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och praktik da det galler dialogiskt organiserad undervisning. Studien bedrevs utifran tre fragestallningar:
Vilka hinder moéter larare for att kunna genomfora dialogiskt organiserad undervisning?, Vad anser larare
vara forutsattningarna for att genomféra dialogiskt organiserad undervisning? och Hur vl
dverensstammer teori med praktik? For att besvara fragorna genomférdes en intervjustudie med ett
arbetslag bestdende av fem lérare. Intervjuerna genomfordes i fokusgrupper. En intervjuguide skapades
och féljdes under intervjuerna. Resultatet visar att lararna upplever organisatoriska hinder, s som stora
klasser, salar och moblering och brist pa tid, for genomférandet av dialogiskt organiserad undervisning.
Forutsattningarna som lararna anger ar av mer personlig karaktar sa som kunskap och fardigheter hos
saval larare som elever, och goda relationer. Teori Gverensstammer delvis med praktik péa sa vis att 1a-
rarna anger manga av de hinder och forutsattningar som tidigare forskning visat. Det finns dock en
problematik gallande forhallandet teori och praktik d& en del av de metoder och arbetssatt som bedéms
som fordelaktiga for dialog, upplevs som svarapplicerade av lararna. Teorier om dialogiskt organiserad
undervisning kan kannas avlagsna den praktiserande verklighet som larare befinner sig i och méste ses
som nagot att strava emot snarare an en verklighet som alltid kan uppnas. Vetskapen om och forstaelsen
for detta kan betraktas vara av stor betydelse for lararyrket. Vidare har studien betydelse for lararyrket da
det tydliggors att de forutsattningar som anses vara av stor vikt for dialogiskt organiserad undervisning ar
omraden som larare aktivt kan arbeta med i den dagliga verksamheten.
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1 Inledning

”Pa en éverordnad niva beskriver Bakhtin hela manniskans existens som en
dialog. | det sammanhanget spelar hans uppfattning av forhallandet mellan
ett jag och ett du en alldeles avg6rande roll. Han definierar ndmligen sjalvet
genom dialogiska relationer till "den andra” och uppfattar livet som en kon-
tinuerlig, oavslutad dialog med andra roster.” (Igland & Dysthe, 2003; 97).

Jag har under min lararutbildning, genom Kurslitteratur, foreldsningar, rapporter, semi-
narium och inte minst genom egna erfarenheter under VFU- perioder, forstatt vikten av
dialogicitet for larande. Vinsterna med dialogiskt organiserad undervisning har havdats
och vikten av att uppratta goda relationer for att framja samspel i larandemiljon har be-
tonats (Dysthe, 1996, 2003).

| ovanstaende stycke framkommer att sjalvet skapas genom dialogiska relationer till den
andre. Det finns saledes inget jag utan ett du. | Lpf- 94 (Skolverket, 2006, Lpf- 94; 3)
kan man lasa att verksamheten i skolan ska utformas utifran grundlaggande demokratis-
ka vérderingar och att var och en som verkar inom skolan ska frdmja aktning for varje
manniskas egenvarde. Vidare beskriver Lpf- 94 att det ar skolans uppgift att lata varje
enskild elev finna sin unika egenart och darigenom kunna delta i samhéllslivet genom
att ge sitt bésta i ansvarig frihet (Skolverket, 2006, Lpf- 94; 3). En forutsattning for att
skolans vérdegrund och ovanstaende beskrivningar ska kunna efterfoljas, ar att lata ele-
ver fa komma till tals, att lata dem vara delaktiga i sin undervisning och fa uttrycka sina
asikter. En forutsattning for att skolans vardegrund ska kunna efterféljas ar saledes att
inkludera de larande i dialog.

Det betonas, ofta och Vvél, vikten av att mota varje elev dar denne befinner sig for att
kunna hjalpa honom eller henne till vidare utveckling och 6kad kunskap. Jag tror att det
dialogiska klassrummet &r ett viktigt redskap for att kunna gora detta. Det talas ofta om
att man i skolans varld missar att ta till vara pa alla de resurser som finns i ett klassrum,
namligen eleverna. Genom en ¢kad dialog, mellan elev och larare och mellan elever,
kanske denna resurs kan tas tillvara, pa ett battre satt. Da utbyts erfarenheter och kun-
skaper mellan larare och larande.

Forsta gangen jag laste det inledande citatet klargjordes dialogens komplicitet. Ett antal
fragor vacktes hos mig: Vad &r egentligen en dialog? Vad ar egentligen dialogiskt orga-
niserad undervisning och vilka ar dess forutsattningar? Min erfarenhet &r att dialogen
ibland uteblir i undervisning. Trots noggrann planering och en klar vision om hur un-
dervisningen ska genomforas har jag erfarit total tystnad i klassrum. Annu markligare
har det varit da samma planering och vision genererat hogljudda diskussioner, givande
samtal och patagliga dialoger i ett annat klassrum. Hur, nar och varfor uppstar dialog
mellan l&rare och elev, och mellan elever? Vilka hinder finns for dialogiskt organiserad
undervisning? Vilka &r forutsattningarna?



Genom mestadels observationsstudier har hinder och férutsattningar for att inkludera de
larande i klassrumsdialogen presenterats. Teorierna for hur dialogiskt organiserad un-
dervisning bor genomforas ar tydliga, manga och val representerade. Det som teorierna
belyser vara av storsta vikt for dialogiskt organiserad undervisning praktiseras dock inte
alltid i verklighetens skola. Ar teorierna bara teorier? Finns det ett glapp mellan teori
och praktik, och i sa fall, vad beror det pa?

1.1 Syfte och fragestallningar

Det dvergripande syftet med studien &r att problematisera forhallandet mellan teori och
praktik géallande dialogiskt organiserad undervisning. Studien har for avsikt att underso-
ka larares upplevelser och erfarenheter av dialogiskt organiserad undervisning. Syftet ar
att fordjupa forstaelsen for vilka hinder och forutsattningar som larare moter i praktiken
da dialogiskt organiserad undervisning ar malet.

De frageséllningar som studien har for avsikt att besvara ar:

e Vilka hinder moter larare for att kunna genomfora dialogiskt organiserad under-
visning?

e Vad anser larare vara forutsattningarna for att genomfora dialogiskt organiserad
undervisning?

e Hur vél éverensstdimmer teori med praktik?

1.2 Disposition

Studiens teoretiska utgangspunkt ar sociokulturell teori, som inledningsvis presenteras
kortfattat i avsnittet Teoretisk bakgrund. Dérefter foljer, i samma avsnitt, ett fortyd-
ligande av hur begreppen dialog och dialogiskt organiserad undervisning tolkas och
anvands i den aktuella studien. Teorier om hinder och forutséttningar for dialogiskt
organiserad undervisning presenteras i avsnittet Tidigare forskning. Da
observationsstudierna om dialogicitet i klassrummet & manga finns en férhoppning om
att intervjuer med larare ska kunna fordjupa och problematisera omradet. Metodavsnittet
beskriver val och motivering av metod, intervjuernas fordelar och begrénsningar,
intervjuguide, tillvagagangssatt och hur databearbetningen genomfordes. | avsnittet
Resultat och analys presenteras lararnas svar pa fragestallningarna temavis. Deras svar
analyseras med hjalp av den teoretiska bakgrund som studien vilar pd samt tidigare
forskning som gjorts inom omradet. Avslutningsvis, i avsnittet Diskussion, fors ett
resonemang om den teoretiska bakgrunden, den forskning som tidigare gjorts om hinder
och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning, samt de resultat som den
aktuella studien presenterar. Diskussionen fors utifran ett teori kontra praktik-
perspektiv pa dialogiskt organiserad undervisning.



2 Teoretisk bakgrund
2.1 Teoretisk utgangspunkt: Sociokulturell teori

Sociokulturell teori &r en inlarningsteori som framhaller vikten av relationer, samspel,
omgivning, sprak och kommunikation for larande. D& hinder och forutsattningar for
dialogiskt organiserad undervisning ska utredas i denna studie &r det en sjalvklarhet att
utga fran det sociokulturella perspektivet. Dialogiskt organiserad undervisning har-
stammar och utgar, som nedan beskrivs, fran sociokulturella teorier.

Enligt ett sociokulturellt perspektiv konstrueras kunskap genom samarbete i en kontext
(Dysthe, 2003; 41f). Manniskor & omslutna av kulturella, historiska och sociala kontex-
ter eller sammanhang. Dessa kontexter har en enorm paverkan pa oss manniskor och
vart larande, da vi deltar i dem och tillampar det innehall, de normer och det sprak som
de levererar (Rogoff, 2003; 50f). Var kunskap far sin néring i de séatt att tanka, kommu-
nicera och agera som utmarker var sociokulturella omgivning (Séljo, 2003; 84-89).

Vidare belyser man inom sociokulturell teori att larande ar situerat, i sa val fysiska som
sociala kontexter (Dysthe, 2003; 42f). Larande handlar inte i forsta hand om att tillagna
sig generella fardigheter eller att inhamta information. Larande handlar om att fa agera i
olika situationer, om att inse hur man agerar i en specifik praktik och att utveckla far-
digheter som &r fordelaktiga inom denna praktik (Séljo, 2003; 84-89). Att larandet hév-
das vara situerat bor saledes paverka inlarningskontexten i laromiljon. Inom sociokultu-
rell teori betonar man vikten av autentiska aktiviteter i skolan. Man menar att om sko-
lans mal &r att forbereda elever pa livet utanfor skolan bor det som lars i skolan vara
tdnkande och problemldsning som ar av vikt aven utanfor skolan (Dysthe, 2003; 42f).

Sociokulturell teori belyser att larande i grunden sker genom sociala processer, dar
spraket ar det viktigaste redskapet (ibid; 47ff). Inlarningsteoretikern och en av den so-
ciokulturella teorins fader, Lev Vygotsky, menar att kunskap aldrig kan éverforas utan
att kunskap skapas i interaktioner och i samspel mellan méanniskor (refererad i Dysthe,
2003; 41-46). Interaktion med andra avgor bade vad som lars in och hur det lars in. Da
larandet sker genom interaktion med andra havdar man inom sociokulturell teori vikten
av deltagarnas olika kunskapar och fardigheter for att utveckling ska kunna ske (ibid;
44ff).

Vygotsky (1999; 402ff) menar vidare att vart sprak och vart tankande utvecklas i en
gemensam process genom socialt samspel. Kommunikativa processer ar alltsa en forut-
sattning for larande och utveckling. Vygotsky havdar att hela vart tankande utvecklas
fran en yttre dialog till en inre dialog och vice versa. Hur det yttre talet 6vergar till ett
inre tal och tvartom, beskriver Vygotsky genom en internaliseringsprocess. Denna pro-
cess &r komplicerad och utgdrs av en standig pendel mellan tanke och ord. Vygotsky
belyser att internaliseringsprocessen handlar om att géra andras ord till sin egna, genom



provning och individualitet. Vygotsky menar att “tanken kommer inte bara till uttryck i
ordet, den &ger rum i ordet” (citerad i Dysthe & Igland, 2003; 84).

Sociokulturell teori med Vygotsky i spetsen menar alltsa att utveckling och individuellt
larande sker genom processer fran en social, yttre samverkan till ett individuellt, inre
plan. Intellektuell formaga ses snarare som ett resultat av larande an som en forutsatt-
ning for larande (Saljo, 2003; 84-89). Vygotsky beskriver att utveckling kommer fore
larande, men att larandet i sig ger utveckling. Dessa sammanflitade processer maste
beaktas i exempelvis undervisning i skolan, genom den proximala utvecklingszonen
(enligt Dysthe & Igland, 2003; 80ff). VVygotsky beskriver zonen fér proximal utveckling
som ett avstand mellan den utvecklingsniva elever befinner sig pa och den niva som
elever kan klara av genom samarbete med larare, med andra elever och med redskap.
Det som ryms inom den proximala utvecklingszonen idag kan bli den verkliga utveck-
lingsnivan imorgon (refererad i Dysthe 1996; 54-58).

Vygotsky havdar vikten av mediering, det vill sédga alla typer av stdd eller hjélp, i en
laroprocess. Redskap som medierar larande & som ovan beskrivet spraket, men dessut-
om ar exempelvis formler, bocker, filmer och datorn viktiga medierande redskap i da-
gens skola (Dysthe, 2003; 45f).

2.2 Dialogbegreppet

Inom sociokulturell teori ser man alltsa larande som nagot som uppnas genom sociala
processer. Spraket ar det viktigaste redskapet for sociala processer. Da vi talar, lyssnar
och interagerar med andra skapas kunskap. Dialogbegreppet, beskrivet av den ryske
sprakfilosofen Mikhail Mikhailovich Bakhtin, har fatt en sarskilt viktig roll inom socio-
kulturell teori. Bakhtins syn pa dialog har bidragit med en 6kad forstaelse for hur laran-
de sker och hur mening skapas (Dysthe & Igland 2003; 85f).

Bakhtin sjalv (1986; 136- 140) anvander sig av begreppet dialog pa flera olika nivaer.
Dels beskriver Bakhtin hela manniskans existens och liv som en dialog. Han menar att
manniskan ar i standig, oavslutad dialog med andra roster. Vi kan inte uppfatta oss sjal-
va utan att relatera till andra, jaget existerar enbart genom forhallanden till andra manni-
skor. Det & genom andra ménniskor och deras ord som vi skapar en idé om oss sjalva
och vilka vi ér.

Bakhtin (1986; 75f, 105f) anvander dessutom begreppet dialog om sprakbruk i allman-
het. Bakhtin (1986; 138- 147) anser att vara yttranden, skriftliga som muntliga, skapas
och aterskapas i dialog med andra. Vi paverkas av det som sagts och vi paverkar det
som ska komma att sdgas. Dialogen ar genomgaende i alla yttranden. Ordet tillhor inte
nagon enskild person utan &r paverkat av tidigare anvandare. Bakhtin menar att vi erév-
rar orden genom att ta del av och reagera pa andra manniskors yttranden. Vi formulerar
darefter vara egna uttryck utifran var egen varld, och var egen person. Bakhtin anser att
all mansklig kommunikation bestar av dialogiska relationer och ar socialt organiserad.
Alla typer av yttranden &r ett samspel mellan det sociala, det kulturella och det indivi-
duella planet.



Enligt Bakhtin (1986; 141ff) pagar en standig dialog mellan yttrande, forstaelse och
mening. Mening och forstaelse ar inte ndgot som finns inom individer eller som kan
skapas av enskilda individer. Precis som Vygotsky menar Bakhtin att mening och for-
staelse skapas av parter som samverkar i interaktion. Att skapa forstaelse ar en aktiv och
kreativ process. Forstaelsen ar beroende av att mottagaren moter det som yttras genom
nagon form av reaktion och vardering, som exempelvis respons eller gensvar. Bakhtin
menar att da vi forsoker skapa forstaelse for andras yttranden utgar vi fran var egen po-
sition, fran det vi redan vet. Detta satter en pragel pa var forstaelse. Men da vi introdu-
ceras for nagot nytt kan var position behdva andras och ibland helt dverges. Det &r i
detta mote som nya tankar kan skapas, dar kreativitet ager rum. Forstaelse paverkas av
deltagares olika bakgrunder, kunskaper och asikter. Det dialogiska samspelet ger sale-
des olika forstaelse och mening for olika manniskor.

Forstaelsen kan dessutom ske pa olika plan och gestaltas pa olika satt. Att direkt kom-
mentera, ifragasatta, instimma med eller agera utifran ett yttrande ar ett satt att visa for-
staelse. Forstaelse kan ocksa vara tyst eller osynlig och komma till uttryck forst vid se-
nare tidpunkter. Den dialogiska processen mellan yttrande och forstaelse ar dock alltid
narvarande. Da vi mottar och forstar ett yttrande, skapas simultant en reaktion pa ytt-
randet, oavsett hur och nér reaktionen visar sig (Bakhtin, 1986; 68ff).

