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Abstract
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Uppsatsens huvudfraga ar hur sociokulturell teori kan anvandas i praktiken ur ett lararperspektiv. Vad lararen
sager, vad hon gor och vad hon skulle kunna géra kopplas till beskrivs utifran sociokulturella perspektiv pa
larande.

Vi har genomfort icke deltagande observation i ett klassrum under tre dagar och en samtalsintervju med
lararen. Vi intervjuar lararen for att se vad hon sdger om teori och undersoker vad i lararens praktiska
verksamhet som gar att koppla till teorin. Vi har ett sarskilt fokus pa verbal kommunikation i klassrummet och
hur lararen leder och styr larandet. Vi har utgatt framst fran Lev Vygotskijs och Michail Bakhtins begrepp och
nutida forskare, da framst Olga Dysthe och Roger Saljé.

| resultatet framkom att lararen hade k&nnedom om vissa delar av sociokulturella perspektiv, men i
observationerna framtradde aven sadant som hon inte pratat om i intervjun. En undervisning byggd kring att
elever lar av varandra &r dterkommande i intervjun med ldraren och tydligt under observationerna. | dialogen ser
vi spannande mojligheter, dar utformningen av klassrummet ar en del av ménga som framjar dialogen.

Det ar vanligt att larandeteoriers nytta for den praktiska verksamheten ifragasatts av larare och skolledare.
Inspirerade av Korthagen m.fl. har vi utgtt fran en konkret praktik for att se vad en teori kan tillfora det lararen
sager, gor och skulle kunna gora i sin undervisning. Att fa syn pa och satta ord pa sin verksamhet gor det majligt
att utveckla och géra medvetna val rérande sin pedagogik och till det &r teori ett bra analysverktyg.



Forord

Att skriva uppsats ar en spannande, tankevackande, rolig och larorik process. Det kan ocksa
stundtals vara distraherande, frustrerande, stressande och tdmligen energikravande. D&rfor har
vi tur som under skrivandets gang har haft manniskor omkring oss som stottat, uppmuntrat,
gett oss rad och hjalpt oss igenom de jobbigare delarna och pamint oss om de positiva delarna.
Eller bara sett till att vi ibland har fatt gora nagot helt annat. Det finns manga som vi vill rikta
var tacksamhet mot.

Ett stort tack till alla seminarieledare och kursledare som vi har aktiverat i jakten pa ett
klassrum och en larare att observera. Tack till Lisa pd Center for skolutveckling i Goteborg
som aven deltog i letandet, liksom alla rektorer och larare vi stort nér letandet intensifierades.
Tack aven alla vanner som varit mana om oss och undrat hur det gar dven om det kan vara
frustrerande att fa fragan. De som last var text och givit kommentarer ar guld varda. Tack!
Sjalvklart vill vi dven tacka vara familjer, med ett extra stort tack till vara flickvanner som
orkat med oss. Bra jobbat.

Vi vill rikta ett sérskilt tack till Emmagog som var en ljuspunkt i vintermorkret.

Var handledare Agneta som manga ganger hjalpte oss att komma vidare i vara funderingar
vill vi ocksa rikta ett stort tack till. En mer engagerad och uppmuntrande handledare kunde vi
inte ha fatt. Framst av allt vill vi tacka den larare som slappte in oss i sitt klassrum och pa ett
vanligt och arligt satt lat oss fraga vara fragor och gora vara observationer. Det har arbetet
skulle inte finnas utan henne och om fler larare var lika modiga och éppna som hon skulle
kanske inte glappet mellan teori och praktik vara lika stort.
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Problemomréade

Under var tid pa universitetet har vi i stor omfattning diskuterat och problematiserat en
specifik larandeteori, ndmligen det sociokulturella perspektiv. Detta géller inte bara under de
allménna kurserna utan dven i inriktningar och specialiseringar. Samtidigt har vi métt en
praktisk verksamhet under var VFU dar larandeteorier inte sétts i fokus utan istéllet en mer
praktisk verksamhet som inte alltid grundar sig i teori. Vi har dven stott pa problemet att teori
och praktik talas om som skilda saker, och att vi ute i skolverksamheten fatt hora att det vi lar
0ss hér inte riktigt ar hur det ser ut i ”verkligheten”. Stammer detta? Vi ser det som hogst
relevant att undersoka om och i sa fall hur en larandeteori, i det har fallet sociokulturell teori,
kan anvéndas i praktisk verksamhet.

Om Teori-praktik

Under arbetet talade vi med en rektor, som hévdade att teori inte har med verkligheten att
gora. Det ar bara nagonting man sysslar med pa lararutbildningen, menade han — ett tydligt
exempel pa avstandet mellan teori och praktik. Det &r ett problem att teori och praktik inte
mots, framhaller forskare och vi ar av samma asikt. Burbules (1993) konstaterar att teori och
praktik ofta ses som skilda at istéllet for som delar av varandra. De ska inte vara atskilda, men
blir ofta det. Claesson (2007) efterfragar storre medvetenhet hos larare om vilka teorier de
anvander for att oka forstaelsen mellan larare och mellan larare och lararstudenter. Carlgren
och Marton (2004) framhéaver att en medvetenhet om vad man sjalv och andra larare goér samt
att kunna beskriva och tolka det inom en teoretisk ram och med ett gemensamt yrkessprak,
skapar en "formidabel kraft for att utveckla” och rusta eleverna (lbid., s 224). Aven
nuvarande, snart utbytta laroplan, Lpo94, fastslar att en aktiv diskussion om kunskapshegrepp
och kunskapsutveckling ska héllas pa varje skola. Lérare behdver ett yrkessprak for att satta
ord pa sin praktik. Att inte veta vad som ligger bakom metoden man anvander blir
problematiskt, medan man kan utveckla metoden om man kan teorin. Larare behover fundera
pa vad de ska ha en teori till, vad den kan ge dem — inte "hur ska jag inrétta mig i och uppfylla
teorins krav”. Utvecklingen av ett yrkessprak ar ett spannande &mne inom problemomradet,
men vi ska inte ga in narmare pa det.

Under var hogskoleforlagda utbildning pa Pedagogen i Goteborg har vi upplevt att teori
om larande inte sétts in i praktiken pa ett tydligt satt. Under den verksamhetsforlagda delen ar
det fokus pa praktiken och dar har det inte forts nagra teorietiska resonemang mellan lararna.
Hamnar praktiken i vagen for teorin, eller kan teorin hjalpa praktiken? Vad har vi med oss for
bild fran var utbildning? Vara lokala lararutbildare talade sallan om teorier utan hade istéllet
fullt upp med att planera verksamheten och verkstélla den. De har inte bara larandet i sig att
arbeta med utan &ven konflikter, foréldrakontakter, 6kande dokumentationskrav, relationer
etc. som tar upp deras tid. Kanske har vi inte heller fatt tillrackligt med uppgifter som handlar
om att diskutera teori med de lokala lararutbildarna och hur teori kan paverka den praktiska
verksamheten.

Saljo och Sadling (2006) har undersokt vad lararstudenter sager om kopplingen mellan
praktik och teori. Studenterna anser att “kopplingen till yrket och skolan ar viktigare &n
kontakten med forskning”, enligt Séljo och Sédling. Studenterna menar att teorin som
forskning star for, ar i konflikt med praktiken. Sjukskoterskestudenter, som ocksa finns med i
undersokningen, upplever inte alls samma motsattning mellan den kommande professionen
och forskningsanknytningen. Salj6 och Sodling menar, att lararstudenternas bild av forskning
blir splittrad och forskningsanknytningen blir bristfallig. Det ar alltsa inte bara vi som
upplever att motet mellan teori och praktik ar svart, men vi ar fast beslutna att forsoka fa dem
att motas.



Teori och styrdokument
Tidigare forskning

Teori och praktik

Som redan namnts i problemomradet, tar Burbules (1993, kap 1) upp problemet att
forskaren stélls mot lararen, eller teoretikern mot praktikern. Lararen anser att forskarens
teorier inte har med verkligheten att géra medan forskaren menar att lararen inte ar
reflekterande nog. Burbules menar, att konflikten inte ar intellektuell utan grundar sig i de
olika forutsattningarna, olika vardesystemen, och att detta kan l6sas med béttre
kommunikation. Har, menar Burbules, ar det &r viktigt att fundera kring forhallandet mellan
teori och praktik. Hur har de med varandra att géra? Ett annat problem ar att teori-praktik
réknas som en dikotomi, med en tdvlan om vem som har hogst varde. Burbules vill se att de
mots, hur teorin maste inga i en kontext.

| beskrivningen av vart problemomrade, ndmndes &ven en rektor, som ansag att teorierna
vi lar oss pa lararutbildningen inte har med verkligheten att gora. Claesson (2007) tar upp det
faktum att universitet och forskola/skola ar tva mycket skilda verksamheter, diskurser. Vad vi
kan i den ena ar inte nédvéndigtvis brukbart och sjélvklart i den andra. Detta géller inte bara
just dessa diskurser, vad vi kan, hanger ihop med var vi &r. Korthagen m.fl. (beskrivet av
Claesson) foreslar hur problemet kan angripas. De vill bl.a. att lararutbildare ska utga tydligt
fran praktiken, ”dar de snabba besluten maste fattas”, och diskutera vilka teorier som kan
utveckla forstaelsen for praktiken. De menar att lararutbildare redan besitter kompetensen,
men behdver forandra undervisningen for att utga fran praktiken pa ett systematiskt satt. For
forskningens del patalar Dysthe att "endast teori ger mycket begransad forstaelse av larande.
Dérfor kravs det empiriska, sociokulturellt forankrade studier av olika former av praktisk
pedagogik i olika &mnen och olika kontexter” (2003, s 69).

Claesson (2007) menar att det inte gar en tydlig parallell mellan teorin och en larares
praktik eftersom en mangd faktorer paverkar, sdsom andra teorier, egna uppfattningar,
personlighet och humor. Men hon sager ocksa att det blev lattare att leta efter och spara
influenserna i de stora dragen, i helheten, i séttet att lagga upp undervisningen under en langre
period. Svarare var det att i det lilla hitta en tydlig influens eller teori. En av de tre larare som
Claesson undersoker ar den erfarna Dagny och hon kommer att beskrivas eftersom hon utgar
fran sociokulturell teori. Senare i texten kommer vi att jamfora henne med lararen vi
undersokt. Claesson har kommit fram till att Dagny skapat en egen praxisteori som blandat
manga influenser for att fa en sa god undervisning som majligt, dar influensers ursprung ar
svara att se.

Claesson skriver ocksa om tyst kunskap och tyst lararkunskap och att den &r viktig, men
svar att lara ut pa universitet. Dagny anvander exempelvis ofta tyst kunskap nar hon kénner av
och anpassar sin undervisning efter gruppen dar och da. Viktigt att namna ar att Claesson
papeka, att tyst kunskap innefattar fordomar och vanforestallningar, och att detta ofta inte
mérks forrén vi byter sammanhang. I den miljé man ar fortrogen med i tas den for givet och
marks darfor inte. ”Den tysta kunskapen &r darfor langt ifran alltid "god’, den &r primart tyst,
inte uttalad”, skriver Claesson (Ibid., s 99). Gallande Dagnys formaga att koppla sina metoder
till teori, skriver Claesson (1999): ”Dagnys undervisningsmetoder ar inbaddade i praktik och
ar inte explicita. Det medfor att Dagny, liksom de flesta andra l&rare, inte kan relatera till sin
praktik genom att anvénda adekvata termer for de teoretiska influenserna” (s 193). Hon
skriver sedan som avslutning att Dagny utvecklat sin egen praxisteori som star stadigt men
som anda ar oppen for ny forskning och metoder.



Eftersom larare arbetar ensamma i klassrummet, kan det véxa fram hands-off-normer,
berattar Colnerud och Granstrom (2002, kap 12), vilket innebér en ovilja att andra lagger sig i
vad man gor i sitt klassrum. Hur starka sadana normer ar kan skilja sig mellan skolor, fran
skolor dér var och en skoter sitt till skolor dar larare uppmuntras att observera varandras
undervisning. Mojligheterna att under arbetstiden ta hjélp av varandra for att utveckla
verksamheten &r dock begransade. Det leder till att lararen ar ensam och “tvingas att utveckla
sin yrkesroll i ensamhet. Risken &r da stor att lararen inte vet om det ar kompetens eller
inkompetens han utvecklar” (Ibid., s 35).

