta sig rakt in i ett socialt och kulturellt 
sammanhang (Hammersley & Atkinson 1995; Garsten 2004; Wolcott 2008). 
Jag har använt mig av deltagande observation, en anteckningsbok och video-
filmningar samt av individuella intervjuer med vilkas hjälp jag sammantaget 
kunde dokumentera mina studier på fältet. Nedan redogör jag för var och en 
av dessa metoder. 
 
4.4.1 Deltagande observation  
Deltagande observation är ett centralt instrument i etnografiska studier och 
betraktas som “the heart of the etnographic research design” (Fetterman 2010, 
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s. 2). Tillsammans med intervjuer är det den vanligaste mellanmänskliga me-
toden (Aspers, 2007). Det går enligt Gold (1958) att urskilja fyra olika kate-
gorier av etnografens deltagande på fältet: fullständigt deltagande (complete 
participation), deltagande som observatör (participation as observer), obser-
vatör som deltagare (observer as participant) eller fullständig observatör 
(complete observer). Dessa kategorier representerar olika grader av delta-
gande observation och påverkas av på vilka sätt forskaren närmar sig fältet. 
Kategorierna av deltagande observationer och beskrivningen av dem skiljer 
sig visserligen åt men det är enligt Gold (ibid.) nästan omöjligt att hålla sig 
till en kategori av deltagande observation fullt ut. I min studie kombinerade 
jag videoinspelningar med anteckningar. Mitt deltagande på fältet kan alltså 
inte heller klassificeras under någon av Golds fyra kategorier. Jag deltog som 
observatör och närmade mig fältet och informanterna på olika sätt. Graden av 
mitt deltagande såg således olika ut olika gånger och skiftade i olika samman-
hang och över tid. Med detta menar jag visserligen att jag varit närvarande i 
klassrummet under alla samtalstillfällen men att jag inte deltog i studenternas 
verksamhet.  

En kamera placerades framför de grupper som samtalade medan de andra 
grupperna arbetade utan att bli observerade. Flera grupper befann sig således 
i rummet samtidigt, även om jag observerade bara en grupp i taget. Arbetet 
pågick med andra ord i de olika grupperna samtidigt.  Jag satt i ett hörn där 
jag hade en god överblick över studenterna. Anteckningsblocket hade jag 
också till hands eftersom jag där antecknade aktivitet och interaktion som ka-
meran inte kunde fånga. 

4.4.2 Videofilmning 
För att underlätta arbetet med observationer är det nödvändigt med en video-
kamera (Sparrman 2005). Videokameran som jag använde flitigt fungerade 
också som minnesanteckningar. Vid videofilmandet av deltagarnas samtal 
samt vid de korta samtal som jag hade med studenterna efter varje lektions-
tillfälle användes två videokameror, eftersom de visuella uttrycken, enligt 
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Garsten (2004), ofta hamnar utanför forskarens fältanteckningar (s. 107) och 
eftersom jag genomförde studien i autentisk miljö, det vill säga i samband 
med deltagarnas reguljära undervisning. Som jag redan har sagt, befann sig 
alla studenter i sina respektive smågrupper i samma klassrum där varje sam-
talstillfälle pågick under 3 timmar. Jag bedömde därför videofilmningen som 
ett optimalt sätt att fånga deltagarnas samtal samtidigt som jag förde anteck-
ningar med hjälp av nyckelord. Pink (2009) skriver:”Video and writing play 
different and complementary roles in ethnographic representation. But both 
are involved in representing individual experience” (s. 176). Att anteckna 
med hjälp av nyckelord bedömde jag vara ett praktiskt sätt att anteckna kon-
tinuerligt. Dessutom hjälpte mig nyckelorden att komma tillbaka till och hitta 
i materialet. Fältanteckningarna kräver precis som all annan verksamhet en 
övergripande strategi från forskarens sida. Utan den riskerar han eller hon att 
gå vilse på fältet (Aspers 2007).  Jag har givit varje episod ett eller flera nyck-
elord, till exempel korta citat eller deltagarnas fingerande namn. Dessa nyck-
elord stämmer överens med namnen på dvd-skivorna som också är märkta 
med datum, uppgiften samt gruppnamn. Denna strategi var till stor hjälp när 
jag gick tillbaka i det inspelade materialet för att utveckla mina anteckningar. 
Jag använde emellertid inte bara ett anteckningsblock utan också en diktafon, 
dels för att kunna komma tillbaka till det inspelade materialet när det behöv-
des, dels för att inte störa undervisningen i onödan.  

Aspers (2007) påpekar att det finns flera fördelar med en blandad teknik 
vid deltagande observation, bland annat att forskarens observation blir mindre 
teoribemängd när data samlas genom videoinspelning än genom forskarens 
anteckningar, det vill säga att tolkningen av materialet inte helt och hållet 
styrs av teorin. Andra fördelar är att forskaren kan gå tillbaka till materialet 
och göra andra tolkningar än vad han eller hon kan göra utifrån enbart anteck-
ningar. Dessutom kan det inspelade materialet användas för nya frågor. Att 
använda sig av en videokamera ger också en möjlighet att låta andra forskare, 
se filmklippen och bidra med sina synpunkter och frågor liksom att låta del-
tagarna på fältet få del av materialet och komma med synpunkter. Tekniken 
har emellertid några nackdelar, bland andra att människor är mindre benägna 
att agera naturligt framför en kamera än de är om forskaren enbart antecknar.  
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Detta gör att det enligt Aspers (2007) krävs mer tid att bygga upp förtroende 
hos informanterna.  
 
 
4.4.3 Intervjuer 
Deltagande observation som metod har många fördelar, men för att förstå fäl-
tet och det som jag observerade där använde jag mig dessutom av individuella 
intervjuer. Intervjuerna ansåg jag vara ett komplement till deltagande obser-
vation, eftersom de inte bara gav möjlighet att ta reda på saker och ting som 
inte var tillgängliga under observationerna på fältet, utan att de också hjälpte 
mig att reflektera över vissa händelser tillsammans med deltagarna i studien. 
Syftet med intervjuerna var att triangulera de resultat som jag fick från min 
observation.  
Intervjuerna genomförde jag med var och en av deltagarna i studien. Tiderna 
för dessa intervjuer bokades i förväg tillsammans med deltagarna och genom-
fördes under den period som jag höll på med observationerna och videofilm-
ningen. Jag hade också gruppvisa korta  
samtal med deltagarna efter varje observation. Dessa samtal redovisas emel-
lertid inte eftersom de som sagt var korta och gav begränsad information. Det 
går enligt Aspers (2007) att definiera fyra slags intervjuer utifrån graden av 
struktur, det vill säga graden av intervjuarens styrning av teman, frågor eller 
ämnen: den strukturerade intervjun, den semistrukturerade intervjun, den te-
matiskt öppna intervjun, och den helt öppna intervjun.  

I pilotstudien hade jag använt mig av den strukturerade intervjun med ett 
antal fasta frågor som jag planerade i förväg, men som visade sig inte ge möj-
lighet åt de intervjuade att lyfta fram sina egna perspektiv. I huvudstudien 
valde jag därför den tredje formen av intervju, den tematiskt öppna intervjun, 
där jag utgick från tematiska frågor om deltagarnas bakgrund utan någon sär-
skild styrning av hur intervjun sedan fortskred. Jag lät de intervjuade även 
tala om sina upplevelser och synpunkter under arbetets gång. Frågorna ställde 
jag i olika ordning beroende på hur samtalet utvecklades. De handlade om 
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informanternas språkliga och sociala bakgrund, studievana samt om eventuell 
tidigare erfarenhet av gruppskrivande (se vidare kapitel 7). 
Jag har intervjuat 11 informanter i sammanlagt cirka 330 minuter. Intervju-
erna tog mellan 25 och 40 minuter per student beroende på studentens be-
hov av att prata om sina tankar och upplevelser av samtal och gruppskri-
vande. Jag genomförde också intervjuer med läraren. Frågorna handlade om 
hennes tankar om studenternas arbete i grupper, stämningen i klassrummet 
samt om hennes uppfattning om samtal i allmänhet och samtalen i studien i 
synnerhet. I intervjufrågorna till studenterna låg fokus mera på deras tankar 
och upplevelser av deras deltagande i samtalen (se kapitel 7). 
 
 
4.4.4 Översikt över videoinspelning, intervjuer samt e-postkontakt 
med studenterna 
Här följer nu en översikt i tabellform över studiens övergripande planering 
för datainsamlingen, alltså uppgifter, videoinspelning, intervjuer samt e-post-
kontakt med studenterna. Sammantaget genomförde deltagarna två skrivupp-
gifter: en filmrecension och en argumenterande text i anslutning till en insän-
dare (se vidare nedan). 
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Tabell 1. Schema över undersökningens övergripande planering  

Tidpunkt Innehåll 

Vecka 1 Föreläsning om recension och filmvisning 

Vecka2 Samtal 1 i anslutning till skrivuppgift 1 

Planerade individuella intervjuer  

Vecka 3 Samtal 2 i anslutning till skrivuppgift 1 (forts.) 

Planerade individuella intervjuer  

Vecka 3 Föreläsning om argumenterande text 

Vecka 4 Samtal 1 i anslutning till skrivuppgift 2 

Planerade individuella intervjuer 

Vecka 5 Samtal 2 i anslutning till skrivuppgift 2 (forts.) 

Planerade individuella intervjuer  

Vecka 6 Intervju med lärare 

Två månader efter 
fältarbetet 

Kontakt med studenter via e-post vid olika omgångar efter fältarbetet 

 
Som framgår av tabellen omfattar huvudstudien både videoinspelningar och 
intervjuer. Föreläsningarna, samtalen och intervjuerna genomfördes under 
mars och april medan kontakten med studenterna via e-post togs under juni 
och juli. För deltagarna i studien se tabell 3, kapitel 5. 

4.5 Urval och tillvägagångssätt  
Kurserna Svafs ges, som jag redan nämnt, vid en högskola som ligger i Mel-
lansverige och vänder sig till studenter som dels läser svenska vid universitet 
och högskolor utanför Sveriges gränser (svenska som främmande språk), dels 
studenter med andra modersmål än svenska som bor i Sverige (svenska som 
andraspråk) och som har behov av att studera svenska på akademisk nivå. 
Kurserna omfattar i första hand studier i olika aspekter av det svenska språket 
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men även studier i litteratur och historia. Utbildningen omfattar tre termins-
långa heltidskurser: Svafs1, (A-nivå, enligt Europarådets språkfärdighets-
skala), Svafs 2 (B-nivå) och Svafs 3 (C-nivå). Som jag redan har nämnt ge-
nomfördes pilotstudien på Svafs 2 och huvudstudien på Svafs 3. 

I huvudstudien deltog 9 studenter, 4 manliga och 5 kvinnliga.  7 av del-
tagarna har svenska som främmande språk. De har alltså läst svenska i sina 
hemuniversitet medan 4 av dem har svenska som andraspråk och har läst 
svenska i Sverige. Deltagarna är mellan 20 och 47 år gamla. Deras kunskaps-
nivå i svenska varierar eftersom de har läst det olika länge, mellan 1 och 3 år.  
Gruppen har olika modersmål, språkfärdigheter, kunskapsnivåer i svenska, 
varierande utbildningsbakgrunder, från avslutad gymnasieskola till en akade-
misk examen samt olika syften med studierna i Sverige. De som ingår i stu-
dien har följande modersmål: grekiska, franska, ryska, ukrainska, spanska, 
kroatiska och engelska.  

De två texter som användes som utgångspunkt för samtalen kring den 
gemensamma texten som skulle skrivas var en recension av filmen Varg 
(2008), regisserad av Daniel Alfredson, och en argumenterande text som ba-
serades på en fiktiv insändare om jämställdhet: ”Rädda familjen – låt kvinnan 
stanna hemma” Av Arne Svensson i Söderbladet, september 2002. 

Studenterna skulle alltså samtala i smågrupper och gemensamt skriva två 
texter.  Dessa texter representerar såväl enkla som komplexa textgenrer, vil-
ket kräver olika utformning av respektive text. Textgenren argumenterande 
text förutsätter till exempel att skribenten utrycker sina tankar, ställningsta-
ganden och argumenterar för sina uppfattningar och synsätt samt för eller mot 
andras (Holmberg, 2004). En recension däremot kräver utöver en återgivning 
av handlingen i ett verk också ett omdöme om det. Detta bedömde jag skulle 
kunna bidra till livliga samtal och diskussioner.  

Att valet för materialinsamlingen föll just på de två textgenrerna beror på 
att de är autentiska uppgifter i Svafs 3. Med autentiska uppgifter menar jag 
här att texterna inte skapades för att samla in data för min studie utan är ordi-
narie uppgifter på denna delkurs. Jag genomförde  
huvudstudien på den avancerade nivån, alltså C-nivå, eftersom studenterna på 
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denna nivå har varierande språkfärdigheter och bakgrunder, vilka jag be-
dömde som vanligt förekommande i andraspråksklassrum. Dessutom hade 6 
av studenterna som gick denna kurs deltagit i pilotstudien som jag genom-
förde terminen innan. Detta bedömde jag som viktigt för att kunna undersöka 
hur både de ”gamla” och de ”nya” kursdeltagarna upplevde arbetsformen som 
helt och hållet bygger på samtal som resulterar i skrivandet av en gemensam 
text per grupp och som, vilket framgick av de individuella intervjuerna, var 
ny och annorlunda dels för studenterna från pilotstudien, dels för de studenter 
som tillkom under huvudstudien. 

Fältarbetet för studien pågick under 18 timmar vid 6 tretimmars lektions-
tillfällen. Läraren gav under lektionstid studenterna instruktioner till uppgif-
terna och övningar i anslutning till varje uppgift. Därefter samtalade studen-
terna med varandra och skrev de gemensamma texterna gruppvis.  

Även om både studenterna och läraren accepterade min närvaro i klass-
rummet och snabbt vande sig vid videokameran är det omöjligt att påstå att 
de var fullständigt opåverkade av min närvaro under lektionerna. Några stu-
denter uttryckte sin oro över att vissa deltagare var frånvarande under vissa 
inspelningstillfällen, bland annat på grund av sjukdom eller anställningsinter-
vju. De frågade om detta skulle kunna påverka min studie negativt.  En kvinn-
lig student kom en gång till mig efter ett samtalstillfälle och frågade om jag 
hade fått några vettiga samtal som går att använda. Jag besvarade studenternas 
frågor så gott jag kunde men har, som jag ser det, inte påverkat deras samtal 
eller samarbete. 

Även den involverade läraren visade en viss oro vid flera tillfällen. Hon 
berättade till exempel att studenterna inte deltog i samtalen särskilt mycket 
under de första lektionerna och att det kanske inte heller i fortsättningen 
skulle bli några livliga samtal som gick att undersöka, eftersom studenterna 
språkligt befann sig på olika nivåer. Jag fick tillfälle att betona att jag främst 
var intresserad av de samtal som fördes under gruppskrivandet och att min 
studie inte skulle utvärdera vare sig undervisningen eller studenternas språk-
färdighet. Jag förklarade att alla resultat därför var intressanta att undersöka. 
Jag insåg också, att mina tidigare lärarerfarenheter och närheten till fältet 
var till hjälp vad gällde förståelsen för olika klassrumssituationer. Jag visste 
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utifrån min egen erfarenhet att det ibland kan vara svårt att få igång samtal 
och diskussioner, och att just detta skulle kunna vara värt att studera. 

4.6 Etiska överväganden 
När jag inledde min studie utgick jag från Vetenskapsrådets skrift Forsk-
ningsetiska principer inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning 
(1990, s. 6–7) 25 Där konkretiseras fyra allmänna huvudkrav på forskning som 
involverar människor; informationskravet, samtyckeskravet, konfidentiali-
tetskravet och nyttjandekravet. Ytterligare regler specificeras i anslutning till 
vart och ett av dessa krav. Informationen ska vara både muntlig och skriftlig. 
Deltagarna i studien ska vara medvetna om att de deltar i forskning och ge sitt 
godkännande. Forskaren ska informera om studiens syfte och de metoder som 
används i studien, att deltagandet är frivilligt och att de som deltar har rätt att 
när som helst avbryta sin medverkan. Forskaren ska också informera om att 
deltagaren ges konfidentialitet. Alla uppgifter som rör studien antecknas, lag-
ras och presenteras på ett konfidentiellt sätt så att deltagaren inte riskerar att 
identifieras av utomstående. 

Redan terminen innan genomförandet av studien hade jag informerat den 
undervisande läraren på delkursen Skriftlig framställning om att jag var in-
tresserad av att genomföra en studie under hennes undervisning och om den 
tänkta studien. Jag informerade läraren också om mitt forskningsprojekt och 
om hur jag planerade att gå tillväga med datainsamlingen. Jag presenterade 
projektet också för studenterna och informerade dem om att jag var intresse-
rad av att genomföra en studie om deras samtal under gruppskrivande. Stu-
denterna informerades också om tillvägagångssättet för datainsamlingen och 
upplystes därefter om att videofilmningen och ljudinspelningen enbart skulle 
komma att användas i forskningssyfte och förvaras i ett låst skåp vid institut-
ionen, ett skåp som bara jag hade tillträde till. Läraren och studenterna infor-
merades också om Vetenskapsrådets etiska regler, om vikten av sekretess och 

                                                 
25 Dessa principer för god forskningssed finns presenterade i Vetenskapsrådets skrift God forskningssed (2011, s. 
18).  
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om att deras namn skulle bytas ut mot fingerade namn. Slutligen bad jag stu-
denterna att tänka på saken och berättade att jag under nästa lektionstillfälle 
skulle be dem som var intresserade att skriva under en blankett om samtycke. 
Att alla kursdeltagarna samtyckte gjorde att jag hade möjligheten att inklu-
dera hela gruppen i studien. Detta minimerade risken att några av dem skulle 
känna sig mindre betydelsefulla (Hoel, 2000). Om inte alla får möjligheten 
att delta kan detta påverka klassrummet, såväl yrkesmässigt, socialt som psy-
kologiskt (ibid.). En deltagare som medverkat i båda studierna hörde dock av 
sig fyra månader efter det att fältstudierna var avklarade och drog tillbaka sitt 
medgivande. Denna deltagare är därför utesluten från min studie.  

För att beakta ovannämnda etiska hänsyn när det gäller att inte peka ut 
de individer som deltog i studien, har jag varken angivit datum eller årtal för 
datainsamlingen. 
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Kapitel 5: Analysmodellen, deltagarna och 
kunskapsuppdraget 

5.1 Inledning 
I detta kapitel presenterar jag till att börja med den analysmodell som jag har 
vidareutvecklat utifrån Englunds kriterier för deliberativa samtal genom att 
kombinera Englunds modell (2000, 2003) med Theodorssons (2003) och 
Lundbergs (2008) beteckningar för störningar. Därefter presenterar jag delta-
garna i min studie, de uppgifter kring vilka deras samtal rörde sig samt hur 
jag har transkriberat dessa samtal. 
 
 
5.2 Analysmodellen 
Theodorsson (2003) utgår som jag redan nämnt i sin analysmodell från att 
deltagande i idealtypiska störningsfria deliberativa samtal som alla berörda 
har tillgång till, har positiva effekter i form av ökade kunskaper och en mer 
positiv självbild hos dem som deltar (s. 95). Hon framhåller vidare att analys-
modellen med lämpliga korrigeringar kan användas också av andra som stu-
derar deliberation i olika sammanhang. Eftersom olika typer av störningar 
spelade olika stor roll och påverkade deltagarna på olika sätt i hennes under-
sökning menar Theodorsson att kriterierna för störning behöver justeras. Hon 
delade in störningarna i allvarliga och mindre allvarliga beroende på i vilken 
grad de störde samtalen och deltagarna samt hur nära idealet – det deliberativa 
samtalet – de visade sig vara. I modellen (se tabell 2) återfinns dessa stör-
ningar liksom Lundbergs (2008) störning sidosamtal men nu i kombination 
med Englunds kriterier för deliberativa samtal. 
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Tabell 2. En vidareutvecklad analysmodell: deliberativa samtal och störningar  

 

Förutsättningar för deliberativa 
samtal 

Störningar som kan hindra 
deliberativa samtal 

Englund (2000, s. 6; 2003, s. 69). 
Med ett deliberativt samtal: 
 
ställs skilda synsätt mot 
varandra, olika argument ges ut-
rymme och olika uppfattningar 
och synsätt för den ena eller den 
andra blottläggs och läggs fram 

skapas tolerans och respekt för 
den konkreta andra; det handlar 
bl.a. om att lära sig lyssna på den 
andres argument 
 
ges inslaget av kollektiv viljebild-
ning, dvs. strävan att komma 
överens eller åtminstone komma 
till temporära överenskommelser 

Theodorsson (2003) 

Mindre allvarlig störning:  

Avbrytande 

Allvarliga störningar: 

Förlöjligande 
 
Osynliggörande 
 
Pacificering 

Tolkningsföreträde 

Ämnesundvikande 
 

ges individer rätt att ifrågasätta 
(auktoriteter eller) traditionella 
uppfattningar 26 

Lundberg (2008) 
Sidosamtal  

 
Som jag tidigare nämnt har jag, förutom att jag har använt mig av den modell 
som jag vidareutvecklat utifrån Englunds kriterier, lyft fram sex nyckelord 
som återkommer i min analys av studiedeltagarnas samtal: överenskommelse, 
ifrågasättande, argumenterande, lyssnande, ansvar och respekt. 
 
 

                                                 
26 Fokus i min studie ligger på ifrågasättandet av traditionella uppfattningar och inte på auktoriteter med 
vilka menas ifrågasättandet av läraren eller av institutionella strukturer. Lärarens roll under samtalens 
gång var mycket begränsad. 
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5.3 Deltagarna  
Nio deltagare ingår i studien, fem kvinnor och fyra män.  Studenterna var 
redan indelade i fyra grupper sedan början av terminen. Dessa grupper fun-
gerar sedan som basgrupper för olika uppgifter. Gruppindelningen görs uti-
från studenternas kunskapsnivå i svenska, deras kön samt modersmål. Nedan 
presenteras en sammanställning av studiens deltagare. Sammanställningen är 
gjord utifrån mina intervjuer med var och en av dem.  
 

Tabell 3. Översiktlig presentation av deltagarna i huvudstudien 

 
Deltagarnas namn är, som jag redan nämnt, fingerade. Med första språket 
menas deltagarens modersmål. Med studier i svenska varav antal terminer i 
Sverige avses studietid i svenska utanför Sverige och studier i svenska under 

Grupper Namn Första- 

språk 

Studier i svenska 
varav antal terminer 
i Sverige 

Utbildning-
bakgrund  

Språk-kun-
skaper 

Syftet med 
studierna i 
svenska 

Grupp 1 Nadia franska 2 år, 2 t. i Sverige Univ. 3 år arabiska, en-
gelska  

SVEFS 

 Juan spanska 4,5 år, 6 t. i Sverige Univ. 3 år engelska SVAS 

 Anna ryska 2 år, 1 t. i Sverige Univ. 3 år engelska SVEFS 

Grupp 2 Masha ryska 1,5 år, 1t. i Sverige Univ. 3 år engelska SVEFS 

 Sergei ukrainska 2,5 år, 1 t. i Sverige Univ. 3 år ryska, polska 
engelska  

SVEFS 

 Jeanette franska 2 år, 2 t. i Sverige Univ. 3 år engelska, 
tyska 

SVEFS 
och SVAS 

Grupp 3 Alexander grekiska  1 år, 2 t. i Sverige Univ. 4 år tyska, en-
gelska 

SVAS 

 Marina ryska 2 år, 1 t. i Sverige Univ. 4 år Engelska 
 

SVEFS 

 Jean franska 3 år, 2 t i Sverige Univ. 3 år Engelska 
 

SVEFS 
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kurserna SVEFS eller SVAS. Utbildningsbakgrund står för deltagarnas tidi-
gare skolgång. Med språkkunskaper menas andra inlärda språk samt språk 
som utgör vissa av deltagarnas föräldrars modersmål men som inte är delta-
garens förstaspråk. I den sista kolumnen syftet med studierna i Sverige står 
orden SVEFS, (Svenska som främmande språk), det vill säga svenskunder-
visning utanför Sveriges gränser och SVAS, (Svenska som andraspråk), alltså 
svenskundervisning för invandrare som bor i Sverige. 

Eftersom det deliberativa samtalet står i fokus har urvalet av samtalsse-
kvenser styrts av detta fokus, det vill säga jag har valt sekvenser där jag har 
sett möjligheter respektive hinder för deliberationen. Jag har också valt att 
enbart studera tre gruppers samtal av totalt fyra möjliga grupper. Anledningen 
till detta är att grupp fyras medlemmar av olika anledning ofta var frånvarande 
från lektionerna. Dessutom hörde en deltagare i denna grupp av sig, efter att 
fältarbetet var genomfört, och ångrade sin medverkan i studien. Denna grupp 
är därför utesluten från studien.  
 
 

 
5.4 Texterna  
Två texter användes, som jag redan nämnt, som utgångspunkt för deltagarnas 
samtal. Studenterna satt i smågrupper och samtalade dels om dessa texter, 
dels om de gemensamma texter på 400 ord vardera som de skulle skriva sedan 
lämnade in till läraren. Texttyperna bestod av en recension och en argumen-
terande text. Recensionen handlade om filmen Varg. Den andra skrivuppgif-
ten var en argumenterande text i anslutning till ett kort debattinlägg under 
rubriken ”Rädda familjen - Låt kvinnan stanna hemma”.  Instruktionen var 
här att skriva ett svar på skribentens inlägg. Deltagarna skulle hitta ”en tes” 
till sitt svar på den nämnda texten och därefter skriftligt argumentera för detta 
svar enligt uppgiften.   

 

5.4.1 Skrivuppgift 1 
Filmen Varg är från 2008 och regisserad av Daniel Alfredson. Historien i fil-
men har sitt ursprung i romanen Skraplotter, som är den tredje delen i trilogin 
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Vargskinnet av Kerstin Ekman, som också har skrivit manuset till filmen. Fil-
men handlar om det omdebatterade ämnet vargarnas vara eller icke vara i 
Sverige.  
 
 
5.4.2 Skrivuppgift 2 
Nedanstående text användes som utgångspunkt för den andra skrivuppgiften. 
Den är fiktiv och föreställer ett debattinlägg. Den finns i Ronald Alfredsson 
(2002) Skrivtrappan- Genrer ordval skrivråd språkövningar, på s. 33. 
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”Rädda familjen – 
Låt kvinnan 
stanna hemma” 
 
Kvinnans frigörelse 
har inneburit en kata-
strof för familjen. 
Idag har familjen, 
som borde vara det 
fundament som hela 
samhället vilar på, fal-
lit ihop som ett kort-
hus. I och med att 
kvinnan fått rösträtt, 
inflytande i samhället, 
förvärvsarbete utanför 
hemmet och egen 
ekonomi, har kvinnan 
blivit alltmer själv-
ständig och rent ut 
sagt självsvåldig. 
Mannens roll däremot 
har tunnats ut – han 
kan sparkas ut ur 
hemmet när helst 
kvinnan upplever ho-
nom som en börda. 
Mannen tvingas flytta 
med dryga underhåll 
att betala och livet 
känns meningslöst.  
    Jag har erfarenhet 
av flera separationer  
så jag vet vad jag talar 
om.  
   I bibeln står att 
kvinnan skapades för 
mannens skull (Första  
 

 
 
 
 
Korintierbrevet 11:5-
10).  
  Kvinnans huvudupp-
gift är att sköta hem 
och barn. Det är en ar-
betsfördelning som 
har funnits sedan ur-
minnes tider. Sådan är 
helt enkelt naturens 
gudomliga ordning. I 
historiens gryning satt 
kvinnor och barn vid 
lägerelden medan 
männen var ute och 
jagade. När männen 
kom tillbaka med by-
tet såg kvinnorna till 
att även de minsta 
fick vad de behöver.  
    Kvinnan skötte allt 
hushållsarbete medan 
männen satt runt el-
den och planerade för 
nya jakter och hur 
man skulle skydda 
sina familjer undan 
alla faror. Det var  
en praktisk och 
livsnödvändig uppdel-
ning. 
    Också idag är det 
en heltidsuppgift att 
sköta hem, man och 
barn. Den hemmava 
 

 
 
 
 
rande kvinnan borde 
därför få ersättning 
för sitt arbete så att 
hon inte tvingas ut i 
förvärvsarbete utan 
kan lägga ner hela sin 
själ i hemmets skötsel 
och omsorg om man 
och barn. 
     Ett hem där kvin-
nan ger värme och 
kärlek till sin man och 
vise versa är  
det finaste som finns. 
Denna harmoni mel-
lan man, hustru och 
barn borde alla få 
uppleva. 
    Jag tror att vi har 
mycket att lära från 
andra kulturer. Där är 
mannen och kvinnans 
roller klart definie-
rade. Man rättar sig 
efter naturens lagar 
och därför lever man i 
harmoni med 
varandra. Resultatet 
blir ett blomstrande 
familjeliv.  
 