Bakhtin (1986; 68ff, 93ff) menar att vara yttranden ar resultaten av samspelet mellan
talaren och lyssnaren, avsiandaren och mottagaren. Han menar att vara yttranden alltid
riktar sig mot en mottagare. Mottagaren kan vara en konkret person i en given situation
men mottagaren kan ocksa vara avlagsen i bade tid och rum. Varje manniskas inre varld
och tanke har en social publik, en mottagare, som bestar av var omgivning dar anled-
ningar, motiv, asikter och varderingar ar skapade. Vara yttranden forandras och paver-
kas av mottagaren, oavsett vem denne &ar. Bakhtin belyser det ovan beskrivna resone-
manget med att klargora att vi yttrar oss pa olika sétt till vanner, fiender, aldre, yngre,
kanda och okénda.

Vara yttranden och dialogen paverkas av vilka sammanhang eller vilken kontext vi be-
finner oss i. Vara yttranden paverkas innehallsmassigt, stilmassigt och kompositionellt,
beroende pa den kontext dar yttrandena formas och vilken diskurs som déar rader (Bakh-
tin, 1986; 60f). Olika grupper, formade av generationstilln6righet eller alder, social niva
och akademisk tillhérighet, formar sitt sprak och sin diskurs. Bakthin (1981; 290f) me-
nar att det historiskt sett alltid har varit sa, och alltid kommer att vara sa. Sociala, kultu-
rella och historiska normer paverkar alltsa vart satt att yttra oss och darmed vart satt att
tanka. Det finns en spanning i allt sprakbruk, mellan individuella yttranden och de nor-
mer som finns i spraket och i kulturen (Bakhtin, 1986; 75ff). Dessutom samverkar spra-
ket, i dialog, mellan détid och nutid, mellan olika grupper och diskurser (Bakhtin, 1981;
291).

Det finns en viss stabilitet i sattet som yttranden gestaltar sig pa inom en viss kontext,
eller inom en diskurs. Bakhtin (1986; 60f) forklarar denna stabilitet med ordet talgenre.
Talgenrer innefattar det gemensamma och speciella i yttranden som sker i samma eller
liknande situationer. Bakhtin menar vidare att vi lar oss dessa talgenrer i samband med
att vi lar oss vart modersmal. Spraket och dess genrer lars alltsa in med hjélp av var-



andra. Bakhtin (1986; 78f) havdar ocksa att talgenrer organiserar vara yttranden pa
samma satt som sprakets grammatik gor.

Bakhtin (1986; 60ff) skiljer vidare pa primara och sekundara talgenrer. De priméara gen-
rerna innefattar muntliga dialoger och samtal, medan de sekundara talgenrerna innefat-
tar litterara texter. De priméra talgenrerna star som grund for de sekundara talgenrerna
som innefattar mer specialiserade och komplexa yttrandeformer. Vardagsdialogen, till-
hérande den primara talgenren, ar den lattaste och mest klassiska formen av kommuni-
kation (Bakhtin, 1986; 75).

Som ovan beskrivet, ar alla yttranden i dialog med saval tidigare som senare yttranden.
Bakhtin (1981; 342f, 1986; 75f, 161ff) anser dock att det finns en motséttning mellan
det auktoritativa ordet och det inre dvertygande ordet. Han beskriver det auktoritativa
ordets diskurs som slutna strukturer dar det inte finns utrymme for fragor eller motsét-
tande. Det auktoritativa ordet kréver ett godkannande av dess mottagare. Bakhtin menar
vidare att det auktoritativa ordets struktur ar statisk och utesluter kreativitet. Den inre
Overtygelsens diskurs ar daremot 6ppen for andras yttranden och uppmuntrar till att med
egna och andras ord préva yttranden for att kunna hitta sin egen standpunkt och ge sin
version av ett yttrande. Bakhtin gestaltar motséttningen mellan diskurserna genom att
exemplifiera med ordagrand atergivning av fakta (det auktoritativa ordets diskurs) re-
spektive beratta med egna ord (den inre Gvertygelsens diskurs) (refererad i Igland &
Dysthe, 2003; 104ff).

2.3 Dialogiskt organiserad undervisning

Sociokulturell teori och Bakhtins dialogbegrepp har stor paverkan pa hur vi ser pa un-
dervisning och larande idag (Dysthe & Igland, 2003; 85f). Paverkan av sociokulturell
teori och Bakhtins syn pa dialog tydliggors genom socialt interaktiv undervisning eller
dialogiskt organiserad undervisning (Dysthe, 1996; 48ff). Dialogiskt organiserad under-
visning ar alla former av undervisning som lagger tyngdpunkten pa skapandet av dialog.
Undervisningen bygger pa samspel mellan larare och elev och mellan elever (ibid; 51f).

Skapandet av dialog kan ske mellan l&rare och elev, mellan elever eller mellan elev och
ett visst stoff som ska laras in. Den sociokulturellt inspirerade klassrumsforskaren Olga
Dysthe (ibid; 49- 55) belyser vikten av att ge elever redskap att kunna sortera, reflektera
och ga i dialog med det stoff som de genom undervisning presenteras fér. Dysthe menar
att dialogiskt organiserad undervisning ar en viktig del i att kunna uppna detta, da for-
men av undervisning bygger pa en omvandling av forstaelse snarare an overféring av
forstaelse. Da dialogiskt organiserad undervisning genomfors ges majligheter att med
egna och andras ord prova yttranden for att hitta sin egen standpunkt. Detta ar tydligt
forknippat med Bakhtins beskrivning av den inre dvertygelsens diskurs. Vidare belyser
aven Dysthe vikten av att lararen intar ett medvetet forhallningssatt till vikten av dialog
i sin undervisning, for att undvika att bli den som &ger ordet i klassrummet.

Det sociokulturella perspektivet menar att dialogen utvecklar individualitet hos de del-
tagande. Pedagogikprofessor Kaare Skagen (2003; 207ff) instdmmer och beskriver hur
skillnader i kunskap, erfarenhet och personlighet hos deltagare kan vacka strider mellan



idéer och tankeséatt. Dessa strider kan for deltagare i dialog komplettera och utveckla
individen.

En av de grundlaggande utgangspunkterna for dialogiskt organiserad undervisning ar att
utga fran elevernas egna erfarenheter och kunskaper. | dagens multikulturella klassrum
finns en bred grund att std pd med varierade bakgrunder och erfarenheter bland elev-
grupper. Igland och Dysthe (2003; 102ff) papekar den utmaning som finns for dagens
larare da det galler att anvanda sig av ungdomars kulturella och kommunikativa kompe-
tenser. De menar att den mangfald av roster, sprak och talgenrer som finns i dagens
klassrum kan berika och framja larande om skillnaderna utnyttjas pa ett bra sétt.

Genom historien har en s& kallad monologisk modell dominerat undervisningen. Denna
modell kallas ocksa for Gverforingsmodellen, déar sandaren uttrycker ett budskap som
mottagaren tar emot (Dysthe, 2003; 65ff). Utgangspunkten i den monologiska undervis-
ningen ar given kunskap, fardiga sanningar som ofta férmedlas genom l&arobdcker, men
aven genom larare. Denna typ av undervisning anknyter inte till elevernas erfarenheter
eller kunskapsniva. Det stoff som presenteras, genom laroboken eller lararen, kan vara
frammande for eleverna. DA stoffet kanns fraimmande och inte anknyter till elevernas
erfarenheter forsvaras eller uteblir samspelet och dialogen (Dysthe, 1996; 220ff).

Utbildningsforskaren Martin Nystrand (1997; 15-29) har, utifran Bakhtins dialogbe-
grepp, undersokt sprakliga interaktionsformer i klassrum och skapat en modell fér vad
som k&nnetecknar dialogiskt organiserad undervisning och monologiskt organiserad
undervisning (se Figur 1).

Monologiskt organiserad Dialogiskt organiserad
undervisning undervisning

Paradigm Léararstyrt samtal Diskussion

Kommunikations- )

modell Overforing av kunskap Omvandling av forsta-

else

Epistemologi Objektivism: kunskap &r Dialogism: kunskap

nagot givet uppstar genom interak-

tion mellan olika roster

Kaélla for dnskvérd Larare och larobok som auktoriteter, Inkluderar den larandes

kunskap exkluderar den larande tolkningar och person-
liga erfarenheter

Struktur Osammanhéngande Sammanhéngande

Figur 1. Nystrands modell for monologiskt och dialogiskt organiserad undervisning
(hamtad ur Nystrand, 1997; 19).

Modellen for dialogiskt organiserad undervisning tydliggor vikten av att lamna utrym-
me fOr elevers yttranden och diskussioner. Kéllan till kunskap ar elevernas olika varde-
ringar, perspektiv och asikter. Har skiljer sig de tva olika modellerna for undervisning
pa ett tydligt satt, da det inom den monologiskt organiserade undervisningen &r larare

10



och larobocker som &r kéllan till kunskap. Tilldgnad av kunskap sker genom en om-
vandling av forstaelse och genom interaktion mellan olika réster inom den dialogiskt
organiserade undervisningen. Har ar Bakhtins paverkan pa Nystrands modell pataglig,
da Bakhtin (1986; 138-147) menar att vi erévrar orden genom att ta del av och reagera
pa andra manniskors yttranden. I modellen fér monologiskt organiserad undervisning
gestaltas kunskap som given, och som nagot som 6verfors mellan en individ till en an-
nan. Detta ar precis motsatsen till hur Vygotsky menar att kunskap skapas: kunskap kan
aldrig overforas, utan kunskap skapas i interaktioner och i samspel mellan manniskor
(refererad i Dysthe, 2003; 41-46).

Nystrand (1997; 28f) har undersokt inlarningseffekter for dialogiskt och monologiskt
organiserad undervisning och resultatet visar att den &mnesmaéssiga forstaelsen ar storre
dar dialogiskt organiserad undervisning genomforts. Den dialogiskt organiserade under-
visningen premierar eget tdnkande, medan den monologiskt organiserade undervisning-
en leder till ett atergivande av andras tankar. Da elevers egna tankar fokuseras ges moj-
ligheter till elever att relatera ny kunskap till det de redan kan. Mojligheter ges for ele-
ver att utga fran sig sjalva for att, pa ett lattare och mer meningsfullt satt, tillagna sig
kunskap. Nystrand (1997; 15ff) beskriver vidare, precis som Igland och Dysthe (2003;
102ff), det dialogiska klassrummets fordelar gallande mangfald. Han belyser ocksa den
sociala kamp mellan konkurrerande réster som kan rada i ett klassrum dar den dialo-
giskt organiserade undervisningen rader.

Att beskriva undervisning som monologisk eller dialogisk &r en forenkling av verklighe-
ten. Som ovan beskrivet & Bakhtins dialogbegrepp komplext och enligt Bakhtin (1986;
138- 147) ar alla yttranden i dialog med varandra. Modellerna for monologiskt och dia-
logiskt organiserad undervisning far snarare ses som en forlangning av det som Bakhtin
(1981; 342f, 1986; 75f, 161ff) talar om som det auktoritativa ordets diskurs och den inre
overtygelsens diskurs. Det ar dock viktigt att papeka att Bakhtin inte havdar nagot ute-
slutande motsatsforhallanden mellan dessa. Han menar dock att motsattningar finns.
Bakhtins forklaring av begreppet dialog ar en beskrivning av filosofisk karaktar. Da
hans syn pa dialog paverkat saval Dysthe som Nystrand i deras sétt att se pa undervis-
ning har en tolkning och operationalisering av Bakhtins dialogbegrepp genomforts.

Saval Dysthe som Nystrand beskriver detta. Dysthe (1996; 222ff) menar att den absolu-
ta motsatsrelationen mellan monologiskt och dialogiskt organiserad undervisning inte
finns. Dysthe papekar att det kommuniceras i alla klassrum och i all undervisning.
Dysthe belyser att det som avgor distinktionen mellan dialogiskt och monologiskt klass-
rum ar hur och i vilken utstrackning samtal anvands for att framja inlarning.

En annan aspekt pa den svargenomférda distinktionen mellan monolog och dialog pre-
senteras av Skagen (2003; 212 f). Skagen diskuterar kvantitet och kvalité i en samtalssi-
tuation. Akta dialog i klassrumssituationer kan betyda att alla deltagare far lov att tala
och att taltiden ar jamnt fordelad. Men da det kommer till forstaelse och larande ar vi
alla olika och kan behdva mer eller mindre utrymme och tid. Dessutom, menar Skagen,
ar den inre dialogen av stor betydelse for larande och utveckling, precis som den yttre
mellan larare och elev eller mellan elever. Vidare belyser &ven Skagen att en sakkunnig
auktoritet, en sakkunnig l&rare, kan vara vardefull i god undervisning. Skagen belyser
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dock vikten av att denna auktoritet snarare kompletterar de larande i dialogen, &n att
denne for monolog.

Nystrand (1997; 12f) menar, precis som Dysthe, att klassrumsdiskursen aldrig kan vara
av helt monologisk karaktér. Det finns dock viss organisation och behandling av klass-
rumsinteraktion som forsvarar dialogen och som fokuserar pé larares och larobdckers
ensidiga formedling av kunskap. Det &r denna typ av organisering som Nystrand gestal-
tar genom modellen fér monologiskt organiserad undervisning.

Aven om lararen ar den som talar i klassrummet ar det som sags paverkat av tidigare
talare, enligt Bakhtin (1986; 138- 147). Men da det bara ar lararens rost som hérs be-
gransas elevers mojlighet att lara genom interaktion. Det flerstimmiga blir enstimmigt,
dialogen blir monologisk och det auktoritativa ordet dverrgstar det inre Gvertygande
ordet. Modellerna maste alltsd ses som en operationalisering av Bakhtins filosofiska
beskrivning av begreppet dialog, for att kunna beskriva en pedagogisk verklighet. Mo-
dellen for dialogiskt organiserad undervisning kan vidare ses som normativ och idea-
lisk. Det &r just den idealiska bilden av dialogiskt organiserad undervisning som studien
avser att problematisera. Da dialogiskt organiserad undervisning beskrivs i denna studie
ar Nystrands modell (1997; 19) ett viktigt redskap, och utgdr en tydlig teoretisk ut-
gangspunkt. Det ar dock viktigt att papeka att en medvetenhet finns om modellens for-
enkling av Bakhtins dialogbegrepp och dess normativa karaktar.

Da Bakhtins dialogbegrepp tillampas och anvands for att beskriva dialogiskt organise-
rad undervisning, far begreppet dialog en vidgad betydelse. Dysthe (1996; 58) anvéander
till exempel orden interaktion och verbalt samspel synonymt med dialog. Vidare for-
knippar Nystrand ordet dialog med orden interaktion och diskussion (refererad i Igland
& Dysthe, 2003; 108f). En vidgad betydelse av ordet dialog anvands &ven i denna stu-
die. Ord som interaktion, diskussion och samtal forknippas med ordet dialog.
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3 Tidigare forskning

Da man i tidigare studier har undersokt klassrumsdialoger har observationer varit en
vanlig metod. Man har genom observationsstudier visat savél hinder som forutsattningar
for dialogiskt organiserad undervisning. Studierna beror olika aktorer i klassrummet och
handlar exempelvis om l&ararens roll, om elevernas olika forutsattningar fér deltagande i
dialog, om yttre faktorer sasom klassrumsmoblering, om arbetssétt och metoder, och om
samspelet och relationer larare och elever emellan. Nedan foljer en redovisning av nagra
av de resultat som framkommit inom omradet.