Colnerud och Granstrém gor skillnad mellan reflekterat och oreflekterat planerings- och
problemlGsningssprak genom att se pa hur mycket metasprak som anvands. Larare som utgar
fran erfarenhet och kéansla har lite metasprak, medan larare som anvander ett metasprak med
t.ex. teorier och modeller har storre mojlighet att: ”problematisera, bearbeta och utveckla
praktiken” (lbid., s 45). Om lararna kan tala om praktiken pa en metaniva har de ett
fungerande yrkessprak och da kan de ocksa battre se och forstd praktiken. ”Kompetens ar att
veta vad man gor”, konstaterar Colnerud och Granstrom. | inledningen togs Carlgren och
Marton (2004) upp, som

”ar dvertygade att om l&rarna blir mer medvetna om vad de gor och forsoker géra samt
vad andra larare gor och forsoker gora, beskriver och tolkar det inom en teoretisk ram,
med ett gemensamt sprak och en gemensam begreppsapparat, sa skapas det en formidabel
kraft for att utveckla eleverna” (s 224).

Dagny i Claessons (1999) undersokning, &r 6ppen for ny forskning och nya metoder, men
de inforlivas i hennes praxisteori och de teoretiska influensernas ursprung gléms bort, vilket
kan vara ett problem. Beskrivningar blir for trubbiga och oprecisa utan teorin att stotta det
man sager pa. Claesson (2007) menar att det ar viktigt att kunna variera och anvanda sig av
andra metoder och teorier nar det man redan gor inte racker till. Det ar ocksa viktigt att larare
inte slaviskt och oreflekterat kor pa en modell, utan ser att olika satt att undervisa har olika
grundidéer. Flera teorier kan hindra att tdnkande om undervisning blir normativt. Att anvénda
olika teorier ar alltsa bra for att kunna variera sin undervisning. Aven om man inte anvander
fler teorie,r &r det bra att vara insatt i dem for att forsta kollegor som anvéander dem. Imsen
(2006, kap 13) betonar dock att ingen teori ensam anger “den ratta vagen till praxis i skolan”.
Olika teorier gar dessutom in i varandra.

Laroplanen Lpo 94

En ny laroplan kommer att inforas 2011 och det hade darfor kunnat vara relevant att ta in den
hér, men vi har trots detta valt att anvanda oss av den nu géllande Lpo94. Detta gor vi
eftersom det ar den laroplan som var larare haft att férhalla sig till under hela sin verksamma
tid som lérare, liksom néar vi utforde var undersékning. Forst i detta avsnitt gor vi inslag i
Lpo94 som kan sdgas stdmma val dverens med sociokulturella perspektiv. Sedan skriver vi
nagot om skolans mal gallande kunskap och varderingar i for att till sist kort ta upp en passage
dar det alaggs larare att kontinuerligt diskutera larande och kunskapsbegreppet.

Vad gar da att harleda till sociokulturella perspektiv pa larande i laroplanen? Vi kan se
framst tre aspekter: en tonvikt pa larande i sociala situationer, betoning pa spraklig
kommunikation och att samtal betonas som en viktig arbets- och inlérningsform. Skolan
beskrivs som en: ”’social och kulturell moétesplats™ (Lararnas riksforbund, 2007, s 12). Att
kunna kommunicera blir darfor centralt. ’Genom rika mojligheter att samtala, ldsa och skriva
skall varje elev fa utveckla sina mojligheter att kommunicera och darmed fa tilltro till sin
sprakliga formaga.” (1bid., s 14) Att fa tilltro till sin sprakliga férmaga ar som vi tidigare
namnt ocksa viktig enligt Bakhtin. Eleverna ska dessutom lara sig "att lyssna, diskutera,



argumentera och anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera och préva antaganden
[...], reflektera dver erfarenheter och

kritiskt granska och vérdera pastaenden” (Ibid., s 18).

Det star ocksa att skolan ska vara uppmuntra att olika uppfattningar far synas och samtalas
kring. Att olikheter ska belysas och diskuteras poangteras alltsa vi flera tillfallen.

Skolan har ocksa kunskapsmal. | det inledande stycket for dessa mal star det att ”Skolan
skall ansvara for att eleverna inhamtar och utvecklar sadana kunskaper som &r nédvandiga for
varje individ och samhallsmedlem” (Ibid., s 17). Det finns alltsa viss kunskap som det ar alagt
lararen att presentera for eleverna och som de sedan ska ta till sig och gora till sin egen.
Detsamma géller vissa varderingar som anses vara grundlaggande i vart samhalle. ”Skolan har
en viktig uppgift nér det galler att formedla och hos eleverna forankra de grundldggande
varden som vart samhéllsliv vilar pa” (Ibid., s 12). Daremot ska undervisningen vara “icke —
konfessionell”, eleven ska inte patvingas asikter, skilda asikter ska uppmuntras. Vi tolkar det
som att larare ska strdva mot att elever tar till sig viss kunskap och vissa varderingar, men
samtidigt att de inte oreflekterat och utan diskussion ska tvingas till detta.

Angaende samtal i skolan om kunskap och larande star det sahar: ”skolans uppdrag att
framja larande forutsatter en aktiv diskussion i den enskilda skolan om kunskapsbegrepp och
om hur kunskapsutveckling sker. Olika aspekter pa kunskap och larande &r naturliga
utgangspunkter i en sadan diskussion” (Ibid., s 15). Daremot star det inte nagot i laroplanen
om hur dessa samtal ska ga till, det ges inga forslag pa utgangspunkter, teorier eller begrepp.

Teoretisk anknytning

Sociokulturella perspektiv pa larande

Eftersom vi i denna uppsats kommer att utga ifran sociokulturella perspektiv pa larande
kommer vi forst att ge en allman 6verblick pa teorin. Vi har har utgatt ifran Dysthe (2003)
som pa ett tydligt satt sammanfattar det hon anser vara de mest centrala aspekterna i ett
sociokulturellt perspektiv, vilket redovisas med sex punkter. Efter det kommer vi att
presentera andra viktiga begrepp kopplat till teorin med hjélp av delvis Dysthe men dven av
andra teoretiker och forskare inom samma falt. Till att bérja med visar vi en tydlig skillnad
mellan olika larandeteorier. Enligt Imsen (2006, kap 11) fokuserar kognitivism och
konstruktivism mer pa vad som hander inne i huvudet pa den som lar. Social gemenskap,
kultur och sprak ar det som i ett sociokulturellt perspektiv lagger en grund fér utveckling och
larande.

- Larande ar situerat

Detta innebér synsattet att vad vi lar oss &r beroende av och bundet till var och hur vi I&r oss.
Det som hander inom oss i en larosituation ar alltsa i hog grad kopplat till den situation eller
kontext vi befinner oss i. En konsekvens av detta blir, att en larare bor fundera noga éver vilka
typ av verksamheter eleverna far ta del av i undervisningen och vilka konsekvenser detta kan
ha for elevers larande och tdnkande (Dysthe, 2003, s 42-43).

- Larande ar huvudsakligen socialt

| ett sociokulturellt perspektiv betonas laroprocesser som ett socialt samspel mellan individ
och omvarlden snarare an nagot som sker i hjarnan med kemiska processer. Det sociala
larandet innefattar bade interaktion mellan manniskor och mellan individen och kulturen. Det
ar saledes inte bara nar manniskor interagerar med varandra som en social handling sker, det
sker ocksa exempelvis nar nagon laser en bok, spelar ett instrument eller kor bil. Om man som



larare valjer att utga ifran att larande huvudsakligen &r socialt, blir det aterigen viktigt att se
over dels vilka méjligheter elever far att kommunicera i klassrummet, dels hur denna
kommunikation gar till och vilket slags larande detta skulle kunna innebéra for eleven. En
annan central fraga blir huruvida eleverna beharskar den typ av begrepp och tankesatt som
anvands i skolan eller ej, eftersom far det konsekvenser for deras férmaga att interagera med
omgivningen (lbid., s 43-44).

- Larande ar distribuerat

| en grupp &r personer bra pa och kan olika saker olika bra. Det innebér att gruppen innehar
fler kunskaper och fardigheter tillsammans an vad nagon enskild individ i gruppen gér.
Eftersom kunskap &r distribuerad, blir socialt larande ett sétt att fa tillgang till varandras
kunskap. Vi kan alltsa i manga situationer komma langre i vart eget larande och prestera
battre genom att anvanda gruppens samlade kompetenser. For skolan blir da fragan: i vilka
arbetssatt kan det utnyttjas? Motsatsen till detta forhallningssatt &r att se larande framst som
nagot individuellt och att vardera individuell kompetens hogst (Ibid., s 44-45).

- Larande ar medierat

Mediering har liknande innebord som formedling och berér bade personer och verktyg eller
artefakter som ger oss stdd och hjalp i larandet. Genom att vi kan skapa och anvénda oss av
intellektuella och praktiska redskap kan vi underlatta manga processer bade for tankandet och
for andra fysiska aktiviteter. Genom att anvanda minirédknare kan vi 16sa mer komplexa tal an
vad vi klarar av i huvudet, en spade ger oss mojlighet att grava pa ett mycket effektivare satt
an om vi bara anvande handerna. Inte minst spraket ar ett medierande redskap med vilket vi
kan beskriva och forsta var omvarld. Det alla redskap har gemensamt &r, att genom skapandet
och anvéndandet av dessa bevaras och anvands tidigare generationers erfarenheter och
kunskaper, de gar darfor inte till spillo. Pa sa vis formedlas kunskap via redskapen till oss nar
vi interagerar med dem. Manniskor kan ocksa ha en medierande roll, i skolsammanhang da
inte minst lararen (Ibid., s 45-46).

- Spraket ar grundlaggande i laroprocesserna

Spraket har en mycket central roll i sociokulturell teori, med hjalp av det far vi verktyg som
kan hjélpa oss att forsta och paverka var omvarld. Inbyggt i spraket finns ocksa vérderingar
och uppfattningar som speglar den kultur vi befinner oss i. Liksom tidigare ndmnts, anses
spraket vara centralt som ett medierande redskap i kunskapsprocesser. Vi anvander oss av
sprak nar vi kommunicerar och lar oss, men spraket ar ocksa en vasentlig forutsattning for
sjalva tankandet. Vygotskij menar att larande sker genom en yttre men ocksa en inre dialog.
Vi samtalar med andra och sedan inom oss sjélva. Dessa tankar kommer vi att aterkomma till
senare nar vi skriver om Bakhtin och hans syn pa dialog. For att det ska kunna ske bade en
yttre och en inre form av dialog kravs alltsa ett sprak. En viktig effekt av forhallningsséttet att
larande sker som en yttre och en inre dialog ar att, den larande far en mycket central och aktiv
roll i laroprocessen. Det handlar alltsa inte om att nagon annan kan “fylla” den larande med
kunskap, istallet ar det den larande som maste bearbeta det som ségs och sker utanfor, for att
sedan kunna omvandla detta till egen kunskap (Ibid., s 47-50).

-Lé&rande ar deltagande i en praxisgemenskap
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Utifran Lave och Wenger beskriver Dysthe att praxisgemenskap innebér, att larande framst
sker i sociala aktiviteter dar de larande ar aktivt deltagande och handlande. Forst deltar den
larande mer i utkanten av aktiviteten eftersom den i borjan inte har kunskapen och fardigheten
som kravs. Genom att bevittna hur andra gor, delta och préva sig fram kan den larande sa
smaningom behérska det som pagar och utféra mer komplexa handlingar. Detta kallar Lave
och Wenger for legitimt perifert deltagande, ndgot vi skriver mer om langre fram. Liksom
géllande distribuerat larande utnyttjas deltagarnas varierande kunskaper och fardigheter i en
praxisgemenskap. Aterigen blir en konsekvens for lararen att hon/han bér fundera éver vilken
form av sociala aktiviteter som kan framja ett 6nskvért larande och ett aktivt deltagande av
eleverna (Ibid., 46-47).

Vygotskij och den narliggande utvecklingszonen

Utmarkande for Vygotskijinspirerad pedagogik &r att det finns bade ett individuellt och ett
socialt perspektiv pa larande. En grundbult ar att inte vanta pa mognad, dér synen &r att
larande leder utveckling istéllet for tvartom (Imsen, 2006, kap 11). Vygotskij &r inte fixerad
vid vad eleven kan, utan har fokus pa vad den kan lara sig, hur den kan véxa och utvecklas
under gynnsamma forutsattningar. Det som gar att lara, styrs av de méjligheter som finns i det
sociokulturella sammanhanget (Sélj6, 2000, kap 5), t.ex. hur miljon ar utformad och hur
lararen stottar. En central punkt ar att man inte kan forsta manniskan isolerad fran
omgivningen (Imsen, 2006, kap 11).