Arne Svensson
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De båda uppgifterna är, som jag redan har nämnt, två av de autentiska upp-
gifter som ingår i studenternas kurs och är således inte utvalda för min data-
insamling. De visade sig emellertid passa in i studiens sammahang, eftersom 
de också kräver deliberation. Vargens vara eller icke vara, alltså uppgift 1, är 
ett omdebatterat ämne i svensk media och jämställdhetsfrågor som text 2 tar 
upp, är också relevanta att diskutera från olika ståndpunkter och synsätt i en 
heterogen grupp vuxna andraspråkstalare som består av kvinnor och män med 
olika språkliga, kulturella och sociala bakgrunder. 

5.5 Transkriptionsfrågor  
Studenternas samtal har jag transkriberat till skriftspråk eftersom studiens fo-
kus ligger på innehållet i studenternas samtal som helhet och inte på den 
språkliga formen i deras utsagor. Jag har emellertid vinnlagt mig om att 
komma så nära de ursprungliga utsagorna som möjligt. Jag har rättat de språk-
liga misstag som jag bedömde visserligen går att förstå i sin kontext men som 
kan försvåra förståelsen för läsaren. Till exempel har jag rättat viss ordföljd, 
verbböjning, prepositioner o. dyl. Vissa utsagor har jag behållit i sitt ur-
sprungliga skick trots att de innehåller språkliga felaktigheter, detta för att jag 
insåg att dessa felaktigheter bidrog till att samtalen fortsatte, alltså att näst-
kommande repliker byggde på dessa felaktigheter. 

Detta sätt att transkribera på är inte helt problemfritt. Linell (2012) po-
ängterar att ändringar i transkriptionen förknippas med stora praktiska och 
teoretiska problem27.  Detta gäller exempelvis i de fall där man behöver över-
sätta transkriptionen till ett främmande språk, av olika anledningar eliminera 
vissa konstruktioner i de transkriberade replikerna, eller återge samtal på ett 
sätt som skiljer sig från de ursprungliga replikerna. Linell lyfter vidare fram 
olika nivåer av samtalsåtergivning. De är standardtranskription, förenklad 
transkription och samtalssamandrag28.  

Han skriver att man förlorar en stor del av information som kan vara av 
intresse för att förstå vad som sker under en episod. Det kan även ge felaktiga 

                                                 
27 Se även Nikander Pirjo (2008) Working with Transcripts and Translated Data. Qualitative Reasearch in Psycho-
logy, 5 :225–231. 
28 Samtalssammandrag handlar om en nedteckning av vad som förekommer i till exempel intervjuer eller förhör och 
som antecknas av olika praktiska skäl. Denna form av återgivningen av samtal kan, enligt Linell inte kallas för 
transkription (Linell 2012 s. 155–156) 
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intryck i deltagarnas repliker (s. 155–156). Standardtranskription bör enligt 
Linell eftersträvas trots att den kan vara både tidsmässigt och ekonomiskt krä-
vande.  

Transkriptionsformerna standardtranskription eller förenklad transkript-
ion är enligt Linell inga ”rigida system” (s. 157). De kan modifieras i relation 
till den aktuella studiens syften. Den transkriptionsform som jag själv använ-
der mig av kan därför inte fullständigt identifieras med någon av Linells 
nämnda former. Jag är medveten om att det är lätt att under transkriptionens 
gång lägga in sina värderingar och tolkningar i deltagarnas utsagor och har 
därför så gott jag har kunnat försökt hålla mig nära studenternas utsagor vid 
transkriptionen. Jag har alltså strävat efter att återge samtalen så precist som 
möjligt men har dock, som jag redan nämnt, gjort några ändringar i den språk-
liga formen, vilket gör att transkriptionen skiljer sig något från de ursprung-
liga samtalen. Nedan följer exempel på de justeringar som utfördes under 
transkriberingen av samtalen till skriftspråk:  
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Tabell 4: Exempel på justeringar i deltagarnas utsagor vid transkribering 

Exempel på ursprungliga utsagor  Exempel på ändring i språklig form 
vid transkribering 

 

Övrig info. 

1. […] nu de har samma arbete. 

 

[…] nu har de samma arbete. grupp 3 

2. vi måste skriva en tes som vi 
måste försega nej förs-            

 

Inga ändringar i denna mening har 
skett eftersom den nästkommande 
repliken byggs på felaktigheter i 
meningen. 

grupp 1  

3. men jag tror inte att det finns 
yrkor […] 
 

men jag tror inte att det finns yrken 
[…] 

grupp 2 

4. […] generellt det händer också 
för att det är ganska problematisk 
att förstå vem är det. Är det en 
kvinna eller en man? men i det 
här fallet jag menar att de till ex-
empel arbetar […] 

[…] generellt händer det också ef-
tersom det är ganska problematiskt 
att förstå vem det är. Är det en 
kvinna eller en man? men i det här 
fallet menar jag att de till exempel 
arbetar […] 

grupp 2 

 
Under transkriptionens gång insåg jag också att vissa samtal riskerar att bli 
avkontextualiserade, att sådant som är viktigt att nämna i dessa samtal går 
förlorat, nämligen allt det visuella, språktonen, gester, skratt och miner som 
kan ha betydelse för beskrivningen av vissa beteenden och som därför enligt 
min mening bör finnas med i transkriptionen av samtalen. Detta är särskilt 
viktigt i denna studie eftersom jag, även om jag är medveten om att detta är 
en tolkning från min sida, har för avsikt att ingående beskriva hur repliker 
initieras i deltagarnas samtal samt att bedöma hur initiativ och respons påver-
kar samtalen och deras kvalitet. I transkriptionen av samtalen har jag kom-
menterat detta inom dubbla parenteser ((icke verbala aspekter)), vilka står för 
det ickeverbala språket. Jag har huvudsakligen utgått från Per Linells tran-
skriptionskonventioner (2011, s. 134–140). Materialet kan således läsas enligt 
följande transkriptionsnyckel:  
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Tabell 5. Transkriptionsnyckel 

 

Markering i transkriptionen Innebörd 

 

Understrykning 
 

sats- eller frasbetoning 

Kursiv ord på annat språk  

(.) kort men märkbar paus  

(1.4) (kortare än en sekund) lång 

paus/uppskattad paus (längre än en 

sekund) 

(ord inom parentes) osäker tolkning 

((dubbel parantes)) 

 

icke-verbala aspekter, enbart visu-

ella rörelser, ljud, kroppsspråk etc. 

[ 

 

början av samtidigt el ler överlap-

pande tal 

[…] utelämnade delar 

 

me- talturen avbröts 

(xx) ohörbart ord 
 

(xx xx) flera ohörbara ord  
 

*…* yttrande uttalas med skrattande röst 
 

SKRATTAR talaren skrattar 
 

SKRATT alla skrattar 
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Kapitel 6: Samtalen 
 

 
 
 

 

6.1 Inledning 
I det här kapitlet presenteras de samtalsutdrag som ligger till grund för min 
analys och senare också för min resultatdiskussion. Jag har i mitt urval foku-
serat på samtalssekvenser som jag bedömde möjliga för analys av deliberativa 
samtal, alltså de samtal där jag har sett både möjligheter och hinder. Jag har, 
som jag redan har nämnt, valt de tre första grupperna i tur och ordning, grupp 
1, 2 och 3. I min tolkning av det empiriska materialet läste jag i första hand 
transkriptionerna av samtalen men återvände då och då också till videoinspel-
ningarna för att för mig själv kunna förtydliga de nedskrivna transkriptionerna 
med hjälp av de inspelade samtalen.  

I tre avsnitt presenterar jag nu de utdrag jag har gjort av studiens samtal. 
Här återges hur samtalen gick till och hur deltagarnas åsikter, argument och 
perspektiv under samtalen kom till uttryck. Samtalsutdragen presenteras i 
kronologisk ordning. Syftet med detta är att återge samtalens utveckling över 
tid och beskriva hur deltagarna försökte finna gemensamma grunder för dis-
kussionerna. Grupperna har fått lite olika utrymme beroende på mitt urval av 
samtalsutdrag som jag nämnt ovan. 

Lektionerna påbörjades på samma sätt vid alla samtalstillfällen. Eftersom 
studenterna fick uppgifterna lektionen innan samtalstillfället, alltså under lä-
rarens föreläsning om de texter som de skulle samtala om, satte sig studen-
terna direkt i sina respektive grupper när de kom in i klassrummet och kom 
således omgående igång med sina samtal. Till min förvåning var klassrummet 
ofta fyllt av livliga diskussioner och pågående samtal. Detta var något som 
varken läraren eller jag hade tagit för givet skulle uppstå eftersom studenterna 
inte hade arbetat på detta sätt med sina första skrivuppgifter på denna delkurs.  
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6. 1. 1 Frågeställningarna 
Med den analysmodell som jag med utgångspunkt i Englund (2000), Theo-
dorsson (2003) och Lundberg (2008) utvecklat och presenterat ovan vill jag 
utifrån följande frågeställningar studera deltagarnas samtal i sina respektive 
grupper, alltså, i vad mån 
 

 ges olika synsätt och uppfattningar utrymme och möjlighet att läggas 
fram under samtalen? 

 strävar deltagarna efter att komma överens? 
 förekommer ifrågasättande av traditionella uppfattningar? 
 tar deltagarna i studien sitt ansvar? 
 förekommer störningar i dessa samtal och hur påverkar de samtalen? 
 utvecklas deliberativa attityder hos deltagarna? 

 
Nedan följer nu samtalsutdrag från grupperna 1, 2 och 3 samt kommentarer 
till dem. I alla kommentarer kommer nyckelorden och beteckningarna på stör-
ningar att vara kursiverade. 
 
 
6.2 Grupp 1 
Gruppen består av tre medlemmar, Anna (A), Juan (J) och Nadia (N). Först 
en kort presentation av dem: 
 
Nadia 
Nadia är född i början av 90-talet i en stor stad i Frankrike. Hon har franska 
som sitt förstaspråk men talar även arabiska eftersom en av föräldrarna har 
arabisk härkomst. Nadia har läst svenska som främmande språk i två år vid 
sitt hemuniversitet. Nu är hon utbytesstudent och läser svenska som främ-
mande språk på sin andra termin i Sverige. Tidigare läste Nadia på kursen 
Svafs2 och nu fortsätter hon på den avancerade nivån, Svafs3. I min intervju 
med henne menade hon att syftet med hennes studier i Sverige är att utveckla 
sin muntliga kommunikation i svenska, något som hon säger sig sakna ef-
tersom hon läste svenska i Frankrike där hon inte hade möjlighet att använda 
språket utanför klassrummet. 
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Juan 
Juan är född i mitten av 90-talet och kommer från ett spansktalande land i 
Sydamerika. Han har tidigare läst svenska som andraspråk för invandrare in-
nan han började på Svafs3. Parallellt med sina studier arbetar han också på 
ett stort svenskt företag. Han poängterar att syftet med hans studier i svenska 
är att utveckla sina muntliga färdigheter för att kunna kommunicera på sitt 
arbete.  
 
Anna 
Anna är utbytesstudent från Ryssland. Hon är född i början av 90-talet, talar 
ryska, engelska och svenska. Anna har läst svenska under 2 år vid sitt hemuni-
versitet i en stor stad i Ryssland. Nu läser hon svenska under en termin i Sve-
rige och kommer att återvända till sitt hemland för att fortsätta bedriva sina 
studier där. Syftet med hennes studier i Sverige är att lära sig så mycket 
svenska som möjligt och kommunicera på svenska även utanför klassrummet. 
Hon menar att fokus i hennes tidigare språkstudier låg på skrivande, gramma-
tik och ordinlärning och att hon saknar momentet kommunikation i sina 
språkstudier.  
 
 
6.2.1 Grupp 1. Skrivuppgift 2: Argumenterande text om Rädda 
familjen – Låt kvinnan stanna hemma 
 
Samtal 2, grupp 1, utdrag 1: Vi måste hitta en tes 
Detta första utdrag är hämtat från lektionen under vilken studenterna arbetar 
med sitt första samtal kring uppgiften ”argumenterande text”, uppgift 2. Anna 
var frånvarande från lektionen där läraren instruerade studenterna om uppgif-
ten, vilket skapade förvirring och osäkerhet hos henne. Nadia och Juan försö-
ker informera henne om hur uppgiften bör utformas och hur de ska gå till väga 
med sitt samtal och skrivande, utifrån hur de uppfattat lärarens instruktioner.   
 
1 J: ska vi skriva en rubrik?                                              
2 A: måste vi skriva en rubrik?                 
3 N: vi måste ha en tes ((vänder sig mot J))                 
4 A: en tes? ((vänder sig mot N och frågar tyst))                 
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5 N: en tes ((nickar))                                              
6 A: ja, en tes ((tittar nickande på J och söker ögonkontakt))                                           
7 J: jo, mmm det står där att vi måste ha en tes ((läser i sin anteckningsbok och 

nickar)) 
8 N: tes, tes ((pekar i sitt anteckningsblock))                
9 A: aha en tes ((pekar i N:s  block och läser ordet högt))                
10 J: formulera din tes ((läser i N:s anteckningar)) men det har vi ju ((pekar på ru-

briken till texten Rädda familjen- Låt kvinnan stanna hemma)) 
11 N: mmm men vi måste ha en tes (.) så först måste vi skriva en tes och sedan 

argument för den, och sedan något motargument och något mot mot d- ((A av-
bryter N)) 

12 A: mot m- vad? ((Vänder sig med frågan till N)) 
13 ((samtidigt tal)) 
14 J: lyssna nu! Det [hä- ((avbryts av A))                
15 A:                        [vi kan skriva en tes ((säger hon högt))                
16 J: det här är en tes ((pekar igen på rubriken till texten))           
17 N: nej (.) jag vet inte vänta ((bläddrar i sitt lexikon och försöker slå upp ord))               
18 ((Tystnad.  J och A läser igen i anteckningsboken och i texten)) 
19 N: mmm (.) vi måste skriva en tes som vi måste försega nej förs- ((tittar samti-

digt i sin ordbok))                
20 A: vad? ((vänder sig till N))                  
21 N: mmm vänta (bläddrar i sitt lexikon och vänder sig sedan till A)) förs- för-

svar- mena-          
22 A: ah menar du försvara                
23 J: ah ok 
24 N: har ni gjort den argumenterande muntliga uppgiften som vi haft på den 

muntliga delkursen? ((vänder sig till J)) där måste du också ha en tes som du 
måste argumentera för 

25 A och J: ja ((nickar)) 
 ((samtidigt tal)) 
26 N: så vi måste ha en tes (.) [vad ska vi skri-? ((talar högt och snabbt och av-
bryts av A))                
27 A:       [men (.) är det en tes och en text vi ska skriva (.) 

från hela gruppen? ((visar pekfingret för att få bekräftelse på att de bara ska 
skriva en gemensam tes och en gemensam text ))  

28 J: mmm 
29 N: ja, från hela gruppen [okej            
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30 J:                                     [vi kan säga något som till exempel kvinnor idag är t- 
((blir avbruten och får inget svar eftersom A åter läser i texten och N läser i 
sitt anteckningsblock))                                        

[…] 
 
Kommentar 
Trots avbrytande och sidosamtal som ofta förekom i detta utdrag lyssnade 
gruppdeltagarna också på varandra. Juan och Anna väntade när Nadia inte 
kunde uttrycka sig, till exempel när hon höll på med att slå upp ordet ”för-
svara” för att förklara hur de skulle utformas samt för att  
förklara att tesen skulle framställa gruppens tanke om ämnet som sedan skulle 
försvaras och argumenteras för: ” vi måste skriva en tes som vi måste försega” 
(se även rad 17, 24 och 26).  

Deltagarna visade också viljan att samarbeta och förstå hur de skulle gå 
tillväga i sina diskussioner och sitt skrivande. Juans inlägg på raderna 14 och 
16 är exempel på tolkningsföreträde, d.v.s. att han serverade sin åsikt som 
fakta, eftersom han slog fast hur tesen som utgångspunkt för gruppens dis-
kussion om den gemensamma texten skulle se ut: ”lyssna nu!” på rad 14 och 
”det här är en tes” på rad 16: ”det här är en tes”.  
 
 
[…] 
31 N: jag förstår inte varför texten ”Låt kvinnan stanna hemma [till-? ((läser ru-

briken till texten som de diskuterar. Blir avbruten))        
33 A: [för att f- ((A blir avbruten av J))  
34 J:  [ han menar för att rädda familjen låt (.) kvinnan stanna hemma                                        
 A: ja (.) men det är inte sant [det är inte bra ne-                                                                               
35 J:         [det därför texten heter ”låt kvinnan stanna 

hemma” så att   familjen inte splittras                
36  N: vi måste inte ha den här rubriken som tes ((slår pennan mot bordet och tit-

tar ner på pappret)) 
37 ((tystnad. A och N tittar på varandra och skakar på huvudet)) 
38 J: så vad vill ni att vi ska skriva för tes? ((suckar)) 
39 A: nej men (.) ”tes” är argumentet från oss alla i texten ((vänder blicken mot N 

och söker ögonkontakt med J)) 
40 N: mmm så vi måste ha en tes och sedan argumentera för din tes och sedan 

mot din 
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      tes och efter [mot mot d- ((N blir avbruten av J)) 
41 ((samtidigt tal)) 

J:                  [jag skulle vilja veta när vi ska argu- ((J blir avbruten. Han suckar 
djupt))                                               

42 A:                 [mot mot din tes? ja?  ((A avbryter J och tittar på N)) 
43 J:                  [jag vill veta något ((J avbryter A. A och N talar tyst med 

varandra och lyssnar inte på J)). När ska vi argumentera för den här tesen ((ta-
lar högre och tittar på N samtidigt som han pekar i texten))  

44 ((samtidigt tal)) 
45 A: [jag tycker hm ((talar tyst och vänder sig till N. Hon blir avbruten av N)) 
46   N: [när? m- ((avbryter A, tittar på J som ser allvarsam ut och småskrattar ner-

vöst. Blir avbruten av J)) 
47 J:  [i tes- ((blir avbruten av A  
48 A: men varför? [fr- ((lutar huvudet i händerna och suckar)) 
49 J:            [kolla vi har en tes ((Avbryter A och pekar på rubriken i tex-
ten)) 
50 N: mmm ((tittar på A)) 
51 J: vi behöver bara argumentera vi behöver inte skriva något mer  
52 ((N vänder sig mot läraren och ropar på henne för att fråga henne igen om in-

struktioner.)) 
 
 
Kommentar 
Att Juan verkade irriterad och höjde rösten tystade inte Nadia och Anna och 
hindrade dem inte heller från att fortsätta ifrågasätta hans tes, framföra sina 
idéer och tankar samt argumentera för sina åsikter och att formulera ”en tes” 
som alla gruppmedlemmarna stod för och till slut var överens om. Se till ex-
empel rad 43 där han höjde rösten, tittade på Nadia samtidigt som han pekade 
i texten: ”jag vill veta något när ska vi argumentera för den här tesen” samt 
rad 49 där han avbröt Nadia och sa: ” kolla vi har en tes”. Annas korta fråga 
på rad 48 ”men varför?” som kom som en invändning mot Juans nämnda tes. 
Frågan förefaller ha dubbla innebörder. Med sin korta fråga verkade Anna 
dels vilja ifrågasätta Juans tes, dels få en förklaring till varför de måste ha 
denna tes som en gemensam utgångspunkt för sin diskussion. 

Det övergripande intrycket från utdrag 1 är att deltagarna var mycket ak-
tiva och samtalet kan betraktas som deliberativt eftersom alla gruppmedlem-
mar kom till tals, och tog sitt ansvar för att förstå och för att bidra till hur 
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uppgiften skulle utformas. De svarade på varandras repliker om vad de be-
hövde göra för att skriva en gemensam text och hålla sig till instruktionerna. 

Nadia som var ”sekreterare” i gruppen skrev ner de tankar och idéer som 
togs upp under samtalet. Hon var mycket engagerad och såg till att gruppen 
utformade texten enligt lärarens instruktioner och att den skickades i tid: ”Det 
var bra att vi hade en sekreterare som skriver våra åsikter och argument och 
sedan skickar texten till läraren”, sa Nadia under intervjun med henne. Då 
uppgav hon dock att hon kände att Juan och Anna hade mer kunskaper i 
svenska än vad hon hade. Hon sa att detta ibland försvårade hennes delta-
gande, men hon tillade att: ” jag har ändå kunnat säga, precis som de andra i 
gruppen, vad jag ville säga och diskutera mina åsikter i gruppen”. 

Gruppmedlemmarna talade samtidigt och avbröt varandra, särskilt i slu-
tet av utdraget ovan (se rad 30–48). Avbrytandet uppstod när gruppmedlem-
marna kommit igång ordentlig med sin problemlösning och de diskuterade 
hur de skulle utforma uppgiften. Ingen av dem tystades av att samtalen av-
bröts. Tvärtom ökade avbrytandet ju mer engagerade deltagarna blev i dis-
kussionen. Avbrytande i detta utdrag fungerade snarare som en kvalitetshö-
jare för samtalet än som en störning. Studenterna blev engagerade i samtalet 
och besvarade varandras repliker trots ökande avbrytande mot slutet och trots 
att replikerna inte var fokuserade i början av utdraget. Samtalet var en fram-
komlig väg för dem att förstå uppgiften. Inte minst var det värdefullt för Anna 
som hade missat det lektionstillfälle under vilket läraren instruerade studen-
terna om uppgiften och kriterierna för samtalen. Juans replik på rad 50: ”vi 
behöver bara argumentera vi behöver inte skriva något mer” gjorde att Nadia 
och Anna blev osäkra på hur gruppen skulle gå tillväga med uppgiften och då 
bestämde de sig för att ropa på läraren och be henne om hjälp. 

Trots att diskussionen i utdrag 1 mest handlade om arbetsformen och inte 
om själva temat i texten, gavs deltagarnas olika uppfattningar om utform-
ningen av uppgiften utrymme. Nadia ifrågasatte Juan (se till exempel rad 17, 
19, 26, 29 och 36) och sedan när hon ropade på läraren för att be om instrukt-
ionerna. På raderna 21 och 24 argumenterade Nadia liksom Anna på rad 39 
för varför de inte kunde acceptera Juans tes som utgångspunkt för deras sam-
tal.  
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Samtal 2, grupp 1, utdrag 2: En lista med våra argument 
I nedanstående utdrag fortsätter Juan att argumentera för den tes som han 
fastslog i början av samtalet, alltså rubriken till texten. De andra grupp-
medlemmarna håller fortfarande inte med honom. 
 

1. J: en argument kvinna måste vara hemma och me-  
2. A: både vara hemma och jobba. Det är klart att de behöver vara fria och 

också sköta om barnen och vara husfruar men (.) de är ju människor de 
måste utveckla sig ((Talar högt och vänder blicken mot N)) 

3. A: vad tycker du? ((tittar på N med frågan)) 
4. J: ja  

 ((samtidigt tal)) 
5. N: ja de (.) hushållet behöver två [inkomst? För att kunna leva och för att 

samhället ska utvecklas ja 
6. A:                                                   [inkomster ((rättar N)) men det handlar 

inte om pengar det handlar om att kvinnor också vill arbeta 
7. J: okej vad händer om män tjänar mer pengar än kvinnor och de inte behö-

ver arbeta måste de också stanna hemma eller kan de göra vad de vill? ((vä-
nder sig till A)) 

8. A: kvinnor vill inte stanna hemma  
9. N: i Sverige arbetar många kvinnor eftersom de kan arbeta deltid me- 
10. A: ah deltid det är bekvämt me- 

         ((samtidigt tal)) 
11. J: så [nu är vi me- 
12. N:    [jag hatar denna text den handlar om samma ämne som mitt projektar-

bete ((pekar på texten)) [me- ((blir avbruten av A)) 
13. A:                       [varför varför hatar du den?  
14. N: den handlar också om kvinnofrigörelse 
15. A: mmm *så du är expert i denna fråga*  
16. J: så vi måste me- ((lyssnar inte på N:s och A:s diskussion)) 
17. A: har du något argument från ditt projektarbete som *vi kan använda till 

vår uppgift*? ((frågar N)) 
18. N: det är inte samma uppgift det handlar inte om för och mot argument det 

handlar om något annat 
19. J: *det spelar ingen roll* (.) ok vi måste skriva 
20. A: skriva (.)  
21. N: kanske vi kan skriva att kvinnor me- 
22. ((tystnad. Alla läser i texten)) 
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23. J: skriv något ((vänder sig mot N)) 
  ((samtidigt tal)) 

24. A: kanske kan vi skriva att kvinnor är tvungna att arbeta men kan inte tjäna 
tillräckligt med [pen- ((vänder sig till J som avbryter henne))  

25. J:     [vi kan börja med att skriva en lista med våra argument [me- ((N och A 
nickar. N avbryter J)) 
N: vi kan skriva förargument och sedan skriva motargument 

26. J: ja 
 
Kommentar 
I utdraget ovan fortsatte Juan argumentera för sin tes och menade att kvinnan 
inte behövde arbeta utan skulle vara hemma. Anna svarade omgående att även 
kvinnor måste ha möjligheten att utvecklas, alltså vara hemma med barnen 
men också arbeta. Hon vände sig även till Nadia och bad henne om hennes 
åsikt i ämnet. Nadia gav intryck av att hålla med Anna och hon tillade att 
hushållet behöver inkomster från både män och kvinnor för att kunna fungera 
och för att samhället ska kunna utvecklas. Liksom i sina tidigare inlägg fort-
satte Juan argumentera mot Annas och Nadias åsikter i ämnet. Med höjd röst 
vände han sig till Anna och ställde, på rad 7, frågan om kvinnor behövde 
arbeta om deras män hade råd och inte hushållet behöver två inkomster. Anna 
svarade att kvinnor inte vill stanna hemma. Nadias replik på rad 9 är, som jag 
ser det, inte någon direkt respons på Annas eller Juans repliker, utan kan tol-
kas som en kompromiss mellan Nadias och Juans inlägg. Det var förmodligen 
ett sätt att lugna ner den något irriterade stämning som rådde under denna 
diskussion. Som utomstående tolkar jag hennes inlägg som att hon menar att 
kvinnor med deltidsarbete får möjlighet att både arbeta hemma och utanför 
hemmet: ” I Sverige arbetar många kvinnor eftersom de kan arbeta deltid”.  

Deltagarnas synsätt och uppfattningar gavs utrymme i detta utdrag. Ifrå-
gasättande av varandras uppfattningar förekom också; se Juans yttrande på 
rad 7 och Annas bestämda svar till honom på rad 8: ” kvinnor vill inte stanna 
hemma”. Hade inte Nadia och Anna ifrågasatt Juans bestämda utgångspunkt 
för utformning av gruppens uppgift, hade de behållit hans förslag trots att de 
inte hade samma åsikter i ämnet. Det var genom deras sakliga argumentation 
(till exempel frågor om inkomster, barnuppfostran o.s.v.) som samtalet tog en 
annan riktning än vad Juan kanske tänkt sig. Avbrytandet hindrade deltagarna 
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inte från att hela tiden ta nya initiativ och framföra sina åsikter i ämnet. Samt-
liga deltagare tog sin del av ansvaret för att samtalet skulle fortsätta. Se till 
exempel Juans inlägg på raderna 19 där han påminde Anna och Nadia om att 
de måste börja skriva ” […] ok vi måste skriva ”.  Gruppdeltagarna visade 
också en stark vilja att förstå. De bidrog med argument. Anna gav inte upp 
utan hon fortsatte att framföra sina tankar och åsikter om ämnet, trots att Juan 
hade andra uppfattningar. Anna uppmuntrade även Nadia att delta i diskuss-
ionerna när hon märkte att Nadia inte sa något (se rad 3 och 15). Trots miss-
förstånd, skilda uppfattningar om och synsätt på diskussionsämnet visade del-
tagarna respekt för varandra och strävade efter att komma överens om en 
gemensam grund för samtalet och att nå konsensus.  

Mot slutet verkade Juan ha insett att gruppen inte behövde ha den tes som 
han fastslog, alltså rubriken till inlägget ”Rädda familjen – Låt kvinnan stanna 
hemma”, som utgångspunkt för sitt samtal och sin uppgift, utan att gruppen 
skulle läsa texten och formulera en ny ”tes” och använda texten som utgångs-
punkt för insamling av för- och motargument. Under detta samtalsutdrag ver-
kade deltagarna någorlunda ha kommit överens om hur de skulle fortsätta med 
sitt arbete. Nadia och Anna verkade mera tillfreds med att de inte behövde 
hålla sig alltför mycket till texten utan att de kunde formulera en egen gemen-
sam tes. På raderna 28–30 fattade de ett gemensamt beslut om hur de skulle 
gå vidare med samtalandet om och skrivandet av texten. De kom överens om 
att skriva en lista med sina argument och motargument. Man kan säga att de 
utifrån sin argumentation lyckades lösa olika problem utifrån skilda syn-
vinklar. 
 
 

Samtal 2, grupp 1, utdrag 3: Det är harmoni 
Nadia, Juan och Anna fortsätter att samtala om samma text som i utdragen 
ovan. De försöker att hitta fler argument till den nu gemensamt tänkta ut-
gångspunkten för samtalet. 
 