3.1 Hinder for dialogiskt organiserad undervisning

Lararens roll och betydelse for klassrumsinteraktion &r noggrant undersokt. Resultat
fran olika studier visar att lararen ofta tar en alltfor stor del av talutrymmet. Detta bidrar
till att elever har ett litet spelutrymme da det galler deras chanser att fa yttra sig. Peda-
gogikprofessor, Courtney B. Cazden (1988; 53ff), diskuterar hur rétten att tala i klass-
rummet ofta dgs av lararen. Cazden menar att lararen avgor nér denne vill tala och med
vem denne ville tala med. Aven professor Kjell Granstrom (1996) pépekar ldrarens
makt Over ordet. | sin studie observerar Granstrom kommunikationsmonster mellan ele-
ver i ar 1-9, under 70 lektioner, pa fyra skolor i Sverige. Granstrém beskriver att lararen
i genomsnitt talar 80 % av lektionstiden. Det ar endast ett fatal procent av lektionstiden
som agnas at dialog mellan elev och larare och mellan elever. Thornberg (2010) beskri-
ver dessutom hur larares kontroll av ordet forsvarar arbetet med att utbilda elever i de-
mokratiska forhallningssatt. Thornberg papekar hur skolans véardegrund ska efterstravas
genom att utbilda elever till att bli demokratiska medborgare som &r aktiva och kompe-
tenta. Men da lararen ar den som tar initiativ till fragor och darefter utvéarderar och be-
domer de svar som ges, menar Thornberg att utbildningen i demokratiska forhallnings-
satt forsvaras.

Elevers olika forutsattningar for deltagande i dialog har undersokts genom en rad olika
studier. Klassrumsforskaren Fritjof Sahlstrom (2001) undersdker i sin studie klassrum-
interaktion, under 163 videoinspelade lektioner i arskurs 7 och 8, pa tva svenska hog-
stadieskolor. Sahlstrom finner att undervisningen, i huvudsak, bestar av tva olika under-
visningsformat: katederundervisning och eget arbete i mindre grupper (2-3 elever).
Sahlstrom utgar fran ett jamlikhetsperspektiv och menar att det finns problem med att
uppna jamlikhet i klassrumsinteraktion. Han papekar elevers olika forutsattningar for
deltagande i samtal. Han papekar vidare svarigheterna med att lata alla elever komma
till tals och fora dialog om ett givet stoff, i saval katederundervisning som i eget arbete.

Sahlstrom belyser vidare hur samtalsstrukturer som finns i varje klass och klassrum pa-
verkar elevers deltagande. Han menar att det ofta finns en handfull aktiva elever som
ses som lararens samtalspartner medan resterande del av klassen lyssnar mer eller mind-
re aktivt. Aven Granstrom (1996) belyser denna problematik i sin studie. Granstréom
menar att da det endast &r ett fatal elever som deltar i dialog med larare sysselsatter sig
ovriga elever med att samtala med varandra. Granstrom papekar att detta smaprat, som
manga larare upplever som stérande, kan vara av stor vikt for elevers larande. Han me-
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nar att oavsett om detta smaprat handlar om undervisningens stoff eller &r av social ka-
raktar, sa fyller det en funktion. Granstrom belyser hur interaktion och att vara i dialog
med andra inte bara leder till larande av akademisk karaktér, utan hur det dessutom ut-
vecklar individens sjalvbild och personlighet.

Klasstorlekens betydelse for elevers prestationer har undersokts, men nagot entydigt
resultat finns inte. Vissa studier rapporterar att elever presterar battre i en stor klass och
andra studier rapporterar det motsatta (Einarsson, 2003; 52). Sahlstrém (2001) belyser
svarigheter med att uppna samtal och diskussioner i mindre arbetsgrupper. | sin studie
upptacker Sahlstrom att elever ofta véljer att arbeta med klasskamrater som ser pa skol-
arbetet pa samma satt som de sjalva. Detta bidrar till att skolorienterade elever véljer att
arbeta med varandra medan mindre skolorienterade elever arbetar tillsammans. Enligt
Sahlstrom uppstar da en differentiering och en okad klyfta galler larande.

Charlotta Einarsson (2003; 162ff) undersoker gruppstorlekens betydelse for klass-
rumsinteraktion, genom bade observationer och intervjuer med larare. Einarsson menar
att mangden kontakt som larare har med enskilda elever inte kan forklaras av storleken
pa klassen. Genom observationer kommer Einarsson fram till att larare interagerar med
elever i samma utstrdckning oavsett om det ar 20 eller 30 elever i klassen. Einarsson
menar att larare kompenserar det storre elevantalet med dkad interaktion. Detta leder till
att larare ofta upplever stress och en kénsla av att inte hinna med, nagot som lararna i
Einarssons studie berattar om i intervjuerna. Einarsson menar att det snarare ar ett for-
hallningssatt hos larare, an storleken pa undervisningsgruppen, som leder till interaktion
i olika utstréckning.

Granstrom (1996) beskriver i sin studie hur skolan utvecklat vissa system for att minska
elevers privata ”smaprat”. Granstrom menar att larare ofta har en ambition att planera
lektioner sa att elever ar standigt sysselsatta, for att minska aktiviteter som sker utanfor
amnet. Granstrom anser att denna planering ar mer aktivitetsorienterad an maloriente-
rad, som é&r att foredra. Granstrom beskriver ytterligare ett redskap som skolan anvander
for att minska “smaprat”, namligen bankmablering. Bankarna star ofta tva och tva i ra-
der och forsvarar samtal elever emellan. Aven Cazden (1988; 58 ff) papekar hur klass-
rumsmaoblering kan paverka huruvida diskussioner mellan elever uppstar eller inte.
Cazden anser att rader med bankar som star tva och tva uppmanar elever att adressera
sina uttalanden till lararen och inte till sina klasskamrater. Cazden menar att bara genom
att satta elever i en cirkel finns 6kade forutsattningar for dialog och diskussion.

3.2 Forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning

Som ovan beskrivet framkommer det, genom tidigare forskning, att larare tar stor plats
av talutrymmet i klassrummet. En forutsattning for dialogiskt organiserad undervisning
ar att utga fran elevernas erfarenheter och tolkningar. Det bor saledes lamnas mer plats
for elevers yttranden i klassrummet. Cazden (1988; 53ff) visar i sin studie hur l&raren
ofta intar en roll av att fordela ordet mellan elever. Detta gérs ofta genom att elever
racker upp sin hand och far ordet, i turordning, av lararen. Cazden belyser vikten av att
lararen dverlater mer av talansvaret till eleverna. Cazden foreslar att det bér arbetas mer
aktivt med att eleverna sjalva tar ansvar for turordning i klassrumssamtal. Cazden menar
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att det ar da som diskussioner mellan elever uppstar, utan att vara adresserade till lara-
ren.

Dysthe (1996; 232ff) menar dock att lararen har ett ansvar for att félja upp elevers svar
genom att exempelvis anvanda dessa for vidare fragor och diskussion. Genom att infor-
liva elevsvar i nastkommande fragor tydliggors klassrumsdialogen. Dysthe papekar att
en balans maste finnas mellan lektionens mal och att ta vara pa det som spontant kom-
mer upp.

Larares roll och kompetens att leda samtal och diskussioner undersoks i Kent Larssons
avhandling (2007; 134-139). Larsson menar att larare ibland k&nner sig misslyckade
som diskussionsledare da man inte kommer framat i diskussionen, sa som man &nskar.
Larsson papekar att det maste finnas ett tydligt syfte med samtalet eller diskussionen.
Om det inte gor det, s& vet vare sig diskussionsledaren eller deltagarna vad som forvan-
tas av dem. Att 6ka larares kunskaper, genom att exempelvis lata larare utbyta erfaren-
heter av att planera och genomféra samtal och diskussioner, ér av stor vikt for att 6ka
klassrumsdialogen, menar Larsson.

Genom tidigare forskning har ett antal metoder visats vara gynnande for att 6ka klass-
rumsdialogen. Cazden (1988; 59ff) diskuterar hur lararens fragor kan paverka huruvida
diskussioner uppstar eller inte. Cazden anger olika typer av fragor: testfragor och genui-
na fragor (icke- test- fragor). Testfragor ar vanliga i klassrum. Lararen stéller en fraga
som det finns ett givet svar pa. Elever svarar pa denna fraga och lararen varderar svaret.
Genuina fragor, daremot, kan inte varderas da det inte finns ndgot givet svar. Denna typ
av fragor, menar Cazden ar gynnande for diskussioner. Dysthe (1996; 232ff) kommer
fram till samma slutsats i sin observation- och intervjustudie, gjord pa tva amerikanska
high-schools och en norsk gymnasieskola. Dysthe betonar vikten av att stélla autentiska
och Oppna fragor for att fa elever att reflektera och tanka sjalva. Denna typ av fragor
kan inte besvaras med hjélp av laroboken.

Genom Mary Budd Rowes forskning (1974) har betydelsen av att forlanga véntetiden
mellan frdga och svar belysts. Rowe konstaterar, genom observationer, att elever har
mindre &n en sekund pa sig att svara innan fragan omformuleras, gar vidare eller besva-
ras av lararen sjalv. Rowe menar att genom att forlanga vantetiden for svar, till mellan
tre och fem sekunder, far elever langre tid pa sig att reflektera dver sina svar och svaren
kan da blir mer utforliga. Med utforligare svar skapas ett storre underlag for vidare dis-
kussioner. Det visar sig ocksa att genom att forlanga vantetiden inkluderas fler elever,
fler far mojligheten att skapa ett svar.

Forutom larares kompetens och anvandning av vissa arbetssatt och metoder har dven
kunskap hos elever belysts som en forutsattning for klassrumsdialogen. Larare som in-
tervjuas i Larssons avhandling (2007; 87f) menar att elever bor ha vissa forkunskaper
innan ett visst &mne kan borja diskuteras. De forklarar att detta ar viktigt for att hoja
nivan pa samtal och diskussioner, sa att dessa inte bara handlar om ett allméant tyckande.

Vidare har goda relationers betydelse for klassrumsinteraktionen presenterats genom

tidigare forskning. Liksom Sahlstrom (2001) och Granstrom (1996) har dven Nelson
Graff (2009), undersokt strukturer i klassrumsinteraktion. | sin studie undersoker Graff
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sérskilt relationen mellan en enskild elev och en enskild larare, i en klass 7, i mellan-
vastra USA. Graff papekar att relationer mellan elev och larare och mellan elever &r
avgorande for hur enskilda elever deltar i klassrumsinteraktion eller inte. Han belyser,
genom sin studie vikten av att uppratta goda relationer mellan larare och elev och mel-
lan elever for 6kad interaktion. Graff menar ocksa att 6kad interaktion i sin tur ger béttre
relationer. Resultatet i Graffs studie ger anledning att papeka hur viktig relationen mel-
lan larare och elev och mellan elever &r for motivationen och for vidare larande for den
enskilde eleven. Samtal i klassrum ar offentliga och en émsesidig respekt bor finnas.
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4 Metod

4.1 Val av metod

Da klassrumsdialogens hinder och forutsattningar tidigare undersokts har observations-
studier varit en vanlig undersokningsmetod (Dysthe, 1996; Granstrém, 1996; Sahlstrom,
2001). Att anvénda sig av observationsstudier ger mojligheter att studera yttre beteen-
den och brukar ge forstaelse om vad manniskor faktiskt gor (Stukat, 2005; 49). Att ob-
servera larare och elever i verkliga klassrumssituationer har gett manga svar pa vilka
hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning som finns i praktiken.
Saledes har observationer fyllt en viktig funktion i fragan om vad klassrumsdialogen tar
for uttryck.

Da syftet for denna studie var att problematisera forhallandet mellan teori och praktik
och undersdka forutsattningar och hinder for dialogiskt organiserad undervisning, valde
jag att genomfora en intervjustudie med l&rare. Valet av samtalsintervjuer som metod
grundades pa en idé om att féra samtal om samtal. Malet for studien var inte att under-
sOka hur eller i vilken utstrackning som dialogiskt organiserad undervisning verkligen
praktiseras, utan att diskutera forutsattningar och hinder for att kunna genomféra den.
Malet var att, pa ett djupare plan, diskutera de hinder och de forutsattningar som ovan
beskrivna observationsstudier visat.

Avsikten med studiens metod var att kunna komma fram till beskrivande slutsatser
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2007; 64) om hinder och forutsattningar
for dialogiskt organiserad undervisning. Avsikten var att ge en inblick i larares upple-
velser av dialogiskt organiserad undervisning for att kunna fordjupa forstaelsen for dess
hinder och forutsattningar. Esaiasson et al. (2007; 285f) beskriver att da vi vill veta hur
manniskor sjalva uppfattar sin varld ar samtalsintervjuer att foredra. Syftet med studien
var just att beskriva hur larare uppfattar hinder och forutsattningar for dialogiskt organi-
serad undervisning. Darfor bedomdes samtalsintervjuer som en givande metod.

Samtalsintervjuerna genomfordes i1 fokusgrupper. Intervjupersoner i fokusgrupper har
nagot gemensamt och diskuterar utifran ett fokus, som exempelvis en given fragestall-
ning. Att genomfora intervjuer i fokusgrupper skapar mojligheter for intervjupersonerna
att fa interagera, samtala och diskutera med varandra (Einarsson, 2003; 122). Att an-
vanda sig av fokusgrupper bedomdes i den aktuella studien som fordelaktigt for saval
generering av kvalitativ data, som for att skapa ett meningsfullt tillfélle for intervjuper-
sonerna att fa samtala. Esaiasson et al. (2007; 362f) belyser vissa fordelar med att
genomfora intervjuer i fokusgrupper. En av fordelarna de tar upp &r att det i fokusgrup-
per kan uppsta en dynamik dar intervjupersonerna riktar fragor till varandra och déar
varje fraga kan fa en bredare belysning. Denna beskrivning sags som givande och hogst
intressant for den aktuella studien.

Né&r intervjuer genomfors i fokusgrupper agerar forskaren samtalsledare. Einarsson
(2003; 122) menar att samtalsledarens uppgift &r att stddja gruppen i diskussionen och
se till att det ar den aktuella fragestéallningen som diskuteras sa att diskussionen inte
flyttas till ett annat &mne. Vidare belyser Larsson (2007; 72) att samtalsledarens roll &r
att vara tillbakadragen och ge utrymme for deltagarna att samtala med varandra.
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4.2 Urval och deltagare

Da studiens avsikt var att undersoka vilka hinder och férutsattningar som larare moter
da dialogiskt organiserad undervisning ar malet, samt hur val teori 6verensstammer med
praktik, var intervjupersonerna i intervjuerna larare. Lararna arbetar i samma arbetslag
pa en kommunal gymnasieskola i en av Goteborgs grannkommuner. Pa skolan studerar
knappt 700 elever. Skolans elevgrupp kan beskrivas som heterogen, da det finns en stor
variation géllande etnicitet, socioekonomisk och kulturell bakgrund.

Urvalet av intervjupersoner for studien far ses som strategiskt genom de nedan angivna
fordelarna med att inkludera ett arbetslag. Urvalet baserades vidare pa tillganglighet och
viss forforstaelse. Under min uthildning har en god kontakt upprattats med det aktuella
arbetslaget och da laget tillfragades om sitt deltagande i studien var svaret ja. Att under-
sOka hur larare bedriver sin undervisning kan antas vara kénsligt. Larares yrkesprofes-
sionalitet ar nagot som ofta diskuteras och som ibland ifragasatts, exempelvis i media.
Syftet med studien var inte att undersoka huruvida, och pa vilket satt, lararna praktiserar
dialogiskt organiserad undervisning, utan att diskutera hinder och forutsattningar for
den. Jag kunde dock inte franse den grad av kanslighet som skulle kunna narvara. Kit-
zinger (1994) och Esaiasson et al. (2007; 363) menar att om &mnet kan betraktas som
kansligt kan anvandandet av redan existerande grupper vara fordelaktigt. Esaiasson et
al. (2007; 363) menar att intervjupersonerna kan fa stéd av varandra och ha lattare att
6ppna sig an da de sitter avskiljt med en intervjuare. Da jag tidigare fatt erfara arbetsla-
gets fria kommunikation, arlighet och 6ppenhet betraktades just deras deltagande som
positivt. Jag anser att arbetslaget har fortroende for mig och jag ansag dessutom att detta
skulle vara av stor vikt for intervjuernas utformning.

Da arbetslagets larare har olika amneskompetens gav detta en dkad variation av uppfatt-
ningar under intervjuerna. Dialogiskt organiserad undervisning kunde darigenom disku-
teras utifran olika amnens forutséttningar. Ytterligare en fordel med valet av arbetslag
var att lararna undervisar nastan uteslutande samma klasser och samma elever. En dis-
kussion om samspel i de olika klasserna kunde darfor foras.