En stor likhet mellan Piaget och Vygotskij ar att barnet &r aktivt, det tar inte bara in
verkligheten. En skillnad &r att den forra menar att barnet utvecklar en forstaelse for sin
omgivning, medan den senare menar att barnets omgivning fortolkas (medieras) av andra —
det vi har runt oss formar oss. Vygotskij ser den narliggande utvecklingszonen som
motesplats for gammal och ny kunskap (S&ljo, 2000, kap 3).

Vygotskijs begrepp zone of proximal development dversatts pa skilda satt av olika
forskare: mojlig, nérmaste, ndra, potentiell eller proximal utvecklingszon. Vi kallar den for
narliggande utvecklingszon eller forkortar den ZPD. Innebdrden med zonen &r det som eleven
kan lara ”under en vuxens ledning eller i samarbete med mer kapabla kamrater” (Vygotskij,
Séljos Gvers, s 120). Om lararen beaktar den narliggande utvecklingszonen, blir bade det
barnet kan utan hjalp, och sadant det klarar med stod, intressant. Malet blir att barnet ensamt
ska klara det som forst gar med stod. Imsen betonar att tva barn som tillsammans letar efter en
I6sning inte har med den nérliggande utvecklingszonen att gora. Da handlar det istallet om
socialkonstruktivism. Bara en vuxen eller ndgon som kan mer kan vara en medierande
hjélpare for den larande (Imsen, 2006, kap 11). Skillnaderna mellan konstruktivism,
socialkonstruktivism, och ett sociokulturellt perspektiv angaende elevers larande i skolan kan
dock vara otydliga (Ibid., kap 13).

Tanken med ZPD, och lararens roll dari, ger att lararen har ansvar for elevens larande i
skolan. Eleven lar sig men lararen ska leda och stétta larandet. Det ger dven stod for att
lararen bor anpassa undervisningen till varje elev, d.v.s. befinna sig i elevens narliggande
utvecklingszon (Ibid., kap 11). En enkel modell for hur det kan ga till ar att eleven forst inte
kan alls, sedan kan med mycket stdd, med minskat stéd och till sist utan stéd (Saljo, 2000,
kap 5). Lararens stottning kallas for scaffolds — byggnadsstallningar. Saljé benamner dem
kommunikativa stottor och forklarar dem som vagracken, vilka haller kvar eleven pa véagen
mot malet. ”Individen &r sjalv aktor och skapar sin egen utveckling” (Saljo, 2000, s 123). Det
kan jamforas med Lundgrens (enligt Séljo) begrepp lotsning , da barnet endast utfor det den
vuxne sager och pa sa satt 16ser en uppgift.
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Peer Tutoring

Damon och Phelps (enligt Williams, 2006, kap 3) utarbetade utifran Vygotskijs narliggande
utvecklingszon begreppet peer tutoring, som havdar fordelar med att lata elever hjélpa,
instruera och ldra av varandra. Elever far har mojlighet att vara "expert” istallet for lararen.
Viktigt att papeka &r att begreppet inte innefattar situationer dar barn som ligger pa samma
niva arbetar tillsammans, da kallar Damon och Phelps det istéllet for peer collaboration (aven
Imsen betonade skillnaden och kallade detta for socialkonstruktivism). Peer tutoring sker
endast nar aldre elever hjalper yngre eller nér en elev som kan mer om ett omrade lar ett annat
barn som kan mindre. Glappet mellan elever & mindre d&n mellan elev och larare géllande
kunskaper och referenser och elever har inte lika stor auktoritet Over varandra. Relationen
dem emellan blir pa sa vis mer jamstalld och den som far hjélp ges stérre mojligheter att inta
en aktiv roll i laroprocessen. Det blir lattare for eleven att ifragasatta, stalla fragor och komma
med egna asikter. Den larande har dessutom storre frihet att avbryta om det blir for
komplicerat eller helt enkelt vélja att inte lyssna pa det den andre eleven sager. Williams
menar ocksa att man med Vygostkijs teori kan se att larandet inte bara sker hos den elev som
far hjalp, utan dven hos den undervisande eleven. For att kunna hjalpa ndgon annan maste
eleven bearbeta och omformulera sina kunskaper sa att den andre forstar, vilket gynnar det
egna larandet.

Williams menar ocksa att for att peer tutoring ska kunna ske far lararen en mycket viktig
roll. Lararen maste med sitt satt att bedriva undervisning och med sitt férhallningssatt till
larande visa eleverna att deras tankar, erfarenheter och kunskaper kan vara vérdefulla for de
andra. | ett sddant klassrum ges det ofta utrymme for samtal och diskussion mellan elever. En
undervisning som daremot framst bygger pa att eleverna skall vara tysta tills de blir tillfragade
av lararen, signalerar en totalt motsatt syn pa larande.

Dysthe (1996) tar upp en utvidgning av begreppet narliggande utvecklingzon till multiple
zones of proximal development, d&r elevernas utvecklingszoner dverlappar varandra. Vi tolkar
begreppet som en mer nyanserad bild av peer tutoring dar férhallandet mellan den
instruerande och den larande inte alltid &r statiskt. | vissa uppgifter kan det vara tydligt vem
som har kommit langst, i andra uppgifter kan det istallet vaxla under arbetets gang eftersom
elever har olika nivaer av kunnande beroende pa &mnet. Aven har blir da eleverna resurser i
larandet och larandet sker inte bara mellan larare och elev.

Nar eleverna lamnas utrymme att lara av varandra, uppstar fragan om larande alltid &r
nagot positivt. Fragan kan tyckas retorisk, men allt som oftast behandlas bara det goda
larandet. Saljo (2000, kap 1) betonar att vi alltid 1ar oss. Fragan &r alltsa inte om vi lar oss,
utan vad vi lar oss, riktningen pa larforloppet. Vi lar oss att forstora naturen, att ha fordomar
eller att mobba utan att bli upptackt. Saljo menar att det riktiga blir att inte fraga om larande
sker, utan vilket larande som sker. Konsekvensen for larare blir att styra elever mot det
Onskade larandet.

Legitimt perifert deltagande

Lave och Wenger (2005) har myntat begreppet legitimt perifert deltagande. Det gar ut pa att
nar nagon kommer till ett nytt sammanhang, eller méter nagot nytt och oként vet den inte hur
det nya fungerar. Genom att lara av dem som ké&nner och kan det nya, kommer personen att
lara sig mer och mer och sa smaningom behérska det tidigare okanda. Personen ror sig fran ett
perifert till ett fullstdndigt deltagande. L&randet borjar redan nér den larande befinner sig i
periferin. Lave och Wenger poangterar, att legitimt perifert deltagande inte &r en pedagogisk
strategi eller undervisningsteknik. Det ar ett satt att forsta larande och i deras forskning ar det
inte knutet till skolan. Genom studier av hur ménniskor lar sig till exempel ett yrke, har de i
stallet undersokt larande utanfor skolans vérld, vilket vi tycker &r en utmarkt ansats eftersom
larande inte enbart sker innanfor skolans vaggar. Vi tror att det &r nodvéndigt att ocksa se
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utanfor dessa vaggar for att utveckling ska ske pa insidan. Lave och Wenger konstaterar ocksa
att begreppet kommer att anvandas i forskning om institutionell undervisning. Davidsson
(1999) beskriver legitimt perifert deltagande som att elever beroende pa erfarenhet och
kunskap deltar olika aktivt. Hon tolkar begreppet som att forandringen i deltagande kan ske
over langre tid, men dven inom en viss aktivitet, i hennes fall skapandet av en affar som
eleverna lekte och larde i.

Artefakter och Miljo

Séljo (1999) skriver att ménniskans anvandande av redskap &r en central del i det
sociokulturella perspektiv. | de artefakter, eller redskap, ménniskor skapar, bygger vi in och
bevarar var kunskap som sedan dven andra kan dra nytta av. De underlattar vara liv pa manga
satt, hjalper oss i tankeprocesser och paverkar hur vi tanker. Saljo skiljer pa intellektuella och
fysiska redskap. De intellektuella innefattar t.ex. symboler, begrepp och algoritmer. De
fysiska ar just redskap som gar att anvanda fysiskt. En del av dem hjélper oss att Gvervinna
vara fysiska begransningar, exempelvis bilar, gravskopor och sagar. Relaterat till skola skulle
exempel pa vanliga artefakter istallet kunna vara dator, miniraknare och linjal. Inom skolans
tradition finns det dock ofta en motvilja mot att lata elever ta hjalp av redskap eller av
varandra. (Vi vill dock fortydliga att andra ménniskor inte réknas som artefakter.) Det
betraktas som fusk, eller att det blir for latt for eleven att ta hjalp av nagot forutom sig sjalv.
Men eftersom larande ur ett sociokulturellt perspektiv inte sker frdmst inuti en person utan i
interaktion med omgivningen, blir detta en motséagelsefull tanke. Vi vill papeka att det &r
viktigt att inte kategoriskt och oreflekterat saga ja (eller nej) till anvandandet av verktyg. Det
maste ses i relation till det som ska ldaras och om det hjélper eller undergraver syftet. Om det
exempelvis pa goda grunder ar bestamt att elever ska lara sig huvudrakning ska de inte
anvanda minirdknare nar de l&r sig det.

Williams (2006) ger ett exempel pa ett klassrum som hon menar utgor en miljo val
forankrad i sociokulturella perspektiv pa larande. Klassen hon beskriver ar en 1-3:a dér
lararen har en uttalad tanke om att det &r bra for barnen att samarbeta med varandra. Forutom
att lararen sjalv uppmanar barnen till att hjalpa varandra och diskutera genom att de ska l6sa
uppgifter tillsammans, ar ocksa den fysiska miljon utformad for att underlatta
kommunikation. Barnen sitter vid ovala bord dar alla ser varandra, och samtal uppmuntras sa
lange det inte stor andra. Har finns dven ett "tyst rum” dér elever ska kunna sitta om de vill
koncentrera sig och behdver stillhet. Det finns mojlighet att aven ga ut i korridoren och arbeta,
dar finns det fler stolar och bord samt en dator. Pa vaggarna finns elevers teckningar men
ocksa stora pappersark dar deras tankar kring olika omraden de arbetar med skrivits ner av
lararen. Genom att skriva ner det eleverna sager pa detta satt, gors barnens tankar synliga for
dem sjalva och for de andra, samt vacker intresse for olikheten i uppfattningar, menar
Williams.

Beskrivning av Dagnys undervisning

Innan vi gar over till teori kring dialog och tillhérande begrepp, vill vi aterknyta till Claessons
(2007) beskrivning av lararen Dagny. Claesson kopplar flera centrala delar i Dagnys
undervisning till sociokulturell teori, vilka vi finner relevanta kommer att belysa har for att
senare kunna jamfora med lararen vi utforde var undersékning hos. Forst skriver Claesson
allmént om Dagny och hennes verksamhet. Dagny beskrivs som en tydlig ledare i
klassrummet. Hon har en tydlig riktning pa sin undervisning och ar uppmuntrande och vanlig
mot sina elever. Hon gar ofta runt i klassrummet under det egna arbetet och stéttar eleverna.
Ibland sker detta med ett sadant hogt tempo att det kan vara svart for lararen att ta reda pa hur
eleven resonerar kring innehallet. Stéttandet kan da tendera att 6verga i lotsning, anser
Claesson.
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Dagny anser det viktigt att ta hjélp av kollegor och har ett tatt samarbete med en annan
larare som hon ofta brukar diskutera verksamheten med. Dagny forsoker ga pa sa mycket
fortbildningskurser som mojligt och l&ser gérna ny litteratur som beror utbildning. Nu foljer
en redogorelse for vad Claesson anser harréra fran sociokulturella perspektiv i Dagnys
undervisning. Genom att fokusera pa att skapa en sa god miljo for larande som mojligt
forverkligar Dagny en central utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv. Miljon anses vara
starkt kopplad till det larande som sker. Dagny litar pa att eleverna genom att vistas i och
aktivt delta i denna miljo, vilket de i stor utstrackning gor, kommer att lara sig det de behdver.
En annan viktig faktor &r att hon uppmuntrar eleverna att tala med varandra, hjalpa varandra
att komma vidare och ser ibland till att sétta elever tillsammans, dar den som kan mer l&r den
som kan mindre.

Eleverna sitter sex och sex runt ovala bord vilket medfor att de har mojlighet att Iatt
samtala med varandra. Dagny forsoker ocksa uppmuntra elevers egna initiativ, deras tankar
och dnskningar far plats och kan utgora delar av undervisningen, som nar eleverna far ge
forslag pa vad de kan skriva i ett brev de senare ska skicka ivag till en pojke i Etiopien.
Lararen lyssnar pa deras foreslag och skriver upp dem s att dessa kan hjéalpa dem sedan i
skrivandet. | tillagg menar Claesson att Dagny genom att vara en forebild for sina elever
bidrar till att de s& smaningom sjalva tar till sig det forhallningssatt till Iarande som hon har.
Eleverna har pa sa satt borjat bemastra det forhallningssatt som Dagny har.