1. J: ok så hur många argument har vi nu? ((J vänder sig till N som antecknar 
vad de säger)) 

2. A: få ((säger det tyst och ler)) 
3. N: fyra 
4. J: fyra? 
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5. A: mmm har du skrivit det argument som du sa om att kvinnor jobbar för 
att överleva ((vänder sig med frågan till N)) 

6. N: mmm 
7. J: du sa också något om harmoni i början ((vänder sig till A) 
8. N: mmm ja de- ((blir avbruten av A)) 
9. A: mmm bla bla bla harmoni ((läser i texten)) ”ett hem där kvinnan ger 

värme och kärlek till sin man och vise versa är det finaste som finns. 
Denna harmoni…” så han tycker att (.) kvinnor bara ska göra så och så och 
när männen kommer hem du ger de männen mat och då blir allt fint ((säger 
hon med högre röst)) 

10. N: nej men [ 
11. J:                [*men det är harmoni* ((säger J och vänder sig till A och sedan 

till N)) 
12. A: det är harmoni för män ((säger hon allvarsamt och med himlande ögon)) 
13. N: nej eftersom mmm kvinnor inte kan vara lycklig (.) lyckliga? ((tittar på 

Anna)) 
14. A: lyckliga ((rättar Nadia)) 
15. N: ah lyckliga nu ger både män och kvinnor värme till varandra och till 

barn- ((avbryts av A)) 
16. A: det står här i texten ”kvinna ger kärlek och barn …” ((läser i texten)) 

och män bara är trötta efter jobbet ((lutar sig mot ryggstödet på stolen som 
om hon är trött och vilar genom att stödja sitt huvud mot väggen)) [ me- 

17. N:       [det som att kvinnan måste ta hand om barn och (.) de är ju två 
((visar lång och pekfingrar samtidigt))  

18. A: varför kan man inte ge varm- ((blir avbruten av J)) 
19. J: nuförtiden finns  [harmoni när män och kvinnor delar hushållsarbete 
20. A:                           [ja så kvinnor behöver också kärlek och värme ((vänder 

sig först mot N och sedan mot J)) 
21. N: du måste sluta säga nuförtiden ((vänder sig till J)) 
22. A: finns det något annat ord som vi kan skriva istället för nuförtiden? 
23. J: jag vet inte *idag* till exempel 
24. N: harmoni? man och kvinnor? så vad ska vi skriva? vad sa ni? ((N ber A 

och J att repetera vad de sa så att hon kan anteckna)) 
25. A: delar hushållsarbete och de ger varandra kärlek och värme och inte bara 

kvinnan till mannen 
26. J: och där hittar de harmoni i hemmet ((tittar på A)) 
27. A: ja precis ((nickar)) 
28.  ((N skriver i anteckningsboken)) 
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Kommentar 
Diskussionen i detta utdrag initierades av Juan som ställde frågan om antalet 
argument som gruppen dittills hade samlat. Anna tyckte fortfarande att det 
var för få argument och Nadia konstaterade att de hade samlat fyra argument. 
Anna visade sig mån om att de skulle kunna samla in fler och därför frågade 
hon Nadia om hon hade skrivit ned frågan om kvinnor som arbetar för att 
klara sig ekonomiskt och uppmuntrade henne också att skriva ned den. Juan 
i sin tur frågade Anna om harmonin som han tidigare hade hört henne nämna 
och som inte diskuterades. Båda Annas och Juans frågor om vad som sagts 
under samtalen tolkar jag som att deltagarna var engagerade i samtalet och 
lyssnade på varandra, och trots att det var många frågor som togs upp, kom 
de ihåg vad var och en hade sagt. Nadias mumlande på rad 6 ”mmm” tolkar 
jag som att hon höll med Juan och att hon också lyssnade på vad de andra i 
grupper sade, trots att hon var fullt upptagen med att anteckna de idéer och 
tankar som diskuterades. Anna läste i texten om vad som stod om ”harmoni” 
och sammanfattade det därefter. Nadia poängterade att det inte enbart är kvin-
nans uppgift att skapa harmoni i hemmet.  Hon verkade också vilja säga något 
mer i denna fråga men hon blev avbruten av Juans replik på rad 11. Nadia 
gick över till en annan mening i texten och läste högt. Där står det att kvinnan 
ger kärlek och barn och att männens uppgift är att arbeta och att de sedan 
kommer hem trötta. Nadia svarade samtidigt på Annas påstående och beto-
nade, med hjälp av pek- och långfingret, att det såklart är båda två som ska ta 
hand om hemmet och barnen. På Nadias uttalande svarade Anna med att fråga 
varför inte män kan ge värme, rad 18.  

Efter en liten paus från diskussionen om harmoni i hemmet och vem som 
är ansvarig för det poängterade Juan att harmoni i hemmet nuförtiden skapas 
av båda män och kvinnor.  Samtidigt som Juan talade, vände sig Anna först 
till Nadia och sedan till Juan och bekräftade bestämt vad Juan hade sagt och 
tillade att kvinnor också behöver kärlek och värme. Nadia däremot vände sig 
till Juan och bad honom att sluta använda ordet ”nuförtiden”. Som utomstå-
ende tolkare ser jag att Juans svar på Nadias sistnämnda uttalande inte var ett 
förenklat svar på hennes replik, eftersom hon inte lyssnade på hans svar. Hon 
ställde en annan fråga där hon bad Anna att repetera vad hon hade sagt om 
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harmoni och kvinnor för att kunna anteckna detta. Jag uppfattade hennes ig-
norerande av Juans svar som att hon ville något annat. Det kan betraktas som 
en störning, alltså ett ämnesundvikande, eftersom hon genom att undvika att 
svara honom bestämmer vad som ska diskuteras. Se till exempel Nadias re-
aktion på Juans yttrande och användning av ordet ”nuförtiden” på raderna 21-
24. Det förefaller, av hennes sätt att tala med honom och hennes ton, som om 
hon ville säga något annat än vad Juan uppfattade som om hon sökte alterna-
tiva synonymer till ”nuförtiden”. Nadia undvek ämnet, det vill säga Juans 
svar, och ställde frågor om något helt annat (rad 24). 

Förmodligen ville Nadia att Juan skulle sluta använda ”nuförtiden” ef-
tersom de talar om nutiden och inte hur situationen var för kvinnorna förr i 
tiden. Jag uppfattade det som om hon ville poängtera att det var nuläget deras 
samtal handlade om och därför behövde Juan inte hela tiden använda ordet 
”nuförtiden”. Trots att samtalets utgångspunkt, alltså ämnet för texten, var 
utmanande och gruppmedlemmarnas åsikter och tankar om ämnet var olika, 
tystades ingen av de övriga deltagarna. Det förekom emellertid sidosamtal på 
flera ställen i detta utdrag. Det uppstod när diskussionen var effektiv och del-
tagarna var engagerade i samtalet med sin argumentation och sitt ifrågasät-
tande. I diskussionen om ”harmoni” på raderna 11 – 27 ovan skämtade Juan 
om ett ämne som för Anna och Nadia var viktigt att ta på allvar (se raderna 9, 
12, 16 – 18, 25, 26). Efter diskussionen om ämnet ändrade Juan sitt sätt att 
diskutera med Anna och Nadia, i synnerhet efter det att Anna hade uppmärk-
sammat honom på sina åsikter i diskussionsämnet och då även fått honom att 
inse och reflektera över andra uppfattningar och synsätt om ämnet på raderna 
19 – 25. 

Deltagarna visade att de hade blivit säkrare i sin argumentation än vad de 
var under sina tidigare samtal. De försökte skapa argumentativa lösningar ur 
olika synviklar. Att de i början av samtalet var oense om hur de såg på dis-
kussionsämnet förefaller ha att göra med det som Nadia beskrev ovan, alltså 
med deras personligheter men även med det provokativa diskussionsämnet 
och de olika kulturella bakgrunder som de representerar.  

I början av varje utformning av en del av den skrivna texten föreföll del-
tagarnas samtal ofokuserade men ju längre de kom in i samtalen desto mer 
fokuserade blev de. Alla deltagare visade sin vilja och tog sitt ansvar för att 
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hitta en gemensam grund för samtal om hur de skulle gå vidare. Ju mer del-
tagarna samtalade desto bättre kom de överens om hur de skulle arbeta och 
desto bättre stämning blev det. De talade med varandra, stannade till, skäm-
tade, uppmuntrade varandra och arbetade med sin text. Och framförallt bör-
jade diskussionen handla om själva texten och de frågor som den behandlar 
och alltså inte endast om arbetsformen och instruktionerna som varit fallet i 
tidigare utdrag. 
 
 
Samtal 2, Grupp 1, Utdrag 4: Vi måste hitta en rubrik  
Nedanstående utdrag är från samtalet där Juan mitt under Nadias och Annas 
diskussion om för- och motargument poängterar att de också måste hitta en 
rubrik till texten såsom det står i instruktionerna.  
 
 […] 

1. J: oj (1) vi måste hitta en rubrik också (.) skriva en rubri- ((läser i instrukt-
ionerna och suckar)) 

2. N: rubrik? vad? ((vänder sig mot J)) 
3. J: till texten ja ((pekar på sina anteckningar från föreläsningen)) 
4. N: som en titel till texten? 
5. J: till exempel kvinnor har också samma rättigheter som män (.) kvinnor 

kan också jobba  
6. A: varför inte? ((ser glad ut)) 
7. J: kvinnor behöver inte stanna hemma ((tittar på A)) 
8. A: nej verkligen inte ((tittar på N)) 
9. J: kvinnor kan också njuta av livet (.) kvinnor kan också me- ((tittar N och 

J skämtsamt)) 
10. A: kvinnor hinner med allt ((säger A bestämt)) 
11. J: kvinnor kan också göra vad män gör ((bestämd och allvarsam)) 
12. N och A: mmm 
13. […] 
14. A: kanske hustrueran är slut, kanske ((tittar på N och J)) 
15. ((Inget svar, tystnad)) 
16. N: vad sa du? ((frågar N efter en liten paus)) 
17. A: hustrueran är slut era - hustru är slu- (.) eller kanske kvinnorna är inte 

slav  
18. J: precis 
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19. A: slav? 
20. J: *slavar* plural form (.) vill du säga något? ((vänder sig till N som håller 

på med att anteckna vad som sägs)) 
21. N: jag vet inte  
22. A: vi kanske kan skriva olika rubriker och sedan välja den bästa av dem 
23. N: mmm jag tycker också det ((nickar)) 
24. J: det här tycker jag kan vi göra sist efter att vi har skrivit texten  
25. N: ah precis ((nickar)) 

 
 
Kommentar 
Samtalet i utdraget ovan handlade om att hitta förslag på en rubrik till den 
text som deltagarna skrev tillsammans. Juan började med att påstå att gruppen 
måste formulera en rubrik till den gemensamma texten. Nadia hängde inte 
med. Juan förklarade för henne vad han menade och därefter började han om-
gående föreslå olika rubriker utifrån den aktuella diskussionen. Anna kom-
menterade alla Juans rubrikförslag utifrån sina ståndpunkter om ämnet (ra-
derna 1 – 10) och höll mer eller mindre med honom om hans föreslagna ru-
briker. Man kan väl säga att olika argument gavs utrymme. Mot slutet kom 
Anna på en rubrik som, såsom jag uppfattade det, tydligt visade hennes åsikter 
i ämnet. Nadia och Juan reagerade på olika sätt på Annas föreslagna rubrik. 
Med sin fråga på rad 16 visade Nadia att hon inte förstod vad Annas rubrik 
betydde. Juans tystnad däremot kan uppfattas på olika sätt. Dels uppfattade 
jag det som att han liksom Nadia inte förstod vad ”hustruera” betyder, dels 
som att hans föreslagna rubriker inte tagits på allvar. Precis som Anna gjort i 
tidigare diskussioner, uppmuntrade även Juan Nadia att delta i samtalet när 
han märkte att hon inte sa något. Juan och Anna tog nästan alla talturer i detta 
utdrag, medan Nadia i sina få inlägg höll med eller frågade Anna och Juan 
efter förklaringar. Även i detta utdrag lyssnade deltagarna på varandra. Jag 
menar dock att diskussionen om rubriken initierades något forcerat och gick 
synnerligen hastigt, vilket förmodligen kan förklara varför Nadia inte talade 
lika mycket som de övriga deltagarna i gruppen. Mot slutet föreslog Anna att 
de skulle skriva in de föreslagna rubrikerna och komma överens om att sedan 
välja det bästa alternativet som skulle kunna fungera bäst som rubrik. 
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Samtal 2, grupp 1, utdrag 5: Vilka kulturer skriver han om? 
I utdraget nedan reflekterar deltagarna över och ifrågasätter olika delar i den 
text som de samtalar om.  
 
[…] 

1. A: Han skriver att sedan kvinnan har fått rösträtt har allting förändrats men 
tänk om kvinnan inte hade rösträtt? ((det här säger A för den andra gången 
men hon får ingen respons)) 

2. N: mmm ((viftar med pennan)) 
3. J: det står här också (.) mannens roll däremot har tunnats ut 
4. ((A och J läser upp meningen samtidigt)) 
5. A: jag tycker att det är intressant att säga så ((vänder sig mot N)) 
6. N: vad menas med det jag förstår inte 
7. J: det betyder att män är mindre viktiga än tidigare och de kan bara sparkas 

ut ur hemmet ((fortsätter läsa i texten)) 
8. A: de spelar ingen större roll som de gjorde tidigare ((förklarar för N)) 
9. N: mmm men- ((A avbryter N)) 
10. A: titta han skriver ”jag tror att vi har mycket att lära från andra kulturer 

(…) ” vilka kulturer skriver han om? Till exempel i muslimska länder och i 
Indien är kvinnor bara hemmafruar och det är män som jobbar men hemma-
fruarna sköter barn  

11. N: Ja men mmm- 
12. J: vi kan säga vi kan lära oss från andra kulturer men vi måste lära oss från 

de som är öppna och där både mäns och kvinnors rättigheter är lika viktiga 
13. A: till exempel inte från muslimska länder där kvinnor inte har några rättig-

heter   
14. N: män har mycket rättigheter ute och kvinnor har mycket rättigheter 

hemma hon är chef hemma 
15. A: nej det tycker jag inte m-   
16. J: man behöver inte ha en chef hemma. Man behöver bara dela och m- ((blir 

avbruten av A))  
17. A: Men det ser ut som att män har alla rättigheter i muslimska länder det ser 

ut så ((vänder sig mot N))  
18. ((J och A talar tyst att det inte går att höra vad de säger och N letar i en ord-

lista på datorn)) 
19. N: andra kulturer mmm vi måste lära oss från andra kulturer ((an  tecknar 
samtidigt som hon talar högt)) 

20. J: detta kulturer där 
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21. A: dessa kulturer det är plural ((N antecknar)) 
22. J: eller dessa? 
23. A: ”dessa kulturer” det är plural som ha- 
24. J: dessa kulturen (.) kulturer ah där män ha- 
25. A: där man och kvinnor har lika rättigheter ((N antecknar))  
26. N: Vi måste lära oss från andra kulturer men också från andra kulturer där 

det finns bra saker 
27. A: men vi kan kanske lära oss de bästa saker från alla kulturer 
28.  ((N skriver)) 

 
 
Kommentar 
Utdraget ovan initierades av Anna. Hon läste i texten och talade högt med de 
andra deltagarna. Hon tog upp frågan om rösträtt som författaren tar upp i 
texten och menade att han skriver att allting förändrats sedan kvinnan fått 
rösträtt och hon ställde frågan hur det skulle bli om kvinnan inte hade fått 
rösträtt. Anna fick inget direkt svar på sin fråga förutom Nadias ”mmm”. Juan 
däremot fortsatte att läsa i texten och han tog upp frågan om männens roll 
som har tunnats ut, vilket Anna tyckte var en intressant sak att säga. Hon 
förklarade också för Nadia som inte förstod vad Juans upplästa mening inne-
bar. Som jag tidigare nämnt i kommentarerna till utdrag 3 ovan är det uppen-
bart att deltagarnas olika bakgrunder påverkar deras samtal och ställningsta-
ganden om diskussionsämnet. Se till exempel repliker på raderna 10, 13, 14, 
15, 16, 17, och 25. Trots att deltagarna verkar komma överens har det inte 
alltid varit lätt att nå konsensus, på grund av deras olika uppfattningar om och 
synsätt på ämnet (se intervjuresultat nedan).  

Det framkommer också att alla deltagare inte kände sig fullständigt jäm-
ställda. Nadia hade, som hon beskrev i intervjun, svårt att hänga med ibland 
eller att till fullo redogöra för sina tankar och idéer, vilket gav Anna och Juan 
mera utrymme för tolkningsföreträde, det vill säga att vara med och be-
stämma vad som skulle diskuteras. I det här samtalsutdraget hade Juan och 
Anna mer talutrymme. De kunde även styra diskussionsämnet åt olika håll 
innan de kom överens om en gemensam utgångspunkt för diskussinen. Som 
jag ser det blev Nadia inte lyssnad på och på så sätt osynliggjord.  Anna och 
Juan fick mera utrymme till att ventilera sina tankar med varandra och skap-
ade på så sätt ett tolkningsföreträde.  
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Samtal 2, grupp 1, utdrag 6: Det är därför männen är svaga 
Anna är aktiv samtalsdeltagare i detta utdrag. Hon fortsätter att läsa i Svens-
sons text och ifrågasätter olika delar i den.  
 
[xxx]  
29. J: jag tror att vi har allt nu det finns inte fler saker som vi kan argumentera för 

eller emot 
30. A: också man är svaga inte fysiskt men psykiskt och kvinnor är starkare  
31.  J: vad vad menar du? ((vänder sig till Anna)) 
32. A: jag menar inte fysiskt men psykiskt kvinnor har inte tillräckligt med tid för 

att vara svaga 
33. A: man vet att de måste la- 
34. J: kvinnor eller män? 
35. A: jag menar kvinnor de vet att de måste sköta barn laga mat göra hushållsar-

bete och arbeta ute de har mmm (.) inte tillräckligt med tid för att vara svaga 
så de måste göra allt och män kan också bli bättre  

36. ((A får ingen respons. Alla läser tyst i texten))  
37. J: jag tror att vi har allt som vi behöver nu  
38. ((tystnad)) 
39. A: men kanske han gnäller (.) män måste betala och det är jättesvårt och livet 

är meningslöst jag menar att kvinnor (.) också hushållsarbetet (.) är också svårt 
((läser i texten och reflekterar över vissa meningar)) 

40.  J: som föräldrar män och kvinnor måste lära barnen att bara (.) de inte ska 
bara vara beroende av mamma eller pappa men också (.) av me- ((A avbryter 
J)) 

41. A: menar du att barn måste lära sig av mamma och pappa 
42. J: ah precis inte bara av mamma 
43. A: till exempel pojkar de är också med mammor om mammor är husfruar (.) 

jag ska vara med mamma och pappa jobbar bara ute (.) och vad blir man om 
några år då han inte kan hela tiden säga jag måste vara med min mamma (.) 
vad ska jag göra nu ((säger hon med en pipig svag röst)) 

44. J: mmm 
45. A: det därför männen är svaga ((slår näven i bordet))  
46. N: mmm 
47. A: därför barn behöver lära sig av mamma och pappa samtidigt (1.3) 
48. (( J och A läser i texten och försöker hitta fler argument och N skriver)) 
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Kommentar 
Anna fortsatte att läsa i Svenssons text samtidigt som hon ifrågasatte olika 
delar i den. Hon initierade nya argument. Trots att Juan i början av samtalet 
angav att deltagarna nu hade fått tillräckligt med argument och att det var 
dags att börja skriva, fortsatte han reflektera över de nya frågor och tankar 
som Anna tog upp, vilket skapade ännu fler diskussionsämnen. Nadias bidrag 
var emellertid synnerligen litet även under detta utdrag. 

Juans reaktion och fundering när Anna på raderna 29 använde orden 
”svag” och ”stark” samt när hon menade kvinnor och inte män när hon an-
vände pronomenet ”man” på rad 33 förefaller också värda att reflektera över. 
Som jag tolkade det har det förmodligen att göra med deltagarnas olika syn-
sätt och ståndpunkter på diskussionsämnet. 
I flera inlägg i detta samtal uppfattade jag att deltagarna inte fullt ut lyssnade 
på varandra.  I raderna 36, 38, 44, 46 och 48 förefaller en reflektion över 
Annas tankar att saknas från de andra. Det är svårt att veta om tystnaden be-
rodde på att deltagarna inte höll med och därmed ignorerade varandra, eller 
om de inte helt och hållet lyssnade på varandra. 
 
 
Samtal 2, grupp 1, utdrag 7: Du menar rösträtt 
I nedanstående utdrag fortsätter Nadia, Anna och Juan att samtala om skrivuppgift 
2.  

 
[…] 

 
154. J: Vi kan säga att kvinnor förut inte fick göra allt som de ville- ((blir av-

bruten av N)) 
155. N: får göra? ((ser förvånad ut))  
156. J: får göra typ uppfylla sina drömmar i livet därför förut jobbade de bara 

hemma nu får de göra vad de vill 
157.  N: mmm 
158.  J: ja de får göra vad som helst eller- [ 
159.  A:                                [de får göra vad de vill? (.) men du 

kan också skriva att kvinnor behövde börja jobba för att överleva som du 
sa ((säger A samtidigt som hon vänder sig till N))  
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160. N: ja 
161. J: så därför förut jobbade de bara hemma och de gjorde bara vad man-

nen sa men nuförtiden kan de göra vad som helst (.) *de har röst (.) och 
röst* ((Nadia skriver vad som diskuteras och A vänder sig till N och tit-
tar i anteckningarna)) 

162. A: mmm du menar rösträtt  
163.  J: rösträtt? 
164.  N: ah … rätt (.) att rösta 
165.  J: röst ((pekar på munnen)) och röstet ((sträcker på armen som om han 

vill ge något ifrån sig)) 
166.  A: rösträtt ja ((ler och vänder sig till Nadia) 
167.  J: ((ropar på lärare och frågar)) Linda på engelska säger man kvinnor 

har voice and vote hur säger man på svenska röst att rösta? 
168.   A: rösträtt ((svarar Anna högt och vänder sig till läraren)) det är rätt att 

rösta ((vänder sig till J)) 
169.  J: *det rätt och rösta för att rösta*  
170.  L: ni har väl ordböcker ni kan kolla själva  
171.  J: ja ja men jag tänkte bara att det kanske finns något man säger på 

svenska 
172.  N: [är det ett utryck-  
173. L: nej det är inget uttryck 
174. J: jag skojar bara ((säger det tyst)) 
175. N: vi måste kolla i ordboken ((bläddrar i sin ordbok)) 
176.  J: jag skojar bara voice är röst på svenska 
177. L: ni sa det ni sa en variant som var rätt och ordet finns i texten 
178.  A: varför behöver du ordet voice ((vänder sig till J)) 
179.  J: jag skojar bara 
180.  N: det finns inte ((försökt att slå upp ordet i ordlistan)) 
181.  J: det spelar ingen roll  

 
 
Kommentar 
I detta utdrag var Anna inte lika aktiv som hon var i de andra samtalsutdragen 
men hon verkade lyssna på vad Nadia och Juan sa. Nadias fundering på rad 
155 och reflektion på rad 157 kan tolkas på olika sätt. Dels uppfattar jag det 
som att hon inte förstod vad Juan ville säga och att hon ville att han skulle 
upprepa meningen en gång till, dels att hon var förvånad över hans påstående 
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”får göra?”. Även hennes korta svar på rad 157 ”mmm” kan förstärka denna 
tolkning eftersom hon inte gav någon reflektion på Juans replik. I sitt svar 
använde Anna meningen ”vad de vill” istället för Juans ”vad som helst” (rad 
159), ett slags osynliggörande med andra ord och bad Nadia att skriva sin 
mening om att ”kvinnor behövde börja jobba för att överleva”. Denna mening 
kan också förstås på olika sätt. Den förefaller vara ett förtydligande av Juans 
inlägg och kan samtidigt utifrån hennes ton uppfattas som en något irriterad 
reaktion på det.  

Annas svar på Juans fråga till läraren på rad 168 kan också tolkas på olika 
sätt. Dels kan det uppfattas som en reaktion på att Juan inte lyssnade på hen-
nes förslag på och förklaring till ordet ”rösträtt”, redan på raden 162, men 
även på rad 166, dels kan den uppfattas som irritation över att han skojar bort 
(rad 174, 179,181) en diskussion som både Nadia och Anna förefaller ta på 
stort allvar (se rad 172,175, 180). Annas svar på Juans inlägg kan också be-
traktas som ett exempel på en sammanblandning mellan tolkningsföreträde, 
ämnesundvikande samt pacificering, alltså störningar som strider mot den 

deliberativa modellen. 
 

 
6.3 Grupp 2  
Följande medlemmar ingår i grupp 2: Masha (M), Sergei (S) och Jeanette 
(J). 
 
Masha 
Masha är en rysktalande utbytestudent, född i början av 90-talet. Hon har 
läst på universitet i 3 år varav ett och ett halvt år svenska i en storstad i 
Ryssland. Masha talar också engelska och franska. Hon angav i intervjun att 
hon aldrig tidigare arbetat med skrivuppgifter i grupp och att fokus i hennes 
tidigare språkstudier mera låg på ordförrådet och den individuella skriftliga 
produktionen. Hon, liksom de andra deltagarna i studien, vill förbättra sina 
muntliga färdigheter.  
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Sergei 
Sergei är född i slutet av 90-talet och är utbytesstudent från Ukraina. Han har 
ukrainska som förstaspråk och talar även ryska, engelska, polska och också 
svenska som han har läst vid sitt hemuniversitet i Ukraina. Sergei har arbetat 
med muntliga övningar i smågrupper under sina lektioner i svenska i Ukraina, 
men inte med deliberativa samtal. I min intervju med honom framkom att han 
är positiv till att arbeta i grupp.  

 
Jeanette 
Jeanette är född i Frankrike i början av 90-talet. Hon talar franska och eng-
elska och har läst svenska vid ett universitet i Frankrike. Jeanette har aldrig 
tidigare arbetat med skrivuppgifter i grupp. Av olika anledningar var Jeanette 
ofta frånvarande från lektionerna och har därför missat två av de lektioner 
under vilka jag gjorde mina videoinspelningar. 
 
 
6. 3. 1 Grupp 2, Skrivuppgift 1: Recension av filmen Varg 
Samtal 1, Grupp 2, utdrag 1: Vi ska skriva en text  
Jeanette, Masha och Sergei sitter vid ett fyrkantigt bord. Masha sitter i mit-
ten. Studenterna samtalar om Varg. 
 

1. M: ok du kan skriva varsågod ((säger till S)) 
2. J: mmm 
3. S: vad heter regissören? 
4. J: Daniel Alfredson 
5. S: vi kan skriva att Varg är en modern svensk film av Daniel Alfredson. 

((talar och skriver samtidigt)) 
6. ((M och J tittar i vad S skriver)) 
7. M och J: nej Alfredson med ett ”s” bara ((tittar i S anteckningsblock och 

säger samtidigt)) 
8. S: mmm ja 
9. M: vi ska skriva en text och inte bara separata ord och meningar ((pekar på 

S anteckningsblock där han skriver de tankar och idéer som sägs om filmen 
i punkter)) 

10. M: Varg är en modern svensk film som producerades av? ah jag vet inte 
((väder sig till J och sedan till S))  
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11. S: Varg är en (.) ((tittar på M och ber henne att repetera vad hon sa)) 
12. M: Varg är en modern svensk film som regis- eller me- [ ((talar samtidigt 

som S skriver)) 
13. J: [kanske som regissör är- ((blir avbruten av S)) 
14. S: [ah bra vars (.) vars regissör heter- ((blir avbruten av J))  
15. M: regissör eller regissören ska vi använda bestämd form eller obestämd? 

((vänder sig med frågan till J)) 
16. J: kanske obestämd [for- ((bli avbruten av S)) 
17. S:                        [nej kanske bättre att säga Varg är en modern svensk 

film av Daniel Alfredson  
18. M: nu ska vi också skriva att det är en drama eller-? ((blir avbruten av J)) 
19. J: som drama och sedan- ((pekar i instruktionerna och läser högt för M 

men blir avbruten))  
20. M: ah innehållet ((läser i M:s anteckningsbok))  
21. J: ja berätta om vad den handlar om  
22. M: detta drama det här dramat berättar om (.) eller handla- ((S avbryter 

M))  
23. S: vet du kanske något om Daniel Alfredson? ((vänder sig med frågan till 

M)) 
24. M: nej men vi kan kolla upp det 
25. S: det är kanske roligare om vi berättar att han gör många av de här fil-

merna det är kanske blir roligare om (.) om han gör kanske sådana här fil-
mer många sådana filmer eller? 