Vidare argument for valet av intervjupersoner bygger pa en spridning av lararnas alder,
som stracker sig fran 38 till 63 ar. Dessutom uppvisar intervjupersonerna en spridning
da det galler tid i yrket, 13- 35 ar. Da tre av lararna & man och tva ar kvinnor fanns ock-
sd en variation av kon bland deltagarna. Mannen deltog i fokusgrupp 1 och kvinnorna
deltog i fokusgrupp 2. Denna uppdelning var slumpmassig. Anledningen till att uppdel-
ningen av intervjupersonerna gestaltade sig pa detta sétt berodde pa deras schema och
tillganglighet.

Sammanlagt deltog fem larare i tva fokusgrupper. Hur manga grupper och hur manga
personer som ska delta i fokusgruppintervjuer avgors av en rad 6vervagningar (Larsson,
2007; 70-75). Som ovan beskrivet var valet att inkludera hela arbetslaget mycket latt da
fordelarna med detta var manga. Da arbetslaget uppvisar variation gallande amneskom-
petens, alder, tid i yrket och kon ansags detta som mycket fordelaktigt.

Omfattningen, av tva fokusgrupper och fem intervjupersoner, bedomdes som rimlig i
avseendet att kunna presentera och analysera informationen som intervjuerna gav pa ett
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rattvisande och kvalitativt bra satt. Avsikten med att genomfora samtalsintervjuer i tva
fokusgrupper med fem intervjupersoner var inte att generalisera till alla larares uppfatt-
ningar om hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning. Avsikten
var daremot att presentera en méngd uppfattningar om hinder och forutsattningar for
dialogiskt organiserad undervisning genom vélgrundad empirisk forskning och att syn-
liggora perspektivet mellan teori och praktik (Esaiasson et al., 2007; 189).

Antalet intervjupersoner i vardera fokusgrupp var alltsa tre respektive tva. Arbetslaget
har, under mina tidigare kontakter med dem, bestatt av sex larare. Den sjatte medlem-
men av arbetslaget var vid undersokningstillfallet foraldraledig. Bedomningen gjordes
att &ven om den andra fokusgruppen bestod av endast tva intervjupersoner var detta att
foredra framfor att inkludera ytterligare en larare som stod utanfor arbetslaget. Forde-
larna med att inkludera ett helt arbetslag bedémdes som storre an fordelarna med Oka
mangden av intervjupersoner.

Intervjupersonerna har, i resultatavsnittet, betecknats med L, for larare, och med siffror-
na 1-5.

4.3 Intervjuguide

Intervjuerna i fokusgrupperna genomfordes med hjélp av en intervjuguide (se Bilaga 1)
och bandningsapparatur i form av en diktafon.

Den forsta delen i intervjuguiden bestod av en kort presentation av vikten av dialogiskt
organiserad undervisning, enligt ett sociokulturellt perspektiv. For att samtalen om hin-
der och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning skulle utga fran samma
teoretiska ram och ge mojlighet att underlatta interaktionen, presenterades Nystrands
modell (1997; 19). Intervjupersonerna fick darefter mojlighet att kommentera denna.

Intervjuguiden skapades vidare utifran de fragestallningar som studien har for avsikt att
besvara. Darmed kan intervjuguiden betraktas vara uppdelad i tre kategorier: 1. Vilka
hinder finns for dialogiskt organiserad undervisning? (Fraga 2-7), 2. Vilka ar forutsatt-
ningarna for dialogiskt organiserad undervisning? (Fraga 8-12), 3. Hur val Gverens-
stammer teori med praktik? (Fraga 13-15). For att fa svar pa de tre fragestéllningarna
oversattes dessa till underliggande fragor, en operationalisering av fragestéllningarna
genomfordes (Esaiasson et al., 2007; 64ff). Aven om fragorna stalldes upp i tre katego-
rier ar det viktigt att papeka att svaren pa fragorna inte var av samma kategoriska karak-
tar. DA deltagarna angav nagon forutsattning for dialogiskt organiserad undervisning
foljdes detta resonemang ibland dven av hinder for dialogiskt organiserad undervisning
och vice versa.

De underliggande fragorna for de tre kategorierna skapades med hjalp av de resultat
som presenterats i tidigare forskning genom Cazden (1988), Dysthe (1996), Graff
(2009), Granstrom (1996), Rowe (1974) och Sahlstrom (2001). Da studiens huvudsakli-
ga syfte var att problematisera forhallandet mellan teori och praktik betraktades det som
avgorande att stalla fragor i praktiken om det som presenterats i teorin. Fragorna 13-15
var dessutom, pa ett an mer tydligt satt, fragor om teorier som presenterats i tidigare
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forskning. Dessa fragor avslutade intervjun for att inte paverka intervjupersonernas svar
i ett tidigare skede.

For att operationalisera studiens fragestéllningar anvandes ocksa Kent Larssons avhand-
ling fran 2007 (203ff). Larsson undersoker larande genom samtal, klassrumsklimat och
delaktighet i gymnasieskolans samhéllsundervisning. Det empiriska materialet i avhand-
lingen inhamtas delvis fran intervjuer i fokusgrupper. Dessa intervjuer genomfors med
hjalp av intervjuguider. Aven om Larssons syfte och fragestallningar inte helt Gverens-
stammer med den aktuella studien fanns det anda fordelar med att anvanda Larssons
intervjuguider. Da fragorna i intervjuguiderna beror samtal, klassrumsklimat och delak-
tighet betraktades de som tillférande &ven for den aktuella studien. Esaisson et al.
(2007; 66f) belyser fordelen med att anvanda sig av tidigare forskning och dess opera-
tionaliseringar av begrepp da dessa blivit ordentligt granskade och genomdiskuterade.

Fragorna i intervjuguiden var av varierad karaktar. De inledande fragorna for kategori 1
och 2 (frdga 2 och 8), var dppna fragor som gav intervjupersonerna mojlighet att fritt
ventilera utifran egna erfarenheter och uppfattningar. Darefter foljde fragor av mer spe-
cifik karaktar, for att ge mojlighet att konkretisera samtalen om hinder och forutsatt-
ningar for dialogiskt organiserad undervisning. De tre avslutande fragorna stalldes for
att kunna ge dkad mojlighet for problematisering av forhallandet mellan de resultat som
framkommit genom tidigare forskning och praktiken.

4.4 Tillvagagangssatt

Inledningsvis kontaktades arbetslaget via mejl. 1 mejlet gavs en kort presentation av
studiens huvudsakliga syfte. Det forklarades ocksa att studien skulle resultera i ett exa-
mensarbete pa Lararutbildningen vid Goteborgs universitet. Arbetslaget tillfragades
avslutningsvis om de ville delta i intervjuer i fokusgrupper. Vetenskapsradets Forsk-
ningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2010) foljdes da mejlet innehdll en kort redogo-
relse av studiens huvudsakliga syfte samt en forklaring av hur fokusgruppsintervjuerna
skulle genomfdras och anvandas. Intervjupersonerna upplystes ocksa om att deltagandet
var frivilligt och anonymt. Efter att mejlet skickats diskuterade arbetslaget deras delta-
gande och gav ett snabbt jakande svar.

Intervjuerna genomfordes under tva onsdagseftermiddagar pa gymnasieskolan. Att
genomfora intervjuerna pa lararnas arbetsplats betraktades som praktiskt da alla var
samlade och tillgdng till ostorda lokaler fanns. D& den fysiska miljon kan paverka
gruppdynamiken genomfordes bada intervjuerna i arbetslagets grupprum for att uppna
lika forhallanden (Esaiasson et al., 2007; 367). Intervjupersonerna placerades runt ett
runt bord som gav mojlighet till 6gonkontakt mellan deltagarna.

Intervjuerna inleddes med en kort repetition av studiens huvudsakliga syfte. En repeti-
tion om de forskningsetiska reglerna gavs ocksd. Da intervjuerna bandades upplystes
ocksa intervjupersonerna om att inspelningarna skulle raderas sa fort studien var fardig-
stalld.
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| intervjuernas inledning stélldes ett antal fragor om lararnas amneskompetens, alder
och tid i yrket. Dessa korta, enkla fragor fungerade som uppvarmningsfragor (Esaiasson
et al., 2007; 298). Intervjuerna genomfordes dérefter med hjélp av den ovan beskrivna
intervjuguiden. Intervjuguiden skapade struktur under intervjuerna dven om forhallandet
till ordningen av fragorna var fritt. Viktigt att belysa ar att fragorna anvandes som just
en guide och inte som en mall. Interaktionen mellan intervjupersonerna skedde fritt ut-
ifrdn fragorna. Min roll under intervjuerna var att med hjélp av intervjuguiden fora in-
tervjun framat. D& bandningarna av intervjuerna avlyssnats kan det konstateras att jag
forholl mig relativt passiv. Under intervjuerna anvande jag mig av en del tolkande fra-
gor (Esaiasson et al., 2007; 299) for att stimma av det som intervjupersonerna precis
sagt, exempelvis: Menar du att...? Sa da brukar du...?

Genom avlyssning av bandningarna kan det ocksa konstateras att intervjupersonerna
pratar mer eller mindre. Ingen av intervjupersonerna intar dock en dominerande stall-
ning och samtalen uppfattas pa det stora hela ha en jamlik balans gallande deltagande.
Samtalen uppfattas dessutom som éppna och arliga. Intervjuerna varade under femtio-
fem respektive femtiosju minuter.

4.5 Databearbetning

Intervjuerna i fokusgrupperna analyserades genom tematisk analys. Analysen av det
insamlade materialet syftade till att identifiera vissa &mnen, omraden eller teman som
deltagarna tog upp. Genom att identifiera vissa teman som intervjupersonerna diskute-
rade kunde olika kategorier av hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad un-
dervisning urskiljas. Nagon jamforelse mellan vad de tva fokusgrupperna diskuterade
gjordes inte, da detta inte var avsikten med studien. Materialet fran de tva fokusgrup-
perna betraktades i analysarbetet som en gemensam beréttelse om verkligheten.

Efter att intervjuerna var genomforda lyssnades det bandade materialet igenom flertalet
ganger. Den forsta bearbetningen av materialet gjordes med hjélp av tid- och innehalls-
scheman Over intervjuerna. Starttid samt sluttid for ett visst samtalsémne skrevs ned.
Samtalsémnet sammanfattades med hjalp av stédord och en koncentrering gjordes av
innehallet (Esaiasson et al., 2007; 305). Genom att skapa dessa scheman lades grunden
for en andra bearbetning.

Den andra nivan i bearbetningen bestod av att lyssna igenom de tidspassager da liknan-
de eller samma samtalsémne noterats. En forsta kategorisering genomférdes (Esaiasson
et al., 2007; 305) da uttalanden fran fokusgrupperna som betraktades som lika gruppe-
rades och lades samman under egna rubriker. | detta skede av bearbetningen kartlades
dven samtalsamnena i tre grupper utifran fragestallningarna: hinder for dialogiskt orga-
niserad undervisning, forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning samt
koppling mellan teori och praktik.

Omradena som i detta skede fatt separata rubriker lyssnades aterigen igenom. Viss ju-
stering gjordes for att slutligen, pa ett tillfredstallande satt, kunna urskilja separata te-
man av det innehall som deltagarna presenterat genom intervjuerna. Analysen av data-
materialet bedomdes som fardig da sa mycket information som majligt anvénts fran
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intervjuerna och temana var sammanstéllda pa ett, for fragestallningarna, meningsfullt
sétt (Esaiasson et al., 2007; 309f). De delar av intervjuerna som betraktades som repre-
sentativa for berort tema transkriberades darefter. Utskrifterna begransades alltsa till
vissa delar av intervjun, da detta bedomdes som tidsmassigt fordelaktigt (Esaiasson et
al., 2007; 302f). Da utdrag fran transkriberingarna aterges i form av citat i avsnittet Re-
sultat har dessa redigerats sa att de aterges i skriftspraksform. Pauser, upprepningar och
smaord som finns i transkriberingarna har tagits bort for att citaten ska vara mer lattlas-
ta.

Dé kategoriseringen och urskiljandet av separata teman fran intervjuerna gjordes, var
ambitionen att respektive tema skulle ha ett rikt innehall och att de olika temana skulle
vara avskiljda fran varandra.

22



5 Resultat och analys

Resultaten fran intervjuerna presenteras genom olika teman som analyserats fram under
bearbetningen av materialet. De olika temana beskrivs och presenteras genom citat fran
intervjuerna. Citaten har valts ut for att illustrera det som de olika temana beskriver.
Presentationen av citaten syftar till att ge lasaren en tydlig bild av vad de respektive
temana innehaller.

Resultatredovisningen presenteras utifran studiens tre fragestallningar: Vilka hinder
moter larare for att kunna genomfora dialogiskt organiserad undervisning? Vad anser
lararna vara forutsattningarna for att genomfora dialogiskt organiserad undervisning?
Hur val dverensstammer teori med praktik?

5.1 Vilka hinder moter larare for att kunna genomfoéra dialogiskt or-
ganiserad undervisning?

De hinder som intervjupersonerna upplever, for att genomfdra dialogiskt organiserad
undervisning, ar framforallt av organisatorisk karaktar. Det handlar om klasstorlek, om
miljon i form av tillgang till lokaler och klassrumsmaoblering, och det handlar om tid.
Dessa ramfaktorer for verksamheten i skolan kan ses som nagot som ofta ligger utanfor
lararnas majligheter att paverka.

5.1.1 Klasstorlek

Stora klasser &r ett av de omraden som alla intervjupersoner genomgaende tar upp som
ett hinder for att kunna genomfora dialogiskt organiserad undervisning. De belyser sva-
righeterna med att inkludera alla 30- 32 elever i dialogen, i helklassituationer. Det finns
helt enkelt inte utrymme for alla att uttrycka sig. Lararna upplever vidare att de inte hin-
ner se alla elever. Det finns en tydlig medvetenhet om att elever far olika mycket tid.
Detta ar nagot som lararna reflekterar kring, men problemet ar svarlost. Léararna efterso-
ker idealiska gruppstorlekar dar man har mojlighet att ge tid at var och en. Da en Gppen
fraga stélls, om vilka svarigheterna ar for dialogiskt organiserad undervisning, presente-
rades féljande tankegang:

”For stor gruppstorlek, alltsa for manga elever. Det kan man ju kénna
ibland att 32 elever &r véldigt manga. 20-25 &r ju sa otroligt skont nar man
ar. Det ar en idealisk storlek. 10-15 kan vara for fa.” L4

Lararnas uppfattningar om att stora klasser &r ett hinder for dialogiskt organiserad un-
dervisning, stammer med de uppfattningar som l&rarna presenterar i Einarssons avhand-
ling (2003; 162ff). Einarsson kommer dock fram till, genom observationer, att larares
interaktion med enskilda elever inte paverkas av huruvida klassen bestar av 20 eller 30
elever. Har finns det alltsa en motsattning mellan larares upplevelser och observationer
av klassrumsinteraktionen i stor klass.
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Lararna belyser vidare hur klassrumdialogen som fors i helklass ofta bara inkluderar ett
deltagande av sex, sju elever. Denna problematik éverensstimmer med det som Sahl-
strom (2001) kommit fram till genom sin forskning. Lararna beskriver att &ven om mal-
sattningen &r att alla ska vara med och delta, sa ar detta séallan nagot som uppnas. Inter-
vjupersonerna menar att det aldrig, i sa stora grupper, uttrycks asikter fran alla deltaga-
re. De menar att detta inte bara ar ett fenomen i skolklasser, utan svarigheterna med att
fa alla att uttrycka sig i storre grupper, finns dven i arbetslivet. Lararna drar paralleller
till egna arbetsplatstraffar déar det ofta ar samma handfull som talar. Ett sétt att 6ka ele-
vers mojligheter till dialog anser lararna vara att dela upp klasser i mindre grupper. L&-
rarna upplever att det i mindre grupper oftare kommer inlagg fran alla, i mer eller mind-
re omfattning. Genom att ge elever mojligheter att, i mindre grupper, forbereda sig infor
en helklassdialog eller en helklassdiskussion ges 6kade mojligheter for elever som inte
deltar spontant i helklass att yttra sig. Lararna menar ocksa att deras kunskaper som
enskilda elever 6kar genom att moéta dem i mindre grupper. Elever far en 6kad chans att
bli sedda:

’Dialogen fungerar valdigt bra om man har en mindre grupp. Exempel, ett
muntligt gruppforhér, dar man sitter fem personer. Jag menar, da blir det ju
en verklig dialog alltsd, utifran de fragestallningar man har. D& har man ju
en helt annan kontroll och man kan ju liksom styra och stalla fragor. Det ar
ju mycket svarare i en 30-klass. Dar &r det ju mycket svarare att identifiera
vilka som inte hanger med. Jag tycker man ska jobba sa mycket som mojligt
med mindre grupper.” L1

Att dela upp klasser i mindre grupper sker inte alltid problemfritt. Nagra av intervjuper-
sonerna berattar om en kansla av otillracklighet i dessa situationer. Det &r svart att dela
pa sig. D& man delar upp en klass i mindre grupper kravs det ju att de grupper som lara-
ren inte dr narvarande i, &n dock fungerar. Sahlstrém (2001) diskuterar i sin studie, hur
gruppindelning, dar elever sjalva far dela in sig i grupper, bidrar till 6kade klyftor nar
det géller larande. L&rarna berattar att de &r medvetna om detta problem och hur de for-
sOker variera gruppindelningen. De menar vidare att det ar en viktig traning for elever
att kunna samarbeta med olika klasskamrater. | arbetslivet har man séllan chansen att
valja sina arbetskamrater, man maste helt enkelt lara sig att samarbeta. Lararna menar
att gruppindelning fungerar mer eller mindre bra och att det ofta &r en fraga om mognad
hos eleverna. De beskriver exempelvis hur denna uppdelning brukar fungera béttre i
3:anéni l:an.