Dialog

Dialogiskt

Dysthe (1996) talar om tva skilda satt att se pa kunskap och larande. Den ena bygger pa att
kunskap &r en allmant accepterad sanning, eller auktoriserad kunskap. Malet for pedagogen
blir da att 6verfora denna kunskap till eleven, som liksom ett tomt karl fylls med kunskap.
Dysthe havdar att detta satt att tanka ar vanligt bade allméant och inom skolan. Den andra &r en
konstruktivistisk kunskapssyn, som gar ut pa att kunskap &r beroende av den som lar sig, att
varje manniska sjalv maste konstruera kunskap. Larandet blir har en mer aktiv och personlig
process. En variant pa detta satt att se pa larande ar att det framst skapas i sociala
sammanhang snarare an individuellt, vilket vi tidigare beskrivit som en av de viktigaste
delarna i sociokulturell teori.

Dysthe (1996) anvander Nystrands modell for att belysa skillnaden mellan presenterande
undervisning och socialt interaktiv undervisning som bygger pa dessa skilda satt att se pa
kunskap. | den presenterande undervisningen formedlas objektiv kunskap som eleven skall ta
till sig. Eleven ska vara "hdrande” och det &r lararen, larobocker eller andra auktoriteter som
ar den viktigaste kunskapskéllan. Den socialt interaktiva undervisningen kdnnetecknas istallet
av manga samtal, att kunskap ses pa som nagot personligt som ocksa formas av elevens
tolkningar och personliga erfarenheter. Dysthe (1996) skriver, att en del anser att
presenterande och socialt interaktiv undervisning bygger pa s motsatta tankar kring kunskap
att de inte gar att kombinera i ett klassrum. Hon menar sjélv dock att bada dessa arbetssatt har
en rattmatig plats i ett klassrum och poéngterar att

”saval individuell lasning och enskilda uppgifter som rena forelasningar har sin plats i
undervisningen och att vi sjalvklart lar oss genom att lasa och lyssna, dven om vi da inte
far tillfalle att stalla konkreta fragor eller diskutera med andra” (lbid., s 52).

Dock anser hon att tonvikten bor ligga pa socialt interaktiv undervisning och dialogisk metod
vilket vi kommer ga narmare in pa nedan.
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Att anvanda sig av fleras roster for att lata samspelet och motsattningarna som uppstar i
dialogen dem emellan vara en grundsten i larandet, kallar Dysthe for flerstammighet. Vi
kommer nedan forst beskriva Bakhtins resonemang om dialogiska samtal utifran Dysthes
tolkning och belysa viss kritik mot honom med hjélp av Skagen (2003). Efter det aterknyter vi
till Dysthe for att sedan ga 6ver till vad hon anser behdvs for att skapa flerstammiga rum.

Bakhtin

Skillnaden som Bakhtin gor mellan monologisk och dialogisk kommunikation &r viktig att
kénna till for att folja med i hans resonemang kring dialog. Han gor skillnad pa “’det
auktoritativa™ och ’det inre 6vertygande ordet™ (Ibid., s 69). Det auktoritativa ordet bygger
pa en kunskapssyn dar det finns en objektiv sanning. Den som oftast anses dga denna
objektiva sanning &r nagon form av auktoritet, i skolsammanhang ofta en larare eller
laroboksforfattare. Elevens uppgift blir da att acceptera den sanning som formedlas och gora
den till sin egen, nagot som Bakhtin kallar villkorslos anslutning. Om samtal i klassrummet
har som syfte att endast 6verfora auktoriserad kunskap till eleven utgdr detta en monologisk
diskurs, trots att det sker genom dialog. Ett exempel pa detta sétt att formedla kunskap pa ar
nar lararen staller fragor till eleverna for att undersoka om de har lart sig ett visst innehall.
Lararen fragar, eleven svarar och svaret véarderas som rétt eller fel. Det inre Gvertygande
ordet, eller dialogisk diskurs gar istéllet ut pa, att vi tillsammans soker oss till sanning med
hjélp av ett dialogiskt samspel. Har &r inte utgangspunkten att en enskild person ager
sanningen, utan att den forhandlas fram. Eleven far ur detta perspektiv en mer aktiv roll i
laroprocessen, vilket Bakhtin menar &r en forutsattning for forstaelse.

Dysthe menar att Bakhtin med sitt dialogbegrepp ger oss ett dverordnat perspektiv pa
skolverksamheten som behandlar kunskapssyn, manniskosyn och spraksyn. Hon poangterar
att dialog i vardaglig bemarkelse inte tacker den innebdrd Bakhtin lagger i begreppet, och
sammanfattar hans definition av ordet med dialog som existens, *’Jag och den andre” i
klassummet och Spraket som dialog. Vi ska nu ga igenom dessa begrepp i tur och ordning.
Géllande dialog som existens menade Bakhtin att vi bara genom att existera standigt befinner
oss i dialog med var omvérld och med manniskor omkring oss.

Jag och den andre i klassrummet har att goéra med hur vi skapar oss en identitet genom
dialog/samspel med andra, och framfér allt hur sjalvtillit och dialog hér ihop. Goda
erfarenheter av dialog med andra, kan leda till en starkt sjalvtillit. Likasa kan sjalvtillit leda
till att vi ar villiga att inga i dialog. De ar darfor beroende av varandra, vilket blir viktigt for
larare att fundera kring. Fors en dialog eller endast en skendialog med eleven? Om lararen
genom sitt satt att samtala med eleven signalerar att dennes egna tankar &r oviktiga kommer
eleven troligen inte vara villig att vara aktivt deltagande i samtalet. Om man utgar ifran att det
ar i dialog med andra vi lar om oss sjélva &ar detta mycket negativt. Det &r darfor viktigt att
erbjuda manga mojligheter till sprakliga samspel i klassrummet och att strava mot att starka
elevens vilja att delta aktivt i dessa.

Spraket som dialog handlar om hur vi med hjalp av sprak tillsammans skapar mening och
forstaelse. For att verkligen forsta, hjalper det inte att enbart passivt ta emot den rent sprakliga
innebord som orden som framfors innehaller. Det maste ocksa ske nagon form av respons och
aterkoppling pa det sagda. Den som lyssnar ska aktivt ga budskapet till métes. Detta behover
inte vara verbalt utan kan &ven ske inom den som lyssnar, men centralt &r att
meningsskapandet &r en aktiv process som inte gar per automatik.

Viktigt i sammanhanget ar att Bakhtin menar att vi genom var existens forvisso befinner
oss i ett sorts sprakligt samspel, men att dialog ocksa ska vara nagot vi efterstravar. Alltsa
innefattar Bakhtins tankar bade “dialogen som verklighet™ och "dialogen som mal”. Som ett
exempel tar Dysthe (1996) upp hur ett samtal mellan larare och elev visserligen utgér en form
av dialog, men det &r for den sakens skull inte sakert att samtalet ar dialogiskt. Skillnaden

15



ligger i huruvida eleven anses vara en likvéardig dialogpartner eller ej. Dialogen, menar
Dysthe, utgor en pedagogisk mojlighet som inte alltid tas till vara.

Att ta emot ett budskap for att sedan reflektera och reagera pa detta, ar alltsa centralt for att
larande ska aga rum menar Bakhtin och Dysthe. Sarskilt gynnsamt ar det om budskapet pa
nagot satt skapar motsattningar inom oss. "Det &r i métet, och ganska ofta i konflikten mellan
begreppssystem hos den som lyssnar som nya element skapas och en ny forstaelse uppstar, en
forstaelse som skiljer sig fran den som de tva personerna hade pa férhand” (Ibid., s 67).

Skagen (2003) framfor en invandning mot Bakhtins ovilja mot all form av auktoritet. Hon
har sjalv undersokt handledningssamtal pa lararutbildningar med Bakhtin som utgangspunkt
och anser sig ha sett exempel dar lararens auktoritet inte har hammat dialogen utan haft en
fruktbar effekt pa handledningen. "Det &r alltsa inte sa att &kta dialog utesluter alla former av
auktoritet. Tvartom kan undvikandet av en vél underbyggd sakkunnig auktoritet vara ett hot
mot god undervisning och handledning” (Ibid., s 211). I undersékningen har hon sett exempel
pa hur handledare som é&r starkt influerade av Bakhtins kritik mot auktoritet, undviker att
avbryta for att ge direkta rad eller kommentarer. De uttalar sig inte om vad eleven bor tanka
pa eller arbeta mer med. Dysthe uttrycker sig dven ha upplevt andra handledningstillfallen dar
lararen ger betydligt mer direkt respons och konkreta forslag. Har talar handledaren ibland
mer &n lararkandidaten. Handledaren har rollen som méstare och eleven ér larling.
Maktforhallandet blir under dessa tillfallen da mer asymmetriskt, men Skagen (2003) menar,
att det som ar avgorande ar om det i forhallandet dem emellan finns en 6msesidig respekt och
om lararkandidaten anser att handledaren ar kompetent pa sitt omrade. Hon for in ordet
komplementaritet som ett alternativ till en symmetrisk relation. De bada inblandade har sina
perspektiv och mal och dessa kompletterar varandra i processen, bada far en plats i samtalet
men det finns inslag dér det &r méastaren som ger direkt handledning som larlingen ska lyssna
pa och forsoka dra lardom av. Skagen bedémer att den har typen av handledning gynnade
lararkandidatens utveckling som larare och att detta kan vara bra att fundera kring innan vi
helt forkastar all form av auktoritet. Skagen anser alltsa till skillnad fran Bakhtin att auktoritet
kan inga i en dialogisk diskurs och tydligt gynna laroprocessen hos eleven. Hon menar ocksa
att Bakhtin tenderar att endast fokusera pa den rent sprakliga formen av socialisering med
dialoger, vilket hon anser ar en for snav bild av socialiseringsprocesser. Det sker manga andra
former av laranden mellan manniskor som inte framst ar sprakliga poangterar hon, inte minst
med fysiska handlingar. Att exempelvis visa upp eller demonstrera nagot kan ocksa vara en
annan vag att stodja den larande. Allt &r inte sprak (Ibid., s 211-214).

Avslutningsvis finns det alltsa vissa kriterier som maste uppfyllas for att dialogiska samtal
enligt Bakhtins modell ska kunna dga rum. For att analysera och belysa en dialogisk diskurs
anvander Dysthe (1996) bland annat begreppet autentiska fragor — fragor som lararen inte vet
svaret pa och som inte har ett ratt eller felaktigt svar, t.ex. hur en elev har resonerat eller
tolkningsfragor. Lararens ska stalla slutna (dar det finns ett ratt svar), 6ppna (dar det finns ratt
och fel, men inte lika uttalat) och autentiska fragor, men tonvikten ska ligga pa 6ppna och
autentiska. Tva andra viktiga analysbegrepp ar uppféljning och positiv bedémning som
innebar att lararen foljer upp elevers fragor och svar och anvander sig av detta i
undervisningen, exempelvis genom att referera till nagot en elev sagt tidigare. Pa sa vis far
eleven se att det den tillfor, &r betydelsefullt for l&roprocessen, den bekréftas som en viktig
kélla till kunskap och uppmanas att delta aktivt istallet for passivt. Vi kommer att aterkomma
till uppféljning vid flera tillfallen.

Flerstammighet

Bakhtin och Dysthe foresprakar en tonvikt pa olikheten”, att manniskors varierande tankar
och perspektiv skall lyftas fram for att stallas mot varandra, komplettera varandra och pa sa
sétt utgora en dialogisk interaktion. Detta kallar Dysthe for flerstammighet, vilket hon menar
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ar en central forutsattning for larande. Dysthe papekar, att det daremot inte automatiskt sker
ett larande for att manga elever hogt verbaliserar sina tankar under en lektion. Det &r
avgorande att eleverna ocksa lyssnar pa varandra, ar 6ppna for vad den andre sager och
reflekterar kring det som uppdagas. Forst da sker en dialogisk flerstammighet.

Ett inslag i en undersokning av Black m.fl. (2003) gick ut pa att elever uppmanades utga
och bygga vidare pa kamraters svar. Det ledde till ett battre diskussionsklimat. Elevernas svar
och lararens fragor var till for att lararen skulle fa syn pa deras forstaelse och for att de sjélva
skulle fa prova sina idéer. Man hade ingen handupprackning for att ta bort tavlingsmomentet.
Alla kunde fa fragan och det var tillatet att svara "jag vet inte”. Eleverna borjade se att det inte
var begavning utan vilja att diskutera sin forstaelse som ledde till ny forstaelse. Ett annat
inslag var att 6ka lararens vantetid efter att den stallt en fraga, vilket ledde till att fler elever
blev aktiva och utsagorna blev langre. Bada dessa inslag ledde till 6kad flerstimmighet.