26. M: den här är hans sista film me- 
27. S: nej jag menar att vargar kanske är hans favorittema och sådant och så 

tror jag att det kan vara intressant att berätt-  
28. J: mmm kanske 
29. M: kanske (.) kanske jag skriver att vi ska kolla upp det ((pekar på sitt an-

teckningsblock och vänder sig mot J)) 

 
 
Kommentar 
Masha inledde samtalet med att be Sergei att föra anteckningarna om de tan-
kar och idéer som kom fram under samtalet. Alla deltagare hade sett filmen 
så de behövde inte återberätta innehållet för varandra. Därför började de om-
gående med att samtala om och reflektera över filmen. Masha och Jeanette 
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kontrollerade stavningen i Sergeis anteckningar och då och då rättade de ho-
nom. På rad 13 föreslog Jeanette en annan utformning av Mashas inlägg på 
rad 12. Sergei rättade Jeanettes förslag men tog med det som en punkt i sitt 
anteckningsblock. På rad 17 föreslog Sergei en annan utformning av denna 
mening. Masha lade till ordet ”drama” i meningen och vänligt bad hon Sergei 
att ha med ordet i meningen. På rad 22 avbröt Sergei Masha och frågade om 
hon visste något om regissören och som kanske kunde vara roligt att ha med 
i den gemensamma texten. Masha svarade att de kunde kolla upp information 
om författaren vid ett senare tillfälle. I detta första utdrag i samtalet om Varg 
var deltagarna mycket engagerade. De lyssnade på varandra och försökte for-
mulera fullständiga meningar tillsammans. De svarade på varandras inlägg 
och tog sitt ansvar för att genomföra uppgiften och såg till att samtalet skulle 
fortsätta. Sergeis avbrytande av Mashas inlägg på rad 22 föreföll inte störa 
henne eller Jeanette, utan jag tolkade det som att samtliga deltagare genom-
gående hade kommit igång med samtalet. De verkade ha mycket att samtala 
om och diskutera om filmen, vilket ledde till sidosamtal samt avbrytande. 
Samtalet var effektivt och koncentrerat i detta skede. 
 
 
Samtal 1, grupp 2, utdrag 2: Okej huvudpersonen det spelar ingen roll 
 
Deltagarna Masha, Jeanette och Sergei är fortfarande engagerade i diskussionen 
om filmen. 
 
[…] 

48. M: mmm ja 
49. S: det är hans djur ok 
50. M: därför han vill skydda renarna från vargarna 
51. S: så vi kan skriva så här att Klemens Klemensson som bor i Jämtland- ((M 

avbryter S)) 
52. M: kanske huvudperson Klemens Klemensson som bor i Jämtland- ((S av-

bryter M)) 
53. S: huvudperson? jag tror att det finns ett bättre ord när det gäller film 
54. M: nej huvudperson 
55. S: jo ((tittar på J också) 
56. M: har du inte ordboken med dig? ((vänder sig med frågan till J)) 
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57. J: ja*på fransk ordbok?* ((lutar sig mot sin väska som ligger på golvet och 
tar upp ordboken)) 

58. M: mmm 
59. J: *jag försöker hitta ordet*  
60. S: *på franska är det inte så klart*  
61. J: Hur säger man ordet på engelska? ((vänder hon sig med frågan till M)) 
62. S: main person ((Sergei svarar istället för M)) 
63. M: nej main character säger man på engelska ((säger M högt)) 
64. S: ok huvudpersonen det spelar ingen roll vi kan [titta- ((blir avbruten av 

M)) 
65. M: men jag skrev huvudpersonen om en film en gång och jag vet att man 

kan skriva huvudperson ((säger M med högre röst)) 
66. S: ok vi kan skriva huvudperson ta det lugnt (.) allt händer i Jämtland? ((S 

byter ämnet och sedan vänder han sig med frågan till J))  
67. M: ah visst 
68. S: I Jämtland (.) Klemens Klemensson ((talar och skriver samtidigt)) 
69. M: Klemensson med ett ”n” bara ((läser vad S skriver och rättar honom))  
70. S: som är pensionär? 
71. M: en huvudperson eller huvudpersonen bestämd 
72. J: pensionär?  
73. S: huvudperson har renar jag förstår inte varför han inte håller de på ett 

område där vargarna inte kan komma åt dem 
74. M: jag tror inte att det är möjligt knappt möjligt ((skakar på huvudet)) 
75. S: det är möjligt ((nickar)) 
76. M: nej 
77. S: jo även [varg- ((M avbryter S)) 
78. M:            [det finns så många renar att det knappt möjligt att bygga någon-

ting för att hindra de från att vandra eller-  
79. S: jo det är möjligt på några hektar av marken kanske  
 

 
Kommentar 
Det förefaller i detta utdrag som om Sergei hade tolkningsföreträde även om 
Masha försökte argumentera för sitt förslag. Detta kan förmodligen ha att 
göra med att det var han som antecknade vad som sades under samtalet. Som 
jag uppfattade det föreföll han ha mer makt över vad som skulle vara med i 
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den gemensamma texten respektive inte vara med: ”ok vi kan skriva huvud-
person ta det lugnt”, rad 66. På raderna 69 – 73 verkade deltagarna ha tappat 
den röda tråden och började initiera nya diskussionsämnen. Det hade förmod-
ligen att göra med den något irriterade stämning som rådde mellan gruppmed-
lemmarna när Masha ifrågasatte Sergeis förslag och inlägg och vice versa 
(raderna 53, 54, 62 – 66, 73 – 79). Deltagarna arbetade emellertid ändå till-
sammans och tog ansvar för att strukturera texten enligt anvisningarna (17 – 
22). Det förekom avbrytande och sidosamtal vilket dock inte tycktes störa 
diskussionerna utan fungerade som en resurs. Deltagarna avbröt varandra och 
talade i mun på varandra när de var som mest engagerade (se till exempel 
raderna 11 – 17). Jeanette föreföll dock inte ta lika mycket utrymme eller 
engagera sig i samtalet som Masha och Sergei, något som Sergei också ut-
tryckte i intervjun med honom (se kapitel 7). Deltagarna lyssnade på varandra 
och trots att alla inte hade lika mycket talturer uppfattade jag det inte som att 
någon hindrades från att tala. Tvärtom strävade gruppmedlemmarna efter att 
komma överens om hur de skulle lösa uppgiften och gå vidare med att leta 
information (rad 29). 
 
Samtal 1, grupp 2, utdrag 3: ”ta hand om”, det är bra 
Sergei, Masha och Jeanette fortsätter att samtala om Varg  
 
[…] 
 

103.  J: de hade samma mamma och d- ((S avbryter J)) 
104.  S: jaha ja som pratar finska eller? 
105.  M: hon talar samiska (.) det finns ett ord för det han är samisk renskötare 

((läser meningen från sitt anteckningsblock))  
106.  ((S knäpper fingrarna, ser glad ut och skriver ner ordet ”renskötare”))  
107.  M: men det är klart så här står det i en artikel på internet ((pekar i sitt an-

teckningsblock)) 
108.  S: *upphovsrätt*  
109.  M: vi måste byta ut ordet mot ett annat 
110.  J: vi kan skriva han sköter renar 
111.  M: eller hans arbete är att sköta renar eller han arbetar som renskötare 
112.  S: men han har ju renar vi kan skriva huvudpersonen är renskötare ((skri-

ver samtidigt)) 
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113.  J: renskötare ((tittar i M:s anteckningsbok och rättar stavningen)) 
114.  S: han är inte ensam han bor med sin familj i en by (.) är det en by de bor 

i? 
115.  M: det står också att han är enstöring det betyder att han bor ensa- ((S av-

bryter M))  
116.  S: ensam? Stackars jo mmm ok man kan säga det 
117.  M: vi kan säga att han har en nevö som heter Nejla som sköter renar   
118.  S: hur stavas det ((skriver samtidigt som M pratar)) 
119.  M: n-e-v-ö jag är inte säker på namnet ”nevö” ((M menar ordet ”nevö”)) 
120.  S: och vad var det för namn eller vad heter han? ((återkopplar till M:s in-

lägg på rad 117)) 
121.  J: ((bläddrar i sin ordbok och försöker att slå upp något ord)) 
122.  S: nej nej nej jag menar inte jag menar (.) vad heter han? *Jag tror inte att 

hans namn står i en fransk ordbok* 
123.  J: *nej jag trodde att-* 
124.  M: Nejla 
125.  S: Nejla?  

 
 
Kommentar 
Deliberationen ovan är huvudsakligen inriktad på hur texten ska skrivas. 
Kanske bidrar detta till att samtalet ger ett rörigt intryck.  Masha initierade 
ordet ”renskötare” som hon hade läst i en artikel om filmen på internet, vilket 
Sergei nappade på och menade att det passade bra i sammanhanget. Masha 
sade att det var bra om de skulle kunna hitta en synonym till ordet och före-
slog formuleringen ”att sköta renar”. Sergei fastnade för Mashas formulering 
”samisk renskötare” och återgick också till hennes formulering ”huvudperso-
nen” från en tidigare diskussion. Sergei förklarade för Masha att det inte var 
konstigt att använda benämningen ”renskötare” eftersom Klemenson ju hade 
renar som han skötte (rad 112). Sedan bytte han ämne och ställde en helt an-
nan fråga (rad 114), ett ämnesundvikande som jag tolkar som ett sätt att säga 
att diskussionen om alternativa synonymer till ”renskötare” var avslutad och 
han ansåg att det var ”renskötare” som var det bästa alternativet så att de inte 
behövde diskutera formuleringen längre. Kanske kan man säga att Sergei här 
ansåg sig ha tolkningsföreträde. 
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Samtal 1, grupp 2, utdrag 3: ”ta hand om”, det är bra (forts.) 

126. J: Nejla som hjälper honom att sköta det kanske finns något annat ord en 
synonym till ”att sköta” vi kan kolla i ordlistan 

127.  ((S tittar på J och sedan på hennes ordbok och ler. J ler tillbaka och tar upp 
sin ordbok för att hitta synonymer till ”att sköta”)) 

128.  M: ”syssling” eller ”sysselsättning” 
129.  S: jag tror att det kan bli bättre (.) om vi inte mmm vad heter det repeat 

samma ord 
130.  M: Kan du slå upp ordet ”syssla” Jeanette?  
131.  J: med s-o? 
132.  M: ja syssla med s-y ss-[ ((skriver ordet ”syssla” på ett papper och visar 

det för J)) 
133.  S:                                   [syssla 
134.  ((M och J tittar i J:s lexikon)) 
135.  M: det är bättre det kanske finns ”objekt och subjekt” i din ordlista så att 

vi vet hur ordet används 
136.  ((Sergei tittar på J och M och väntar på ett svar)) 
137.  J: ah det är liksom ta hand ah ta hand om- ((M läser i ordlistan))  
138.  M: ta hand om? [Kansk-   
139.  S:                       [jo ta hand om jovisst liksom  ((S avbryter J:s och M:s 

samtal och talar högt men de fortsätter att titta i ordboken och prata med 
varandra))  

140.  J: syssla sysselsättning? ((läser högt i lexikon och vänder sig med frågan 
till J)) 

141.  S: jo visst ta hand om det är bra  
142.  M: oh nej det är något annat ((M svarar J, vänder sig sedan mot S som ta-

lar högt och inte lyssnar på vad hon och J säger)) 
143.  S: jo det är bra ta hand om det är bra det är uttryck 
144.  M: syssla med? ((M talar med J och inte med S)) 
145.  S: hjälper honom att ta hand om m- ((S talar och skriver i sin antecknings-

bok medan M och J diskuterar ordet ”syssla”)) 
146.  J: ja ”att syssla med” betyder att arbeta med m- ((talar med M tittar sedan 

på S men svarar inte på S replik)) 
147.  M: mmm ja med- ((svarar på J och fortsätter leta tillsammans med henne i 

ordlistan men blir plötsligt avbruten av S)) 
148.  S: hjälper ta hand om (.) jag tror det blir bra (.) kräver ”hjälp” ett ”att ”el-

ler hjälper ”med”- 
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149.  M: sysslar med-? ((frågar J och svara inte på vad S frågar. Blir avbruten av 
J)) 

150.  J: med att- ((vänder sig mot M, blir avbruten av M)) 
151.  M: med att-? ((vänder sig mot Sergei och sedan mot J och blir avbruten av 

J)) 
152.  J: det betyder arbeta med att mmm- ((läser i ordlistan och blir avbruten av 

S)) 
153. ((läser tillsammans med J i lexikonet och lyssnar inte på S))  
154. S: ja ok   
155.  J: arbeta med- ((blir avbruten av S)) 
156.  S: ta hand om jag tror att det är bra och kräver verbet hjälper ”att” eller 

inte?  
157.  M: ska man säga till exempel jag hjälper dig skriva eller jag hjälper dig att 

skriva ((förklarar för J vad S menar med sin fråga på rad 156 och slutar leta 
i ordlistan)) 

158.  J: nej jag tror att (.) utan att 
159.  S: då blir det hjälper honom ta hand om me- ((talar samtidigt som han 

skriver i anteckningsblocken)) ja ta hand om det tror jag är bra  
 
 
Kommentar 
På rad 126 föreslog Jeanette att de skulle hitta en synonym till ”att sköta”. 
Sergei höll med Jeanette om att de inte hela tiden skulle upprepa samma ord, 
och då föreslog Masha att de skulle försöka använda ordet ”syssla” och bad 
Jeanette att slå upp ordet i ordboken. Jeanette läste upp uttrycket ”ta hand om” 
i sitt lexikon, vilket Sergei fann vara ett mycket lämpligt alternativ. Detta 
uppfattar jag som störningen tolkningsföreträde vilken gjorde att Sergei inte 
längre följde Mashas och Jeanettes diskussion om användning av andra för-
slag. Masha och Jeanette fortsatte dock att leta, samtala med varandra om 
andra synonymer till ”syssla” och osynliggjorde Sergei och hans möjlighet 
att delta. Han försökte gång på gång att avbryta deras samtal och argumente-
rade för varför de skulle använda uttrycket ”ta hand om” eftersom det var det 
bästa allternativet (se raderna 139, 141, 143, 148, 156 och 160). Masha och 
Jeanette var engagerade i sitt samtal och då och då flyttade de blicken mot 
Sergei men de verkade inte lyssna på vad han sade utan ignorerade honom. 
Plötsligt började Sergei skriva samtidigt som han talade (rad 146). På raderna 
147 – 156 blev deltagarnas samtal ofokuserat och något förvirrat. De svarade 



124 
 

inte längre direkt på varandras frågor. Till slut lyckades Sergei övertyga både 
Jeanette och Masha om ”sitt” förslag ”ta hand om”.  

Sergeis genomgående upprepningar av ”ta hand om” ser jag som ett ex-
empel på en sammanblandning av tolkningsföreträde och ämnesundvikande, 
alltså att han ville servera sina åsikter som de bästa och försökte definiera vad 
som skulle diskuteras och väljas som alternativa uttryck och ord som gruppen 
skulle använda sig av under sin diskussion. I början av samtalet verkade 
Masha och Jeanette inte störas av Sergei, men eftersom det rådde en ofoku-
serad diskussion i slutet av samtalet och eftersom diskussionen om ”syssla 
med” upphörde på grund av Sergeis upprepade förslag kan detta också tolkas 
som ett exempel på sidosamtal, dvs. de samtal som uppstår när en deltagare 
börjar tala trots att någon eller några andra redan talar. Det är en störning som 
gör att den som talar inte får möjligheten att avsluta sin mening. Detta stör 
också den som lyssnar, eftersom denne inte vet vart han eller hon ska rikta sin 
uppmärksamhet (se Mashas inlägg på raderna 147 – 159). Samtidigt tycktes 
Sergei störas av att Masha och Jeanette endast talade med varandra och osyn-
liggjorde honom genom att inte lyssna på hans upprepade förslag och inte 
svara på hans inlägg. Trots att det i detta utdrag också förekom sidosamtal 
och mycket avbrytande fortsatte deltagarna argumentera och tala för sin sak 
trots att samtalet blev ofokuserat mot slutet.  

6. 3.2 Skrivuppgift 2: Argumenterande text om ”Rädda familjen – 
Låt kvinnan stanna hemma” 

 
Samtal 2, grupp 2, utdrag 1: Eller hur? 
Masha (M) och Sergei (S) 
Följande utdrag är ur Mashas och Sergeis samtal vid det första skrivtillfället 
med uppgift 2, argumenterande text. Jeanette var frånvarande. Sergei är sek-
reterare.  
1 M: jag tycker att vi ska skriva att nuförtiden försvinner gränsen mellan män och 

kvinnor jag menar att till exempel för 30 eller 40 år sedan var det knappt möjligt 
att träffa en kvinna som arbetar som militär till exempel och nuförtiden har både 
män och kvinnor samma arbeten och de [me-  

2 S:  [ja jag tror (.) att du menar att (.) hur säger man ((tittar i M:s antecknings-
block)) 
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3 M: gränser?  
4 S: ja det försvinner skillnader mellan kvinnors och mäns roller ja eller hur? 
5 M: ja jag har ju förklarat det me-  
6 S: ja (.) nej jag tror inte att det försvinner skillnader mellan män och kvinnor ge-
nerellt [me- 
7 M:                   [nej inte generellt (.) det händer också därför att det är ganska 

problematiskt att förstå vem det är en kvinna eller en man me-[ 
8 S:                                 [*är det så ofta så?*  
9 M:                                 [men i det här fallet menar jag att de till exempel 
arbetar de ka-  
10 S: man kan säga samhällsroller (.) eller hur? ja?  
11 M: *eller hur?* Du säger alltid *”eller hur?”* det måste vara din  favorit-

fråga 
12 SKRATT 
13 S: ah (.) ja okej (.) *eller hur?* ((skrattar och ser fundersam ut)) 
14 M: mmm okej ((tittar i texten och i uppgiften)) skriv ner någonting  
15 S: nuförtiden (.) ((tänker högt och skriver)) försvinner begränsningar? eller 
gränser?  
16 M: Jag tror att det är gränsen  
17 S: gränsen mellan ((skriver och ställer sedan sin fråga)) (.) män och kvinnor? [ 
ja- 
18 M:                 [ eller m-  
19 S:                 [ jag förstår vad du menar men 

jag skulle vilja formulera det bättre [me-  
20 M:                          [samhällets roll eller me- ((blir avbruten av S)) 
21 S: ja (.) mellan mäns och kvinnors ((skriver och talar högt)) samhälls eller sam-

hällets? ((tittar på M för att få svar))  
22 M: samhällets                          
23 S: ah okej samhällets ((skriver))  
24 M: *det blir svårt mäns och kvinnors samhällets* (.) men vi rättar det senare 

me- ((skämtsamt betonar hon ”s” i de tre ord som slutar på ”s” i denna mening)) 
25 S: roll (fortsätter skriva) (.) samhällets är det med ”ä”?  
26 M: ja samhällets med ”ä”  
27 S: roller?  
28 M: roll okej, jag tror att vi kan förklara senare  
30 S: ja jovisst jag ville säga, ”eller hur?” me- (.) ((skrattar))  
31 M: *igen eller hur?*  
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Kommentar 
Diskussionen var livlig trots att det bara var två deltagare som var närvarande. 
De två var emellertid så engagerade i samtalet att de inte ens märkte läraren 
när hon då och då gick förbi för att fråga om något och för att svara på andras 
frågor. Masha initierade den första repliken. Sergei uppfattade denna första 
replik som otydlig och föreslog en tydligare formulering och introducerade 
ordet ”skillnader” istället för Mashas ”gränser” och lade också till ordet ”rol-
ler” i Mashas mening på rad 4: ”ja det försvinner skillnader mellan kvinnors 
och mäns roller ja eller hur?”. Det förefaller som om han ansåg att de före-
slagna orden skulle göra meningen tydligare.  På det sättet kunde Sergeis svar 
till Mashas inledande mening antas ha dubbla syften. Dels ställde han sin 
fråga för att veta vad Masha menade och då bad han om förtydligande, dels 
föreslog han nya ord till hennes mening för att den skulle bli tydlig.  

Båda deltagarna verkade vara öppna för varandras förslag på olika ord, 
formuleringar och tankar. De tog sig tid att reflektera och förklara för 
varandra. De initierade också nya samtalsämnen, kompletterade, ifrågasatte 
varandras meningar men visade respekt för varandra och uttryckte sig försik-
tigt med sina förslag. Se till exempel när Sergei inte riktigt förstod vad Masha 
ville säga ”ja jag tror att du vill säga […]” och ”ja eller?”. De förklarade för 
varandra de meningar som verkade otydliga och reflekterade tillsammans 
över dem.  

Det förekom både sidosamtal och avbrytande. Vid flera tillfällen hördes 
det fler än en röst i taget. På ett liknande sätt som i grupp 1 uppstod dessa 
störningar emellertid när gruppmedlemmarna skulle ställa frågor, förklara, 
föreslå något, eller stötta varandra att hitta ord för att uttrycka sig. Sergei tog 
sitt ansvar för att hjälpa Masha att förstå samt för att verka för att arbetet 
skulle fortsätta (rad 7, 9). Deltagarna var också villiga att lära sig av varandra 
genom att ta till sig språkliga men även innehållsliga förslag på ändringar (se 
till exempel raderna 22 – 28).  

Avbrytande fungerade alltså som en möjlighet som bidrog till att samtalet 
fortskred. Deltagarna avbröt varandra för att be om förklaringar, lägga till el-
ler förklara något. Ifrågasättandet av argumenten, förhandlingar, frågor och 
omformuleringar i varandras repliker förekom också. I slutet av varje diskuss-
ionsämne tycktes deltagarna, efter flera förhandlingar, ha strävat efter att 
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komma överens om de bästa föreslagna formuleringarna och argumenten som 
de sedan ville använda i sin gemensamma text (se raderna 21 – 31).  
Deltagarna lyssnade också på varandra och var villiga att förstå. Under sam-
talet rådde en god stämning och deltagarna tog ansvar för sitt arbete. De skrat-
tade, skämtade och arbetade med sin text med stort engagemang (exempelvis 
på raderna11,12, 13, 30 och 31). I denna grupp var detta första samtal om den 
argumenterande uppgiften fokuserat från början. Det hade inte heller förts 
några diskussioner om arbetsformen eller om instruktionerna. De satte direkt 
igång sin diskussion om innehållet i texten. Detta hade förmodligen att göra 
med att de utgick ifrån vad de själva tyckte om ämnet eller med att de bara 
var två studenter med snarlika livsförhållanden för båda könen i respektive 
hemländer. Jag återkommer till detta i diskussionskapitlet.  
 
Samtal 2, grupp 2, utdrag 2: Kvinnoyrken i Ryssland och Ukraina 

 Masha och Sergei fortsätter att samtala om skrivuppgiften argumenterande 
text. Masha har, som jag redan har nämnt, ryska som modersmål och Sergei 
har ukrainska och talar också ryska, vilket gör att de ibland använder sig av 
ryska för att förklara för varandra.  
 
[…] 
32 M: till exempel vilka yrken är bara speciella för män? Nu arbetar kvinnor också  
33 S: jag vet inte om det här finns några yrken som bara är speciella för män (.) så 

de är svåra (.) där man måste liksom vara fysiskt starka så att du inte vet men 
jag tror inte att det finns yrken idag som är speciella för (.) det kanske är tradit-
ionella för män eller för kvinnor men inte speciella för den ena eller den andra 
[me-  

34 M:                  [idag finns det inte men det v-  
35 S:       [ah menar du det var? Det fanns (.) okej men soldater mmm även 

chaufförer liksom jag vet inte hur det är i Ryssland men i Ukraina ser man 
knappt en kvinnlig busschaufför  [me- 

36 M:       [knappt se? nej det finns i Ryssland me- 
37 S:        [de flesta kvinnor arbetar på tramvaj ((spårvagn på ryska/mitt 

tillägg)) eller i tralibus ((buss på ryska/mitt tillägg)) men de som är på så kal-
lade marschrutka ((minibuss på ryska/mitt tillägg)) är alltid män. Jag har aldrig 
sett en kvinna som kör marschrutka [me- 

38 M:                   [men kvinnor som taxichaufförer de-  
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39 S:                       [nej jag har inte sett kvinnor som arbetar som taxichaufförer. 
Har du sett det?  

40 M: mmm ja me- 
41 S: nej, inte jag (.) oh ja (.) som instruktör liksom [me-  
43 M:                                                                 [för? me-  
44 S: när man lär sig att (.) me- ((ritar en bilratt i luften och låtsas att han vrider på 
den))  
45 M: ah, menar du på en trafikskola  
46 S: ja ja  
47 M: mmm okej 
48 S: eller hur? ((skrattar)) 
49 M: ja ja ja jag håller med jag har också sett det nu ((pekar på texten och visar att 

de nu måste fortsätta och inte dra skämtet om ”eller hur?” igen))  
 […] 
81 S: jo om kvinnan verkligen är hustru i sådana fall är det kanske perfekt jag tror 

att nuför- mmm numera kvinnor  [ 
82 M:                       [Kan man säga *vardagskvinnor*   
83 S: nej inte vardags- 
84 M: *jag förstår* men- 
85 SKRATT 
86 M: *nukvinnor?* eller vad vill du säga 
87 S: sovremeni? ((modern på ryska/mitt tillägg)) Hur säger man det på svenska 
88 M: moderna 
89 S: ja visst jag menar moderna kvinnor de knappt skulle vilja sitta hemma hela 
tiden och med barn och hus  
 
Kommentar 
Det förekom en hel del omformuleringar och stöd (rad 33, 40 – 45, 86 – 89 ). 
Deltagarna använde sig också av egna erfarenheter och exempel från egna 
länder för att förtydliga, förklara och reflektera över sina inlägg (rad 35 – 39). 
Under detta samtal ifrågasatte också Sergei Mashas för honom otydliga första 
repliker. Masha tog sitt ansvar att förklarade för honom vad hon menade (se 
exempelvis rad 34).  

Under samtalet använde sig studenterna av sina erfarenheter samt sina 
kunskaper om rådande förhållanden mellan män och kvinnor i sina respektive 
hemländer och jämförde dem med varandra och även med andra länder. 
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Ibland utgick de direkt från sig själva och sina familjers erfarenheter av äm-
net. Se exempel om kvinnor som bussförare i deltagarnas länder (raderna 35–
39). Även i detta utdrag förekom många inslag av sidosamtal samt avbrytande 
vilket kan förklaras på samma sätt som tidigare, det vill säga att det visar att 
båda deltagarna var engagerade i samtalet, talade mycket och tog ansvar för 
att arbetet skulle slutföras.  
 
 
Samtal 2, grupp 2, utdrag 3: Jag tror att det ordet är bäst 
13 M: För att bla bla bla me- 
14 M: för 30, 40 me- 
15 S: nej ”i” 30 - 40, ”i” eftersom om det är dåtid så är det ”i … sedan”  
16 M: nej, det är ”för … sedan” (tittar förvånad på S) 
17 M: men nu tvivlar? trivlar? tvivlar? 
18 S: vad är det? Vad betyder trivlar? 
19 M: jag är inte säker att det är rätt ord? me-  
20 S: okej men vad vill du säga?  
21 M: ”för … sedan”  
22 S: ja 
23 M: men vilket, vilka år ska vi skriva för 30, 40 eller 50 år sedan eller me- 
24 S: nej jag tror inte 30 eller 40 eftersom det var 1980-talet det var också inte så 
även om jag tror att under Sovjetunionen var det inte så stora gränser mellan män 
och kvinnor (.)*ja, till slut *me-* 
25 M: *ah till slut okej* då kan vi skriva 50  
26 S: 50 eller 60 år sedan år (.) sedan me- 
27 M: var det knappt möjligt me-  
28 S: att träffa me- 
29 M: att träffa en kvinna som arbetar me-  
30 M: som gör militärtjänst, som arbetar, vi kan ge några exempel  
30: S: ah mmm 
31 S: javisst  
32 S: som arbetar som busschaufför som chaufför 
33 M: är det okej att ha två ”som” i samma mening?  
34 S: ja vi kan jättebra inga problem 
35 S: vad är synonym till ”chaufför”? det är ett längre ord  
36 M: längre? Jag tror att ordet ”chaufför” passar bra 
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37 S: ja det passar efter (.) vad är det för verb man använder för att beskriva att nå-
gon åker bil?  
38 M: ”driva” nej?  
39 S: nej ”driva” inte ”drive” är ett engelskt ord men kan inte ”driva” på svenska 
 SKRATT  
40 S: driva betyder något annat på svenska (.)  jag kommer inte heller ihåg 
41 M: okej 
((Paus)) 
[…] 
49 M: göra militärtjänst, vara chaufför ((tänker och talar samtidigt)) 
50 S: eller andra typiskt manliga arbeten 
51 M: okej, vi kan tänka på detta senare (.) om vi har några idéer så kan vi skriva 
dem senare  
52 S: andra me-(skriver och talar högt) 
53 M: ”traditionella?” me-  
54 S: ”traditionella” ja jag tror att det ordet är bäst här (.) traditionella ((skriver))  
55 M: vi behöver skriva en text på 400 ord, eller?  
56 S: man kan liksom knappt möjligt ofta se män som arbetar i telegraf eller på 
post eller?  
57 M: nej eller som säljare 
58 S: som säljare eller som sjuksköterska 
 […] 
83 S: Idag är det vanligt att samhället tror att det är okej och man får arbeta med 
vad man vill och var man vill 
84 S: jag tror me-  
85 M: jag tror inte att detta gäller *arabiska män*. De har ett traditionellt samhälle 
86 S: ja, men jag tror att Svensson pratar om Sverige  
87 M: ja generellt (.) 
88 S: eller generellt om Europa (.) hela Europa och Östeuropa och så vidare idag 
finns det även kvinnor som arbetar som präster här, i England eller USA. men nej 
((xx  xx)) 
 
Kommentar 
I utdraget ovan fortsatte deltagarna att diskutera vilka yrken som är ”tradit-
ionella” för män respektive kvinnor. De ställde frågor till varandra och  knöt 
an till vad de hade talat om tidigare och förde samtalet framåt. Till exempel 
återknöt de till tidigare utdrag och diskuterade vilket ord som var lämpligast 
att använda, (se Mashas ”speciella” eller Sergeis ”traditionella”, som Sergei 
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föreslog i början av samtalet i utdrag 2). Slutligen kom Masha själv på att 
Sergeis förslag var lämpligast i meningen och de beslutade sig för att behålla 
det (se raderna 50 – 54). De diskuterade tankar och syn på jämställdhetsfrågor 
i olika länder och utifrån sina synsätt. Samtalsutdraget visar, enligt min me-
ning, att deltagarnas arbete har en gemensam utgångspunkt. Masha talade om 
olika yrken och Sergei gav information och förslag på lämpliga formule-
ringar. De gav sedan exempel på hur arbetsförhållandena för män och kvinnor 
såg ut i deras länder och även i andra länder.  