5.1.2 Yttre faktorer: lokaler och méblering

| samband med att lararna diskuterar fordelarna med att arbeta i mindre grupper for att
oka dialogen, med och bland elever, diskuteras dven yttre faktorer sdsom lokaler. Da
fragan stalls om vad som kravs av miljon for att ge forutsattningar for dialogiskt organi-
serad undervisning, svarar lararna att det kravs fler lokaler och flera stallen att vara pa.
Det ar ett maste att lararna planerar noggrant och bokar in grupprum, som i nulaget &r
fa.

Lararna samtalar ocksa om klassrummens mablering som ett hinder for dialogiskt orga-
niserad undervisning. Precis som Cazden (1988; 58ff) och Granstrom (1996), papekar
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lararna att det inte & gynnsamt for klassrumsdialogen att sitta i bénkrader och titta i
klasskamraters nackar. Lararna menar att klassrums utseende ofta ar gammaldags:

”Det ser likadant ut som det har gjort sedan Folkskolestadgan 1842. Det
kénns helt galet. Tokigt egentligen. Vi sitter exakt likadant med katedern déar
framme. Miljon paverkar hur mycket som helst!”” L4

Nagra av lararna forsoker att moblera om for att fa mer dynamik i klassrummen. De
berattar att de ibland forsoker moblera i ring, eller i en stor fyrkant, dar alla elever kan
se varandra. Lé&rarna havdar fordelarna med denna typ av mdéblering men de beréttar
ocksa att det tar tid och att det ar fysiskt jobbig att moblera om:

”Jag brukar ta tid att moblera om sa att man sitter i en fyrkant eller sa. Just
for att om man vill ha ett samtal och de ska lyssna pa varandra sa ar det ju
roligare. Det kédnns som om man mer &r med, & om man pratar in i nacken
pa varandra. Sa det tycker jag faktiskt ar vart det.” L3

513 Tid

Tid &r ett omrade som diskuteras 6vergripande som ett hinder for dialogiskt organiserad
undervisning. Att inte hinna med alla elever i klassen och att det tar tid att ommaoblera
klassrum har ovan presenterats. Vidare ndmns tiden som ett hinder nar det géller plane-
ring av dialogiskt organiserad undervisning. Nagra av intervjupersonerna menar att det
tar langre tid att forbereda lektioner som ar av dialogiskt organiserad karaktar. Det krévs
att man verkligen fordjupar sig i det amnesomrade som man tanker ta upp for att kunna
stalla bra fragor som genererar dialog. Det kravs ocksa att man ar vél forberedd for att
leda intressanta diskussioner:

”Om jag gar till mig sjéalv sa kan ju jag kanna ibland att nar man tar upp
vissa litterara verk liksom, sa blir ju det lite ytligt. Alltsa, ndgon gang sa har
man ju sjalv last om Dantes Gudomliga komedi, men det var ju lange sedan.
Sa ska man ta upp den och verkligen vacka ett intresse och ha en diskussion
sa skulle jag ju behdva lasa in mig pa det. Men jag har ju inte den tiden att
friska upp och sedan tanka vad som &r intressant fran elevperspektiv. Jag
tanker att jag skulle kunna ha mer intressant dialog om jag liksom hade mer
tid. Lektionsférberedelsen skulle ta langre tid.” L3

Intervjupersonerna diskuterar ocksa tidsaspekten nar det galler genomforandet av dialo-
giskt organiserad undervisning. Det samtalas om den stress som ibland finns Gver att
hinna med alla moment i kursplaner och svarigheten med att berdkna tid for varje omra-
de. Da ett amnesomrade angrips genom dialogiskt organiserad undervisning menar la-
rarna att det tar langre tid, an genom den mer traditionella katederundervisningen:

Det ar ju sa att det [dialog] tar mycket langre tid. Katederundervisning ar
ju en envagskommunikation och det andra [dialogiskt organiserad undervis-
ning] ar tvavagskommunikation med feedback och sd. Och det vet man ju,
kommunikationsteoretiskt, att det [envdgskommunikation] &r mycket effekti-
vare. Alltsa detta [envagskommunikation] tar ju mycket mindre tid, det gar
ju mycket snabbare och det gar ju att kontrollera envagskommunikation pa
ett helt annat satt an tvavagskommunikation.” L1
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Under intervjuerna belyser lararna att de ibland har for brattom nér det géller att stalla
fragor och folja upp uttalanden. D4 vi i slutet av intervjuerna samtalar om Rowes teori
(1974), som havdar vikten av forlangd véntetid mellan fraga och svar, beréattar lararna
att de ibland &r sa stressade over att komma framat i lektionsplaneringen att det hander
att de svarar pa fragan de stéllt sjalva. Nagra av intervjupersonerna menar att det kan
handla om att de inte vill att lektionen ska uppfattas som trakig. Det ska, med andra ord,
vara ett hogt tempo, for att halla uppe elevers engagemang. Det diskuteras vidare att det
i ett klassrum hander s& otroligt mycket samtidigt. Lararna upplever att de inte alltid
hinner med att bearbeta det som hjarnan registrerar. Parallellprocesserna & manga och
det ar ibland svart att uppfatta det som man genom observation tydligt ser:

Da det ar dialog som sker vore det bra att ha nagon som tittar pa: Hur
bemdétte jag det? Hur foljde jag upp det? Det &r ju massa saker som sker
samtidigt hela tiden. L5

- Det ar sa himla manga parallellprocesser sa man bara... Det ser man ju
verkligen nar man observerar. Nar man sitter och gor observationer sa
ser man det sa himla val. Och man tanker att men varfor stéllde inte 1a-
raren i fraga en foljdfraga dar: Hur tankte du da, nar du séager det har?
Vad ligger bakom ditt uttalande dar? L4

- Nej, men da har man ofta for brattom. L5

- Ja, for brattom ja. Och inte véantar ut. L4

- Det finns massor att lara sig dar.” L5

5.2 Vad anser lararna vara forutsattningarna for att genomféra dialo-
giskt organiserad undervisning?

De omraden som intervjupersonerna upplever vara forutsattningar for dialogiskt organi-
serad undervisning ar kunskap och fardigheter, och goda relationer. Omradet kunskap
och fardigheter talas det om bade ur ett lararperspektiv och ur ett elevperspektiv. Da
lararna samtalar om kunskap och fardigheter, hos saval larare som elever, talas det indi-
rekt om manniskors personlighet. Intervjupersonerna belyser saval larares som elevers
individualitet, och hur detta ar nagot som bor beaktas snarare an forandras.

Daé det talas om vikten av goda relationer for att kunna genomfora dialogiskt organise-
rad undervisning inkluderar &ven har intervjupersonerna saval larare som elever. Att
utveckla goda relationer och ett tryggt klassrumsklimat ar ndgot som maste genomféras
gemensamt.

En viktig aspekt da det géller hinder och forutséttningar ar att hindren &r, som ovan an-
givet, av organisatorisk karaktar, medan forutsattningarna inkluderar de deltagande
manniskorna och deras personlighet. Det tycks alltsa vara som sa att hindren ar de ram-
faktorer som styr larares och elevers vardag, medan forutsattningarna bor hos individer.

5.2.1 Kunskap och fardigheter hos larare
En utav de forutsattningar som boér finnas for att kunna genomféra dialogiskt organise-

rad undervisning anser intervjupersonerna vara kunskap, erfarenhet och fardigheter hos
larare. Precis som Larsson (2007; 134-139) framhaller, sa menar intervjupersonerna att
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det kravs kunniga larare som &r trygga och sékra i sin yrkesroll da dialogen ar i fokus.
Nar diskussioner uppstar i en klassrumssituation mister man som larare en del av kon-
trollen som man genom en mer traditionell undervisningsmetod innehar. Det ar darfor
viktigt att som larare, i en dialogiskt genomférd undervisning, kunna ha en helhetssyn
och en férmaga att "knyta ihop sécken™:

’Har man erfarenheten och kunskapen da menar jag att eleverna kan prata
pa och prata fran &mnet, men man har tryggheten att man kan fora tillbaka
till den roda traden pa slutet &nda. Eller avrunda ett samtal pa slutet. Det ar
en trygghet att, vad som an hander sa fixar jag det, det kan inte héanda nagot
egentligen.” L2

Det framkommer ocksa i intervjuerna att lararna anser att man som ldarare maste vara
oppen och nyfiken pa sina elever for att 6ka dialogen i sin undervisning. Saval Dysthe
(1996; 49-55) som Nystrand (1997; 15-29) menar att, i en dialogiskt organiserad under-
visning, maste kallan for kunskap vara de larandes egna tolkningar och personliga erfa-
renheter. Man bor, som larare, utga fran de elever man har framfor sig. Man bor vara
uppriktigt intresserad och undersoka vilka eleverna &r, vad de tanker och hur de ser pa
saker. En utav intervjupersonerna uttrycker just detta som svar pa fragan om vad som
kravs av larare for att genomfora dialogiskt organiserad undervisning:

Att standigt vara nyfiken pa dem elever man har framfor sig. Att inte sluta
vara nyfiken. Den dagen jag inte langre ar nyfiken pa vad de har att saga ut-
ifrdn mina @mnen dar man diskuterar mycket, eller om jag inte ar genuint
intresserad av att ta del av deras svar, och hur de tanker kring saker och
ting... Skulle man kanna av det sa vill jag inte langre vara larare.” L4

Intervjupersonerna diskuterar vidare att alla larare &r olika och bedriver undervisning pa
manga olika vis. De diskuterar hur viktigt det &r att som larare komma fram till det man
ar bra pa och bekvam med. De belyser dock att det alltid gar att forbattras som larare
och man far inte vara radd for att testa nya metoder. Undervisning bér, som ovan be-
skrivet, utgd fran de elever man har framfor sig, men hur sjalva genomférandet sker
maste grunda sig i larares personliga stil. Intervjupersonerna menar att det exempelvis
finns goda historieberéattare, duktiga diskussionsledare och bra organisatorer i lararka-
ren. Detta bidrar till en variation av undervisning vilket lararna enigt hyllar. De &r dock
dverens om att oavsett larares personliga undervisningsstil s& maste undervisningen
vara vél planerad och ha ett tydligt syfte:

”’Om man inte har planerat ordentligt, och tankt igenom lektionen, och tén-
ker att nu ska jag kora. Ibland fungerar det, alltsd man kan pa rutin ga in,
men de kan valdigt val marka det, kanner jag, om man inte riktigt ar trygg i
den metoden som vi har tankt. Nar inte de forstar syftet med lektionen, om
den inte ingar i en serie av att vi ska na fram till det har malet, da kan de bli
otrygga. Och da blir ju jag ocksa otrygg och da &r det svart att fa till dialo-
gen. For da blir det ndgon slags forvirring av att- var ar vi pa vag tillsam-
mans? Sa vi maste ha en klar karta over att dithan ar vi pa vag och veta vad
det &r vi gor, tillsammans.” L4

Betydelsen av lektionsplanering lyfter &ven Granstrom (1996) upp som avgoérande for
vilken typ av undervisning som bedrivs. Att malorienterat planera lektioner dr nagot
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som dven Granstrém menar vara av stor vikt. Han har dock genom sin studie upptéckt
att larare ofta aktivitetsorienterat planerar lektioner for att halla elever sysselsatta. Han
menar att denna form av planering fungerar som ett hinder for elevers kommunikation
da fokus ligger pa att fa gjort saker snarare &n att samtala.

Vidare diskuteras ocksa anvandandet av dagens teknik som en forutsattning for okad
dialog i undervisningen. Nagra av intervjupersonerna menar att detta ar ett omrade som
gar att utveckla i dagens skola. Intervjupersonerna framhaller att om skolan inte foljer
med i samhéllets tekniska utveckling sa kommer skolan till slut bli en konstig, isolerad
0. De havdar vikten av att faktiskt anvanda den teknik som idag finns tillganglig, dels
for att utveckla dialogen men &ven for att mota ungdomar dar de befinner sig idag. L&-
rarna ar noggranna med att belysa att utvecklingen inte bara handlar om att férse varje
elev med en dator. Utvecklingen, och utmaningen, ligger i att som ldrare faktiskt kunna
anvanda datorer och 6vrig teknik som pedagogiska verktyg. Vygotsky hdvdar vikten av
mediering, alltsa alla typer av stod och hjélp i en laroprocess (refererad i Dysthe 1996;
54-58). | dagens skola kan datorer och 6vrig teknik bistd som viktiga redskap i elevers
laroprocesser, om 6kad kunskap ges till verksamma larare. Nagra av intervjupersonerna
menar att detta ar ett viktigt sétt att utveckla lararprofessionen. Larare i dagens skola
behdver den tekniska kompetensen. De berattar vidare att ett visst motstand finns mot
detta i lararkaren. Detta motstand tror de grundar sig i en radsla. For att 6vervinna denna
radsla och for att kunna anvéanda sig av tekniken mer sa kravs det kunskap:

Vi behdver kunskap. Jag tror att valdigt manga behéver forsta forskning
kring ungdomar idag. Det ar inte samma sak idag som det var, det hande
nagot pa mitten av 1990-talet nar explosionen [anvandning av dator, mobil-
telefon etc.] skedde. D& maste man forsta att det faktiskt ar sa, istéllet for att
saga att de [eleverna] ar dumma som inte gér som jag gjorde pa min tid.
Man maste folja med och se att det har ar utvecklingen. De [eleverna] befin-
ner sig i en kontext och den kan vi inte ta ifran dem.” L4

5.2.2 Kunskap och fardigheter hos elever

Intervjupersonerna berattar att det, beroende pa amnesomrade, ibland maste implemen-
teras en viss faktabakgrund hos elever innan det & mojligt att ha givande dialoger eller
diskussioner. De menar att det &r omdjligt att diskutera eller utvecklas utan att bygga en
stabil faktagrund att sta pa. Deras uppfattningar om vikten av forkunskaper Gverens-
stammer med de asikter som presenteras av de ldarare som deltar i Larssons avhandling
(2007; 87f). Vikten av en viss faktabakgrund for att kunna ha givande dialoger eller
diskussioner kan forklaras med den sociokulturella teorins belysning av kontext eller
sammanhang. Enligt ett sociokulturellt perspektiv konstrueras kunskap genom samarbe-
te i kontexter (Dysthe, 2003; 41f). Utan ett sammanhang &r det mycket svart att tillampa
ett innehall, normer och sprak (Rogoff, 2003; 50f). Faktabakgrund &r i detta avseende
viktigt for att klargdra sammanhanget och for att kunna ge méjlighet for vidare diskus-
sion.