Dysthe (1996), tar dven upp svarigheter med det flerstimmiga klassrummet. Att fora
dialogiska samtal medfor en risk att samtalet inte leder dit lararen énskar. Om det som
diskuteras exempelvis rér sig om varderingar som anses viktiga att ha i vart samhalle, finns
det inga garantier att eleverna, om de tillats diskutera, kommer fram till det som anses riktigt
enligt normen. Dysthe menar att det absolut finns varden som ska dverforas till nasta
generation, men att detta anda inte ska ske med auktoritativa ord, eftersom det da egentligen
inte blir elevens egen asikt. Det inre 6vertygande ordet maste uppmuntras och utnyttjas for att
eleverna ska kunna skapa sin egen uppfattning. Detta kan ocksa som tidigare papekats gora att
samtalet helt glider ifran undervisningsdmnet. Det ar upp till lararen att se till att
uppfoljningen av elevers utsagor ar balanserad sa att inte amnesriktningen helt forsvinner.

Slutligen pépekar hon att dialogiska samtal ar en forutsittning for demokrati. Aven om det
finns omraden som det inte bor forhandlas om &r det viktigt att i demokratisk anda lata
eleverna far syn pa olika perspektiv, lara sig diskutera och att tanka sjalvstandigt.

Deltagarstrukturer och IRF

Aukrust (2003) skriver om forskning kring deltagande och samtalsstrukturer i undervisning.
En vanligt aterkommande struktur pa lararstyrda samtal brukar ges beteckningen IRF,
Initiering — respons — uppfoljning. Forst initierar (1) lararen till samtalet genom att komma
med ett pastaende eller en fraga till eleven/eleverna. Sedan ska eleven ge respons (R) genom
att svara pa eller kommentera det lararen sagt. Efter det foljer lararen upp (F) elevens svar pa
nagot satt genom att kommentera eller utveckla detta. Den mest dominerande formen av IRF
ar att lararen inte fragar for att fa reda pa hur eleven resonerar utan for att kontrollera att
eleven har koll pd samtalsinnehallet. Fragorna som stalls ar alltsa inte autentiska. Ett flertal
studier visar att lararen talar betydligt oftare an eleverna under helklassundervisning och att ca
2/3 av den har tiden har IRF-struktur. Aukrust forklarar att det rader delade meningar inom
forskningsvarlden om vilken betydelse IRF-strukturen har for elevers larande och huruvida
det har en framjande eller hdAmmande effekt. Det finns en spanning inom sociokulturell teori,
menar hon, eftersom det inom teorin ryms bade foresprakande for kulturell reproduktion och
for individens mojlighet till paverkan i larandet.

Aukrust skriver om forskning som resulterat i kritik mot anvandandet av IRF i skolan.
Kritiken handlar framst om elevens svarighet att vara en fullvardig samtalspartner i dialogen
och att formen pa samtalet inte gynnar elevens mojligheter till sjalvstandigt tankande.
Nystrand (beskrivet av Aukrust, 2003), ar kritisk till IRF och beskriver det som en recitativ
metod till skillnad fran en dialogisk. Lararen initierar lararen, elevernas svar ar korta och
utvecklas séllan av lararen. | det dialogiska ges eleverna tid att svara och bygga vidare pa
varandras utsagor. Nystrand visade i en stor undersokning att recitativa inslag dominerade de
flesta klassrum. Det avgdrande for inlarningen var dock lararens uppféljning. | jamférandet
mellan en larare som oftare stallde autentiska fragor men utan uppf6ljning och en som stéllde
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fler faktafragor med IRF-struktur visade det sig att eleverna larde sig mer i klassrummet med
faktafragor. Det som avgjorde, menade Nystrand, var att lararen med faktafragor tryckte pa att
eleverna skulle na en viss kunskap, men bekréftade ocksa ofta och foljde upp det eleverna sa.
Aukrust skriver ocksa att nutida forskning gallande samtal i klassrum framst handlar om just
hur lararen féljer upp elevens utsagor.

Aukrust raknar upp forskare som pavisar fordelar med att anvanda sig av IRF. Enligt
Wells, och dven Nassaji och Wells kan IRF vara anvandbart for att tillsammans med elever
bilda ny kunskap, genom att félja upp det eleven séger och anvanda sig av det i samtalet. IRF
kan vara ett sétt for lararen att befinna sig i elevens ndrmaste utvecklingszon, den som kan
mindre far en mojlighet att lara sig av den som kan mer. Palincsar och Brown visade hur
lararen som modell trénade eleverna att fora vetenskapliga, institutionella samtal. Att IRF ofta
har en asymmetrisk maktstruktur ifragasatts av Boulima, som kom fram till, att eleverna kan
ha stora mgjligheter att férhandla om turordning. Dock menade hon fortfarande att IRF trots
det ger en ojamn maktbalans mellan lararen och eleven.

Forskare med férankring i ZPD och mediering av kunskap genom spraket, kan alltsa
anvéanda detta som ett argument for anvandandet av IRF, medan forskare som foresprakar
exempelvis Bakhtins dialogiska syn pa larande anser, att IRF-strukturen ar icke-dialogisk eller
monologisk och darfor inte forsvarbar. Aukrust menar att mer forskning maste bedrivas
gallande deltagarstrukturer i klassrummet och hur dessa paverkar larandet. Avslutningsvis
konstaterar Aukrust, att &ven om det finns argument for att IRF-strukturer gar att anvanda pa
ett satt som later eleven vara viktig och aktivt deltagande i kunskapsprocesser, visar
forskning, uttrycker Aukrust, ofta att sa inte ar fallet.
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Preciserat syfte

Vi vill undersdka hur undervisningen ser ut i ett klassrum med en ldarare som séger sig kanna
till och anvanda delar av sociokulturella perspektiv pa larande. Dessutom vill vi utifran vart
resultat forsoka ge exempel pa hur teori kan anvéandas av larare i praktiken.

Fragestallningar:
o Vilka begrepp ur sociokulturell teori &r framtradande i det l&raren sdger om teorin i
allménhet och om sin undervisning i synnerhet?
o Vilka begrepp ur sociokulturell teori &r framtradande i undervisningen?
e Hur ser dialogen i klassrummet ut?
e Hur &r klassrummet utformat?
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Metod

Vi har valt att gora en intervju med lararen och genomfora icke deltagande observationer i
klassrummet. Vi har utgatt fran Bjorndal (2002) och Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och
redogorelse for vart upplagg och genomférande, forst om hur vi fann en larare att besoka och
sedan om observation och intervju.Wangnerud (2007) angaende hur observation och intervju
bor 1aggas upp och vilka viktiga punkter som intervjuaren respektive observattéren bor vara
medveten om. De tvd metoderna kompletterar varandra pa viktiga punkter. Observation séger
ingenting om intentioner med handlingar (Esaiasson m.fl., s 344) och intervju kan da
anvandas for att kontrollera vara tolkningar (Ibid., s 356). Intervju tillsammans med
observation ger d&ven mojlighet att se eventuella skillnader mellan vad nagon sager och vad
den gor. Har nedan foljer en

Att hitta en larare

Nar vi paborjade detta arbete hade vi funnit en larare, som var vél insatt i sociokulturella
perspektiv. Det skedde med hjalp av en tidigare kursledare pa Pedagogen i Goteborg. Vi
gjorde ett forsta provbesok hos lararen men hon fransade sig att delta nér vi skulle inleda
faltarbetet. Vi var da tvungna att hitta en annan larare som passade undersékningen och som
ville stalla upp. Det visade sig vara svarare an vi hade forestallt oss. Vi ringde bland annat till
rektorer for att friga om nagon av deras larare passade in pa beskrivningen att: "kéanna till
sociokulturella perspektiv pa larande och utga fran dem i sin undervisning”. De rektorer som
avbojde angav till exempel tidsbrist bland l&rarna, att inte k&nna till sina larare tillrackligt val
eller att inga larare skulle forsta vad vi pratade om. En rektor sa rakt ut att ett problem med
lararutbildningen ar att teorier inte ar nagot som anvands i verkligheten. Stressen och
hoppldsheten blev allt patagligare for oss. Var alla larare upptagna eller ointresserade av det
vi dgnat var utbildning till att lara oss om? Till slut blev vi av en rektor hanvisade till en
larare, som i sin tur gav luren vidare till en kollega i arbetslaget, Pia. Hon visade sig vara
intresserad och allt gick nu mycket snabbt. Vi hélsades valkomna att besoka henne nagra fa
dagar senare. Pia sade sig kanna till teorin och kénde till litteratur kopplat till teorin men
ansag sig inte ha ingdende kunskaper pa omradet.

Vi hade &ven kontaktat en utvecklingsledare pa Center for skolutveckling i Goteborg, som
skulle fundera pa om hon kunde foresla en lamplig larare. Som en epilog till letandet horde
utvecklingsledaren sedan av sig och beréttade att lararen hon efter lite betdnketid hade
kontaktat visade sig vara lararen vi redan skulle besoka.

Observation

Vi valde att observera lararen och eleverna i klassrummet. Observation som metod passar nér
det som eftersoks ar sa sjalvklart for en person sa att det inte besvaras i en intervju. Det passar
aven nar det ar skillnad mellan vad nagon sager och gor (Esaiasson, 2007, s 344). Carlgren
och Marton (2004, s 161), beskriver en undersdékning av Runesson som handlar om att larare
ar daliga pa att beratta om innehallet i sin undervisning, men att det framkommer vid
observation. Det ar bra att ha med sig, &ven om Runessons undersokning rér innehallet i
undervisningen medan vi undersoker formen. Det handlar fortfarande om att larare har svart
att satta ord pa sin praktik. Sa behover heller inte vara fallet med var larare, men majligheten
finns. Vi kan undersoka det nér vi jamfor observationerna med intervjun.

Vi forberedde oss genom att tanka pa foljande punkter: graden av delaktighet och
oppenhet, bredden pa vart fokus, graden av struktur och langden pa var narvaro. Ett generellt
rad om graden av delaktighet, enligt Esaiasson m.fl. (2007), &r att sétta rollen som observator i
forsta rummet (s 345). | klassrummet deltog vi inte pa nagot satt, mer an att vi presenterade
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oss och kort beréttade vad vi tankte gora under vara besok. Gallande 6ppenhet sa delgav vi att
vi skulle observera klassen. Dock sa vi ingenting om vad vi mer precist skulle titta pa, da vi
tankte att det kunde paverka hur eleverna upptradde. Lararen fick dvergripande information,
men inte om vad vi specifikt observerade. Bjorndal (2002, s 39) tar upp det reflexiva idealet,
vilket innebdr att tanka pa hur ens narvaro paverkar det som observeras. Darfor ville vi inte
tala om sadant som vi trodde kunde paverka resultatet.

Fokus for observationen var inledningsvis brett, for att upptécka vad vi sedan kunde
undersoka narmare. Vi forsokte anvanda olika grader av struktur i vara observationsscheman,
anpassat efter det vi var ute efter att undersoka. Hogre grad av struktur da vi var ute efter
nagot som gick att avgransa tydligt, som exempelvis hur manga elever som fick svara pa en
fraga. Lagre grad da vi observerade mer komplexa foreteelser, som lararens satt att prata med
enskilda elever. Langden pa var narvaro i klassrummet avvagdes med hansyn till att hinna
samla tillrackligt mycket information och att ocksa hinna bearbeta den efterat. Vi beraknade
observationen till tre dagar.

Genomfdrande

Nér vi inledde observationerna upptéckte vi att dialog ar komplex och de aspekter vi ville
undersoka inte lat sig forklaras sa latt och snabbt. Vi trodde att det redan under
observationerna skulle ga att se sadant som framtradde forst under analysarbetet. De slutna
kategorierna i de strukturerade observationsscheman vi gjort upp visade sig inte alls vara
omsesidigt uteslutande eller val avgransade. De resulterade dessutom i sma mangder data som
knappt gick att anvanda och vi 6vergick till att i storre utstrackning anteckna friare, men anda
inom ett bestamt omrade, med ett bestamt fokus. Under genomgangar satt vi i varsin del av
klassrummet och antecknade vad som sades och vad lararen och eleverna gjorde, sa mycket vi
hann. Det resulterade i mer data an de mer strukturerade observationerna. Vi ville fa ut sa
mycket data som majligt pa kort tid och fortsatte darfor sa. Mer begransade inslag med slutna
observationsscheman forekom anda, till exempel hur manga barn lararen riktade en fraga till
under samling. Vid elevernas individuella arbete skuggade en av oss l&raren for att hora vad
som sades mellan larare och elev. Vi kunde véxla mellan att titta pa helt olika aspekter och att
bada tittade pa samma aspekt med olika fokus. Som exempel pa det senare kan namnas ett
tillfalle da en av oss fokuserade pa larare-elevsamtal och den andra pa elev-elevsamtal.