I samtalet diskuterades hur ”traditionella” yrken för båda könen såg ut 
samt att kvinnor inte ville vara hemma utan vara ute och arbeta. Deltagarna 
reflekterade också kring olika språkliga frågor och formuleringar, diskuterade 
dem och försökte att hitta lösningar och rätt svar på dem (rad 21, 33, 35 och 
38). De höll sig till ämnet och tog ansvar för samtalet, lyssnade på varandra 
och visade varandra respekt. 

6.4 Grupp 3 
Alexander (A), Jean (J) och Marina (M) är medlemmar i denna grupp: 
 
Jean  
Jean är född på 90-talet och kommer från Frankrike. Förutom franska och 
engelska har han lärt sig grekiska och spanska på egen hand eftersom han är 
intresserad av främmande språk. Jean läser svenska som huvudämne på sitt 
hemuniversitet i Frankrike. Han läste tidigare på kursen Svafs 2 och nu fort-
sätter han på den avancerade nivån, Svafs 3.  Därefter kommer han att fort-
sätta sina studier i svenska i Frankrike. Syftet med studierna i Sverige är att 
kunna kommunicera muntligt och skriftligt på svenska samt att läsa litteratur 
och texter om historia på svenska under två terminer.  
 
Marina 
Marina är född på 90-talet och är utbytestudent från en mindre stad i norra 
Ryssland. Hon talar ryska, engelska och svenska. Marina har 4 års universi-
tetsstudier bakom sig, varav 2 år studier i svenska. Hon har aldrig arbetat med 
skrivuppgifter i grupp.   
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Alexander 
Alexander är född i slutet på 80-talet och kommer från Grekland och har gre-
kiska som förstaspråk. Han talar tyska eftersom en av föräldrarna kommer 
från Tyskland. Han talar också engelska och svenska. Liksom Jean läste Alex-
ander på kursen Svafs 2 och nu fortsätter han på den avancerade nivån, Svafs 
3.  Alexander började läsa svenska i Sverige. Han har studerat 4 år på univer-
sitet i Grekland.  
 
 
6.4.1 Skrivuppgift 1: Recension av filmen Varg 
 
Samtal 1, grupp 3, utdrag 1: That´s why he wents to the prison 
I detta utdrag samtalar Jean, Alexander och Marina om den första skrivupp-
giften, recension av filmen Varg. Marina var frånvarande vid lektionen innan 
och missade också filmen. Alexander och Jean försöker berätta för henne vad 
filmen handlar om.  
 

1. A: så filmen är lite konstig inte berättelsen utan hur dramatisk filmen är de 
bor i en by långt borta i Norrbotten i norra Sverige […]  

2. ((M och J lyssnar uppmärksamt och A fortsätter)  
3. A: han är same och han har renar och jag tror att han har en son som vill 

sköta renarna och inte gå i skolan osv. osv. tills en dag när det kom en varg 
och dödade 30? vargar ((vänder sig med frågan till J som lyssnar uppmärk-
samt))  

4. J: 30 vad? ((frågar förvånad)) 
5. A: 30 eller 20 var- ah nej renar 
6. J: 30 renar ja ((tittar på M))  
7. A: så ah hans namn ah ((vänder sig till J för att få hjälp att komma ihåg 

namnet))  
8. J: jag kommer inte heller ihåg hans namn 
9. A: ah jag måste koncentrera mig kanske Nils segel- ja ok ingen fara vi 

kanske kan komma på det sedan ((vänder sig till M och J nickar)) 
10. M: vi kanske kan fråga den andra gruppen  
11. A: ursäkta kommer ni ihåg vad han heter i filmen Nils segelss- Klems- 

((vänder sig med frågan till gruppen som sitter i en annan del av klassrum-
met))  
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12. En röst från den andra gruppen: vem ah Klemens Klemensson heter han 
((två studenter från andra gruppen svarar samtidigt)) 

13. A: ja Klemensson tack ((vänder sig till sin grupp och fortsätter)) sedan bör-
jade han sin jakt efter den där vargen och hans son me-? J: ja Mats heter 
han  

14. A: ja Mats dödar vargen och det är ologiskt eftersom man inte får döda en 
varg ah (xx xx tal) och osv osv och sedan började ett stort långt problem oh 
han dödade en varg  
 nej ((viftade med armarna)) det är som om Klemens har dödat en man det 
blev jätte jättedramatiskt och seriöst allting ah så efter ah en ”Court”? ((vä-
nder sig med frågan till J))   

15. J: kanske ”hov”? Jag vet inte jag slår upp ordet ((tar sin ordbok och börja 
leta efter ordet)) ”Court”? 

16. (xx xx) 
17. SKRATT 
18. ((J letar fortfarande i sin ordbok och M och A väntar)) 
19. A: ok ((vänder sig till M medan J fortfarande bläddrar i ordboken)) du för-

står vad jag menar polisen kommer och tar Klemens och kör honom till 
Luleå kanske den största staden i Norrbotten så ok ah (.) Klemens säger jag 
dödade vargen och att det inte är hans son Mats som gjorde det han satt i 
vad är ordet för ”the prison”? ((vänder sig med frågan till J, som fortfa-
rande bläddrar i ordboken)) 

20. J: fängelse ((säger ordet samtidigt som han fortsätter leta i ordboken))  
21. A: ah satt i fängelse *varför? jag vet inte* men han satt i fängelse och ah 

that´s why he wents to the prison ((säger det högt och låter förvånad))  
22. SKRATT  

 
Kommentar 
Alexander tog initiativet till att berätta för Marina om filmen Varg och tog på 
sig hela ansvaret att återberätta innehållet i filmen. Han försökte också gång 
på gång att återvända till instruktionerna till uppgiften och läste dem högt. 
Jean fyllde i det som saknade i Alexanders berättande. Jean tog också ansvar 
för att slå upp ord och uttryck som gruppen behövde för att fortsätta samtalet. 
Här använde Alexander även ord på engelska till exempel ”court” och ”pri-
son” för att kunna fortsätta berätta för Marina. Marina lyssnade uppmärksamt 
utan att avbryta och var villig att förstå och delta i samtalet. När Aleksander 
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inte kom på namnet på personerna i filmen bad Marina honom att fråga den 
andra gruppen.  
 
 
Samtal 1, grupp 3, utdrag 2: jättejättekonstigt och dramatiskt 

1. A: Oh 
2. SKRATT 
3. J: konstigt 
4. A: jo jättejättekonstigt och dramatiskt och- 
5. J: typiskt svensk 
6. A: nej inte typiskt svensk 
7. J: jo det är den 
8. A: nej inte typisk svensk Tomten är far till alla barn är typiskt svensk Varg 

var så ah det låg en (xx xx) varg där den är död oh no ((säger A med grå-
tande och skämtsam röst och låtsas som om han är ledsen eftersom vargen 
är död)) 

9. ((SKRATT åt A:s skämt)) 
10. J: jag tycker att det är typiskt svenskt 
11. M: jag tycker inte om dramatiska filmer 
12. J: det är jättelugnt det händer inte så mycket saker ah ta det är lugnt 
13. M: det var bra att jag inte tittade på den ((säger M tyst)) 
14. A: ah det är lugnt (.) men den var inte så dålig som Bröderna lejonhjärta  
15. J: nej 
16. M: så tråkig? 
17. A: ok nu 
18. […] 
19. J: Vad heter den i filmen ”the monster”  
20. M: Katla 
21. J: det låter isländskt? 
22. A: Katla? jag vet inte draken (xx xx) nu måste vi skriva (.) ah jo rubrik 

Varg the writer var eller? va- 
23. J: regissören? regissören Daniel Alfredson heter han titta där ((pekar på 

tavlan))  
24. A: ah ja ok det är bra ser ni när jag inte har med mig min laptop där jag 

skriver allting  
25. ((J bläddrar i ordbok och M sträcker sig fram för att låna A:s antecknings-

block där han skrivit instruktionerna till uppgiften)) 



135 
 

26. J: sedan kan vi prata om ”the mood” jag vet inte vad det heter på svenska 
((J menar en bedömning eller värdering av filmen, såsom det står i in-
struktionerna))  

27. A: mmm sedan måste vi skriva innehållet ett litet referat som ska vara en 
del av recensionen  

28. J: är du säker? 
29. A: ah det står där ((pekar på instruktionerna som M också håller på med att 

läsa igen)) 
30. J: jo men vi kan beskriva filmen med några adjektiv  
31. A: jag vet inte 
32. J: till exempel lugn ”peaceful” fridfull jag vet inte ((M lyssnar på vad J sä-

ger)) 
33. A: ah jo jo 
34. J: dramatiskt använda adjektiv kan hjälpa till för att lätt- ((Blir avbruten av 

A)) 
35. A: för dramatiskt 
36. M: måste vi skriva information om regisören eller nej? ((pekar på instrukt-

ionerna samtidigt som alla också tittar på tavlan))  
37. A: vad? 
38. M: måste vi skriva information om regissören eller nej? ((visar instruktion-

erna för J och A i hans anteckningsblock)) 
39. J: lite kanske? ((vänder sig till A)) 
40. A: regissören om vad? 
41. M: lite om regissören [eller nej 
42. J:                                 [regissören till filmen- ((vänder sig till A)) 
43. A: ok kanske vi ok recension består av fyra delar först ska vi prata om skå-

despelarna Daniel Alfredson osv osv osv sedan kan vi ha lite om innehållet 
i filmen om Norrbotten samerna och att han dödade vargen och sedan prata 
om eller skriva om filmens kanske ”mood” och osv osv. och sedan kan vi 
avsluta med läsarens kanske vår reaktion om filmen vi gillar den eller inte 
osv osv. ((J och M lyssnar, nickar och tittar på varandra))  

 
Kommentar 
I utdraget ovan jämförde deltagarna filmen Varg med andra svenska filmer 
som de sett. Aleksander och Jean kom fram till att filmen var tråkig och inne-
hållslös. Efter att hon hade tittat på instruktionerna till uppgiften frågade Ma-
rina de andra om de i sin text skulle skriva biografiska fakta om regissören. 
Alexander svarade inte på Marinas, och inte heller Jeans frågor utan läste 
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ännu en gång instruktionerna till uppgiften. Gruppen använde sig av sina kun-
skaper i engelska till exempel: ”the monster”, ”the mood”, ”peaceful” och så 
vidare och använde även ordboken flitigt. Deltagarna lyssnade också på 
varandra och tog sitt ansvar för att lösa uppgiften (rad 17, 27, 28, 36 och 38). 
Detta gällde framför allt Alexander. Han bad gång på gång de andra i gruppen 
att återgå till uppgiften (rad 17, 22). Vid flera tillfällen när Alexander refere-
rade filmen gav han också sitt omdöme om den (se raderna 4, 8, 14 och 35), 
vilket kan uppfattas som tolkningsföreträde, där han och även Jean (rad 3, 
5,7, 10 och 12) redan hade bestämt hur Marina skulle se på filmen och på det 
sättet definiera vad som skulle diskuteras. De definierade den som tråkig, ty-
piskt svensk och konstig och för dramatisk, vilket vi också kommer att se i 
utdraget nedan. Alexander talade mycket och snabbt. Han hade de flesta tal-
turerna under samtalet om filmen.  
 
 
Samtal 1, grupp 3, utdrag 3: Så vi måste tänka 
Alexander, Marina och Jean fortsätter sitt samtal om Varg. 
 

44. M: mmm vi kan också prata om och sedan skriva vad regissören vill säga 
till oss ((talar tyst vänder sig till J medan hon räcker anteckningsblocket till 
A)) vad tycker ni?  

45. J: jag vet inte vad han vill säga till oss  
46. M: Alfredson vill visa oss att- (( M blir avbruten av A)) 
47. A: jo vi kan prata om detta i punkt C, resonemang om teman i filmen mil-

jöskildringen så vi kan sedan tänka på temat osv osv osv och sedan kort in-
nehållsreferat och sedan filmens datum och bedömning och värdering ((lä-
ser i instruktionerna till uppgiften)) så  

48. J: så 
49. ((Tystnad. J letar i ordboken, A bläddrar i sitt anteckningsblock och M tit-

tar på honom))  
50. J: ”Mood” stämning eller atmosfär? ((visar ordet i ordboken för M))  
51. M: ”mood”? 
52. J: ”the mood” ((skriver ordet på ett papper och visar det för M)) 
53. M: ah mmm ok ((tänker en stund)) 
54. J: stämning eller? ((läser i ordboken)) 
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55. M: Alexander du kanske vet vad ”mood” är på svenska ((vänder sig 
till A och visar ordet på pappret för A)) 

56. J: atmosfär? ((J frågar A)) 
57. A: nej inte atmosfär ”mood” är i en större kontext atmosfär är om du 

går hem och du-  
58. J: omgivningen kanske? 
59. A: ah (tänker)) 
60. J: jag vet inte det spelar ingen roll 
61. M: *på ryska är ”nastrajenja”* 
62. J: vad sa du? 
63. M: ”mood” är ”nastrajenja” på ryska 
64. J: aha ”atmosphere” på franska  
65. M: Vi kan också säga ”atmosfera” på ryska 
66. A: *det kommer från det grekiska ordet-*  
67. M: *oh ja* 
68. SKRATT 
[…] 
 

 
Kommentar 
Marina föreslog i detta utdrag att gruppen skulle tänka på vad regissören 
egentligen ville säga med filmen (rad 44). Alexander svarade att de skulle 
kunna skriva detta senare under punkt C och han fortsatte att tala vidare om 
instruktionerna till uppgiften, vilket gjorde att Marina, som ju hade missat 
filmen, på grund av sin osäkerhet, tystades. Jag tolkar Alexanders svar (rad 
46) på Marinas inlägg som en störning där han avbröt henne men också osyn-
liggjorde henne och på det sättet begränsade han hennes möjlighet att ta upp 
en diskussion utifrån sina synpunkter om uppgiften.   
 
     […] 

69. M: ok vad ska vi göra nu? 
70. J: Alfredson vill visa oss hmm- ((tittar på A och sedan på M och blir av-

bruten av A))  
71. A: visar oss *döda inte varg*  
72. J: jo ((ser allvarsam ut och tittar på A uppmuntrande)) 
73. A: ah ok jag tror att det finns ett litet problem i filmen därför ok jag förstår 

att man inte måste döda vi måste inte jaga varg och djur osv. osv. osv.  
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men för folk där i Norrbotten hela Norrland och i Finland är renarna deras 
liv och det är deras enda sätt för att överleva ha pengar och mat också (xx 
xx) så kanske hans (.) att bara komma och (.) säga en berättelse om vargens 
sida *snälla ni måste inte döda vargen* och inte prata om hur (.) jo mmm 
((M och J lyssnar uppmärksamt))  

74. M: så vi måste tänka  
75. A: kanske kan vi börja med ett tema temat är liv i norra Sverige och är-  
76. J: det är också ett kulturellt problem ((tänker))  
77. A: ah ja det är det 
78. J: ((antecknar och fortsätter prata)) mellan svenskar och samer eftersom (.) 

jag är inte säker men han är halv svensk halv samisk ((tittar på A och talar 
samtidigt))  

79. A: och samer har skillnad vad kan man säga? (.) inte bara lågsystemet utan 
också ungdomar är olika- 

80. ((En liten paus. J antecknar och M läser vad han skriver och rättar något 
med sin penna)) 

81. J: jag kommer inte ihåg mycket nu jag måste titta på filmen en gång till 
måste titta på filmen igen  

82. A: vi kanske kan skriva om jäkning  
83. J: jäkning? vad betyder det? jäkning? 
84. A: ((visar med händerna hur man använder vapen för att jaga)) 
85. M: jaga ah 
86. J: ah ja absolut 
87. A: ologiskt kanske jäkning och (.) kanske Sveriges lågsystem kanske inte 

så bra att-  
88. J: inte så bra? 
89. M: låg lågsystem? ((vänder sig till A med frågan))  
90. M: ah lag ja mmm 
91. A: kanske inte så bra men lite konstigt därför att de inte kommer att re-

spektera att de åker till (xx xx) om jag dödar en varg   
[…]  
 

 
Kommentar  
I sitt berättande om filmen lade Jean och Alexander till sina värderingar och 
omdömen om filmen (rad 71). Detta hindrade dock inte Marina ifrån att åter-
igen föreslå för gruppen att de skulle fundera och tänka på vad regissörens 
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budskap till tittarna var, se rad 74: ”så vi måste tänka”. Under samtalet skäm-
tade deltagarna om olika ord och företeelser, diskuterade samt förde samtal 
vidare. I detta samtal försökte de hitta och komma överens om en gemensam 
utgångspunkt för sitt samtal. Alexander och Jean initierade även andra ämnen, 
vilket kan betraktas som störningen sidosamtal (se raderna 50 – 67).  
 
    […] 
  147. J: jo det är ett kulturellt problem  

148. A: kanske vi kan säga det är kulturellt problem mellan samisk- och svensk 
kultur därför att samekultur är en kanske är (.) en-  

      149. J: och polismannen ville att de bara talar svenska 
      150. A: ah jo bra därför att det kom upp en lag om minoritetsspråk 
      151. J: jo men det är ett officiellt språk 
      152. A: ja jo det är det   

153. J: det är politiskt problem också ((vänder sig till M)) språket är också 
((skriver och talar samtidigt)) 

      154. A: svensk lag 
      155. J: svensk lag om jäkning?  
      156. A: jäkning och kanske skillnad mellan kanske svensk- och samisk kultur 
      157. M: kanske han vill visa att vi måste vi måste inte kanske bestämma över 
andra djur eller andra andra människor de kan bestämma själva  
      158. A: aha 
      159. J: aha 
      160. M: jag tror att det är hans idé 

161. A: för mig är det jättekonstigt därför att det för dramatiskt och kanske 
ologiskt jag kunde inte förvänta mig att man kan sitta i fängelse om man (.) en 
varg kanske man måste betala ah- ((blir avbruten)) 

       162. M: pengar? 
       163. A: ah pengar ja 
       164. M: och kanske han vill visa att vi måste respektera djuren eller 
       165. J: nej inte så mycket det- 
       167. M: jag förstår det på det sättet man måste tänka 
       168. A: jag tänker på vargen djur vargen i filmen som ett problem 
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Kommentar 
Det tog inte så lång tid innan Jean (raderna 69, 71) tänkt igenom och reflek-
terat över Marinas inlägg där hon sade att de måste diskutera vad regissören 
ville säga med filmen (rad 45). Marinas replik utgjorde en vändpunkt i den 
gemensamma diskussionen. Samtliga deltagare började fundera i andra banor 
än vad de gjorde i början av samtalet. Det visade sig att även Alexander, som 
varit skeptisk till filmens värde och innehåll (rad 70), fick nya tankar om fil-
men och började reflektera över Marinas uppfattning om den (raderna 72, 74, 
78, 81, 86, 148, 150, 156 och 161). Han lyfte bland annat upp problematiken 
med vargens vara eller icke vara, livet i norra Sverige och renarnas betydelse 
för befolkningen där. Man kan säga att de nu lyssnade på varandra och lät 
skilda uppfattningar och synsätt läggas fram. 

Deltagarna ställde också genomgående frågor när de inte förstod och bad 
om hjälp när de inte kunde hitta de ord som de ville använda i sin diskussion 
(se till exempel raderna 49, 83). De argumenterade för sin sak, trots att de 
hade olika åsikter om filmen. Alla röster kom till tals när samtalet började ta 
form mot slutet. Detta gällde även Marina trots att hon inte hade sett filmen. 
Hon var delaktig i samtalet efter att hon hade blivit informerad om dess inne-
håll och instruktionerna för den nu gemensamma diskussionen och texten. 
Hon ställde frågor, reflekterade över och diskuterade sina tankar med andra.  

I den flerspråkiga miljö som grupp 3 representerar var diskussionerna 
och samtalen viktigare än själva språket vilket också är målet för deras stu-
dier. Deltagarna tog hjälp av sina tidigare språkkunskaper, gester och kropps-
språk för att göra sig förstådda och för att kunna fortsätta samtala. Själva del-
tagandet i samtalet föreföll vara viktigare för dem än det språk de använde sig 
av. 

 
Samtal 1, grupp 3, utdrag 4: Vi har många saker att säga ja 
 
[…] 

1. J: nu pratar vi om annat också  
2. M: *ja vi har pratat om festen och om runstenar* 
3. SKRATT 
4. M: nu kan vi börja skriva 
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5. A: ((läser högt i sitt anteckningsblock)) nu bor han på landsbygden Kle-
mens och hans tonåriga son som heter Nils ah de kan att när varg kom och 
deras renar vill döda vargen men i den ah det var Nils som dödade vargen 
med en yx heter det yx    

6. J: nej 
7. A: vad heter den axe  
8. J: på engelska 
9. A: en axe ah det heter ((lyfter upp armarna och visar att han slår i luften 

med ett föremål som föreställer en yxa)) 
10. M: ah  
11. J: ah vänta vänta vänta ((slår upp ordet ordboken)) yx-? 
12. A: ah precis yx  
13. J: yxa yxa 
14. A: och Klemens ah bränner vargen men polisen kommer och hittar vargen 

och sedan börjar om och frågar Klemens och han säger att ja jag dödade 
vargen och sedan hade han svåra tider han gillar inte att vara i skolan han 
vill vara som sin far ta hand om renarna men Nils mor gillar inte skolan 
osv osv osv och känner att det finns ah  

15. J: ah kaffepaus? 
16. A: nej inte för mig 
17. J: vi har många saker att säga om den här filmen tycker jag  
18. A: ah 
19. J: vi har många saker att säga ja 
20. A: nej ah tänk på om det- ((ropar på läraren)) är det 400 ord vi ska skriva? 
21. L: ja ungefär 400 ord […] 
22. J: vi kan också skriva om musiken i filmen 
23. A: (.) ja ah  
24. J: musiken var jätteviktig vi kommer inte längre vi måste titta på- ((blir av-

bruten av A)) 
25. A: ah under förra uppgiften förra gången pratade vi om musiken till filmen 

Bröllopsfotografen 
26. J: men det var inte så bra men musiken var inte jätteviktigt där 
27. ((.)) 
28. J: Vad tycker du ((vänder sig med frågan till M)) 
29. M: jag vet inte 
30. […]  
31. A: jag ska skriva ihop allt och skicka till er 
32. J: jag ska också skriva ihop det här och titta- ((blir avbruten av M)) 
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33. M: *jag måste titta på filmen*  
34. J: ja jag med jag måste det räcka för idag 

 
 
Kommentar 
Utdraget ovan var det sista i gruppens samtal om filmen Varg. Deltagarna 
kom överens om att titta på filmen igen och att fortsätta samtala och skriva 
vid nästa tillfälle. Här förekom också ett slags kollektiv viljebildning om in-
nehållet i filmen samt språkliga frågor om hur deltagarna skulle utforma upp-
giften. Studenterna var mycket engagerade och kompletterade varandras in-
lägg. I detta samtalsutdrag avbröt deltagarna inte ofta varandra och det före-
kom några sidosamtal. I början hade ju deltagarna uppfattat filmen som tråkig 
med ett ointressant innehåll och budskap. Först när Marina gav förslag på att 
gruppen kanske skulle kunna tänka på vad regissören ville förmedla med fil-
men väcktes nya tankar och idéer om den. Alexander väckte ytterligare frå-
gor, vilket ledde till att gruppens förhållningssätt till filmen ändrades från trå-
kig, innehållslös och lugn till att de tillsammans utvecklade stora frågor om 
människors rätt att bestämma själva i olika frågor, minoritetsspråk, proble-
matiken i norra Sverige samt djurlagstiftning. Mot slutet av samtalet förkla-
rade Jean att han behövde titta på filmen på nytt: ”jag tror att vi har mycket 
att säga om filmen” och det gjorde också Marina. Det är uppenbart att möj-
ligheten att samtala om filmen hade gett deltagarna utrymme att reflektera 
över dess innehåll genom att ställa olika synsätt mot varandra. Utifrån deras 
erfarenheter och kunskaper om ämnet utvecklades olika frågor.  

Det föddes nya tankar om filmen under studenternas diskussioner. I slutet 
av samtalet var samtliga deltagare överens om att de hade mycket som de 
kunde säga om filmen och de undrade om 400 ord (textens omfång enligt 
instruktionen) inte skulle bli för lite för att skriva om alla de idéer och tankar 
som de hade kommit fram till (rad 17 – 23). En bit in i samtalet och efter att 
Marina uppmärksammat Jean och Alexander på hur de skulle lägga en ge-
mensam grund för sin diskussion blev samtalet fokuserat. Mot slutet av lekt-
ionen kom deltagarna överens om att de måste titta på filmen igen eftersom 
den hade visat sig ha ett tänkvärt budskap. 
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Härmed avslutar jag min presentation och analys av samtalsutdragen och 
går över till att analysera resultatet av intervjuerna som också innefattar e-
postkorrespondensen med deltagarna efter fältarbetet. 
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Kapitel 7: Intervjuerna 

7. 1 Inledning 
Inom etnografi används kompletterande metoder för att få en djupare förstå-
else av den verksamhet man studerar, i mitt fall klassrumspraktiken. Detta 
syfte hade också jag när jag genomförde intervjuer i min studie. De individu-
ella intervjuerna har således varit en kompletterande metod till fältanteck-
ningarna, observationerna och videoinspelningarna för att kunna jämföra och 
förstå mina anteckningar och det som videokameran fångade, men som inte 
varit möjligt att observera eller förstå utan informanternas egna berättelser, 
attityder och perspektiv (jfr Hammerley 2006, s. 9). Inför intervjuerna valdes, 
som redan nämnts, frågor som justerades efter pilotstudien. Tonvikten har 
alltså lagts på de individuella intervjuerna, som visade sig vara värdefulla ef-
tersom de gav möjligheten att ta del av vad studenterna tyckte om samtalen 
och sitt deltagande i dem. Dessutom har pilotstudien påvisat studenternas be-
hov av att prata och fritt reflektera över sitt deltagande till skillnad från vad 
de vågade göra under de gruppvisa intervjuerna. Det har också gjort att jag 
har använt mig av den tematiskt öppna intervjun. Jag ställde alltså öppna frå-
gor i olika ordning och utifrån hur samtalet mellan mig och den intervjuade 
utvecklades. 

Intervjufrågorna var indelade i tre huvudrubriker som var utgångspunk-
ten för följdfrågor. De handlade om: 

 
- Studenternas bakgrund, alltså ålder, utbildning, språkkun-

skaper, syftet med studierna i svenska samt intressen, 
- tidigare erfarenheter av deliberativa samtal, 
- deras upplevelser och tankar om sitt deltagande i samtalen. 

 
Bakgrundsfrågorna har bidragit till att ge viktig information om intervjuper-
sonerna och har fungerat som uppvärmning inför de övriga – helt öppna – 
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intervjufrågorna som handlade om själva deltagandet i samtalen.  
Detta sätt att intervjua på visade sig gynnsamt. Det gav studenterna möj-

lighet att tala fritt. Dessutom kunde jag formulera frågor och följdfrågor i re-
lation till observationsmaterialet och till händelser som hade dykt upp efter 
en tid av fältarbete.  Frågorna handlade om de enskilda intervjuade och om 
deras deltagande. Jag frågade till exempel om de kom ihåg specifika händel-
ser och bad att få en beskrivning till dem. Jag frågade också om studenterna 
hade känt sig fria att delta i samtalen, men också om deras deltagande hade 
störts och i så fall på vilket sätt. Jag frågade vidare (i enlighet med min modell 
för deliberativa samtal) om de hade upplevt att de blivit lyssnade på och hade 
tagits på allvar samt om de själva hade tagit sitt ansvar och hade lyssnat på 
andra och samarbetat med dem. Med andra ord, jag följde min modell för 
möjligheter och hinder för deliberativa samtal. Modellen, liksom forsknings-
frågorna utifrån modellen, har också styrt analysen av intervjuerna, där både 
de möjligheter till deliberativa samtal och de hinder som kom till uttryck i 
studenternas svar är kursiverade 29.   
I min intervju med läraren utgick jag i stort från samma frågor som jag ställde 
till studenterna men gjorde vissa ändringar utifrån lärarperspektivet eftersom 
läraren inte deltog i samtalen, trots att hon var närvarande i klassrummet och 
observerade samtalen. Jag ställde följande frågor till läraren:  
 

- Hur upplevde du studenternas deltagande i deliberativa samtal?  
- Vilka fördelar respektive nackdelar har denna arbetsform?  