Hur denna faktagrund byggs ar avgorande for huruvida dialogiskt organiserad undervis-
ning tillampas eller inte. Lararna menar att man maste utga fran elevers verklighet for
att vacka ett intresse. De menar att det ar mojligt att ha rena, konkreta faktagenomgang-
ar av dialogisk karaktar da man bjuder in eleverna till att delta och visa eventuella kun-
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skaper som redan innehas om det aktuella &mnesomradet. | sann Vygotsky- anda berét-
tar alltsa lararna att man maste anpassa faktagenomgangar till elevernas niva och verk-
lighet. Det handlar om att undersoka vilken forstaelse eleverna har for det aktuella am-
nesomradet och vad de redan vet. Det handlar dérefter om att utveckla och vidga ele-
vernas tankande. Nagra av intervjupersonerna beskriver denna del av undervisningen
som att ”sélja in” kunskaper. De menar att det ar deras uppgift att ge elever input och
vidga deras vyer. Lararnas beskrivning stammer val dverens med Vygotskys teori om
zonen for proximal inléarning (refererad i Dysthe 1996; 54-58).

Lararna berattar vidare att en traditionell undervisningsmetod, som samstammer med
Nystrand modell (1997; 19) for monologiskt organiserad undervisning, har ett starkt
faste i skolvarlden och det blir ibland tydligt. Det kan rada delade meningar mellan léra-
re, och mellan larare och elever, om hur larande faktiskt sker:

Efter utvardering, for halva terminen, sa vill de [eleverna] ju ha fler av den
har typen: 6verforing av kunskap. De vill ha fler genomgangar, kallar de det
for. For de tanker att det ar s man lar sig. Det ar klart, nagon mix kanske
jag har da, men det ar ju fortfarande en dialog. Nar man ska ga igenom na-
got grammatiskt, sa vill ju jag att det kommer fran dem. Da fragan kommer,
da finns ju en majlighet att fa lara ut. Men det traditionella sattet, som jag
fortfarande brottas med, med kollegor och alla éverallt, &r ju att nu ar det
dags att ga igenom futurum for det maste man kunna. Och da borjar man ju
bara i det teoretiska.” L5

Under intervjuerna framkommer det att lararna ibland kan hamna i dilemman, da det
som elever uttrycker pa lektionerna inte alltid ar ratt, och ibland gar emot skolans var-
degrund. De upplever en svarighet med att korrigera uttalanden, da det ibland kan kan-
nas som att de inskranker pa elevernas yttrandefrinet. De menar att yttrandefriheten inte
ska inskrankas, men att det ar besvarande da fordomsfulla uttalanden sker. Dessa situa-
tioner upplevs som de svara da dialogiskt organiserad undervisning genomfors:

’Ett problem med dialogen i klassrum &r att det ibland pratas pa och sa ar
det inte réatt det de sager och sa. Det &r ett dilemma- vad gér man da? Det &ar
svart att infor hela klassen tillrattavisa. Det ar ett dilemma att det ibland blir
mycket felaktigheter, mycket férdomar och sa som kan spridas vid samtal
utan att det egentligen réttas till. Man kan inte bara séga skitsnack, &ven om
man ibland vill det.”” L1

Detta dilemma och de delade meningar som ibland rader om hur larande faktiskt sker
tydliggor att det inte bara &r en stabil faktagrund som behovs for att dialogiskt organise-
rad undervisning ska kunna genomforas. Elever behover ocksa traning i att delta i dia-
loger och diskussioner. Etableringen av det som Bakhtin (1981; 342f, 1986; 75f, 161ff)
bendmner som en Oppen och demokratisk talgenre eller den inre dvertygelsens diskurs
kraver praktik. Da den traditionella undervisningen med lararen som formedlaren av
kunskap har ett starkt faste i skolan kravs hart arbete for att utveckla elevers kompetens
att uttrycka sig inom en talgenre som de kanske inte dr vana att hantera.

Négra av intervjupersonerna menar att elever idag har kommunikativa fardigheter som
inte alltid utnyttjas. Som ovan beskrivits efterlyser lararna 6kade kunskaper om anvén-
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dande av teknik i undervisning. Kunskapen som lararna efterlyser besitter redan elever-
na. Att utga fran elevernas verklighet och kunskap &r av stor vikt for okad dialogicitet i
klassrummet:

”Tank att kunna anvéanda tekniker mer, att skypa for att kunna prata med
andra manniskor. Det hade jag tyckt varit roligt om man kunde ha mer av en
dialog pa ett helt annat satt, utanfor klassrummet. Att kunna utnyttja den
teknik som faktiskt finns, s& kan jag kanna. Det ar deras [elevernas] forum
och att man nagonstans forstar att deras verklighet ar sa baserad pa natet
och datorn. Vi maste kunna anvéanda oss av det mer. Vi maste anvanda det
som de [eleverna] har.” L4

| intervjuerna samtalas det ocksd om att alla elever ar olika och har olika latt att delta i
dialogen i klassrummet. Det finns elever som tar mer plats och som garna diskuterar och
visar sin standpunkt i olika fragor. Det finns ocksa elever som séllan sager nagot i hel-
klass, men som visar sina asikter i mindre grupper eller genom skriftlig kommunikation.
Denna skillnad ligger i elevernas personlighet, vissa ar mer verbala an andra. Lararna
menar att det &r viktigt att ha kontinuerliga samtal med elever om deras deltagande i
klassrumsdialogen for att langsiktigt kunna hjalpa dem att bygga upp deras sjalvbild och
sjalvkansla. Da lararna diskuterar elevers individualitet poangteras det att det inte hand-
lar om att andra manniskor. Man maste lata elever fa véxa i sin takt.

Da elevers olika personlighet diskuteras, och hur detta paverkar huruvida de deltar i
klassrumsdialogen eller ej, talar lararna om blyghet. De berattar att det finns elever som
under hela sin skoltid har fatt hora att de maste ta mer plats i klassrummet. Lararna upp-
lever att det finns en of6rstaelse kring detta. Ofta gér man, i skolans varld, blyghet till
ett problem. Lararna menar att elever maste fa lov att vara blyga, det ar en del av vilka
de &r. Det som ar lararens uppgift ar att, tillsammans med elever, hitta ett forhallnings-
sétt, en plan for vidare utveckling:

Vissa elever ar faktiskt blyga och de maste fa lov att vara blyga. Det har
varit mycket diskussioner kring det. Jag &ar sa trétt pa att skriva pa utveck-
lingssamtalslappar: Du maste ta mer plats i klassrummet. Det finns de hog-
ljudda, det finns de blyga. Jag har pratat jattemycket om det har med elever
under amnessamtal: ok, du &r blyg, hur forhaller vi oss till det? Vi kommer
ha undervisning pa olika satt: vi kommer att ha gruppredovisningar, vi
kommer ha helklass, vi kommer att ha det pa olika vis och du far utmana dig
olika mycket.” L4

Precis som man med blyga elever maste hitta en gemensam plan for vidare utveckling,
maste man med elever som tar stor plats gér detsamma. Aven om dialogiskt organiserad
undervisning kan tyckas vara gynnande for de elever som har latt for att uttrycka sina
tolkningar och erfarenheter, finns det sjélvklart utvecklingsmoéjligheter &ven for dem.
Lararna beréttar om att det ofta handlar om att 6ka medvetenheten hos dessa elever for
hur de uppfattas av andra i klassrummet. Att lara sig att lyssna kan vara ett omrade som
elever som tar mycket plats behdver utveckla. Vidare diskuterar lararna att det ar just
frimodiga, aktiva, drivna och demokratiska medborgare som skolan ska fostra. Mé&nni-
skor med de egenskaperna premieras, inte bara i skolvérlden, utan av samhallet i stort.
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5.2.3 Relationer

For att kunna genomfora dialogiskt organiserad undervisning &r goda relationer och ett
tryggt klassrumsklimat en forutsattning. L&rarna menar att detta ar av storsta vikt for att
elever 6verhuvudtaget ska vilja yttra sig. Lararnas utsagor om hur relationer &r avgoéran-
de for elevers deltagande ar helt i linje med de resultat som Graff (2009) visar i sin stu-
die. Det trygga klimatet byggs upp av larare och elever i en gemensam process. Det
maste saledes finnas goda relationer bade mellan larare och elev, och mellan elever.

Intervjupersonerna menar att man som larare maste ga in med en positiv forvantan i sitt
pedagogiska ledarskap och visa eleverna att man respekterar dem och tycker om dem.
Detta bidrar starkt till ett gott, tryggt och snéllt klimat, menar lararna. Det ar alltsa
grunden for hur man maste vara som larare, menar intervjupersonerna. De havdar att
detta kan vara svart da forhallningssattet till elever grundar sig i ndgot djupare i larares
personlighet. De menar att en positiv manniskosyn &ar ideologiskt forankrat. Om det po-
sitiva och karleksfulla forhallningssattet inte finns, s& menar lararna, att detta ar nagot
som bor utvecklas. Lararna hdvdar att man med en positiv manniskosyn och med en
positiv forvantan blir en battre pedagog och 6kade forutsattningar for dialog ges:

’Mycket faller da pa plats av sig sjalv nar det galler dialogen i klassrummet.
For da ar du intresserad, per automatik, av var eleven kommer ifran. Du &r
da intresserad av den individen och da blir det naturligt att empatiskt forso-
ka tanka sig in var de ar nagonstans, och var de kommer ifran. Med detta
sagt ar det dock inte sa att allt &r 1att och ordnat. Men det ar detta som man
maste fa till.”” L5

En positiv forvantan och ett respektfullt bemoétande av andra manniskor bor dven finnas
hos eleverna. | intervjuerna framkommer att elever maste tranas i att forsta att det skill-
nad pa sak och person. Aven om man tycker olika i sak s& maste det dnda finnas respekt
och forstaelse for varandra. Lararna berattar ocksa att relationshygget &r olika svart i
olika klasser och det tar olika lang tid:

”Eleverna &r, som klass, s& olika. | vissa klasser finns en annan harmoni an
i andra grupper, dar de ar radda att sdga nagot som de andra ska déma de
for. | vissa klasser skulle det kréavas valdigt mycket arbete for att bevaka att
de faktiskt lyssnar pa varandra och respekterar varandra.” L3

Vidare berattar lararna att det &r svart att bygga upp relationer i klasser som man bara
traffar vid ett eller tva tillfallen per vecka. Att utveckla ett bra klassrumklimat tar tid och
lararna upplever att detta saknas med vissa klasser. Intervjupersonerna som undervisar i
Moderna sprak, vittnar om svarigheter att fa ihop deras grupper da eleverna i dessa
kommer fran olika klasser, och ibland dven fran olika arskurser. Lérarna beréattar att det
ar svart att lara kanna varandra i ett klassrum med 30-32 individer. De belyser, hur man
genom att ibland vistas i andra miljéer och i andra sammanhang, lar kanna varandra pa
ett annat sétt. En av intervjupersonerna beréttar att man tidigare arbetat tematiskt under
en period med nya elever i arskurs 1. Lararen upplever att detta bidrog till att eleverna
och lararna larde kanna varandra da man arbetade i mindre grupper under en langre tid.
Det vittnas om att detta bidrog till en 6kad trygghet och gemenskap.
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5.3 Hur val 6verensstammer teori med praktik?

Da Nystrands modell (1997; 19) och specifika metoder presenteras for intervjuperso-
nerna blir forhallandet mellan teori och praktik an mer tydligt. Dialog och dialogiskt
organiserad undervisning &r, som i avsnittet Teoretisk bakgrund beskrivet, komplexa
begrepp. Lararna belyser detta genom sina svar. De menar att undervisning sallan ar helt
I enighet med modellerna for monologiskt eller dialogiskt organiserad undervisning. De
belyser ocksa olika amnens och skolformers forutsattningar for dialogiskt organiserad
undervisning. Till sist diskuteras ocksa hur teorier ibland upplevs som svarapplicerade i
praktiska situationer.

5.3.1 ”Det handlar inte om antingen eller”

Lararna belyser vikten av att ha en strdvan efter att genomfdra dialogiskt organiserad
undervisning. Samtidigt menar de att det maste finnas en forstaelse for att det ibland
lampar sig battre med nagon annan form av undervisning. Det maste ibland vara larares
uppgift att strukturera kunskap innan dialog och diskussion & mojlig. Intervjupersoner-
na menar, som ovan beskrivet, att skiljelinjen mellan monologiskt och dialogiskt orga-
niserad undervisning inte alltid &r tydlig. Lararna havdar att det inte handlar om att vélja
den ena eller den andra undervisningsmodellen. Det handlar snarare om forhallningsitt,
en approach till hur undervisningen bedrivs. Da Nystrands modell (1997; 19) for dialo-
giskt organiserad undervisning visas for lararna foljer detta resonemang:

Modeller ar ju alltid renodlade och oftast blir det ju nagot mellanting mel-
lan tva modeller. Jag menar det &r ju teoretiskt men sedan, i praktiken, sa
kanske man blandar ihop dem har tva bitarna, tror jag.” L1

Vidare samtalar lararna om dialogens spelregler. Det samtalas om vad som egentligen &r
dialog och hur den eventuellt behover regleras. Nagra av intervjupersonerna diskuterar
hur handuppréackning ibland kan upplevas som kvdvande for dialogen. En del av den
spontanitet som ibland behdvs for att elever ska uttrycka sig i klassrummet férsvinner,
menar ldrarna, genom att krdva handuppréackning for att fa ordet. Detta resonemang gar
i linje med det som Cazden presenterar (1988; 53ff). Cazden papekar att eleverna maste
fa ta storre ansvar nar det galler till turordning av ordet for att 6ka den genuina dialogen
mellan elever. Samtidigt belyser intervjupersonerna att det finns en rattvise- och jamlik-
hetsaspekt i detta. En annan l&rare menar att det ibland ar nddvéandigt med handupp-
rackning for att ge tysta och blyga elever en chans att fa ordet.

Vidare diskuteras satt for att fa alla elever att sdga nagonting i klassrummet. Véarde-
ringsévningar dar eleverna far ta stallning till olika pastaenden (t.ex. fyra horn), eller
avsluta ofardiga meningar ges som exempel pa sddana metoder. Lararna diskuterar dock
huruvida detta kan betraktas som dialogiskt organiserad undervisning eller ej. De &r
dock Gverens om att dessa metoder kan vara viktiga for vissa elever for att vaga ta steget
till ett 6kat deltagande i dialog.

Ovanstaende resonemang belyser svarigheten med att omséatta Bakhtins deskriptiva be-

tydelse av begreppet dialog till den mer normativa modell som Nystrand skapat. Bakh-
tins (1986; 138-147) forklaring av dialogbegreppet grundar sig pa ett antagande om att
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all mansklig kommunikation bestar av dialogiska relationer. Att tala om undervisning
som monologisk eller dialogisk ar saledes en forenkling av verkligheten. Precis som
lararna menar dven Dysthe (1996; 222ff) och (Nystrand 1997; 12f) att motsatsforhallan-
det mellan dialogiskt och monologiskt organiserad undervisning inte ar absolut. Distink-
tionen handlar snarare om hur och pa vilket satt som samtal anvands for att framja in-
larning. Hur och pa vilket sétt undervisning bedrivs handlar snarare, mot bakgrund av
detta resonemang, om vilken diskurs som rader i klassrummet. Det ar fullt magjligt att
som larare strukturera kunskap och betrakta det som ett led i dialogiskt organiserad un-
dervisning. En forutsattning for detta ar dock att diskursen som rader i klassrummet &r
oppen och uppmuntrande sa att fragor kan stéllas av elever och ge dem majligheter att
med egna ord prova larares yttranden. En sadan diskurs ar det som Bakhtin (1981; 342f,
1986; 75f, 161ff) beskriver som den inre dvertygelsens diskurs och det ar just detta som
maste ses som avgorande for huruvida klassrumsdialogen ar mojlig eller ej.