Fa forskare anvander enbart observation. For att fa reda pa kanslolagen eller intentioner
med handlingar behdvs mer information. Intervjun med lararen hjalper tolkningarna
(Esaiasson m fl, s 356), da det dar gar att fraga om det vi sett.

Intervju

Vi valde att genomfdra en samtalsintervju med lararen. Den syftade till att hon skulle delge
sin syn pa sociokulturella perspektiv pa larande och deras nytta i undervisningen. Eftersom vi
var ute efter att lararen skulle beratta om sina uppfattningar passade en lagre grad av struktur
pa intervjun. FOr att inte missa nagot viktigt hade vi en intervjuguide med viktiga fragor, som
Bjorndal (2002, s 92) menar ar ett bra stod. | guiden fanns tre omraden: lararens bakgrund,
undervisningen och slutligen teorin, dar det som var lattast att svara pa kom forst och de mest
kravande fragorna avhandlades pa slutet, enligt Bjorndals rekommendation (Ibid., s 97). Med
bara en intervju behdvde inte svaren kunna jamforas med nagon annans, sa det var mindre
viktigt att slaviskt folja guiden. Chansen var ocksa stdrre att lararen skulle beratta nagot vi
forbisett att fraga om ifall strukturen var friare. Bjorndal (Ibid., s 94) framhaller att det &nda
maste vara en balans mellan att lata den intervjuade prata och att halla sig till &mnet. Att vi
som intervjuare styr pa nagot satt gar inte att komma ifran. Under intervjun hade en av oss till
uppgift att framst observera och vara uppmarksam pa den andres agerande. | efterhand &r det
mojligt att fundera pa hur vi paverkat den intervjuade och intervjun.
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Fragorna till intervjun togs fram genom att vi forst skrev ner allt vi kom pa och sedan
gjorde tre omraden. Manga fragor stroks och andra lades till for att passa vart syfte. Genom
att fraga om lararens bakgrund ville vi fa en uppfattning om hur Iange hon arbetat som larare
och aven vilka vidareutbildningar hon tycker har paverkat henne. Detta for att lasaren ska
kunna jamfora henne med andra larare pa den punkten. Vi hade planerat att darefter stalla
fragor rorande teorin, men andrade oss da vi tankte att det kunde vara enklare for lararen att
svara pa fragor om den egna undervisningen forst. Da kunde vi eventuellt utga fran de svaren
nar vi stallde de, i vara 6gon, svarare fragorna om teori. Med fragorna ville vi hora om den
praktiska verksamheten, teorins roll dari, hur lararen ville att samtalen i klassrummet skulle ga
till och vilka kunskaper om teorin hon sa sig ha. Vi anstrangde oss for att koppla fragorna till
amnet och att vara sa lite varderande som majligt, som Bjorndal uppmanar till (Ibid., s 96).
Risken finns alltid att den som intervjuar paverkar svaren (lbid., s 91). Det forsokte vi vara
uppmarksamma pa, bade under sjalva intervjun och under bearbetningen. En av oss skétte
intervjun och den andre antecknade sadant som inte fastnar pa ljudinspelning, sdsom
kroppssprak.

Infor intervjun sag vi fordelar bade med att inleda med intervju och att halla intervjun
efter ndgon dags observation. Att inleda med intervju gor att det gar att fraiga om sadant vi sett
som vi undrar éver. Omvant sa kan det som sags i intervjun anvandas infor observationerna.
Vi ansag att lararen skulle bestimma nar det passade att genomfora intervjun sa att vi stérde
hennes arbete sa lite som mojligt. Oavsett ordning sa kunde det lararen svarade jamféras med
det vi sett i observationerna. Efter dessa forberedelser genomforde vi intervjun.

Genomfdrande

Intervjun holls efter att vi observerat i tva dagar. En observationsdag aterstod. Darfor fanns
det sadant vi sett som vi ville fraga lararen om for att fa en battre bild av det vi observerat. Det
var dock ingen medveten tanke fran var sida, utan en foljd av att det passade lararen att
intervjun kom till stdnd vid den tidpunkten. Vi kunde gora kopplingar mellan vad lararen gjort
och sa och fraga om det. Det blev inte sa mycket "hon sa det har, da tittar vi pa det”, och mer
av “vi sag det har, vad sager hon om det”. Vi spelade in och antecknade. Inspelning kan stora
och antecknande kan skrdmma den intervjuade (Bjorndal, 2002, s 99), vilket vi forsokte vara
medvetna om.

Intervjustunden inleddes med att lararen undrade vad vi hade for syn pa det vi tankte fraga
henne om. Vi var forsiktiga med vart svar, men det paverkade och styrde nog &nda lararens
tankar om vara fragor. Nar vi borjade stalla fragor berattade lararen ganska fritt. Vi fick svar
pa flera fragor innan vi hann stalla dem, sa ordningen pa fragorna blandades. Det kandes inte
som att lararen hade in6vade repliker som skéljde dver oss. Tvartom verkade hon fundera och
tanka efter, inte bara saga fardigformulerade meningar. Det kan peka pa bade att hon
verkligen menade det hon sa, och aktade sig for att bara sdga tomma ord, och att hon inte
visste vad hon skulle sédga och darfor kom pa nagot i stunden som hon inte nédvandigtvis
tycker ar viktigt.

Nar vi stallde fragor blev det vid nagra tillfallen trevande forsok att formulera det vi innan
trott var sa genomtankt. Fragorna som vi hade med oss verkade helt plétsligt otydliga. Tva
fragor forstod inte lararen, sa vi fick forklara vad vi menade. Fragade vi om sadant som
lararen inte kunde, eller hade vi knepigt formulerade fragor? Bada dessa alternativ pekar pa
att vi misslyckades med det som Bjorndal (Ibid., s 96) skriver: att formulera klara och
otvetydiga fragor och att inte fraga om sadant som intervjupersonen inte kan. Till slut trodde
sig lararen ha forstatt och svarade, men vi var ute efter nadgot annat. Darfor utgick vi fran
innehallet i svaret nar vi tolkade vad hon menade istéllet for att utga fran att hon svarade pa
fragan. Tolkningen blev sékrare eftersom vi kan diskutera den, jamfort med om en ensam
intervjuare hade gjort samma sak. Det faktum att lararen sa "jag forstar inte vad ni menar”
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pekar ocksa pa att hon inte svarade forran hon tyckte sig ha forstatt. | slutet av intervjun
undrade vi om det fanns nagot som lararen ville ta upp, som hon tyckte att vi missat. Darefter
avslutades intervjun.

Miljo

For att beskriva miljon i klassrummet sag vi oss omkring och antecknade vad som fanns runt
oss. Lararen fick fragor om sina tankar kring utformningen och vi bad henne dven beskriva
olika delar i miljon. I analysen kommer vi att jamféra med andra forskares observationer av
klassrum de anser vara sociokulturellt paverkade.

Metoder i liknande undersdkningar

Nér Claesson valde ut larare till sin avhandling (1999) gjorde hon ett enkéatutskick till 400
larare, som ledde till 14 intervjuer, vilka i sin tur ledde till observationer av 4 lérare. |
enkatsvaren sa sig 75% av lararna vara inspirerade av elevuppfattningar, hur elever Iar. 1 sin
tur sa sig en fjardedel av dem vara starkt inspirerade av forskning. De teorier kring larande
och elevuppfattningar som framkom tydligast var fenomenografi, konstruktivism och
sociokulturella perspektiv. Claesson papekar att en av orsakerna till detta kan ha med det
valda geografiska omradet for undersékningen att gora, da just dessa teorier har ett starkare
faste dar an pa andra hall. Av de som sa sig vara starkt inspirerade av forskning intervjuades
sedan 14 stycken och sedan valdes 4 av dem ut till observationerna. Vi kommer senare att
beratta mer om lararen Dagny, som var influerad av sociokulturella perspektiv pa larande.
Observationerna gjordes under tva veckor, en pa hostterminen och en pa varterminen.
Protokoll fordes standigt och Claesson fokuserade pa vad lararen riktade sig mot i sin
undervisning, vad som sades och vad som sag ut att vara lararens fokus. Lararen fick tillgang
till protokollen vilket ledde till manga fragor och engagerade diskussioner.

Eftersom Claesson diskuterade sina observationer med ldararen blev det en
metodtriangulering, som innebdr att anvanda olika metoder vilket kan bidra till en sékrare
analys, dar lararen kunde forklara och fortydliga sitt uppsat med undervisningen. Nér vi sokte
C-uppsatser inom utbildningsvetenskap som tar upp sociokulturella perspektiv och/eller
larares tankar om sin undervisning, fann vi 6vervagande intervjuundersdkningar, utan
observationsinslag. Jeanette Hafstrom (2009) menar att hon valde bort observationer pa grund
av tidsbrist. Hon konstaterar &ven att observationer hade kunnat stéllas i relation till
intervjuresultatet och synliggjort viktiga aspekter. Aven Martina Ohrling (2008) reflekterade
dver att observation tillsammans med intervjuer var ett alternativ till hennes genomférande av
enbart intervjuer. Metodtriangulering anvandes av Liselott Hogedal (2009), som jamforde
sina loggboksanteckningar med de skriftliga och muntliga utvarderingar som utférdes med
undersékningsgruppen.

Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Stukat (2005) talar om generaliserbarhet, reliabilitet och validitet hos vetenskapliga
undersokningar. Generaliserbarheten, eller relaterbarheten, som Stukat tar upp som en svagare
form av generaliserbarhet, blir starkare av att lararens bakgrund redovisas, det blir lattare att
jamfora med andra larare. Det faktum att hon inte séger sig vara val insatt i sociokulturell
teori, utan endast kanna till vissa delar, tror vi gor lararen mer lik en tankt genomsnittslarare
jamfort med en larare som ar teoriexpert. Dock utmarker hon sig genom att vara mycket insatt
i andra delar av pedagogiken.

| kvalitativa undersokningar ar reliabilitet och validitet sammanvévda, enligt Stukat.
Reliabiliteten, hur tillforlitlig var metod ar, hojs i bade observation och intervju eftersom vi ar
tva personer som ska enas om vad vi sett och hort. Vi maste motivera vara tolkningar for den
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andre och nér vi har skilda tolkningar far vi méjlighet att reflektera en gang till istallet for att
oemotsagt ga vidare med tolkningen. Aven validiteten, hur sékert var metod undersoker det vi
ar ute efter, kan 6ka om flera personer observerar, eftersom man maste skarpa argumenten for
sina tolkningar (Esaiasson, 2009, s 355). Som namnts tidigare i texten kompletterar vara
metoder varandra — det som sédgs i intervju kan undersokas under observationer och det som
uppfattas vid observation kan fortydligas vid intervju.

Analysmetod

Bade transkriberingen av intervjun och anteckningarna fran observationerna lastes igenom
flera ganger. Vi diskuterade tolkningar och grupperingar av materialet och skrev darefter en
forsta bearbetning. Pa det foljde sedan ytterligare bearbetningar av och diskussioner kring
texterna, som gjorde monster tydligare, till exempel hur lararen stallde fragor. 1 var analys
har vi anvant sociokulturella begrepp fran bland annat Vygotskij, Lave och Wenger, Bakthin,
Dysthe, och Salj6. Dar vi tar upp forskningsresultat hade vi velat ga till primarkallorna, men
har bara gjort det i begransad utstrackning av tva anledningar. For det forsta har vi inte funnit
alla kallor vi sokt efter och for det andra medger inte tidsramen att vi gor det i full
utstrackning.

Litteraturval

Var litteratur kan delas in i tva grupper, litteratur om forhallandet mellan teori och praktik och
litteratur om sociokulturella perspektiv pa larande. Den forskning om forhallandet mellan
teori och praktik vi har valt belyser problem och majligheter inom vart problemomrade.
Litteratur om hinder som star i vagen for att teori ska upplevas som relevant i praktiken,
liksom forslag pa hur dessa hinder kan dvervinnas ar en viktig del i denna uppsats.