                                                 
29 Det vill säga: 
 

- I vad mån ges olika synsätt och uppfattningar utrymme och möjlighet att läggas fram under samtalen? 

- I vad mån strävar deltagarna efter att komma överens? 

- I vad mån förekommer ifrågasättande av traditionella uppfattningar? 

- I vad mån tar deltagarna i studien sitt ansvar? 

- I vad mån förekommer störningar i dessa samtal och hur påverkar de samtalen? 

- I vad mån utvecklas deliberativa attityder hos deltagarna? 
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- Finns det något som du anser vara viktigt för lärare att tänka på vid 
utformning av undervisning med deliberativa samtal?  

 
När jag gick igenom intervjumaterialet noterade jag att detta material gav yt-
terligare information om både möjligheter och störningar för deliberativa 
samtal i det undersökta klassrummet.  

Nedan redogör jag nu för deltagarnas åsikter och tankar om sitt delta-
gande i samtalen.  Jag har strukturerat presentationen av resultatet utifrån de 
perspektiv som intervjupersonerna själva gav uttryck för.   

7. 2 Bristen på vana att deliberera i undervisning 
Fyra av nio studenter hade tidigare arbetat med uppgifter i smågrupper. De 
angav dock att det då hade handlat om muntliga uppgifter som de förberett i 
grupper utanför klassrummet och som de sedan redovisat inför helklass. 
Samtliga deltagare menade emellertid att de aldrig tidigare hade fått möjlig-
heten att deliberera i grupper om gemensamma skrivuppgifter. Nadia i grupp 
1 till exempel talade om sina tankar om gruppens deliberation och uppgav att 
hon aldrig arbetat på det sättet i sina tidigare studier. Hon gav också exempel 
från gruppens samtal om den andra uppgiften:   

 
Jag har aldrig arbetat i grupp i mitt hemuniversitet och det var svårt att komma över-
ens i vissa frågor. I början kände vi inte varandra och vi var ganska blyga för att 
prata. Att våra olika språkkunskaper, åsikter, kulturer var mycket olika var ett pro-
blem. Vi hade svårt att bestämma gemensamma tankar och idéer som vi skulle skriva 
om men till slut kom vi överens om att det är bra om mamman stannar hemma med 
barnet under den första tiden för att hjälpa det att växa (Nadia).  

Nadia poängterade också att det fanns faktorer som till exempel gruppmed-
lemmarnas personligheter och olika bakgrunder som påverkade hur de delibe-
rade i gruppen. Hon berättade att det har uppstått konflikter mellan grupp-
medlemmarna på grund av vad hon beskrev hade att göra med deras olika 
personligheter, åsikter och deras sätt att vara: ”Jag är feministen”, ”Juan är 
den konservativa personen” och Anna ”den som mest vill skriva om välfärd 
och tycker att en kvinna liksom en man ska ha rätt att arbeta och detsamma 
gäller för män”, sa Nadja. 
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I intervjun med Anna i samma grupp (1) om vanan, och tidigare erfaren-
heter av deltagande i deliberativa samtal i undervisningen framkom något lik-
nande:  

För mig var det ganska nytt att vi hade grupparbete. Det var intressant att jobba 
tillsammans med studenter från olika länder som läser svenska. Två problem be-
kymrade mig tyvärr: språknivåer och svårigheter på grund av att vi hade olika ut-
bildningssystem och olika åsikter om saker och ting eftersom vi kommer från olika 
länder. Vi var inte vana vid att jobba tillsammans. Det som var positivt var att vi 
hade möjlighet att diskutera våra egna idéer med varandra och till slut skriva en 
text. (Anna) 

Såväl Nadias som Annas utsagor visar, enligt min uppfattning, tydligt att 
ingen av dem hade någon vana av att arbeta med deliberativa samtal i sina 
tidigare studier. I början upplevde de problem på grund av att de var olika, 
vilket påverkade deras samtal och gjorde det svårt att komma överens. Nadia 
menade att gruppmedlemmarna var blyga för att prata med varandra i början 
och att deras olika språkiga nivåer, åsikter, utbildningssystem och kulturer 
hindrade dem från att komma överens om gemensamma tankar och idéer. För 
Anna var det främst två problem som hade oroat henne under samtalen: stu-
denternas olika språknivåer och olika personligheter. På frågan om de vill 
fortsätta med deliberativa samtal i undervisning i framtiden svarade både 
Nadja och Anna och övriga deltagare i studien ”ja”, och angav att de anser att 
det var ett nyttigt arbetssätt.  De sade dessutom att de aldrig under sina tidi-
gare studier hade kommunicerat så mycket på svenska som de gjorde när de 
delibererade om de två nämnda uppgifterna. Deltagarna tyckte vidare att det 
hade varit värdefullt att kommunicera och ha kontakt med varandra och skapa 
en god social stämning i klassrummet.  

Sergei i grupp 2 uttryckte sina positiva upplevelser men sa också att han 
hade han hoppats på att Jeanette skulle ha varit mer närvarande eftersom hon 
missade två samtalstillfällen, något som delvis framkommer i hans uttalande 
nedan: 
 

[…] jag gillar mycket att arbeta i grupp, därför trivdes jag med det. Det mest intres-
santa i det är när man måste hitta på någonting. Då säger var och en sin idé och 
sedan diskuterar man. Diskussionen är den bästa delen i grupparbetet. Kul om alla 
har olika synpunkter och till slut kommer man överens om en slutsats. Egentligen 
tycker jag att det kan vara bara två nackdelar med denna arbetsform. Antingen gillar 
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inte några personer att göra något tillsammans, eller att inte alla i gruppen engagerar 
sig lika mycket i det arbetet gruppen gör. Det var en mycket nyttig erfarenhet som 
jag hade […]. Vid mitt universitet arbetar man mycket sällan i grupp och aldrig på 
det här sättet. (Sergei) 

 
Också Sergei beskrev således sitt deltagande som nyttigt och menade att det 
bästa med att deliberera om olika frågor är att man har olika synpunkter och 
att man till slut kommer överens.  

Masha (i samma grupp som Sergei) uttryckte också sina upplevelser av 
samtal och skrivandet i sin grupp som positiva. De positiva upplevelserna var 
att gruppmedlemmarna fick fler tankar och idéer att reflektera över samt att 
det var roligare och mindre tröttsamt jämfört med att arbeta med texter indi-
viduellt. Om de mindre positiva upplevelserna nämnde hon att arbetet hade 
tagit tid. Studenterna behövde mer tid för att slutföra sitt arbete. Det hade 
också varit svårt att hitta en tidpunkt som passade alla i gruppen:  
 

I Ryssland brukar vi arbeta ensamma så det var en ny erfarenhet med gruppskri-
vande för mig. Jag gillar mycket detta sätt att läsa. När man skriver en uppsats i en 
grupp får man mer tankar under brainstorming. Positivt: många idéer som man kan 
välja mellan, mindre fel därför att alla rättar texten och det är roligt att arbeta i grup-
pen, det är inte så tröttsamt. Mindre positivt: ibland tar det mycket tid att komma 
överens om texten och det är svårt att bestämma tid som passar alla för att träffas 
och avsluta arbetet. (Masha) 

 
Marina i grupp 3 angav, också hon, att hon hade fått positiva erfarenheter av 
att deliberera med sina gruppmedlemmar: 
 

Jag fick en stor erfarenhet när jag studerade vid […]. Jag lärde mig att samarbeta i 
grupp. Vi hjälpte varandra och var och en hade möjlighet att uttala sig. Min grupp 
hade mycket initiativ och alla kom med nya idéer och vi kunde diskutera dem. Jag 
tycker att det var ett bra sätt att lära sig att arbeta kollektivt och att börja tänka på 
olika förslag. (Marina) 

 
En aspekt som studenterna tog upp och som uttrycktes av till exempel 
Masha var behovet av att få mer tid till att samtala och slutföra sina 
uppgifter. Det framkom att ingen av grupperna hade varit färdiga med 
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sitt samtalande och skrivande på den utsatta tiden och därför hade ar-
betat vidare utanför klassrummet genom fysiska träffar eller med hjälp 
av e-post. Dessa samtal har jag inte kunnat följa.  

7.3 Fokus på individuellt arbete och betyg 
Bristen på vana vid att kommunicera och samtala med varandra i klassrummet 
är resultat av individuellt arbete som gör att varje individ fokuserar på sitt, 
vilket i sin tur inte ger utrymme för samtal och kommunikation med andra. 
Alexander i grupp 3 till exempel, anser att gruppmedlemmarna, liksom han, 
borde ha fått förbereda sig individuellt i förväg inför samtalen: 
 

Jag brukade ofta förbereda mig själv för övningarna i förväg eftersom jag redan 
visste vad som vi ska göra till nästa lektion och det gjorde jag också under de här 
uppgifterna, detta för att förbättra min språkanvändning [...]. Jag kan inte säga att 
jag var riktigt nöjd med gruppen. (Alexander) 

 
Bristande erfarenhet av det goda och öppna samtalet i undervisningen gör, 
som jag tolkar det, att studenterna saknar tilltro till sin förmåga att utan lärar-
närvaro argumentera utifrån egna erfarenheter och sina tidigare kunskaper i 
undervisningen: ”Men om vi inte kan hitta några ord, hur kan vi förstå 
varandra? Hur kan vi skriva om vi inte kan några ord på svenska?”, sa Juan i 
grupp 3. Att studenterna upplevde sina olika åsikter och uppfattningar om de 
frågor som de diskuterade - alltså att de delibererade - som problem som för-
svårade överenskommelse tolkar jag också som något som har att göra med 
att de lärande tidigare ägnat sin tid åt att arbeta med individuella uppgifter. 
Intervjuerna styrker intrycket att deltagarna är ovana vid att kommunicera 
med varandra om frågor som angår dem samt att de är ovana vid att vara 
aktiva och delaktiga i utformningen av sin egen utbildning.  

En tydlig och oväntad aspekt som analysmodellen inte omfattar och som 
jag ser som en viktig störning som kan kopplas till fokus på individuellt arbete 
i undervisningen är betygsfokus. Studenternas samtal och samarbetet stördes 
påtagligt av deras fokus på betyg. Därmed påverkades också deras deliberat-
ion. Studenterna ställde under intervjuernas gång återkommande frågor om 
hur deras arbete skulle bedömas och om samtliga gruppmedlemmar skulle få 
samma betyg trots att de var engagerade och arbetade olika mycket och i så 
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fall vilken betygsgrad som skulle gälla. Nedan följer några av de utsagor som 
studenterna kort gjorde under intervjuerna: 
 

- ”Vi har olika kunskaper och vi arbetar olika mycket […] Det är verkligen 
svårt att veta vem som kan avancerad svenska eller inte […] Jag till exempel 
jobbar mycket för att bli klar med uppgifterna. Jag vet inte vilken betyg jag 
komma att få när jag arbetar med studenter som bara är här som turister” 
(Alexander).  

- ”Det är svårt för mig. De andra kommer att få bra betyg. De kan mer” (Nadia, 
som uttryckte samma känsla av oro för betyget under pilotstudien). 

- ”Kan jag byta gruppen? Vi kan inte komma överens och jag vet inte om 
betyget” (Juan). 

- ”Det här är ett nytt sätt för mig. Ska vi alla få samma betyg? Jag förstår att 
jag inte talar svenska perfekt, men vi har ju så olika nivåer, Kan jag flytta till 
en annan grupp?” (Anna). 

- ”Det är bra att vi kan diskutera men vissa pratar mycket. Vi vill också ha bra 
betyg. Vi måste prata med lärare om att vi alla skrev och alla hade bra idéer”. 
(Marina) 

- ”Jeanette har missat många lektioner. Jag är orolig för vårt arbete och för 
henne”. (Masha)  

 
Att vara med och fatta beslut är ett av de viktigaste kriterierna i ett deliberativt 
samtal. Detta kriterium stördes av att vissa studenter inte gavs möjlighet att 
fullt ut delta i beslutfattandet. Anna poängterade att gruppen inte kunde slut-
föra sitt arbete eftersom inte alla i gruppen arbetade lika mycket. Det gjorde 
att deltagarna inte blev klara med sina samtal och sin text under den utsatta 
tiden och måste boka tid utanför klassrummet: ”Vi studenter träffades utanför 
klassrummet och försökte att arbeta vidare med texten för att skicka den i bra 
skick till läraren”. Orsaken till tidsbristen förklarar hon på följande sätt:  
 

[…] Ibland var det svårt att kommunicera med folk. Det andra problemet var att vi 
hade olika utbildningssystem. Vi var inte vana vid att jobba tillsammans och därför 
var det också svårt att hitta tid som passar alla och för att bli klara med arbetet […] 
vi kunde spara tid när någon eller några studenter gled in på andra ämnen, till att 
diskutera mera om våra texter ”. (Anna) 
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Anna talade vidare om att hon, av rädsla för att inte få ett bra betyg, hade 
försökt att ta ansvar för hela arbetet och skickat texten till läraren efter att hon 
hade redigerat den själv. I grupp 3 sade också Marina och Jean att Alexander, 
som varit sekreterare, hade redigerat texten till uppgiften Varg efter det andra 
samtalstillfället och skickat den direkt till läraren utan att de andra i gruppen 
hade fått ta del av denna version av texten. Detta hade förmodligen att göra 
med studenternas oro för betygsättningen som jag nämnt ovan. Oron över hur 
arbetet skulle slutföras och bedömas gjorde, som jag tolkar det, att Anna och 
Alexander i sina grupper bestämde sig för hur gruppens slutarbete se ut och 
vem som skulle skicka uppgiften.  

Till studenternas betygsfokus och fokus på individuellt arbete och det 
egna betyget sade läraren Linda i intervjun att studenterna därigenom missade 
poängen med samtalen och samarbetet och att detta också var ett återkom-
mande problem bland studenterna: 
 

Genom samtal och kommunikation får studenterna utbyta erfarenheter med 
varandra. De lär känna varandra bättre och oftast arbetar de under en trevlig stäm-
ning i klassrummet. Kvaliteten på texten blir också bättre när studenterna samtalar 
och skriver tillsammans. Det blir också mindre fel och slarvfel eftersom det är 
många som tittar på texten. Det finns dock vissa mindre positiva saker. Vissa stu-
denter tar över och då blir det inget grupparbete. Detta märks inte enbart under sam-
talen utan också i deras texter. Dessa studenters röster hörs mer, även i texterna, 
eftersom deras idéer och tankar som jag hör under samtalen känns igen och tar mera 
utrymme i de gemensamt skrivna texterna.  Oftast är det den student som tar på sig 
sekreterarrollen, av rädsla för att inte få det betyget som han eller hon har tänkt sig, 
som får mer makt över texten, vilket irriterar övriga i gruppen. Studenterna berättar 
också ofta att de studenter som skickar texten gör sista redigeringsarbetet själva och 
skickar texten till mig utan att de diskuterar den med de andra eller att hela gruppen 
får se slutversionen. Detta skapar oro hos studenter om hur betygsättning kommer 
att se ut samt ibland något spänd stämning hos dessa studenter vid kommande ge-
mensamma arbeten. Vissa studenter ber till och med om att få byta grupp. (Läraren 
Linda) 
 

7.4 Deliberation och den proximala utvecklingszonen 
I intervjumaterialet framkom att studenterna också ansåg det som positivt att 
de med samtalen fick möjligheten att kommunicera och att lära sig av 
varandra, dela med sig av sina erfarenheter och kunskaper och ta ansvar för 
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varandra. De studenter som poängterade att de inte hade tillräckligt med 
språkkunskaper, som de övriga i gruppen, hade fått hjälp av sina gruppkam-
rater. Även deras olikheter var fördelaktiga i detta sammahang. Masha i grupp 
2 sade följande om deltagande i samtal om den argumenterande texten: 
 

Jag tror att man lär sig av varandra. Trots att vi bara var två under dessa samtal var 
det intressant att höra vad Sergei hade för uppfattningar om ämnet. Vi kan olika 
saker och vi hjälper varandra med det vi kan. Det var bara synd att Jeanette inte hade 
möjlighet att vara med under detta samtal […] Vi har pratat om många saker. Det 
vore intressant att höra vad hon också tycker om ämnet. (Masha) 

 
Nadia i grupp 1 angav att hon hade fått mycket hjälp av Juan och Anna. De 
stannade upp när det var något hon inte förstod och de försökte förklara för 
henne så gott de kunde för att hon skulle kunna hänga med och delta i samta-
len. Även Marina i grupp 3 påpekade: ”Jag lärde mig att samarbeta i grupp. 
Vi hjälpte varandra och var och en hade möjlighet att uttala sig”. Samtliga 
deltagare angav att de också hade fått möjlighet att under sina gemensamma 
arbeten tillsammans använda sig av olika hjälpmedel, till exempel dator, mo-
biltelefon och lexikon för att slå upp ord och få information. De hade också 
fått möjlighet att föreslå och diskutera olika alternativ och på det sättet lära 
sig av varandra, särskilt de studenter som hade mindre språkkunskaper. Stu-
denterna tycks alltså ha menat att de, genom att deliberera, fick möjlighet att 
lära sig av varandra.  
 

- Vi kan olika saker och vi hjälpte varandra att förstå olika ord och uttryck (Masha) 
- Filmen var svårt för mig att förstå. De pratar snabbt. Jag fick hjälp av Masha och 

Sergei. (Jeanette) 
- Jag kunde inte förstå allting i texten. Anna hjälpte mig med många ord. (Nadia) 
- Jag har använt mitt språk mycket aktivt. I vår grupp arbetade vi ofta med ordbok 

tillsammans för att hitta ord och skriva. Det var bra. (Sergei) 
- Det var svårt men bra för studenter som inte läste mycket om språk att få hjälp i 

gruppen. (Anna) 
 
Utifrån analysen av intervjumaterialet kan man, menar jag, se att en av förut-
sättningarna för deliberation i föreliggande studie var att undersökningsgrup-
pen var heterogen med olika språkkunskaper, olika erfarenheter och olika kul-
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turell bakgrund. Att studenterna delvis uppfattade sina olikheter som ett hin-
der kan bero på avsaknaden av vana vid att arbeta med samtal och kommuni-
kation, något som ju också framkom av deras uttalanden.  

En annan förutsättning för att deliberationen ska fungera är att alla delta-
gare i ett och samma sammanhang har möjlighet att framföra sin åsikt, bli 
lyssnade på och att alla har respekt för varandra. Vidare att alla har möjlighet 
att utveckla sina åsikter, motivera sina argument, bli bemötta med förståelse, 
komma överens och fatta gemensamma beslut. Den sistnämnda förutsätt-
ningen – möjligheten att fatta gemensamma beslut – var den enda som stördes 
under studenternas deliberation. Den stördes emellertid inte av något av de 
kriterier för störningar som jag tagit upp i i analysmodellen. Snarare var det 
studenternas betygsfokus och deras avsaknad av tilltro till den egna förmågan 
som här höll dem tillbaka. I intervjuerna poängterade studenterna att de vis-
serligen genom att deliberera fick möjlighet att kommunicera mycket men att 
det faktum att de kom från olika länder och hade olika åsikter och uppfatt-
ningar om saker och ting försvårade möjligheten att komma överens. Delta-
garna angav också att de hade konflikter i sina respektive grupper, vilket 
också var en av orsakerna till att det dröjde innan de kom överens om vad de 
skulle diskutera eller skriva om. 
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Kapitel 8 

8.1 Inledning  
I detta kapitel vill jag diskutera resultaten av min studie. Syftet med studien 
har som bekant varit att undersöka både vad som möjliggör och vad som hind-
rar deliberativa samtal från att utvecklas i en kulturellt och språkligt heterogen 
grupp vuxna studenter som läser svenska som andraspråk på högskolenivå 
samt i vad mån deliberativa attityder växer fram hos deltagarna i studien. För 
min undersökning utvecklade jag en analysmodell som tog sin utgångspunkt 
i Tomas Englunds modell när det gäller kriterier för deliberativa samtal 
(2000). Dessa kriterier ställde jag mot de störningar som Annika Theodorsson 
(2003) och Martin Lundberg (2008) identifierade i sin forskning om delibe-
rativa samtal. Diskussionen är strukturerad efter de frågeställningar som jag 
utvecklade utifrån min analysmodell (Se kapitel 5). Jag kommer nu att disku-
tera de tre gruppernas samtal under var och en av dessa frågeställningar lik-
som vad som framkom i intervjuerna. Jag är medveten om att en hel del över-
lappning kommer att uppstå därigenom. Här följer nu frågeställningarna än 
en gång: 
 

8.2 Frågeställningar 
 
I vad mån 
 

 ges olika synsätt och uppfattningar utrymme och möjlighet att läggas 
fram under samtalen? 

 strävar deltagarna efter att komma överens? 
 förekommer ifrågasättande av traditionella uppfattningar? 
 tar deltagarna i studien sitt ansvar? 
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 förekommer störningar i dessa samtal och hur påverkar de samtalen? 
 utvecklas deliberativa attityder hos deltagarna? 

 
 

8.3 I vad mån ges olika synsätt och uppfattningar 
utrymme och möjlighet att läggas fram under samtalen?  
Grupp 1 bestod av Anna, Juan och Nadia. Som vi såg kom alla deltagare till 
tals i diskussionen om skrivuppgift 2.  Under samtalet ställdes skilda synsätt 
mot varandra och olika argument gavs utrymme trots att deltagarna var oense 
om vilken tes de skulle använda sig av i sin argumentation. Samtalen prägla-
des av ömsesidig respekt och studenterna lyssnade på varandra, ifrågasatte 
olika uppfattningar och tog var och en sitt ansvar för samtalet och för att 
slutföra sina uppgifter. De stöttade varandra när språket inte räckte till, vilket 
gjorde att alla deltagare gavs möjlighet att uttrycka sina ståndpunkter och att 
delta i samtalen.  
I början handlade samtalen mest om arbetsformen, alltså om själva procedu-
ren, och om hur deltagarna skulle gå tillväga för att hitta en gemensam grund 
för samtalen. De argumenterade, framförde sina tankar och idéer samt ifrå-
gasatte varandras synsätt och uppfattningar om ämnet. Under deras samtal 
var diskussionerna visserligen livliga men inte fokuserade från början. Detta 
var ett av skälen till att deltagarna, enligt intervjuerna, var oense i flera frågor. 
De kopplade sina olika åsikter och sätt att tänka, svårigheter att komma över-
ens och att bli klara med sin text i tid till sina olika kulturella, språkliga och 
utbildningsmässiga bakgrunder. De framhöll också att de saknade vana att 
föra deliberativa samtal. Det gällde för alla deltagare. Men trots att de under 
intervjuerna poängterade detta, lyckades de föra livliga diskussioner och deli-
berera. På det sättet kan man kanske säga att studenternas olika synsätt och 
uppfattningar gavs utrymme och möjlighet att läggas fram under samtalen 
just med anledning av deras olikheter.  

Juan fastslog i de först presenterade samtalsutdragen att gruppmedlem-
marna skulle utgå från hans tes, alltså från rubriken till texten och argumen-
tera för eller mot den, medan Anna och Nadia redan från början visade sitt 
motstånd och fortsatte att framföra sina uppfattningar och åsikter om ämnet. 
Trots att Juan ändrade sig i slutet av samtalet fortsatte han vara delaktig, vilket 
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kan tyda på att han inte hade ändrat sina åsikter på grund av Annas och Nadias 
förhållningssätt till ämnet.  Som jag tolkar det hade han nu börjat reflektera 
över sina tankar och uppfattningar ur andra synvinklar. Dewey (1999) säger: 
”Att kommunicera med sin omgivning innebär att man får en utvidgad och 
förändrad erfarenhet. Man får ta del av vad andra har tänkt, och känt, och 
påverkas, på ett eller annat sätt, av detta” (s. 39). Theodorsson (1999) menar 
också att den deliberativa demokratiteorins huvudpoäng är att inte endast för-
stå hur vi själva tänker utan också hur andra tänker. Genom att prata med 
varandra påverkas vi som individer när vi möter andra med andra uppfatt-
ningar om saker och ting. London (2005)30 pekar i sin artikel ”Thinking To-
gether – The Power of Deliberative Dialogue” på att den mest effektiva 
aspekten i en deliberation är att dessa samtal visar hur människor faktiskt re-
sonerar kring olika frågor. För att kunna förmedla en erfarenhet behöver man, 
enligt Dewey (2009), formulera den och för att göra detta krävs ”att man går 
ut ur den” och ser på den så som en annan skulle se den (ibid. s. 40). Och för 
att gå ut ur en erfarenhet för att formulera sina uppfattningar och tankar krävs 
i sin tur den process som kommer till stånd när man ges möjlighet att reflek-
tera tillsammans med andra. Deltagarna i grupp 1 poängterade att de var oense 
i flera frågor i början av samtalet. Detta är en viktig del i den deliberativa 
processen. Englund (2005) betonar vikten av samtal särskilt i ett mångkultu-
rellt klassrum eftersom sådana samtal erbjuder 

  
speciella möjligheter i dagens mångkulturella skola som ett uttryck för möten mellan 
olika kulturer. Det har därmed en viktig roll i arbetet med skolans demokratiska 
värdegrund som bland annat handlar om att vi har rätt att vara oense (s. 21).  

Diskussionen kring vikten av deliberativa samtal framhåller således kommu-
nikationen och sätter de lärandes deltagande i centrum. Det gäller även för 
ämnen där åsikter och synpunkter går isär eftersom det är genom konflikter 
och konfliktlösning som de deltagande, i Deweys termer, kan göra förändrade 
erfarenheter.  
Skolan är inte heller någon privat plats, alltså ett komplement till de värden 
som finns i hemmet och som individer bär med sig från olika gemenskaper, 

                                                 
30 http://www.scottlondon.com/reports/dialogue.html 
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utan en pluralistisk miljö där uppfattningar och värderingar kring olika frågor 
som diskuteras i samhället ska lyftas fram, synliggöras och konfronteras med 
andras i det offentliga rummet (Englund 2006, Parker 2005). De många indi-
vider som finns i undervisningen ska ges möjligheten att skapa en demokra-
tisk mötesplats genom samtal om det gemensamt bästa. Parker (2003) fram-
håller att den process som en blandad grupp av människor genomgår tillsam-
mans skapar ett nytt ”vi”, där skillnaderna betraktas som en tillgång och där 
det utbyts åsikter, uppfattningar och erfarenheter. På så sätt blir målet med 
deliberation inte enbart att fatta beslut utan också att den är mål i sig själv, 
eftersom den genererar 
  

a particular kind of democratic public culture among deliberators. When a diverse 
group of people deliberate together, they create a new ’we’ in which differences are 
regarded as an asset, listening as well as expressing occurs, stories and opinions are 
exchanged, and a decision is forged together. In this way, deliberation is a public-
building activity (Parker 2002, s 80–81). 
 

Det nya ”vi” som Parker beskriver kan, som jag ser det, liknas vid det Claire 
Kramsch (1993) kallar en tredje kultur, Third culture, där i en språkligt och 
kulturellt heterogen grupp  studerande uppfattningar som tidigare tagits för 
givna plötsligt ifrågasätts och problematiseras och deltagarnas uppfattningar 
därigenom förändras. Jag menar att deltagarna i grupp 1 genom sina samtal 
lyckades konstruera en sådan demokratisk mötesplats, som Englund, Parker 
och Kramsch talar om, det vill säga en gemensam referensram för diskussion 
(Englund 2004).  

Under samtalen i grupp 2 om skrivuppgift 2 deltog enbart två medlem-
mar, Masha och Sergei. Enligt dem ställde deras olikheter inte till några pro-
blem under samtalen eller gjorde det svårare att komma överens. Tvärtom 
poängterade både Sergei och Masha under intervjun att de såg sina olikheter, 
dvs. att de har olika språkfärdigheter och bakgrunder, som en tillgång. Sam-
talen i anslutning till uppgifterna var från allra första början fokuserade och 
handlade om innehållet i uppgiften. De utgick från att män och kvinnor ska 
vara jämställda. De diskuterade olika kvinnliga, respektive manliga yrken, 
vilka yrken som är traditionella för respektive kön och hur könsfördelningen 
ser ut i deras länder, i länder i Västeuropa och i muslimska länder. Denna 
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lätthet i diskussionen hade förmodligen att göra med att de kommer från län-
der med snarlika livssituationer för män och kvinnor, Ryssland och Ukraina. 
Masha och Sergei använde sig också av ryska som gemensamt språk för att 
kunna föra samtalet vidare och för att göra sig förstådda när svenskan inte 
räckte till. De använde sig också av gester och teckningar under samtalet. Men 
deras samstämmighet ledde naturligtvis också till att det inte fanns så många 
skilda uppfattningar som kom till uttryck. Det hade därför, som Sergei påpe-
kade i intervjun, varit intressant om också den tredje gruppmedlemmen, Jea-
nette, hade deltagit i samtalen om denna uppgift. Intressant i sammanhanget 
är också att Masha och Sergei inte tycktes behöva deliberera eftersom de var 
så samstämmiga. Detta talar mot bland annat Theodorssons slutsats (2003) att 
deliberativa samtal fungerar bäst i homogena grupper. 