5.3.2 Amnen och skolform ger olika méjligheter for dialogiskt organiserad under-
visning

Lararna menar att olika amnen ger olika mojligheter for dialogiskt organiserad under-
visning. Intervjupersonerna beréttar att olika &mnens karaktar ger olika mojligheter att
lara kdnna elever och bygga goda relationer till dem. Lararna hdvdar att ett &mne som
exempelvis svenska ger elever dkade mojligheter att faktiskt berdtta om sig sjélva. De
menar att manga skrivuppgifter pa ett tydligt satt inkluderar och utgar fran elevernas
uppvaxt och bakgrund. Detta bidrar i sin tur till att eleverna blir sedda och bekréaftade pa
ett annat satt an genom klassrumsdialogen. Att olika &mnen i sin karaktér ar mer eller
mindre inbjudande till dialog gestaltas av foljande uttalanden:

Har man ett sddant &mne som samhallskunskap sa &r det ju en dialog i
de mesta och flesta fall. Alltsa det ar ju... L1

- Ja, alltsa att lasa in samhallskunskapsamnet i en bok, det gar ju knappt
va? Jag menar hela amnet bygger ju pa det [dialog]. L2

- Ja, det bygger ju mycket pa det [dialog]. Det finns ju séllan ratt eller fel
s& pa samma satt som det gor i tyska. Jag menar antingen ar det rétt el-
ler fel, och i matte &r det rétt eller fel. S ar det ju nastan aldrig i ett sa-
dant amne som samhallskunskap. Man har ju olika asikter om saker och
ting och det inbjuder ju liksom till nagon form av dialog.” L1

Da lararna beskriver hur olika amnens karaktar ger mer eller mindre mojlighet att lara
kdnna elever talar de ocksa om utgangspunkterna for relationsbygge. De havdar att det
ibland finns en svarighet i att Gversétta teori i gymnasieskolans praktik. En av intervju-
personerna menar att mycket av den forskning som utrett relationers paverkan for dialog
har bedrivits pd grundskoleniva. Lararen menar att det ar en vasentlig skillnad pa att
vara klassléarare och traffa en och samma klass under flera ar, och pa att vara gymnasie-
larare och inte traffa klasser mer &n vid ett tillfalle per vecka.

5.3.3. Metoder i praktiken

Da intervjuguidens avslutande fragor diskuteras, angaende séttet att stalla fragor, vénte-
tid for svar och larares visade dominans i klassrummet, belyser lararna dn en gang att
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det finns en svarighet att dversatta teorier till praktik. Intervjupersonerna motsager inte
de metoder som man genom tidigare forskning skapat, det blir snarare en instammande
repetition da de hor dem. En av intervjupersonerna forklarar att man i en praktisk situa-
tion funderar mycket éver det som sker, och samtalar om problem och framgang med
kollegor. Lararen menar att man sallan diskuterar metoder eller teorier. En annan av
intervjupersonerna efterlyser mer tid for reflektion éver lararprofessionen. Léraren me-
nar att dd VFU-studenter kommer till arbetslaget och fragor stalls som i den aktuella
intervjun, sker reflektioner om lararyrkets kvaliteter. Lararen menar vidare att det ar
viktigt att larare samtalar om metoder och teorier och tranar sig i dem, da det ar mycket
som laggs at sidan och eftersatts.

Lararna belyser vidare svarigheterna med att fa med alla elever, oavsett arbetssatt och
modell. De menar att det inte finns nagon universalmetod som gor att alla elever deltar
och finner det givande. Lararna beskriver hur dialogen som sker i helklass exkluderar
vissa elever. Andra elever har svarare att aktivt medverka i grupparbeten. Och da kate-
derundervisning bedrivs &r inte heller det en metod som engagerar alla elever. Intervju-
personerna dr dock eniga om att dialogiskt organiserad undervisning kan vara av stort
varde trots att alla inte deltar i klassrumsdialogen. Da fler elever uttrycker sig i klass-
rummet bidrar detta med nya tankar och idéer. Det kan uppsta tradar att spinna vidare pa
som kan vara berikande och utvecklande:

’Om man har en diskussion, aven om det bara ar tio som ar med, sa kan det
vara mer intressant for hela klassen att lyssna pa, an om bara lararen star
och pratar. Det kan bli mer begripligt da man hor klasskamrater uttrycka sig
och stélla fragor. Det kan ha ett stort varde, &ven om inte alla med.” L3
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6 Diskussion

Att fora samtal om hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning
har varit bade givande och intressant. Manga av de teorier som presenterats genom ob-
servationsstudier fick en mojlighet att diskuteras utifran de erfarenheter som intervju-
personerna har. Malet med att anvénda intervjuer som metod, for att besvara studiens
fragestallningar, var att pa ett djupare plan kunna diskutera fragorna och problematisera
forhallandet mellan teori och praktik. Jag fann att intervjuerna fyllde en viktig funktion
da intressanta aspekter av hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad under-
visning diskuterades. Manga av de hinder och férutsattningar som lararna berattar att de
moter &r dverensstimmande med det som tidigare forskning presenterat. Genom samta-
len med lararna utvecklades en djupare forstaelse for vad som kravs for att hindren ska
overbyggas och forutsattningar skapas. Forhallandet mellan teori och praktik fick moj-
lighet att diskuteras med hjélp av varfor- och hur- fragor: Varfor ar klasstorlek ett hinder
for dialogiskt organiserad undervisning? Hur skapas goda relationer mellan larare och
elev och mellan elever?

Urvalet av deltagare var strategiskt pa sa vis att jag hade forkunskaper om arbetslagets
diskussionsvilja samt fria och 6ppna kommunikation. Jag visste dock inte pa forhand
vad lararna hade for erfarenheter och syn pa hinder och férutséttningar for dialogiskt
organiserad undervisning. Fokusgruppsintervjuerna overtraffade darfor mina forvént-
ningar da jag upplevde samtal med tydliga exempel pa erfarenheter och upplevelser av
dialogiskt organiserad undervisning.

For omfanget av denna studie bedomdes tva fokusgrupper och fem intervjupersoner
som rimligt. Om situationen varit en annan, géllande tidsaspekt och arbetshérda, hade
det varit en styrka for studien att inkludera fler arbetslag. Det &r inte sékert att fler inter-
vjupersoner hade lett till ett resultat med fler presenterade teman. Att inkludera fler in-
tervjupersoner hade dock gett en mojlighet att forstarka resultaten och pa sa vis 6ka re-
sultatets sakerhet.

En av de viktigaste aktorerna i skolvarlden &r eleverna. FOr framtida forskning vore det
av stort intresse att &ven inkludera elever i samtal om deras verklighet. Att undersdka
vad de upplever for hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning
skulle ge ett nytt perspektiv. Okad kunskap skulle kunna ges om férhallandet mellan
teori och praktik da elever skulle fa svara pa vad de upplever som utvecklings- och for-
béattringsbart.

De teman som lararna presenterade som hinder for dialogiskt organiserad undervisning
kan kategoriseras som organisatoriska: klasstorlek, yttre faktorer som tillgang till salar
och deras moblering och tid. Som ovan beskrivet sa kan dessa faktorer vara svara att
som larare paverka och forandra. For att férandra dessa omraden, som lararna upplever
som hinder, kravs en organisatorisk forandring pa ett hogre plan dar politiska och eko-
nomiska insatser behover inkluderas. Det krévs politiska och ekonomiska medel for att
minska klasstorlekar, bygga om skolor och ge larare mer tid for att planera och genom-
fora undervisning. Ramarna for undervisning skapas av politiska beslut och ekonomiska
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mojligheter eller begransningar. Man far som larare gora det basta av den situation som
rader, nagot som lararna i intervjuerna pa ett tydligt satt formedlar.

Vad léararna betraktar som forutsattningar for dialogiskt organiserad undervisning &r
daremot av mer personlig och individuell karaktar: kunskaper och fardigheter hos saval
larare som elever samt goda relationer. Dessa omraden &r nagot som lararna har en an-
nan mojlighet att paverka an de som presenterats som hinder. Darmed &r det inte sagt att
forutsattningarna pa nagot vis ar latta att uppna. Att bygga relationer och att utveckla
kunskaper och fardigheter hos larare och elever kan vara langdragna processer som
ibland &r svarare &n att bygga nya lokaler och ge larare mer tid.

Att stora klasser ses som ett hinder for klassrumsdialogen har presenterats och diskute-
rats i tidigare forskning. Det finns dock inga tydliga resultat som pekar pa att interaktio-
nen skulle 6ka mellan larare och elev eller mellan elever om klasserna hade varit mind-
re. Lararna i den aktuella studien och larare som medverkat i andra studier upplever
dock att klasstorlek paverkar klassrumsdialogen. Det finns har en tydlig diskrepans mel-
lan lararnas upplevelser och den forskning som presenterats. Vad denna skillnad beror
pa, kanske vidare forskning kan besvara. Da lararna berattar om vikten av goda relatio-
ner for att kunna genomfora dialogiskt organiserad undervisning skapas dock en hypo-
tes hos mig. Det kan vara sa att klassrumsdialogen inte okar for att gruppstorleken &r
mindre, men mojligheten for att bygga relationer kanske kan gora det. Alltsa, med
mindre grupper kan 6kade mojligheter ges for att skapa ett tryggt klassrumsklimat dar
larare och elever har mgjlighet att skapa relationer med var och en av de deltagande.
Larares upplevelser av att inte hinna se alla elever kanske skulle kunna minska, om det i
grunden fanns en trygghet av goda relationer i klassrummet.

Goda relationer &r ett av de teman som verkligen poéngteras av intervjupersonerna som
en forutséattning for att dialogiskt organiserad undervisning ska kunna bedrivas. Utan
goda relationer mellan larare och elever och mellan elever ar det svart att samtala éver-
huvudtaget. Dialogiskt organiserad undervisning &r inte bara fordelaktigt ur ett kun-
skapsperspektiv. Da Bakhtin (1986; 136-140) forklarar begreppet dialog menar han att
dialogen &r avgorande for forhallandet mellan ett du och ett jag. Vi skapar bilden av oss
sjalva genom andra manniskor och deras ord. Dialogiskt organiserad undervisning kan
alltsd fungera som utvecklande pa individniva, da det géller skapandet av sjalvbild.
Granstrom (1996) presenterar samma resonemang, da han belyser hur interaktion och att
vara i dialog med andra inte bara leder till larande utan hur det ocksa bidrar till utveck-
ling av individers sjalvbild och personlighet. | Lpf- 94 (Skolverket, 2006, Lpf-94; 3)
kan man lasa att det ar skolans ansvar att starka individer och lata varje elev finna sin
unika egenart. Vikten av dialog i klassrum blir mot denna bakgrund alldeles, alldeles
sjalvklar. DA sociokulturell teori och Bakhtin forklarar vad kontext och diskurs har for
betydelse pa vara yttranden, klarnar ocksa vikten av goda relationer i ett klassrum. Att
ha en klassrumsdiskurs som ar varm, éppen och trygg borde vara nagot som alla stravar
mot for att ge 6kade mojligheter for dialog.

Det maste, som ovan diskuterats, finnas tid till detta. Relationsbygget maste vérdesattas
och fokuseras, aven pa gymnasieskolor. Ett satt att underlatta detta arbete kan vara att
ge klassforestandare, mentorer eller handledare ckade mojligheter att svetsa samman
grupper. Det maste finnas en arbetsplan och klara beslut for hur man tar emot nya klas-
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ser och ger mojlighet for larare och elever att lara kdnna varandra. Da detta ansvar laggs
pa enskilda larare upplever jag att arbetet asidosatts da larares arbetsborda redan ar be-
lamrad. Har har skolledningen ett tungt ansvar och det finns utrymme for forbéattring.
Relationsbygget ska inte bara fokuseras under den forsta veckan pa gymnasiet. Detta
arbete kraver kontinuitet. Men att inleda gymnasiearen med aktiviteter som fungerar
sammansvetsade i form av friluftsliv, utflykter eller temaveckor tror jag har positiv be-
tydelse for hur relationsbygget sedan fortloper.

Skapandet av goda relationer &r ett av de omraden dar forhallandet, och skillnaden, mel-
lan teori och praktik gor sig pamind. Det stammer att, precis som en av intervjuperso-
nerna papekar, stor del av den forskning som undersokt klassrumsklimat och vikten av
relationer har gjorts pa grundskoleniva. Det ar stor skillnad pa att traffa en klass regel-
bundet under flera ar i grundskolan, och pa att traffa en klass under en kurs pa gymnasi-
et. Forutsattningarna ar helt klart olika. Relationsbygget blir dock inte mindre viktigt
genom skolgangen. Da goda relationer anges som en viktig forutsattning for dialogiskt
organiserad undervisning, i savél den aktuella studien som i tidigare forskning, ar det
hog tid att relationsbygget premieras for att dialog 6verhuvudtaget ska kunna ske.

Déa moblering i klassrum diskuteras ar lararnas upplevelser helt i linje med det som pre-
senterats i tidigare forskning: Att sitta i bankrader, tva och tva, ar inte gynnande for dia-
logen. Anda ar det precis sd mobleringen ser ut. Lararna méblerar om till cirklar och
fyrkanter och vittnar om att det tar tid och ar fysiskt jobbigt. Nagot som jag dessvérre
inte fragade under intervjuerna och som jag funderat mycket over ar: varfor det ar sa?
Varfor ommobleras klassrummen? Varfor finns det nagon slags ambition att bankarna
ska sta i rader, tva och tva? Kan det vara sg, att det nagon gang bestamts att det ar sa det
ska ut och att det sedan forblivit sa? Léararna vittnar om skolan som en tydlig tradi-
tionsbérare. Mina erfarenheter av skolans vérld Gverensstdmmer med detta. Det finns
ofta en underliggande kamp mellan det nya och det gamla, mellan det som komma skall
och det som har varit. Forandringar i skolans vérld tar tid och krdver god argumentation
for att 6verhuvudtaget bli verklig.

Den starka traditionspaverkan blir aterigen tydlig da intervjupersonerna berattar om hur
saval larare som elever havdar vikten av genomgangar for att ge och fa kunskap. Det
finns en tro om att traditionell katederundervisning ibland maste bedrivas for att larande
ska ske. Eleverna fragar efter det, och ber ibland om det. Genom historien &r det ju den-
na typ av undervisning som varit den dominerande. Det &r darfor inte konstigt att det, ur
en historisk synvinkel, finns en stark tro pa vinsterna med denna form av undervisning.
Men ur ett sociokulturellt perspektiv, med Bakhtins dialogbegrepp och med beskriv-
ningen av dialogiskt organiserad undervisning, ar vinsterna med genomgangar i form av
katederundervisning fa.

Intervjupersonerna som deltar i studien anser att en viss faktabakgrund hos elever ar en
forutsattning for dialogiskt organiserad undervisning. Detta kan tyckas vara en sjalv-
klarhet. Det som dock inte &r en sjalvklarhet &r hur denna faktabakgrund ska presenteras
och tillgodogoras av eleverna. Lararna beréattar att skiljelinjen mellan monologiskt och
dialogiskt organiserad undervisning i detta avseende ar mycket svar att dra.
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Som jag ovan beskrivet finns svarigheter med att omsatta Bakhtins deskriptiva betydel-
se av begreppet dialog till den mer normativa modell som Nystrand skapat. Bakhtin
(1986; 138-147) menar ju att all mansklig kommunikation bestar av dialogiska relatio-
ner. Att tala om undervisning som monologisk eller dialogisk ar mot denna bakgrund
omdgjligt. Distinktionen mellan monologiskt och dialogiskt organiserad undervisning
handlar istéallet om vilken kalla som anvands for kunskap, om kunskap 6verfors eller
omvandlas och vilket utrymme som finns for dialog, interaktion och diskussion.