Vi har valt litteratur innehallande sociokulturella begrepp, skriven av valkanda forskare,
for att ha en god grund till en analys av intervju och observation. Ambitionen har varit att ge
en dverblick av sociokulturella perspektiv och med en tanke att litteraturen och begreppen vi
anvander i forsta hand ska ha ett innehall som ar majligt att observera i ett klassrum.
Tonvikten pa Bakhtin och hans begrepp kring dialog motiveras med att en stor del av det som
hander i ett klassrum bygger pa dialog och samtal.

Etiska 6vervaganden

Vi har utgatt fran HSFR’s etikregler.

Information: Lararen vi grundat vart arbete pa blev forst informerad om vad undersokningen
gick ut pa via telefon och sedan mer konkret under var forsta besoksdag. Hon hade néar som
helst mojlighet att avbryta sitt deltagande men gjorde inte det.

Samtycke: Lararen gav sitt samtycke att lata oss folja hennes undervisning under tre dagar
och erbjod oss aven att gora fler observationer vid behov. Hon gav ocksa sitt samtycke till att
vi under var samtalsintervju spelade in intervjun. Gallande eleverna sa fragade vi inte dem
personligen om vi fick lov att komma dit, daremot hade lararen informerat om vart besok
innan och vi presenterade oss for dem forsta dagen. Da berattade vi aven hur vi tankte
genomfora var studie och vad vi framst tankte titta pa eftersom vi ville att de skulle vara sa
trygga som majligt med vara besok i deras verksamhet. Eftersom vi inte uppfattar
undersokningen som kanslig och lararen var vart fokus upplevde vi inte elevernas samtycke
som tvunget.

Konfidentialitet: Vi anvander inga namn eller andra uppgifter i uppsatsen som kan harleda
till platsen vi utforde undersokningen pa. Lararens namn, Pia ar fingerat. Inga namn pa
eleverna kommer att ndmnas.
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Anvandarkrav: Det material vi insamlat (intervjuinspelning, anteckningar, schema osv.)
anvands enbart till uppsatsskrivandet och inga andra an forfattarna har fatt ta del av det.
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Resultat

Vi kommer nu utifran vara fragestallningar att redovisa forst intervjuresultatet, sedan en
beskrivning av den fysiska klassrumsmiljon for att till sist redovisa resultatet av vara
observationer. Nar citat aterges skrivs de in i texten om de &r korta och falls ut om de &r
langre. | dialoger anges lararen som L och elever som E1, E2 osv. Vid ett tillfélle &r en
lararstudent som hade sin verksamhetsforlagda utbildning inblandad och far da betackningen
L2.

Intervjuresultat

En av vara fragestallningar var: Vilka begrepp ur sociokulturell teori &r framtradande i det
lararen sager om teorin i allménhet och sin undervisning i synnerhet? Detta berdrs framst i
intervjuresultatet. Forst presenterar vi det Pia berattar om sin utbildning och yrkesbakgrund.
Sedan gar vi Over till att redovisa det hon beréattar om sin syn pa och uppfattning om
sociokulturell teori. Till sist beskriver vi Pias tankar kring den praktiska verksamheten. Det
sistndmnda redovisar vi under rubrikerna: Om narliggande utvecklingszon och att barn lar av
varandra eftersom vi menar att tankar kring detta ar séarskilt framtradande i hennes
resonemang. | slutet av intervjuresultatet har vi skrivit en sammanfattning som sedan kommer
att foljas upp och problematiseras i analysavsnittet. Vi kommer framst att redovisa det som vi
finner intressant i forhallande till sociokulturell teori eftersom detta ar fokus for var
undersokning. | de citat vi anvander har vi tagit bort en del talsprak, vi har da varit noga med
att inte innebdrden i det som sagts har &ndrats.

Utbildning och yrkesbakgrund

Pia har arbetat inom flera olika yrken tidigare i livet, bland annat pa posten och inom
sjukvarden. Hon laste till forskolelarare, tog examen 2001 och arbetade som det i tva ar.
Vidare studier gav lararkompetens och hon har varit klasslarare for yngre aldrar, F-4, i sex ar.

Som skolans las- och skrivutvecklare har hon haft lararhandledning med kollegor pa
skolan och hallit i inslag pa studiedagar. Hon inspireras mycket av att arbeta med projektet
och inforlivar ocksa metoder och tankar som hon har fatt till sig ocksa i den egna
undervisningen. Hon menar att det ar vanligt som hon som larare valjer ut delar av metoder
och tankar och anvander sig av:

- Man kor ju inte direkt enligt en metod, for det kanske inte passar, utan man forsoker hitta
sitt eget.

Att ha haft andra yrken, och framférallt erfarenheten fran férskolan, sager Pia att hon har
mycket nytta av. Darifran har hon bl.a. en syn om "att man lar i alla situationer. Matte lar man
inte bara pa mattelektionen och svenska lar jag inte bara nar jag har svenska utan jag lar under
hela dan”.

Om sociokulturell teori

Pia séger att hon inte tanker att hon ”jobbar sociokulturellt”. | stallet &r det ” nog mer ett tank
som man har”. P4 lararutbildningen, och nar hon varit pa kortare utbildningar, har teorin tagits
upp, men hon minns inte var eller nar hon last om ett visst innehall. Pia kopplar teorin till att
“barn l&r ju av varandra”, vilket hon &r enig i och menar att hon anvénder sig av i
undervisningen. "For det ger ju inte mycket om jag bara star och séger *nu gor ni det, nu gor
ni det” och barnen inte far diskutera.” Att barnen ska inga i dialog med varandra anser alltsa
Pia ar utvecklande. Hon tar ocksa vid flera tillfallen upp att hon tycker att det stammer att
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man ofta lar sig med hjélp av ndgon som kan mer, att det bor vara en kunskapsméssig
nivaskillnad mellan den som hjalper och den som lar sig, men inte for stor. Detta bendamner
hon som “proximala zonen” och det &r nagot hon ocksa menar att hon forsoker tanka pa i sin
undervisning. Nar vi undrar om Pia kanner till nagra teoretiker eller forskare inom
sociokulturell teori ndmner hon Lev Vygotskij och Roger Saljo. Om Saljo sager Pia, att han
gjort bocker och forelasningar om amnet. Nar vi fragar om hon kanner till Olga Dysthe sager
hon att Dysthes bok: "Det flerstammiga klassrummet”, har anvénts av manga lararstudenter,
sa den kanner hon till. Hon kanner daremot inte till Bakhtin. Vi fragar henne dven om hon
anvander sig av andra l&randetorier. Det séger hon att hon inte gor, daremot flera olika
metoder, sdsom LTG (lasning pa talets grund), att skriva sig till lasning med dator med
Trageton-modellen och inte minst boksamtal som hon arbetar mycket med.

Under var intervju sager Pia, att lararkaren i allmanhet ar daliga pa att ”satta namn pa allt
vi gor” vilket hon dven tycker géller hennes egen verksamhet. Hon séger sig inte ha djupare
kunskaper om sociokulturella teorier utan snarare att hon kanner till teorin och vill inte pasta
att hon arbetar sociokulturellt. Hon kan som hon sjalv papekar, inte redovisa for
sociokulturella perspektiv eller begrepp i storre omfattning, men vi anser 0ss i hennes svar se
flera utmarkande resonemang och forhallningssatt som gar att relatera till sociokulturell teori.
Vi vill har lyfta dels hennes tankar kring dialog och vad dialog gar att anvéanda till, dels
hennes resonemang kring den narliggande utvecklingszonen. Eftersom hon i intervjun talar
om hur eleverna kan lara av varandra, har vi ocksa valt att fora in begreppet peer tutoring.

Om dialog

Pia menar att det &r dumt att inte anvanda barnen som resurser i klassrummet och séger att
hon darfor uppmanar dem att prata med varandra. ”For att de lar ju mycket av varandra.”
Nar intervjun ager rum har vi redan observerat undervisningen under tva dagar. Vi har under
den tiden upplevt att nar eleverna har eget arbete, pagar det samtidigt manga samtal mellan
dem. Det ar mycket séllan helt tyst. Nar vi i intervjun fragar henne om detta sager hon:

- Eftersom jag sager att de ska fraga varandra sa maste de ju fa lov att prata.

Pia tillagger dock att det ska ske inom vissa ramar. Kanns det som att de pratar for mycket
brukar hon lyssna efter innehallet. Ofta upplever hon att de pratar om det de arbetar med. Ror
det inte arbetet, gar hon in och bryter. Blir ljudnivan for hog pakallas elevernas
uppmarksamhet och de uppmanas att tala tystare.

Pia ger exempel pa ett tillfalle dar eleverna uppmanas att diskutera och dar hon menar att
deras resonemang &r viktiga. Det ror sig om ett boksamtal vi observerat dér barnen fick fragor
om innehallet och fick diskutera tva och tva med sin ”pratkompis”.

- Jag staller en fraga och de diskuterar tillsammans vad det kan vara. Det ger ju mer for
dem, att de utvecklar sina tankar &n att jag sager: ”nu sa han sa darfor att han gjorde sa
och s&”. Det &r ju mina tankar, det behdver ju inte vara barnens tankar.

Pia menar ocksa, att i den har typen av samtal har inte hennes uppfattningar foretrade.
Dessutom papekar Pia att eleverna hér far syn pa att det finns olika satt att tanka kring ett
innehall. Pia uttrycker:

- For dar handlar det ju om tolkningsfragor och min tolkning behdver ju inte vara den réatta.

Och det far man ju fram dar ocksa att man kan tolka saker och ting pa olika satt. Sa tanker
jag just kring lasningen dar i alla fall.
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Nér vi undrar vad som krévs av eleven i den har typen av samtal séger Pia, efter viss
betanketid att for att kunna delta i samtal maste eleverna kunna lyssna pa nagon annans asikt,
att kunna ta till sig det och inse att man inte alltid har ratt. Man maste kunna lyssna aven om
man inte haller med, vilket hon menar att barnen i klassen ar bra pa. Pia kan inte se nagra
nackdelar med att anvanda sig av sociokulturella perspektiv pa larande sager hon, eftersom
det dven nar man blir dldre &r viktigt att kunna diskutera och prata med ménniskor.
Visserligen kan det for vissa vara motigt att prata, men det &r da ndgot man maste trana pa,
nagot som man behdver lara sig. Dock tvingas ingen att prata mot sin vilja.

Det Pia sager om sin egen roll i klassrummets dialoger, handlar framfor allt om att hon
sager till eleverna att de ska ta hjalp av varandra. Hon tar ocksa upp att hon tycker att det ar
viktigt att ha positiva forvantningar pa barnen och sager att mycket forskning visar pa det.
Hon forsoker darfor att i samtal med barnen visa att hon tror pa deras férmaga. Att saga:

- Jamen, det gar bra, det fixar du,
| stallet for:
- Nja, det kanske ér lite for svart.

Detta paverkar hur barnen ser pa sin egen formaga menar Pia. Hon talar ocksa kort om hur
hon i samtal med enskild elev brukar berémma och uppmuntra eleven att "ga ett steg till”.
Detta ar en av de delar som ndsta avsnitt handlar mer om.

Om narliggande utvecklingszon och att elever lar av varandra

| detta avsnitt kommer vi att forsoka visa pa att det Pia talar om ofta berdr tva begrepp ur
sociokulturell teori, namligen den néarliggande utvecklingszonen och peer tutoring. Det
sistndmnda ar en utveckling av det forra men eftersom Pia néstan uteslutande talar om
larandet mellan elev-elev, blir konsekvensen att dessa tva oftast talas om samtidigt. Darfor har
vi valt att dela pa dem hr.

Nar vi fragar om sociokulturella perspektiv, tar Pia framst upp resonemang kring att
elever lar mycket av varandra., de har anvandning av varandra. Hon kopplar detta till
Vygotskij och den nérliggande utvecklingszonen, som hon kallar ”proximala zonen” och
sager att hon tycker att det stammer bra att man lar av nagon som kan mer. Hon férsoker
tanka sa i sin undervisning. Ibland kan hon satta tva barn som kunskapsmassigt ligger pa olika
niva bredvid varandra sa att de kan arbeta tillsammans vilket blir ett sétt att anvanda sig av
den narliggande utvecklingszonen. Hon sager att de da inte bor vara for langt ifran varandra i
niva, men anda att den ene kommit ett litet steg langre. Vid lasning menar Pia att den som
kommit langre i lasandet kan ”kanske beratta utforligare och den andra snappar upp det”.
Elever som ar fardiga far ibland ga runt och hjélpa de andra. Pia uttrycker:

- Till exempel i matten, ibland kan ju de forklara mycket battre for ett annat barn &n vad jag
kan.