När det gällde skrivuppgift 1, recensionen av filmen Varg, var samtliga 
deltagare – Masha, Jeanette och Sergei – närvarande. Gruppmedlemmarna 
bestämde sig för att börja med en presentation av huvudpersonerna i filmen 
varvid alla deltagare gavs möjlighet och utrymme att lägga fram sina tankar 
och uppfattningar såväl om huvudpersonen som om innehållet i filmen. De 
diskuterade också många ord och formuleringar när de skulle välja de lämp-
ligaste konstruktionerna för att kunna skriva färdigt sin text. De använde lex-
ikon flitigt och la fram sina idéer om innehållet i filmen och om språket. Det 
framkom i intervjuerna med Masha och Sergei att de hade önskat att Jeanette 
hade varit lika engagerad i samtalen som de. Att Jeanette inte verkade vara 
lika engagerad kan ha att göra med att hon missade några samtalstillfällen. Ju 
mer studenterna deltar i samtalen desto mer fokuserade blir samtalen och 
desto mer vågar de engagera sig i diskussionerna och desto bättre blir de på 
att delta (jämför Pateman 1970; Theodorsson 2003). Masha och Sergei deltog 
i alla samtal, vilket torde ha lett till att det var mer naturligt och avslappnat 
för dem att tala med varandra. 

I grupp 3 samtalade deltagarna Alexander, Marina och Juan om filmen 
Varg, alltså om den första skrivuppgiften. Alexander tog initiativet till att be-
rätta för Marina, som hade missat filmvisningen, om innehållet i filmen. I det 
första samtalsutdraget tog Alexander också de flesta av talturerna och domi-
nerade på så sätt samtalet. Marina lyssnade uppmärksamt medan Jean kom in 
då och då för att lägga till information som saknades i Alexanders berättelse. 
Trots att Marina inte hade sett filmen, föreföll alla deltagarna engagerade i 
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samtalen. Jag tolkar det som att deltagarna i denna grupp liksom i grupp 1 och 
2 gavs utrymme och möjlighet att tala, reflektera och bidra med tankar och 
idéer om filmen. Trots att Alexander gav intryck av att vara dominant, tysta-
des ingen av deltagarna. Samtalet fick dessutom en vändning när Marina pre-
senterade sina tankar om hur gruppen skulle lägga en gemensam grund för 
sin diskussion. I början lyssnade Alexander visserligen inte på hennes syn-
punkter utan upprepade gång på gång att filmen var innehållslös och tråkig 
och därför inte hade något innehåll värt att diskutera.  I slutet av samtalet 
enades deltagarna dock om en gemensam utgångspunkt för samtalet. London 
(2005) talar om ”mental shortcuts”, alltså förutbestämda antaganden och tan-
kar om olika frågor som visserligen är bekväma men som också hindrar oss 
från att vara öppna för nya tankesätt och nya sätt att förstå ett problem.  

Också Dewey (2009) lyfter fram den process under vilken deltagandet i 
sociala sammanhang är bildande, berikar tankarna, resulterar i ansvarsta-
gande och skapar djup förståelse:  

 
All kommunikation påminner om konst. Därför kan det med fog sägas att varje 
social ordning som förblir socialt vital är utvecklande för de inblandade. Först när 
den gjuts i en form och övergår i rutin förlorar den sin utvecklande kraft (…) att 
socialt liv inte bara kräver undervisning och lärande för sin egen fortlevnads skull 
utan att själva processen att leva tillsammans är bildande. Den utökar och belyser 
erfarenheten, den stimulerar och berikar fantasin, den leder till ansvarstagande och 
noggrannhet och skänker liv åt tal och tanke. En person som verkligen lever ensam 
(psykiskt såväl som fysiskt) har få eller inga tillfällen att reflektera över tidigare 
erfarenheter och att finna deras innersta mening. (s. 40) 

Även grupp 3 använde sig av sin flerspråkighet, ordbok, internet och gester 
för att uttrycka sig, göra sig förstådda och föra samtalet vidare. 

 
8.4 I vad mån strävar deltagarna efter att komma 
överens?  
Frågan om i vad mån deltagarna strävar efter att komma överens refererar till 
punkt (b) i Englunds modell för deliberativa samtal. Här pekas det på skap-
andet av en gemensam referensram där olika uppfattningar och åsikter ges 
utrymme och där deltagarna strävar efter att i slutänden komma överens, eller 
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komma fram till vad de inte kommer överens om och om hur de på sikt ska 
utveckla sina diskussioner. Det gäller med andra ord den gemensamma refe-
rensramen för diskussion som jag berörde i förra avsnittet och som Englund 
(2004) kallar en ”diskursiv situation”.  

Som vi kan se i analysen av samtalen i grupp 1 kring textuppgift 2 strä-
vade deltagarna redan från början efter att komma överens om  en gemensam 
tes. Det tog dock tid innan de hittade denna gemensamma utgångspunkt. 
Anna och Nadia hade helt andra tankar om vilken tes de skulle utgå ifrån än 
vad Juan hade från början. Efter flera diskussioner ansåg Juan att tankarna 
och idéerna framförda av Nadia och Anna var värda att tillsammans reflektera 
över, och att frågorna skulle kunna diskuteras ur andra synvinklar. Eller som 
Englund (2003, s. 69) har uttryckt det: 

 
Det deliberativa samtalet resulterar potentiellt i specifika insikter som handlar just 
om att tolerera och respektera skilda uppfattningar och att temporärt komma överens 
trots att man har skilda uppfattningar. Deliberativa samtal innebär för aktörerna sam-
tal om något som berör dem genom att skilda perspektiv kommer upp till ytan, pro-
blem växer fram, att frågor ställs samt att det egna perspektivet därmed utmanas 
(Englund 2003, s 69). 

Under diskussionen växte olika idéer fram. Det ställdes olika frågor ur skilda 
perspektiv. Deltagarna kom slutligen överens om hur de skulle gå vidare med 
sin gemensamt tänkta tes för att slutföra sin uppgift. Deltagare i en deliberat-
ion kan alltså komma överens om de frågor som de diskuterar men de kan 
även komma överens om vad de inte kommer överens om. Detta anses vara 
viktigt i en deliberation. Att deltagarna i denna grupp var oeniga gjorde att de 
indirekt kom överens om vad de inte var eniga om, vilket gjorde att de förde 
samtalet framåt eftersom deras olika synsätt och uppfattningar gavs möjlighet 
och utrymme, något som ledde till överenskommelsen om frågor som de inte 
var överens om. Också London (2005) menar att deliberativa samtal syftar till 
skapandet av en gemensam grund för ömsesidig förståelse och till att uppnå 
konsensus eller åtminstone komma fram till temporär överenskommelse.  

Att diskutera med andra som är olika oss själva är alltså viktigt i den 
deliberativa processen eftersom det faktum att människor är olika kan leda till 
att deltagare engagerar sig mer i att förstå varandra och utvidga sina tankar. 
Det gör att de blir villiga att hitta de bästa besluten som berör olika människor 
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i ett och samma sammanhang. Parker (2003) framhåller vikten av engage-
mang och det gemensamma beslutsfattandet i samtal med olikartade andra 
”diverse others”. Det är således viktigt med en process som leder till gemen-
samma diskussioner där lyssnandet är lika viktigt som talandet. Att tillsam-
mans fatta gemensamma beslut är också av vikt, särskilt i de frågor som re-
sulterar i ställningstaganden som behöver lösningar. 
      Vad gäller grupp 2 och den andra skrivuppgiften hade deltagarna möjlig-
het att framföra sina tankar och idéer i samtalen om denna uppgift. Masha och 
Sergei skapade under skrivuppgift 2 en gemensam grund för sina diskussioner 
redan från början och var inställda på att skriva en gemensam text. De disku-
terade olika frågor beträffande innehållet i uppgifterna men också språkliga 
frågor och formuleringar diskuterades. Även under samtalet om skrivuppgift 
1, när alla tre deltagare var närvarande, strävade deltagarna efter att komma 
överens.  

Lösningen av problemet med att komma överens i grupp 3 i diskussionen 
om filmen Varg tog en annan riktning än hos de andra grupperna. I början 
lyssnade Alexander inte på Marina eftersom hon inte sett filmen och han tyck-
tes anse att hon därför heller inte skulle kunna komma med några vettiga tan-
kar och idéer om den. Alexander var också den som dominerade när det gällde 
att tolka instruktionerna som skulle följas. Jean däremot ansåg redan från bör-
jan att Marinas idé om att det var budskapet i filmen som de skulle diskutera.  

Frågan är hur studenterna skulle ha utfört sin uppgift om de inte hade 
getts möjligheten att deliberera om filmen i grupp. Alexander och Jean tyckte 
till att börja med att filmen var tråkig och innehållslös och att den inte tog upp 
något ämne som var intressant att diskutera eller skriva om. De hade kanske 
hållit fast vid sina tankar om filmen om det inte varit för Marinas förslag. Av 
den senare diskussionen framgick att man nu gemensamt tyckte att filmen tog 
upp ett ämne som är både omdiskuterat och omdebatterat i svensk media. 
Dessutom visade det sig vara ett ämne som deltagarna hade kunskaper om 
men som de dittills inte hade lyckats formulera eller komma överens om. 
Möjligheten att samtala om filmen resulterade i att studenterna utvecklade 
nya tankar och idéer om filmen ur sina olika synvinklar och utifrån sina erfa-
renheter och kunskaper om de ämnen som filmen berör. De kom till och med 
fram till att de skulle se filmen än en gång. ”Vi har mycket att säga om filmen 
[… ] jag kommer inte ihåg mycket. Jag måste titta på filmen en gång till”, sa 
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Jean. Detta innebär att deltagarna i grupp 3 mot slutet lyckades skapa en ge-
mensam utgångspunkt för samtalet med sakliga och relevanta argument som 
de alltså kom överens om efter sina livliga diskussioner. Tänkande i ett soci-
okulturellt perspektiv ses inte som någon privat aktivitet utan som ett kollek-
tivt samspel där individer approprierar nya erfarenheter och tankar och gör 
dem till sina egna (Wenger 1998; Säljö 2000, 2005; Wertsch 1991; London 
2005). Något liknande säger faktiskt också Dewey (1916/1999) ur sitt 
pragmatistiska perspektiv. 

Enligt Parker (2003) är det inte nödvändigt att alla deliberationer ska re-
sultera i beslutfattande eller i en direkt handling. Det viktigaste är själva pro-
cessen som leder till beslutsfattandet, det vill säga att diskutera de frågor som 
tas upp, överväga vilket allternativ som är bäst för alla berörda i ett och 
samma sammanhang: 

 

Deliberation ends, therefore, not in action itself but in a decision to take a particular 
course of action. Forging that decision together, reasoning together, generating and 
considering alternatives together: this is deliberation. It is, practically speaking, a 
discussion with an eye toward decision making (Parker 2003, s 80). 

 
Utifrån samtalsprocessen i de tre grupperna kan det sägas att studenterna efter 
flera livliga diskussioner lyckades skapa en gemensam referensram för sam-
tal, den diskursiva situation som Englund (2004) talar om.  

 
 
8.5 I vad mån förekommer ifrågasättande av traditionella 
uppfattningar?  
Frågeställningen om på vilket sätt ifrågasättande av traditionella uppfatt-
ningar förekommer i ett samtal utvecklades utifrån punkt (d) i Englunds mo-
dell för deliberativa samtal. Den handlar om rätten att ifrågasätta auktoriteter 
eller traditionella uppfattningar. Frågeställningen hör på sätt och vis ihop med 
frågeställningarna utifrån de övriga punkterna i modellen. De lärandes upp-
fattningar, tankar samt argument, hur traditionella de än är, måste först ges 
utrymme för att sedan kunna ifrågasättas. Skolan är ett offentligt rum där 
olika värderingar som den lärande bär med sig från sina olika gemenskaper 
lyfts fram, synliggörs och konfronteras med andras. Det är också viktigt att 
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komma ihåg respekten för den andra (se Englund 2006).  
Deltagarna i grupp 1 ifrågasatte, som vi såg, varandras uppfattningar, 

vare sig dessa uppfattningar var traditionella eller inte. Gruppen består av stu-
denter som kommer från olika länder med olika livsbetingelser och skilda 
förhållningssätt till frågan till exempel om kvinnofrigörelse. De har olika kul-
turella och språkliga bakgrunder, vilket också präglade innehållet i det de ifrå-
gasatte. Säljö (2000, 2005) menar att individens tidigare erfarenheter påver-
kar henne eller honom att agera i nya situationer. Förkunskaperna hjälper oss 
att förstå de förväntningar som utmärker nya situationer men kan också hindra 
oss från att tänka i nya banor. I ett sociokulturellt perspektiv handlar det om 
vad individer och kollektivet har med sig av tidigare erfarenheter och kun-
skaper och hur de använder sig av dem i framtida sociala situationer.  

Vårt tänkande och vår omvärldsuppfattning är med andra ord i högsta 
grad beroende av de sociala, kulturella och materiella förutsättningarna i det 
samhälle där vi växer upp (Säljö 2000). I början av samtalet gjorde Juan klart 
för Nadia och Anna att han hade en annan uppfattning än de och ifrågasatte 
deras synpunkter på uppgiften. Han höll fast vid att gruppen skulle utgå från 
hans tes, alltså rubriken till texten, och använda den som grund för diskuss-
ionen, vilket Nadia och Anna bestämt ifrågasatte. I intervjun beskriver Nadia 
gruppmedlemmarna som individer med olika personligheter, förhållningssätt 
till saker och ting samt med skilda uppfattning och åsikter. Genom att sakligt 
argumentera för påståenden som ”hushållet behöver två inkomster” och 
”kvinnor vill inte stanna hemma. De vill utveckla sig” öppnade Nadia och 
Anna för nya perspektiv på ämnet. De gav exempel från sina hemländer, från 
Sverige samt från andra länder i sin argumentation vilket ledde det till att Juan 
mot slutet av samtalet började tänka i nya banor.  I Lundbergs avhandling 
(2008), från vilken jag lånade störningen ”sidosamtal”, används termerna 
”vinna” och ”förlora”. Lundberg menar att vissa deltagare kan utsättas för 
press under en samtalsprocess. Det kan bidra till att de väljer att ge upp, alltså 
att inte stå fast vid sina argument och accepterar att andras argument får mera 
gehör. Detta tycks dock inte ha gällt för Juan. Här finns istället återigen an-
ledning att tala om att deltagarna i grupp 1 skapade en tredje kultur, alltså en 
gemensam referensram för sin diskussion, där de utifrån sina ifrågasättanden 
av varandras argument slutligen konstruerade denna gemensamma referens-
ram präglad av ömsesidigt förtroende, eller Mutual Trust (Englund 2011).  
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I grupp 2 har ifrågasättandet också förekommit i samtalet om kvinnofri-
görelse, fast inte på samma sätt som i grupp 1. Om man applicerar Säljös 
resonemang ovan på denna grupp, som endast bestod av två medlemmar och 
som dessutom kommer från länder med snarlika livsförhållanden för män och 
kvinnor, har ifrågasättandet inte handlat om argument för eller emot kvinnans 
frigörelse utan om språket och om hur de skulle utrycka sig tydligt. För det 
mesta använde Sergei sig av vad London (2005) kallar ”open-ended quest-
ions”, vilka ger möjlighet att utmana deltagare att granska egna värderingar 
och övertygelser och sätta ord på dem. Sådana öppna frågor kan, enligt Lon-
don, medvetendegöra deltagare om deras eget tänkande och öppna för möj-
ligheten att fördjupa förståelsen av de aktuella frågorna i en diskussion. Pro-
cessen blir särskilt effektiv när en deltagare ställer en direkt fråga till en an-
nan. Det stimulerar inte bara tänkandet hos den person som ställer en fråga, 
utan ännu viktigare, ger deltagarna också möjlighet att reflektera över sina 
utsagor. Samtalen gynnas ofta av att deltagare ställer retoriska frågor till 
varandra (se till exempel Sergeis frågor ”ja eller hur?” och ”ja jag tror att du 
vill säga […]” och ”ja eller?”).  

Deltagarna i grupp 2 tycks inte heller ha sett sina olika bakgrunder och 
uppfattningar som ett problem när det gällde den första skrivuppgiften, re-
censionen av filmen Varg. Det som ifrågasattes handlade också här mest om 
språkliga frågor som behövde förtydligas, alltså om ordval och formuleringar 
i olika meningar. Detta kan förmodligen bero på att en stor del av samtalet 
gick åt till att berätta om innehållet i filmen och inte om tankar om innehållet 
såsom i den andra skrivuppgiften, om kvinnofrigörelse.  

I grupp 3 har ifrågasättande av traditionella uppfattningar inte heller varit 
aktuellt. Här har det snarare handlat om att deltagarna ifrågasatte varandras 
uppfattningar om filmen och om hur uppgiften skulle lösas. Marinas tankar 
om filmen bemöttes till att börja med ifrågasättande av Alexander. Detta hind-
rade dock inte Marina från att framföra sina tankar och åsikter om filmen och 
i sin tur, indirekt ifrågasätta Alexanders dominans. Deltagarna ifrågasatte 
också varandras språkliga formuleringar för att kunna hitta de bästa möjliga 
så att de skulle kunna skriva en tydlig text.  
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8.6 I vad mån tar deltagarna i studien sitt ansvar?  
Denna punkt är inte enbart knuten till de fyra ovan nämnda frågeställningar 
utan också till den om störningar och hur studenterna tog sitt ansvar för att 
hantera dem när de la fram sina olika synsätt och uppfattningar, strävade 
efter att komma överens, ifrågasatte traditionella uppfattningar eller 
varandra samt när de argumenterade för att lösa olika problem utifrån skilda 
synvinklar.  

Som vi har sett strävade de tre grupperna efter att skapa en gemensam 
referensram för sina diskussioner, alltså vad Englund kallar för en ”diskursiv 
situation” (Englund 2004, 2007), eller vad Kramsch (1996) benämner skap-
andet av en tredje kultur inom vilken de grundläggande villkoren för förstå-
else och respekt för varandra föreligger. Under deltagarnas samtal kom samt-
liga deltagare till tals. Deltagarna tog på så sätt sitt ansvar för att samtalen 
skulle fortsätta och för att uppgifterna skulle genomföras. Även de studenter 
som skickade uppgifterna till läraren utan att informera sina gruppkamrater, 
av rädsla för att inte hinna och att inte få ett bra betyg, tog sitt ansvar och såg 
till att uppgifterna blev genomförda. I intervjun uttryckte de både oro över att 
arbetet inte skulle slutföras och över att de inte skulle hinna skicka en välskri-
ven text till läraren.  Under samtalen i klassrummet tog samtliga deltagare 
också sitt ansvar för att alla i gruppen skulle förstå vad skrivuppgiften hand-
lade om och vad vissa ord och begrepp i texten betydde.  

Det bör emellertid poängteras att det ibland (till exempel i grupp 3) sak-
nades respekt för den konkreta andra, något som skapade ett ojämlikt tillträde 
till samtalets offentlighet (jämför Gutmanns & Thompsons (1996) princip om 
offentlighet) under de informella träffarna.  Detta begränsade vissa deltagares 
möjlighet att på jämlik basis delta i de samtal som är tänkta att utgöras av en 
inkluderande kommunikation.  

Som emellertid förhoppningsvis också har framgått av diskussionen 
kring de ovanstående fem frågeställningarna har de tre grupperna studerande 
som ingått i min studie visat att de har kunnat genomföra deliberativa samtal 
i undervisningen i svenska som andraspråk för vuxna. Premfors (2000) och 
Theodorssons (2003) synpunkter att deliberativa samtal fungerar bäst i homo-
gena grupper har alltså inte gällt för deltagarna i min studie. Tvärtom. Hetero-



168 
 

geniteten när det gällde kön, etnicitet, språkkunskaper och kulturella och so-
ciala bakgrunder har varit gynnsam för samtalens utveckling. I samtalen 1 i 
grupp 2 med två deltagare med likartad kulturell och språklig bakgrund 
stämde de båda studenternas åsikter oftast överens och behövde egentligen 
inte delibereras. Inte heller har Montgomerys (2003) reservationer att delta-
garna i deliberativa samtal tvingas till låst tänkande utifrån på förhand be-
stämda procedurregler visat sig stämma på de grupper jag studerat. Vi har sett 
flera exempel på hur deltagare ändrat ståndpunkt under samtalets gång. Som 
jag ser det har det inte heller varit till någon nackdel att grupperna lämnats åt 
sig själva i uppgiften att skriva en gemensam text. Enligt Tholander (2005) 
skulle de samtal som då utvecklas vara konstruerade och onaturliga. Snarare 
har det väl visat sig, för att nu använda Englunds ord från (2005) att det för 
”den enskilde studerande skapas mening i interaktionsprocessen med jämli-
kar” (s. 312). 

Den näst sista frågeställningen i min avhandling handlar om störningar. 
Som vi har sett förekom en hel del störningar i samtalen. Jag övergår nu till 
att diskutera hur dessa störningar påverkade samtalen. 
 
 

8.7 I vad mån förekommer störningar i studenternas 
samtal och hur påverkar de samtalen? 
Störningar i analysmodellen delades in i allvarliga, det vill säga förlöjligande, 
osynliggörande, pacificering, tolkningsföreträde, och ämnesundvikande och 
i mindre allvarliga, det vill säga avbrytande. Jag har dessutom använt mig av 
störningen sidosamtal i analysen.  

I samtalen förekom både avbrytande, osynliggörande, tolkningsföre-
träde, och ämnesundvikande. Dessa störningar fungerade emellertid snarare 
som kvalitetshöjare än som störningar. De förekom när studenterna skulle be 
om förtydliganden, rätta språkliga eller innehållsliga felaktigheter och ifråga-
sätta eller argumentera för eller mot något. Störningarna hindrade ingen av 
dem att komma till tals utan resulterade i att studenterna fortsatte samtala med 
varandra och öppnade för nya argument eller samtalsämnen. De allvarligaste 
störningarna pacificering och förlöjligande, som enligt Theodorsson (2003) 
påverkar samtalen och deltagarnas självbild negativt, förekom inte i min stu-
die. Störningen sidosamtal förekom däremot i flera sekvenser. Lundberg 
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(2008) menar att till skillnad från det centrala samtalet som är tillgängligt för 
alla som deltar, uppstår sidosamtal när en deltagare börjar tala trots att någon 
annan redan talar. Lundberg menar att sidosamtal innebär en störning ef-
tersom talarna då visar brist på respekt för dem som engagerar sig i det cen-
trala samtalet.  Å andra sidan kan uppkomsten av sidosamtal, enligt Lundberg, 
också ses som en situation där deltagare som inte kommer fram i det centrala 
samtalet skapar ett alternativt meningsutbyte. Då fungerar sidosamtalet som 
ett slags ”motmakt”.  I min studie bidrog sidosamtalen oftast till att studen-
terna kom in på andra ämnen än dem de skulle diskutera. Men de har inte 
hindrat någon av deltagarna från att delta. När sidosamtal förekom i min stu-
die involverades samtliga deltagare i dem. I vissa sekvenser, när sidosamtalen 
pågick som värst, bad vissa deltagarna de andra att återgå till uppgifterna.   

De beteckningar för störningar som jag använt mig av i min analys har, 
som jag har tolkat det, inte påverkat deltagarna eller samtalen negativt. Däre-
mot kunde jag identifiera en störning som varken Theodorssons modell eller 
Lundbergs studie har berört. Den har emellertid nämnts som ett argument mot 
deliberativa samtal av Roth (2004).  Den allvarligaste störningen visade sig 
vara rädslan för att inte kunna hinna slutföra uppgifterna i tid och för att få 
lågt betyg. Det kom fram i intervjuerna att vissa deltagare till och med ville 
byta grupp av den anledningen. Denna rädsla ledde till att fokus riktades mot 
de individuella vinsterna och inte mot det gemensammas bästa. Störningen 
utestängde, enligt vad som framkom från intervjuerna, också vissa studenter 
från att delta i de informella träffarna, alltså de tillfällen som bokades enbart 
av vissa studenter utanför klassrummet och som andra gruppmedlemmar inte 
fick information om.  Vissa deltagare tog dessutom av rädsla för att inte hinna 
med uppgiften på sig ansvaret för att själva redigera slutversionen av den ge-
mensamma texten och skickade den till läraren utan att de andra deltagarna i 
gruppen hade fått vara med i redigeringsarbetet eller fått reda på hur den in-
skickade texten såg ut. Detta väckte oro och upprördhet hos deltagarna. Även 
om störningen inte finns i modellen, nämner Theodorsson (2003) detta pro-
blem: 

 
Några av de vanligaste störningarna av tillgång till arenorna, och då menar jag både de 
formella och de informella, är när information av olika anledningar inte kommer fram. 
Detta kan ske både avsiktligt och oavsiktligt och det kan bero på både individer och 
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kontext. Det avsiktliga undanhållande måste givetvis vara relaterat till en individ, kon-
texten har ingen vilja, men individen kan också av slarv eller missförstånd låta bli att 
meddela sig och då är det förstås oavsiktligt (s. 60). 

 
Störningen strider också mot en av de enligt Gutmann och Thompsson (1996) 
tre viktiga principerna i en deliberation, det vill säga gemensamt beslutsfat-
tande, alltså offentlighet (publicity), med vilket menas att samtliga argument 
och frågor måste vara tillgängliga och kända för alla berörda i ett och samma 
sammanhang. Även Räftegård (1998) poängterar att samtalen ska ske under 
demokratiska principer och i ordnade former samt med så många berörda som 
möjligt och i så många olika frågor som möjligt. I min studie visade det sig 
att inte alla deltagare hade tillgång till samtalsarenorna utanför klassrummet.  
Betygsfokus visade sig så att säga sitta ”i huvudet på studenterna” och påver-
kade samarbetet mellan studenterna och deras ömsesidiga förtroende för 
varandra. Även spelregler som ömsesidig respekt, och rätt att ge sitt ja eller 
nej till känna (Frizell 2003) negligerades.  

Deltagares bristande vana att samarbeta och resultatinriktningen i under-
visningen leder enligt Englund (2012) till fokus på betygen och ett mindre 
intresse för fördjupande studier och reflektion över kunskaper. Detta resulte-
rar i sin tur i att man missar de möjligheter som finns i undervisningens här 
och nu, alltså att de lärande själva skapar argumentativa samtal genom att 
tillsammans välja ut frågor utifrån sina intressen och engagemang.  Även 
Dewey (2009) diskuterar detta problem: 
 

Det finns en ständig risk att den formella undervisningens material reduceras till att 
endast bli ett lärostoff i skolan, helt skilt från den levande erfarenhetens stoff. (s.43) 

 
Fokus på individuella arbeten och på mekaniska färdigheter, kunskapsmät-
ning och betygfokus i den traditionella språkundervisning som enligt Dewey 
(2009, s. 43) skapar ”egoistiska specialister” hade även i min studie satt sina 
spår hos deltagarna och påverkat samarbetet och deliberationen. Samtliga del-
tagare angav i intervjuerna att de inte var vana vid att arbeta med samtal och 
kommunikation från tidigare studier.  

Ytterligare en störning som inte finns med i analysmodellen bestod i att 
deltagarnas språkkunskaper varierade, något som ledde till att inte alla alltid 
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kunde uttrycka det de ville. Nadia, till exempel, fick inte möjlighet att full-
ständigt dela med sig av sina tankar som hon hade velat. Hon nådde helt en-
kelt inte fram med sina ståndpunkter i de frågor som diskuterades. I intervjun 
beskrev hon det som asymmetriska situationer som uppstod när hennes kun-
skaper i svenska inte räckte till för att delta i diskussionerna. Och hon ville 
inte alltid be de andra i gruppen att stanna upp och lyssna på henne. Detta 
hade hon emellertid haft möjlighet till, eftersom både Juan och Anna var vil-
liga att hjälpa henne. Nadia hade kunnat lyfta fram sitt perspektiv med frågan: 
”Förstår du mitt perspektiv i den här frågan? Inser du på vilka fakta och vär-
deringar jag bygger min argumentation och hur kan din argumentation prövas 
mot min?” Englund (1999, s. 43). Hindret kan kanske sägas främst finnas ”i 
huvudet på henne” och inte som något som hon tvingades till av de andra i 
hennes grupp. Likväl tycks bristande språkkunskaper kunna utgöra ett hinder 
för deliberation. 

Ytterligare en störning som delvis kan knytas till betygsfokus och som 
förekom under samtalen var tidsbrist. Studenterna visade ett stort behov av 
att prata med varandra vilket ledde till att de inte blev färdiga med uppgiften 
under sina båda tretimmarspass. I grupp 2 bad Masha Sergei att skriva ner de 
tankar och idéer som kom fram under samtalet. Också i denna grupp uppstod 
tidspress. Eftersom Sergei hade makten över anteckningarna försökte han 
också flera gånger att bestämma över vad som skulle antecknas. Han avbröt 
Jeanettes och Mashas diskussioner när han kände att gruppen måste skynda 
sig och välja lämpliga formuleringar till texten. Ett exempel är diskussionen 
där deltagarna försökte hitta synonymer till ”huvudperson”, ”renskötare” och 
”att sköta renar”. Själva avbrytandet tycktes visserligen inte störa Masha och 
Jeanette, men tidspressen gjorde att de tre gruppdeltagarna kände sig tvungna 
att avsluta sina diskussioner och gå vidare till andra samtalsämnen. Detta be-
kräftades av både Sergei och Masha i intervjuerna. Tidsramen för samtalen 
är, som jag ser det, något som man bör tänka på vid planering av undervisning 
med deliberativa samtal i framtida studier.  