Da dialogiskt organiserad undervisning bedrivs ar elevernas befintliga kunskap i fokus i
enighet med sociokulturell teori om hur larande sker. Det ar utifran elevernas befintliga
kunskaper som utveckling och vidare larande sker. Kunskap tillagnas genom en om-
vandling av forstaelse, dar elever provar med egna ord och tolkningar (Dysthe, 1996;
49-55). Om elever ska forberedas med kunskap, som levereras av larare och larobocker,
for att darefter kunna delta i dialog eller diskussion ar det av stor vikt att fundera 6ver
vad den efterféljande dialogen ska komma att handla om. Blir dialogen ett atergivande
av den faktabakgrund som presenterats? Eller handlar dialogen om att eleverna med
egna ord diskuterar och utvecklar innehallet? Det ar ocksa av stor vikt att fundera Gver
hur stor plats man later elever ta da faktabakgrunden ska presenteras. Det &ar dessa
aspekter som féller sjalva avgdrandet for om det ar dialogiskt eller monologiskt organi-
serad undervisning som bedrivs.

Tidsaspekten pa planering och genomforande av dialogiskt organiserad undervisning
finner jag oerhort intressant. Av den tidigare forskning som jag tagit del av har jag inte
funnit nagon koppling mellan just tid och dialogiskt organiserad undervisning. Lararna
beréttar om den stress som finns i kampen om att hinna med alla moment som inklude-
ras i kursplaner. De beréttar att de upplever att dialogiskt organiserad undervisning tar
langre tid att bade planera och att genomfora. Att larare ska vara kunniga, palasta, nog-
granna i sin planering och tydliga med syftet for lektioner &r nagra av egenskaper som
lararna belyser som viktiga hos larare. Jag motséger mig pa intet satt dessa egenskaper
da dven jag varderar de hogt hos larare. Det vacker dock tankar om lararrollen och om
den teoretiska grund som dialogiskt organiserad undervisning vilar pa. Sociokulturell
teori menar att larande sker och att kunskap skapas genom interaktion mellan olika ros-
ter. Vidare belyses vikten av deltagares olika kunskaper och fardigheter for att utbyte
och utveckling ska ske (Dysthe, 2003; 41-48).

Mot denna bakgrund finner jag att lararen inte dr den enda kunskapsbararen i undervis-
ning. An en gang blir traditionspaverkan pétaglig genom synen pé vilken roll lararen
ska ha i ett klassrum. Enligt den modell som Nystrand (1997; 19) skapat fér monolo-
giskt organiserad undervisning ar lararen kallan for kunskap. Enligt modellen for dialo-
giskt organiserad undervisning ar lararen en utav deltagarna som tillsammans med ele-
verna hjélper att orientera bland kunskap. Aven om intervjupersonerna i den aktuella
studien ser dialogiskt organiserad undervisning som nagot att strava emot finns samti-
digt en syn pa de sjalva som kunskapsharare med tungt ansvar. | dialogiskt organiserad
undervisning har elever mojligheter, och kanske daven skyldigheter, att tillsammans med
lararen skapa och tilldgna sig kunskap. A ena sidan vill man som lrare félja modellen
for dialogiskt organiserad undervisning och ge elever 6kat utrymme, & andra sidan mas-
te en struktur i form av exempelvis kursplaner och betygssattning foljas. Har rader en
standig balansgang som kan vara svar att bemastra.
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De personliga egenskaper som intervjupersonerna bedémer som férdelaktiga for larare
ar manga: larare ska vara kunniga, erfarna, trygga, sakra, 6ppna och nyfikna. Vissa av
egenskaperna kanns mer svartillgangliga an andra. Erfarenhet ar exempelvis nagot som
tiden i viss man ger. Samtidigt som lararna talar om vissa personliga egenskaper som
fordelaktiga, framhaller de vikten av att som larare hitta sin personliga stil nar det galler
undervisning. Att larare ar olika och bedriver undervisning pa olika satt ser lararna som
fordelaktigt, da det bidrar till variation. Ett utav de omraden déar ett behov for vidareut-
veckling finns ar anvandningen av teknik i dagens skolor. Om samma studie genomfors
om ett antal ar ar det mycket mojligt att teknisk kompetens presenteras som en sjélvklar
fardighet som bor finnas hos larare for 6kad dialogicitet i klassrummet. Att anvénda sig
av aktuell teknik i skolans vérld anser jag vara en av de stora utmaningarna for skolan
idag och i framtiden. Det gar inte att blunda for den verklighet som ungdomar idag be-
finner sig i. Samhallet forandras i takt med den tekniska utveckling som sker och skolan
maste folja med. For att 6ka klassrumsdialogen kan tekniken vara ett viktigt verktyg.
Idag erbjuds mojligheter som kan berika undervisning genom exempelvis dagsfarsk
information och underlattandet av kommunikation med hela varlden.

Da lararna diskuterar hur klassrumsdialogen ar olika latt for olika elever presenteras
blyghet som en egenskap som ofta ses som ett problem i skolvarlden. Blyghet &r en del
av vissa elevers personlighet och lararna menar att det ar viktigt att forstd att det inte
bara ar ndgot som man kan andra pa. Det ar viktigt att prata om det med elever och till-
sammans hitta utvecklingsmojligheter. Dialogiskt organiserad undervisning far inte hel-
ler bara ses som en undervisningsmetod som gynnar dem som syns och hors. Dialogiskt
organiserad undervisning ar stérre och mer an sa. Det kan, precis som lararna menar,
finnas vinster for alla med dialogiskt organiserad undervisning, &ven om man inte &ar
den som haller i ordet. Fler roster hors, fler erfarenheter och tolkningar far plats da dia-
logiskt organiserad undervisningen genomfors och det &r just detta som &r en av de stora
fordelarna. Vidare belyser Bakhtin (1986; 68ff) att forstaelse sker pa olika plan. Att
direkt kommentera, ifragasatta eller instimma med yttranden &r ett sétt att skapa forsta-
else. Forstaelse kan ocksa vara tyst och komma till uttryck vid senare tillfallen. Skagen
(2003; 212f) poangterar vidare hur bade den yttre och inre dialogen &r av stor betydelse
for larande och utveckling. Denna syn pa dialogens betydelse for forstaelse ser jag som
ett argument for att dialogiskt organiserad undervisning gynnar alla, oavsett om man &r
en blyg elev eller inte.

Att skapa empati, forstaelse och émsesidig respekt ar en forutsattning for dialogiskt
organiserad undervisning. Men genom att bedriva dialogiskt organiserad undervisning
kan detta ocksa bli resultatet. Da fler roster hors i klassrummet presenteras fler synsatt
och underlaget for diskussion bli storre. Olika asikter, aspekter och idéer blir tydliga och
ett larande i att alla &r olika kan ske. Enligt den vardegrund som ska féljas i dagens sko-
la ska elever utbildas till goda demokratiska medborgare. Om dialogiskt organiserad
undervisning leder till en mangfald av asikter, en traning i att respektera och forsta
andra maste det ses som en sjalvklarhet att strava efter detta. Att utbilda elever till goda
demokratiska medborgare ar for mig omajligt da de inte inkluderas i dialogen. Larande
ar, som ovan beskrivet, situerat och sker genom att praktisera kunskap i autentiska mil-
joer (Séljo, 2003; 84-89). Thornberg (2010) menar att da det ar lararen som &ger talut-
rymmet och ar den som férmedlar kunskap forsvaras utbildningen i demokratiskt for-
héallningsatt. Om eleverna inte far praktisera demokrati genom att fa gora sina roster
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horda blir skolans demokratiska forhallningssétt fylld av dubbelmoral. Elever maste fa
agera i demokratiska miljoer om det ar goda demokratiska medborgare som ska skapas.
Demokrati uppnas inte genom att teoretiskt ga igenom grunderna for den. Demokrati
lars och uppnas genom aktioner.

S4, stammer teori med praktik? Bade ja och nej. Manga av de hinder och forutsattningar
for dialogiskt organiserad undervisning som presenterats i tidigare studier anges aven av
lararna i den aktuella studien och starker saledes forhallandet mellan teori och praktik.
Men detta forhallande skapar ocksa en viss problematik. Da tidigare forskning har pre-
senterat vissa hinder for dialogiskt organiserad undervisning, som exempelvis klass-
rumsmablering, kan det k&nnas beklagande att lararna dven i denna studie uppger det
som ett hinder. Om kunskap finns om hinder, varfor kvarstar de da? Att skolan har en
stark, svarforanderlig traditionell karaktar har ovan angetts som en forklaring. Vidare
kan svarigheter med férmedling av teori till praktik belysas som ytterligare en forklar-
ing. Da det i intervjuerna diskuteras specifika arbetssatt och metoder sasom att férlanga
vantetiden mellan fraga och svar, finns det ett glapp. Teorierna motségs inte i praktiken,
men de upplevs ibland som svarapplicerade. Lararyrket ar hektiskt och dagarna fylls av
manga olika arbetsuppgifter och parallellprocesser i klassrummet. Léararna berattar att
det séllan fors samtal om teorier och att de ofta asidosétts i en praktiserande verklighet.

Detta kan innebéra att de teorier som man tar del av under sin lararutbildning ibland kan
kannas avlagsna verkligheten. Lararna menar att det behdvs tid for reflektion och att det
behovs utrymme for att samtala om l&rarprofessionen. Jag instdimmer. For att stdrka
lararprofessionen behdvs en tydligare koppling mellan teori och praktik. Denna slutsats
bedoémer jag vara av stor vikt for utveckling av saval lararutbildning som verksamma
larare. En tydligare koppling mellan teori och praktik kan dels uppnas genom fortbild-
ning, men framforallt genom att skapa utrymme for dialog mellan larare i vardagen. Jag
tror att larare kan hjalpa varandra till vidareutveckling genom att diskutera sin praktik
pa ett Gppet och arligt satt. Denna slutsats starks da dven Larsson (2007; 134-139) bely-
ser hur utbytet av erfarenheter av planering och genomférande av samtal och diskus-
sion, larare emellan, kan 6ka klassrumsdialoger.

Studien har betydelse for lararyrket da forhallandet mellan teori och praktik gallande
dialogiskt organiserad undervisning utreds. Teori och verkligheten kan ibland betraktas
som skilda varldar. Modellen av Nystrand (1997; 19) for dialogiskt organiserad under-
visning ar idealisk och maste ses som nagot att strava mot, snarare an verklighet som
alltid kan uppnas. Trots att det ibland upplevs vara stor skillnad mellan teori och praktik
ar lararna i den aktuella studien och jag 6verens om den dialogiskt organiserade under-
visningens fordelar. Dagens skola & mer mangkulturell och heterogen an nagonsin vil-
ket innebar 6kade mojligheter att faktiskt kunna presentera olika bakgrunder och erfa-
renheter. Den breda kunskapshasen som finns i dagens klassrum &r pa sa vis ny och in-
nebér flera, nya mojligheter for genomférandet av dialogiskt organiserad undervisning.
Det dialogiska klassrummets fordelar gallande mangfald &r nagot som savél Igland och
Dysthe (2003; 102ff) och Nystrand (1997; 15ff) poangterar.

Traditionspaverkan ar nagot som lararna berattar om som pataglig och ibland begran-

sande. Det maste finnas forstaelse for att férandringar av exempelvis undervisningsme-
toder tar tid, men samtidigt maste en stravan mot forandring finnas. En av de viktigaste
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lardomar som jag tar med mig efter att ha genomfoért denna studie ar att man som larare
aldrig kan betrakta sig som klar. Teorier finns for att vagleda, utveckla och forenkla.
Aven om vissa teorier ibland kanns avldgsna den verklighet som man befinner sig i ar
det av storsta vikt att da och da stanna upp och paminna sig om forutsattningar for la-
rande. Da lararyrket i verkligheten ar utmanande, stressigt och foranderligt kan teorierna
tjdna som en trygg bas att luta sig tillbaka emot och anvanda sig av.

Studiens betydelse for lararyrket kan vidare belysas vara forstaelsen om att forutsatt-
ningarna for dialogiskt organiserad undervisning bor hos deltagande individer. Att ut-
veckla sig sjalv i sin lararroll och arbeta med de egenskaper som presenterats som for-
delaktiga, att starka elever i sin identitetsutveckling och att aktivt arbeta med relations-
bygge, ar nagra av de omraden som man som larare faktiskt har mojligheter att paverka.
Det &r ett utmanande och svart arbete men det &r fullt mojligt i den dagliga verksamhe-
ten.

”Lararyrket ar varldens héaftigaste och roligaste jobb men ibland ocksa
det svaraste.” L4
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Bilaga 1

Intervjuguide

Vikten av samtal och diskussion for larande uppmérksammas allt som oftast. Dialogiskt
organiserad undervisning havdas, enligt ett sociokulturellt perspektiv, vara av storsta
vikt for larande.
1. Nystrands modell. Det finns modeller som kan klargéra vad dialogiskt organise-
rad undervisning ar. Kommentarer?

Monologiskt organiserad Dialogiskt organiserad
undervisning undervisning

Paradigm Lé&rarstyrt samtal Diskussion

Kommunikations- i

modell Overforing av kunskap Omvandling av forstael-

se

Epistemologi Objektivism: kunskap &ar Dialogism: kunskap

nagot givet uppstéar genom interak-

tion mellan olika roster

Kalla for 6nskvard Larare och larobok som auktoriteter, Inkluderar den larandes
kunskap exkluderar den larande tolkningar och personli-

ga erfarenheter
Struktur Osammanhéngande Sammanhangande

Nystrands modell fér monologiskt och dialogiskt organiserad undervisning (hdmtad ur Nystrand,
1997;19).

Om man nu vill uppna dialogiskt organiserad undervisning finns sékerligen vissa hinder
och forutsattningar.

Kategori 1. Vilka ar forutsattningarna for dialogiskt organiserad undervisning?
2. Vad tycker ni &r sérskilt viktigt for att dialog/samtal/diskussioner ska fungera
bra i klassrummet?
3. Vad krévs av lararen for att dialog/samtal/diskussioner ska "uppsta” i klassrum-
met?
Vad kravs av eleverna?
Vad kravs av miljon? Redskap, moblering?

o ks

6. Hur arbetar ni med att fa till diskussioner och dialoger i klassrummet? Arbetssatt
och metoder som gynnar dialogen?

7. Har ni nagon onskan om arbetsatt for att oka dialog som i dagslaget inte an-
vands/inte kan anvandas?

Kategori 2. Vilka hinder finns for dialogiskt organiserad undervisning?
8. Vilka dr svarigheterna med att uppna dialogiskt organiserad undervisning?
9. Ar det ett bra satt, att tillagna sig kunskap, genom samtal och diskussioner? For-
delar/ Nackdelar?
10. Ar det alltid mojligt?
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Bilaga 1

11. Att diskutera och samtala &r olika l&tt for olika elever. Det finns elever som sal-
lan deltar i diskussioner. Hur ska man engagera dem? Fanga enskilda elever?
12. Hur goér man med elever som “tar for mycket plats”?

Kategori 3. Exempel pa hinder och forutsattningar for dialogiskt organiserad undervis-
ning som presenterats i tidigare forskning.

13. Forskning visar att séttet att stalla fragor pa generar mer eller mindre underlag
for diskussion. Autentiska, éppna fragor ar att foredra. Vad &r era erfarenheter
kring detta? Ar det ndgot ni anviander er av i er undervisning?

14. Forskning visar ocksa att bara genom att forlanga véntetiden for svar efter att
man stéllt en fraga, sa kan dkad dialogicitet ske. Svaren bli mer utforliga, vidare
diskussioner skapas, fler elever deltar. VVad tror ni om det?

15. Forskning visar att larare garna haller i ordet och talar mestadels av lektionerna-
Haller ni med? I sa fall, vad tror ni det beror pa?
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