Sammanfattningsvis kan sägas att de flesta av de störningar som finns 
förtecknade och beskrivna hos Theodorsson och Lundberg inte visade sig 
vara störningar i min studie. Snarare bidrog de till att samtalen fortsatte och 
utvecklades. Däremot identifierade jag ovana att samarbeta, betygsfokus, 
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tidsbrist och bristande språklig förmåga som de faktorer som verkligen störde 
samtalen eftersom de påverkade studenternas inställning till arbetet. 
 
 

8.8 I vad mån utvecklas deliberativa attityder hos 
deltagarna? 
Hittills har min diskussion fokuserat på den deliberativa processen, det vill 
säga, jag har utifrån min vidareutvecklade analysmodell diskuterat vad som 
har möjliggjort och vad som har hindrat deltagarna i min studie att deliberera 
om kunskapsuppdraget: i vad mån de har lyssnat på varandra, kommit över-
ens, ifrågasatt varandra, argumenterat för sina ståndpunkter, tagit ansvar för 
det gemensamma och visat varandra respekt.  

Avhandlingens sista frågeställning handlar emellertid om någonting an-
nat. Den handlar om ett slags resultat, en möjlig konsekvens av allt delibe-
rerande när det gäller deltagarnas attityder. Englund (2007) talar om under-
visningens moraliska dimension och menar att redan själva formen för det 
deliberativa samtalet är utvecklande för individerna och för deras deliberativa 
attityder.  Enligt Öhman (2006)  bidrar kommunikation till att utveckla mo-
raliska handlingar. Avgörande är här att dessa handlingar är beroende av en 
gemensam förståelse som delas av en viss grupp människor i ett visst sam-
manhang och vid en viss tid. Också Tappan (1997, 1998) talar om moral som 
praktik eller som en aktivitet som underlättar den mänskliga interaktionen. I 
vad mån, alltså, utvecklar deltagarna i min studie deliberativa attityder? 

Deltagarna i grupp 1 (Anna, Juan och Nadia) hade till exempel till en 
början svårt att hitta en gemensam grund för sina diskussioner. De hade olika 
åsikter om ämnet och det var svårt att enas om en tes som alla i gruppen kunde 
stå för liksom att enas om vad de inte var överens om. Anna ville dessutom 
byta grupp eftersom hon var rädd för att få ett lägre betyg. Efter flera förhand-
lingar kom de slutligen överens om att de inte var överens om den tes som de 
skulle använda sig av i sin argumentation.  

Alla tre presenterade dock sina synpunkter på ämnet. I början av samtalet 
höll Juan visserligen fast vid vilken tes som enligt hans åsikt skulle gälla. Det 
gällde också för Nadia och Anna.  En bit in i samtalet började de emellertid 
att inse att de faktiskt hade olika synsätt och uppfattningar om ämnet. Detta 
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bekräftade de också under intervjun. Att de hade olika tankar och åsikter om 
ämnet hindrade dem dock inte från att lyssna på varandra samtidigt som de 
fortsatte att argumentera och ifrågasätta varandras ståndpunkter. De talade 
ofta samtidigt och avbröt varandra men tog också ansvar för varandra och för 
att de skulle enas trots olikheterna i åsikter och uppfattningar för att få fram 
en färdig text.  

Att deltagarna i grupp 1 hade olika bakgrunder, erfarenheter och språk-
kunskaper tolkar jag som något som hjälpte dem att komma vidare. De tog 
utifrån sina olika bakgrunder upp olika ämnen som de relaterade till diskuss-
ionsämnet, till exempel jämställdhet mellan kvinnor och män, något som 
ställde dem inför utmaningen att enas om en möjlig gemensam grund för sam-
talet. Gradvis lyckades de förstå uppgiften och komma överens om hur de 
skulle gå tillväga med att lösa den. Kanske kan man säga, att de åtminstone 
lärde sig att deliberera och därigenom gav uttryck för en viss öppenhet för 
deliberation. 

Deltagarna i grupp 2 var Masha, Sergei och Jeanette. Under samtalet om 
den argumenterande texten var emellertid enbart Masha och Sergei närva-
rande. Jeanette missade samtalen om denna uppgift. Masha och Sergei var 
redan från början överens om vad de ville diskutera. De behövde med andra 
ord inte deliberera om det. Samtalet handlade om innehållet i uppgiften och 
om olika språkliga formuleringar. Enligt vad de sa i intervjun kunde de se 
varandras olikheter, men dessa ställde inte till några problem. Tvärt om såg 
de olikheterna som en tillgång. Att samtalen därför präglades av lätthet be-
rodde förmodligen dels på att Sergei och Masha bara vara två, dels att de 
kommer från länder med snarlika livssituationer för män och kvinnor, Ryss-
land och Ukraina. De använde sig också av ryska som gemensamt språk för 
att kunna föra samtalet vidare och för att göra sig förstådda när svenskan inte 
räckte till. De frågor och formuleringar som de inte förstod, kunde de ta upp 
och förtydliga för varandra. Min studie visar, som jag redan har berört, till 
skillnad från Theodorssons (2003) studie, att homogenitet i viss mån kan göra 
deliberationen överflödig. Det är emellertid intressant att Sergei i intervjun sa 
att han saknade diskussionen i samband med den första uppgiften. Han me-
nade att det hade varit intressant att ta del av Jeanettes uppfattning. Kanske 
kan man här tala om att han därmed gav uttryck för en deliberativ beredskap? 



174 
 

Under samtalet om filmen Varg var också Jeanette närvarande, men hon 
var, enligt Masha och Sergei, inte lika engagerad i samtalet som de, vilket kan 
ha att göra med att hon missade några tidigare samtalstillfällen och inte hade 
tränat lika mycket på att samtala som de andra. Trots detta kunde deltagarna 
deliberera om olika frågor (se exempelvis diskussionen om ”huvudperson” 
och ”ta hand om”). De ifrågasatte varandras förslag, argumenterade för sina 
tankar och tog ansvar för att arbetet skulle slutföras. Under dessa samtal fö-
rekom också många inslag av sidosamtal samt avbrytande, vilket kan förkla-
ras på samma sätt som hos de andra grupperna, alltså att deltagarna hade in-
gående samtal och var engagerade i dessa. Det är emellertid svårt att säga 
något om deras utvecklande av deliberativa attityder. 

I grupp 3, som bestod av Alexander, Marina och Jean, menar jag att det 
däremot blev tydligt att en positiv inställning till den gemensamma skrivupp-
giften utvecklades gradvis. Till en början ansåg både Alexander och Jean att 
filmen Varg var innehållslös och tråkig. Det fanns alltså, enligt dem, ingen-
ting att diskutera. Vändpunkten kom när Marina föreslog att man skulle fun-
dera på filmens budskap. Det var något hon för övrigt gjorde flera gånger. Det 
ledde så småningom till att Jean och Alexander lyssnade på henne, något som 
i sin tur ledde till att deltagarna upptäckte att det fanns flera viktiga frågor i 
filmen som också skulle kunna leda till andra frågor. 

Alexander och även Jean ändrade sig alltså. De insåg att Marina var värd 
att lyssna på. De utvidgade sitt tänkande (Dewey 1916/1999).  Det viktigaste 
för dem blev nu att skapa en gemensam grund för diskussion, en ”diskursiv 
situation” (Englund 2004). Parallellt med detta utvecklades deras öppenhet 
för hur de skulle samtala och hur de skulle lösa den gemensamma uppgiften. 
När samtalet till slut stod på en gemensam grund väcktes nya frågor (till ex-
empel om minoritetsspråk, den svenska jaktlagen, minoriteter i norra Sverige, 
människors självbestämmanderätt), det vill säga frågor som var relevanta för 
filmens tema och som även visade sig intressanta att diskutera för gruppdel-
tagarna. 

Räftegård (1998) hävdar att pratandet människor emellan i en kommuni-
kativ demokrati är det centrala verktyget för att utöva demokrati. Denna kom-
munikativa ordning förutsätter emellertid att alla kan vara med och prata och 
att ordningen kan fungera effektivt och leda fram till bra beslut. Slutsatsen av 
Räftegårds synpunkt, liksom för övrigt också av Englund (2007) är att ett 
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deliberativt förhållningssätt kan utvecklas genom deliberation.  Jag menar att 
grupp 3 kanske är det tydligaste exemplet på detta. Med Öhman (2006) skulle 
man kunna säga att deltagarna i grupp 3 lyckades skapa en gemensam förstå-
else i ett visst sammanhang och vid en viss tidpunkt (diskussionen om filmen 
Varg inom undervisningen i svenska som andraspråk vid en viss högskola). 
Högskolan kan med andra ord fungera som ett offentligt rum där människor 
med olika bakgrund och olika livserfarenheter har möjlighet att göra demo-
kratiska erfarenheter i undervisningens här och nu (Englund 2004; Tornberg 
2000) när de gemensamt strävar efter att hitta normer och värden som alla kan 
enas om (Englund 2006, 2007).  

I sin beskrivning av spelreglerna för det goda samtalet skriver Frizell 
(2003) att samtliga deltagare i en dialog ska ta varandra på allvar och behandla 
varandra som om de har något viktigt att säga och inte förkasta några argu-
ment innan de har förstått dem. Just denna punkt följdes till att börja med inte 
fullt ut under samtalen i grupp 1 och 3, men om man bortser från det menar 
jag att min studie utmanar några av de invändningar som gjorts mot delibe-
rativa samtal (se till exempel Papastephanou 2010; Jodal 2003; Montgomery 
2003). Till och med störningarna var oftast resultat av livliga samtal där del-
tagarna talade för sin sak, redogjorde för hur de förstod uppgiften och bemötte 
olika argument. Vi kunde i samtalen se att deltagarna strävade efter att finna 
gemensamma referensramar för att förstå och komma överens. Därigenom 
skapades en interaktionsprocess där de hade möjlighet att lära känna 
varandra, ta reda på och förstå hur den andre tänker och vilka uppfattningar 
han eller hon har. Som jag tolkar det har ingen av deltagarna känt sig kränkt 
eller blivit tystad. Samtalen präglades av tolerans och respekt. Deltagarna in-
såg att de hade olika uppfattning och försökte se på problem och frågor som 
de diskuterade ur olika synvinklar. 

Också det som framkom i intervjuerna med studenterna utmanar den kri-
tik som framförts av olika deliberationskritiker.  Papastephanou (2010, s. 34) 
beskriver till exempel deliberativa samtal som en ”kommunikativ utopi” som 
omöjligtvis kan omfatta alla som deltar.  Som vi har sett bidrog alla deltagare 
i de tre grupperna i min studie till samtalen. Studien utmanar vidare Hermans-
sons (2003) och Almgrens (2006) kritik enligt vilken den jämlikhet som deli-
berativa samtal bygger på är svår att uppnå, eller att deliberativa samtal skulle 
ha tvingande, antidemokratiska drag (Lewin 2003). Jag har inte kunnat finna 
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något av detta i intervjumaterialet. Därför är det intressant att studenterna an-
såg att de hade mycket att tala om i samband med de båda uppgifterna och att 
utvecklingen av svenska stimulerades under samtalen. De menade att de ge-
nom samtalen hade fått fler möjligheter att kommunicera på målspråket än de 
någonsin hade fått tidigare. Själva deliberationen var också en ny erfarenhet 
för dem. De hade fått språkligt stöd av varandra. De studenter som hade 
mindre avancerade språkliga färdigheter fick stöd av sina mer kunniga grupp-
medlemmar. Stämningen uppfattade de som god och präglad av respekt. 
Kanske kan detta åtminstone delvis beskrivas som ett exempel på den proxi-
mala utvecklingszonen (Vygotskij 1978, s. 86) där de studenter som kan mer 
hjälper dem som kan mindre?  Studenterna uttryckte slutligen också ett starkt 
intresse för att samtala och kommunicera med varandra, trots sina olikheter 
när det gäller kulturella, språkliga, sociala och utbildningsmässiga bakgrun-
der. Det går att tolka detta som att studenterna genom sina samtal tycks ha 
utvecklat ett deliberativt förhållningssätt – eller åtminstone en deliberativ be-
redskap. 

Jag är naturligtvis medveten om att min studie, som endast omfattar en 
liten grupp människor, inte kan göra anspråk på att gälla generellt, att möjlig-
het till deliberation om kunskapsuppdraget också öppnar för en utveckling av 
ett deliberativt förhållningssätt hos de inblandade rent generellt. Jag kan end-
ast klargöra i vad mån en deliberativ beredskap kom till uttryck i min studie, 
åtminstone vad grupp 1 och grupp 3 anbelangar.  Men jag vill också – återigen 
– påpeka att didaktisk forskning som riktar fokus mot det deliberativa samta-
lets potential och dess möjliga konsekvenser för utvecklandet av ett delibe-
rativt förhållningssätt inte tidigare varit föremål för något forskningsintresse 
när det gäller studenter i undervisningen i svenska som andraspråk på högs-
kolan.  Det är till denna forskning jag härmed har velat ge ett första bidrag. 
Mera forskning behövs. 

 
8.9 Metoddiskussion 
I detta avsnitt vill jag slutligen också diskutera mitt metodval. Med den etno-
grafiska ansatsen hade jag möjlighet att med hjälp av observationer, videoin-
spelningar och fältanteckningar samla in många olika typer av data. Att jag 
har använt mig av videokamera har varit en nödvändighet under den delta-
gande observationen. Att fånga alla de rörelser, gester, miner och ljud som 
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förekom under studenternas livliga samtal skulle rent praktiskt ha varit omöj-
ligt utan videoinspelningarna. Videokameran var på så sätt en nödvändighet 
för undersökningen och dess syfte. 

Jag kunde emellertid också följa vad som pågick i de tre gruppernas sam-
tal genom att ta del av de individuella intervjuerna. De blev ett viktigt kom-
plement till videoinspelningarna, observationerna och fältanteckningarna. 
Utan dessa individuella intervjuer, där studenterna kände sig fria att tala om 
vad de hade varit med om, hade studien förlorat viktiga förklaringar till varför 
studenterna reagerade som de gjorde och hur samtalet i deras grupper funge-
rade. Framför allt har jag haft ovärderlig hjälp av pilotstudien. Därigenom 
justerades eller omformulerades inte bara studiens syfte och frågeställningar 
utan också fokus i intervjuerna.  

Att olika metoder används i den etnografiska ansatsen har emellertid 
också nackdelar. För min del var det inte från början helt klart på vilket sätt 
de individuella intervjuerna skulle följa i relation till fältarbetet. Det kom vis-
serligen att fungera bra med den ordning jag valde, men jag skulle kanske ha 
avvaktat med att genomföra de första intervjuerna parallellt med det första 
arbetet på fältet. Om jag hade låtit intervjuerna komma senare hade intervju-
personerna också hunnit få mer erfarenhet av sitt deltagande i de deliberativa 
samtalen och mer att reflektera över. Med facit i hand borde jag således ha 
börjat med intervjuerna först i mitten eller i slutet av fältarbetet. Jag har emel-
lertid vinnlagt mig om att i möjligaste mån ta kontakt med studenterna efter 
fältarbetet via e-post och på så sätt har jag fått förklaringar på de händelser i 
samtalen, vilka jag bedömde att jag behövde granska närmare. 
Uppgiften i anslutning till de texter som utgjorde utgångspunkten för samta-
len är ytterligare en punkt som jag vill säga något om.  Som jag redan har 
nämnt valde jag från lärarens ordinarie planering ut två skrivuppgifter som 
utgångspunkt för samtalen. Jag har visserligen, i stort sett, haft en hel del nytta 
av detta material, men för framtida forskning om deliberativa samtal vore det 
nog betydelsefullt att innehållet i samtalen verkligen behandlar stora frågor 
som direkt berör de många olika människor som finns i ett andraspråksklass-
rum. Det skulle kunna handla om att undersöka grundförutsättningarna i ut-
bildningen i svenska som andraspråk och möjligheten till integration.  Andra 
frågor vore till exempel frågor om jämlikhet, religion och valfrihet, men 
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också frågor som kan leda till metadiskussioner – till exempel frågor om med-
borgarnas rättigheter och skyldigheter i ett demokratiskt samhälle liksom om 
integration och om den svenska högskolans internationalisering. Det vore 
också tänkbart att utvidga forskningen om deliberativa samtal till andraspråk-
stalare i samhällslivet, inte minst på arbetsmarknaden, där det är viktigt med 
kommunikation och samtal i en mängd olika sammanhang.  
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Kapitel 9: Summary  

Introduction  
In the light of the twofold mission of Swedish schools, that is to say enabling 
pupils to develop both subject knowledge and a democratic approach, the pur-
pose of this thesis is to investigate to what extent adult higher education stu-
dents from different language and cultural backgrounds are able, during their 
education in Swedish as a second language, to carry out joint writing assign-
ments with the aid of deliberative discourse, and to what extent they thereby 
also develop a deliberative attitude. The twofold mission of the education is 
also applicable to them. While there already exists a certain amount of re-
search into deliberative discourse relating to education in schools, the per-
spective of higher education didactics in this research is still lacking. The pre-
sent study is to be viewed as a first contribution to this research. 

The last few decades of increased immigration, including into Sweden 
and from non-European countries, has brought with it complex changes in 
society. Various differences, violations and types of violence are increasingly 
often linked to ethnic, religious, social and cultural factors. A lot of people 
today live in isolation and segregation, beyond society and thus also beyond 
the possibility of participating in various societal processes on the same terms 
as other citizens of society (Report integration2003)31. Furthermore immi-
grant-critical movements and parties are growing increasingly stronger, not 
only in other countries but in Sweden as well. Language teaching for people 
of a non-Swedish background therefore assumes great importance in prepar-
ing them for an integrated future in Sweden. The importance of knowledge of 
languages is also made clear in the course syllabuses for Swedish as a Second 
Language at different higher education institutions (HEIs). The question then 
is to what extent teaching and learning Swedish as a second language in 
                                                 
31 http://mkc.botkyrka.se/biblioteket/kampanj/RI2003/bilagor/ekberg-rooth.pdf. 
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higher education, apart from enabling students to develop their language 
knowledge, also develops a deliberative attitude by means of deliberative dis-
course. 

The inspiration for deliberative discourse in teaching originally comes 
from pragmatism as expressed by John Dewey, among others, and in his view 
of education as communication and of the opportunities communication of-
fers, thereby also developing democracy (Englund 1999). According to En-
glund, Dewey’s work is fundamental for the idea of deliberative communica-
tion in schools, since the mission of education, among other things, is to create 
the prerequisites for those learning to engage themselves in moral considera-
tions and to take a stance on important questions in society (ibid.). The school 
as a weak public sphere can be seen in relation to future participation in var-
ious bodies in public life. In this way, school could prepare people for democ-
racy (Englund 2007). Communication can therefore be understood as a pro-
cess whereby the participants’ different experiences are shared until they be-
come common property and where all who participate in various ways are 
influenced by this. “Consensus requires communication”, Dewey writes 
(2009, p.39), or as Englund expresses it: 

 
Developing an open communication between different perspectives (worldviews) im-
plies developing a communicative competence in its widest sense: having opportunities 
to make use of one’s citizenship rights by developing one´s communicative abilities, 
and being recognized and listened to in different settings (Englund 2009, s. 1). 

 
Even though Englund in the above quotation discusses deliberation in general 
terms in the first instance, he points out that schools today with their diversity 
have great potential more specifically to create the prerequisites for delibera-
tive discourse in education. 
Values and viewpoints that individuals bring with them from different com-
munities, and that have been of importance to them, can be highlighted and 
confronted with others in the public sphere that schools represent (Englund 
2006, p.65). The purpose of deliberative discourse is quite simply to 
strengthen democratic attitudes both in individuals and collectively, and in 
the teaching situation. It is also this, more specific focus, i.e. deliberative dis-
course in education which constitutes the knowledge objective of my study. 
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Apart from Englund, a good number of researchers into Swedish educa-
tion and educational philosophy have interested themselves in the theory of 
deliberative democracy (See for example Frizell 2003; Fritzén 2003; Gerevall 
2003; Roth 2004). In the first instance, however, I have chosen Englund’s 
model for deliberative discourse as a point of departure since this model has 
concrete criteria for what the conversations should look like. Moreover it has 
a background in research on deliberation in a wider societal perspective. 
 
Deliberative communication implies communication in which: 
 

(a) different views are confronted with one another and arguments for 
these different views are given time and space to be articulated and 
presented; 

(b) there is tolerance and respect for the concrete other and  
participants learn to listen to the other person’s argument; 

(c)  elements of collective will-formation are present, i.e. an endeavor to 
reach consensus or at least temporary agreements or to draw attention 
to differences; 

 (d) authorities or traditional views (represented, for example, by 
parents and tradition) can be questioned, and there are opportunities to 
challenge one’s own tradition; and 

(d)  there is scope for students to communicate and deliberate without 
teacher control, i.e. for argumentative discussions between students 
with the aim of solving problems or shedding light on them from dif-
ferent points of view. (Englund 2000, p. 6; 2003, p. 69; 2006, p.512) 

 
 
Purpose and research questions 
Starting from a further development of Englund’s model for deliberative con-
versations the purpose of this thesis is to investigate prerequisites and obsta-
cles for such conversations, and possible consequences of the conversations 
in relation to the development of deliberative attitudes among the participants 
in a classroom where a heterogeneous group of adult second-language speak-
ers studying Swedish as a second language at higher education level write 
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joint texts. The ambition is to contribute to the knowledge of deliberative dis-
course in education that has already been developed, but now from a higher 
education didactics perspective. 

Based on Englund’s criteria above the following questions have been 
dealt with in the study: 
To what extent 
 

 are different viewpoints and conceptions given room and the opportunity to 
be expressed during the conversations? 

 do the participants endeavour to come to agreement? 
 does the questioning of conventional views occur? 
 do the participants in the study take their responsibility? 
 do disruptive behaviours in these conversations occur and how do they in-

fluence the conversations? 
 are deliberative attitudes among the participants developed? 

 
In the first five questions the focus is on the deliberative process, that is to 
say I investigate and discuss what has enabled the participants in my study, 
and what has hindered them, in deliberating about the knowledge mission: to 
what extent have they listened to one another, reached agreement, questioned 
one another, argued in favour of their views, taken joint responsibility and 
shown one another respect. The final question in the thesis, however, deals 
with some kind of result, a possible consequence of all their deliberations 
regarding the participants’ deliberative attitudes. 

I have further combined Englund’s criterion model (2000, 2003) with 
designations for various disruptive behaviours: ridiculing, ignoring, pacifica-
tion, the right of interpretation, avoidance of the subject, interrupting and 
engaging in private conversations (see Theodorsson, 2003 and Lundberg, 
2008). In this way I have wanted to relate my interest in different prerequisites 
and obstacles for deliberative discourse about the writing of texts in learning 
Swedish as a second language in higher education to these disruptive behav-
iours as well. The model, thus developed, served as a lens through which to 
analyse partly to what extent the participants in my study deliberated when 
writing their texts collaboratively, and partly to what extent they also devel-
oped a deliberative attitude through the conversations. 
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Further theoretical points of departure 
A further theoretical basis for my study is the socio-cultural perspective of 
communication (see for example Säljö 2000, 2005) which has several points 
of departure in common with the deliberative discourse perspective (Englund 
2007). In both these perspectives education is regarded as situated, i.e. as his-
torically and contextually conditioned. In both the perspectives communica-
tion is central. Furthermore communication in both these perspectives is de-
pendent on the “interactive ability, willingness to listen, respect towards one 
another etcetera” of those involved (Englund 2007, p.11).  

Säljö (2000, 2005) directs attention towards how previous experience 
contributes to the individual’s ability to understand how she or he can act in 
new situations based on their background experience. Previous knowledge 
also helps to understand the expectations characterising new situations. 

I see the classroom I am studying as a historically, culturally and socially 
situated place of interaction, where the students deliberate based on their dif-
ferent viewpoints and background experience. This means that their actions, 
thinking and their deliberation takes place in the interchange with the sur-
roundings or the context in which this interaction takes place. According to 
Säljö (2000), context should be regarded as something that weaves together a 
social practice. There is not a context and then an action, but human actions 
and understanding are parts of, are included in, create and recreate contexts. 
All communication presupposes a context to be understandable. The fact that 
the actions of individuals are situated in social practices means that their ac-
tions are based on their own knowledge and experience and from what they 
consciously or unconsciously understand their surroundings to permit (Säljö 
2000, p.128). Being aware of that the deliberation between the linguistically 
and culturally very heterogeneous participants in my study takes place in a 
historically and culturally conditioned social practice as well, sharpened my 
eyes when it came to analysing their deliberation. 

Two further concepts from the socio-cultural perspective of communica-
tion that were of help to me were the “Zone of Proximal Development” and 
“appropriation”. The concepts are associated with the theoretical view of hu-
man interplay and its potential for community action. It is thus in terms of 
communicative interplay – of deliberation – that both these concepts are of 
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interest to me. The first term, the Zone of Proximal Development, is defined 
as the distance between what an individual can perform on his own and what 
he or she can perform with the help of an adult or with more knowledgeable 
friends (Vygotskij 1978, p. 86). This means that with the help of others we 
can solve problems that we perhaps could not deal with on our own. 
The term appropriation means that individuals become familiar with and ac-
quire socio-cultural tools in social practices through interaction with the com-
munity, since socio-cultural theory highlights the fact that people continu-
ously develop and change. In all situations people have the opportunity of 
appropriating new experience and knowledge in interaction with others and 
making them their own (Wenger 1998; Säljö 2000). This also enables us to 
see new patterns and possibilities based on the knowledge and practical tools 
of which we already have a command. This may also apply when the students 
in my study are deliberating. 
 

 

Method 
Since the purpose of my study has been to investigate what factors enable or 
prevent deliberative discourse when adults studying Swedish as a second lan-
guage in a higher education environment write a joint text, and to what extent 
deliberative attitudes are developed among the participants, I have chosen an 
ethnographic approach as a data collection method for my study. This means 
that I have used different techniques such as participant observation, video 
recording and interviews to document what took place in the participants’ 
conversations. My study is thus not an ethnographic study – ethnography as 
a method can as we know be used in a lot of different ways – but I have quite 
simply made use of ethnography as a data collection method.  
 
The study is based on 9 participants’ conversations about two texts that they 
write together, one about a film review and the other a sort of answer to a 
debate article. The conversations have been video filmed, transcribed and an-
alysed, and the participants have also been interviewed about their opinions 
and experiences of their participation in the conversations. The study com-
prises 18 hours of observations of the nine students’, i.e. three groups’, con-
versations in connection with writing texts at different times. 



187 
 

Results 
The discussion is structured according to the research questions I developed 
based on my model for analysis. Among other things the analysis clarifies the 
fact that one of the prerequisites of deliberation in the present study was that 
the investigation group was heterogeneous with different language skills, dif-
ferent experiences and different cultural backgrounds. The fact that the stu-
dents partly perceived their differences as an obstacle depended, according to 
the interview responses, on their being unfamiliar with working with conver-
sations and communication. 

Another prerequisite for deliberation was that all the participants had the 
opportunity to express their opinions, be listened to, and that they all had re-
spect for one another, and following on from this that they all had the oppor-
tunity to develop their views, justify their arguments, and that they were 
treated with understanding and could come to agreement and make joint de-
cisions. This last-mentioned prerequisite – the opportunity to make joint de-
cisions – was, however, the only one that was sometimes disturbed during the 
students’ deliberation, since a clearly-expressed focus on their grades and a 
certain lack of faith in their own ability held them back. In the interviews the 
students pointed out that they admittedly had the opportunity to communicate 
a lot through deliberation, but the fact that they also came from different coun-
tries and had different views and interpretations of things hampered the ability 
to come to agreement. Sometimes deficient language skills also proved to be 
an obstacle to deliberation.   

Therefore it is interesting that the students, despite certain obstacles, con-
sidered that they had a lot to talk about in connection with the two assign-
ments and that the development of their Swedish was stimulated during the 
conversations. Their view was that they had been given more opportunities 
by the conversations to communicate in the target language than they had ever 
had before. The deliberation process itself was also a new experience for 
them; they had given one another language support. In other words the stu-
dents expressed a strong interest in talking to and communicating with one 
another, despite the differences regarding their cultural, linguistic, social and 
educational backgrounds. This can be interpreted as their having developed a 
deliberative attitude by their conversations – or at least an openness to delib-
erative experiences in the future.  
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I am naturally aware that my study, which comprises only a small group 
of people, cannot claim to be generally applicable, i. e., that the opportunity 
to deliberate about how to write a joint text also leads to deliberative attitudes 
among those involved in more general terms. I can only claim that this was 
the case in my study, at least as far as two of the groups are concerned. But I 
would also like – once again – to point out that research in didactics which 
directs its focus to the potential of deliberative discourse and its possible con-
sequences for the development of a deliberative attitude has not previously 
been the object of any research interest regarding students in the learning of 
Swedish as a second language in higher education. It is to this research I have 
hereby wanted to make a first contribution. 
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