Pia berattar ocksa, att hon kan hanvisa en elev som vill ha hennes hjalp till ndgon av
klasskamraterna. Hon brukar da ofta ge forslag pa nagon som hon vet redan beharskar det
eleven ber om hjalp med. Pia sager att bade den som instruerar och den som instrueras har
nytta av detta arbetssatt_
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- For att de tranar ju pa att forklara, de som hjalper till, och de lar ju sig ocksa de som
lyssnar. Och de lar sig lyssna pa varandra. Man far in s& mycket saker dar, konstaterar
hon.

| Pias resonemang ser vi ocksa en tanke om och en vilja att hjélpa elever vidare till nasta niva
i larandet. Pia uttrycker:

- Om man gar runt sa forsoker man ju alltid beromma for ndgonting som de gor bra. Och
sen utmana dem att ga ett steg till. Nu kan du det hér och nu kanske du kan testa pa det
hér.

Pia ger ocksa exempel fran nar eleverna innan egen lasning diskuterade svarighetsgrader pa
bocker:

- Ja, det horde du ju att barnen sjalva sa, att man inte ska ha for latt eller for svart. Att man
inte gér samma sak hela tiden, da gar man ju inte vidare.

Avslutningsvis tar vi med ett langre citat dar Pia sammanfattar sin syn pa det sociokulturella
perspektivet. Vi menar att det hon séger i utsagan som foljer, &r representativt for vad hon
tidigare sagt under intervjun:

- Men sociokulturellt for mig, det ar ju det hdar som vi har pratat om. Att man
anvander gruppen, barnen sjalva mycket. Att de lar av varandra. Inte att jag ska sta
och massa utan man forsdker uppmuntra dem och de lar av varandra. Och som jag
har sagt flera ganger, nagon som kan mer hjalper nagon som kan lite mindre. Man
hjéalper varandra, och det ar inte jag som larare bara som har all kunskap, utan
eleverna har ju mycket kunskap som de kan hjélpa varandra med, och aven mig.
Jag ar inte allvetande och allsméktig hér.
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Resultat: Milj6

Vart syfte med detta arbete ar, vilket vi namnt tidigare, bland annat att undersoka hur
undervisningen ser ut i ett klassrum med en larare som séger sig kénna till och anvanda delar
av sociokulturella perspektiv pa larande. En av vara fragestallningar var: Hur ar klassrummet
utformat? Anledningen att vi valt att undersoka och redogora for hur klassrummet &r utformat
ar att vi utifran Williams (2006) och Claesson (2007) tanker oss, att rummets utformning och
anvandandet av det ingar i undervisningen. Den fysiska miljon kan saga nagot om vad Pia vill
med sin undervisning och hur hon anser att larande ska ga till. Vi tanker oss ocksa att
klassrumsmiljon kan utgora bade mojligheter och hinder for det larande som Pia stravar till.
Vi ska har forsoka ge lasaren en sa tydlig bild som majligt av den fysiska klassrumsmiljon,
och dven i vissa fall namna vad Pia sager om den. Liksom innan fokuserar vi pa sadant vi
finner relevant i forhallande till vart syfte.

Klassrummet vi befinner oss i ar ljust och ganska trangt. Mobler, bilder, texter, ord och
elevproducerat material av olika slag upptar det mesta av rummet. Pia menar att klassrummet
ar nagot for litet, men att hon har fatt géra det basta av situationen. En stor white board med
tillhérande projektor utgor en central plats under genomgangar. Pa tavlan sitter bland annat en
rad med klockor gjorda av papper som visar dagens schematider och bredvid dem har Pia
skrivit upp dagens handelser. Pa sa sétt kan eleverna sjélva ta reda pa dagens aktiviteter samt
nar de borjar och slutar. Pa tavlan har Pia ocksa skrivit upp symboler for de fyra raknesatten
och efter star det med bokstaver vad symbolen betyder, exempelvis + (addition/plus). Under
tavlan finns en hylla med storbocker vilka Pia under intervjun sager ar varit valdigt bra att
anvanda i borjan av terminen for att fa alla intresserade och engagerade, oavsett lasniva. Det
finns ett stort bladderblock i rummet som gar att flytta runt i rummet. Detta anvéands vid flera
tillfallen for att summera och dokumentera vad barnen kommer pa nar ett &mne diskuteras.
Exempelvis blev de vid ett tillfalle ombedda att fundera pa viktiga saker att tanka pa nar man
laser, nagot de diskuterat tidigare. Det som barnen kom pa, skrev Pia upp pa blocket. Hon
forklarar senare for oss att detta skall hangas upp i klassrummet sa att eleverna kan ga tillbaka
till papperet och lasa vad som sagts. Vaggarna pryds pa flera stallen av bokstaver, ibland med
tillhorande bilder som bdrjar pa den bokstaven. Det finns ocksa tva storre skap fyllda med
spel, pussel, redskap och uppgifter avsedda for svenska respektive matematik. Pa
matematikskapet sitter laminerade lappar med ord pa med matematikorienterade ord sa som
lika med, storre, mindre. Pia berattar for oss att hon tillsammans med barnen har gatt igenom
vad som finns i skapen och forklarat hur det anvands.

- Det ar ju ingen idé att ha en massa spel om man inte vet hur man gor, sager hon.

Pa véggarna sitter det ocksa siffror med motsvarande antal figurer bredvid sa att det gar att se
antalet som siffran representerar, tiokompisar och av barnen fargglatt ifyllda matteuppgifter.
Vid mitten av white boarden star en kateder som ar placerad med ena kortsidan mot
tavlan. Detta innebdr att om lararen sitter har s hamnar inte katedern emellan henne och
eleverna. Under vara observationer lade vi dock aldrig marke till att Pia satt dar. FOr det mesta
gick hon i stéllet runt mellan elevernas arbetsplatser, eller stod ibland vid tavlan. | ett av
hornen ligger en stor bla matta pa golvet med en lag fatolj bredvid. Mattan fungerar som en
samlingsplats vid flera tillfallen under dagen, men &ven som ett stélle dar grupper av elever
kan tréffas och spela, 1asa eller syssla med andra friare aktiviteter. Det finns &ven en mindre
matta i klassrummet. Pia beréttar att hon har tagit med den dit for att skapa fler mojligheter
for elever att motas i mindre grupp i klassrummet. Vid den stora mattan finns ocksa litteratur,
vilka alla ar tydligt markerade med siffrorna 1 — 3, som indikerar svarigheten pa boken.
Beroende pa vilken lasniva eleven befinner sig, gar det har att valja bok med hjalp av siffran.
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Eleverna har egna fack, dar det ska finnas tva bécker, en som ar lagom svar i forhallande till
elevens lasniva, en som &r lattare som gar att lasa nar man bara vill lasa ndgot for att slappna
av. Fyra bord, hopsatta av fristaende skolbéankar, utgor den huvudsakliga arbetsplatsen for
eleverna. Runt tre av borden sitter det fyra elever och vid ett sitter sex elever. Placeringen av
bankarna gor att alla sitter bredvid ndgon annan och att alla vid bordet ser varandra vilket
underlattar mojligheten for dem att samtala. Pa vissa av bankarna sitter det fasttejpade lappar
med alfabetet och talrader pa som eleverna kan ta hjélp av om de behéver. Det finns dven en
soffa att sitta i precis utanfor klassrummet, hit kan eleverna ibland ga och satta sig,
exempelvis nar de laser. En stationar dator finns i rummet men klassen har aven tillgang till
ett litet antal portsabla datorer vid behov. Dessa anvands nar de arbetar med att skriva sig till
lasning” enligt Trageton-modellen. Pia beréattar att skrivandet pa datorn ar nagot hon tycker ar
bra, inte minst for att det skapar mojligheter for dialoger eftersom man skriver tva och tva.
Hon berattar att hon last en undersokning som visat, att &ven om texten som eleverna
producerar inte behover bli sérskilt 1ang, har det skett ett betydligt mer omfattande samtal
kring texten som skrivits. Samtalet och processen &r da viktigare an resultatet, menar Pia.
Datorerna kan &ven anvéndas till att spela svenska - och matematikinspirerade spel.

Observationsresultat

Foljande resultat ar kopplade till dessa tva fragestallningar: Vilka begrepp ur sociokulturell
teori ar framtradande i undervisningen? Hur ser dialogen i klassrummet ut? Vi kommer alltsa
dels att forsoka redogora for sadant i lararens undervisning som vi finner relevant i
forhallande till sociokulturell teori, dels undersoka dialogen, eftersom den har en viktig plats
inom sociokulturella perspektiv.

| ett klassrum h&nder det mycket under en dag. Det skulle vara allt for omfattande och
forvirrande bade for oss och for lasaren av denna uppsats att forsoka redovisa alla de nyanser
och delmoment som exempelvis en samling kan innehalla. Vi kunde under vara observationer
skonja framst tre olika typer av huvudaktiviteter i klassrummet som var vanligt
forekommande: 1. Lararen har genomgang om nagot vid tavlan. 2. Klassen har nagon form av
samling sittandes i ring pa golvet pa den stora runda mattan. 3. Barnen har eget arbete,
alternativt fri aktivitet i klassrummet. Under dagen kunde klassen i flera omgangar véxla
mellan dessa tre.

Det tva forsta aktiviteterna har vi valt att redovisa tillsammans under rubriken
gruppaktiviteter, eftersom de bada i utférandet utgjorde en slags gruppaktivitet dar Pia ledde
och anvande barnens roster. Aktiviteterna hade vissa sarskiljande drag men anda tillrackligt
manga gemensamma drag for att fora samman. Den tredje aktiviteten som skiljde sig mest
fran de andra tva till formen, redovisar vi under rubriken eget arbete. Under dessa tva rubriker
redovisar vi det vi uppfattar som aterkommande monster i undervisningen och ger exempel
fran olika situationer. De begrepp vi anvant oss av i intervjuresultatet aterkommer hér, och
nagra fler begrepp tillkommer.

Eget arbete

Under var intervju med Pia, fick vi som tidigare namnts framst reda pa, hur hon tanker kring
elevernas roll i klassrummet, hur de ofta kan hjalpa varandra vidare och hur Pia arbetar for att
de ska kunna gora det. Under vara observationer fick vi se manga exempel pa hur detta gick
till, men vi fick aven se att ocksa Pia hade en tydligt framtradande roll i klassrummet. Har
nedan behandlar vi darfor bade samspelet mellan elev — elev och mellan larare — elev.

Vad gor lararen?

Under det egna arbetet sitter eleverna ofta pa sina platser vid borden. Det &r svenska — och
matematikorienterade uppgifter som ar vanligast eftersom det huvudsakligen ar de tva &mnena
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undervisningen ar baserad pa. Under arbetets gang pagar det ett standigt sorl eftersom manga
av eleverna pratar med varandra. Vid vissa tillfallen anser Pia att det har blivit for hog
ljudniva. Da pakallar hon elevernas uppméarksamhet och ber dem déampa sig. Hon ber dem
daremot inte vara helt tysta. Medan eleverna arbetar gar Pia runt och pratar med dem en och
en. Hon talar da med ganska lag rost och visar tydligt att hon ar koncentrerad pa just den hon
talar med. | Pias satt att tala med eleverna under det egna arbetet, tycker vi 0ss se, att hon ofta
har vissa riktningar. Dessa har vi valt att redovisa under foljande rubriker: att hitta ratt niva,
att uppmuntra till elevsamverkan och att stétta genom dialog. Sedan kommer vi att redovisa
elevernas aktiviteter i det egna arbetet under rubrikerna: vad gor eleverna? och att hjalpa
varandra.

Att hitta ratt niva

Vad uppfattar vi da som aterkommande strategier hos Pia under det egna arbetet? Néar Pia
talar med enskild elev, finns det vissa samtalsomraden som aterkommer. Ett av dem handlar
om att hon tillsammans med eleven pratar om svarigheten pa uppgiften och letar efter lagom
niva. Sarskilt tydligt ar detta under ett tillfalle dar alla har egen lasning. De har precis innan
suttit i ringen och pratat om att man bor valja bécker som &r lagom utmanande. Inte for l4tta,
men inte heller for svara. Eleverna sitter nu och laser i bocker de sjalv valt. Pia gar runt och
pratar med bade de som réacker upp handen for att fa hjalp och de som sitter och laser
koncentrerat. Hon fragar om hur de upplever nivan pa boken och ber dem lasa for henne.
Detta ser ut att vara nagot eleverna ar vana vid, nagot som ingar i momentet egen lasning.
Fragor som &r vanligt forekommande &r: ”Hur gar det?” ”Ar den lagom svar?” ”Ar den for
latt?” Att Pia stéller den har typen av fragor, tolkar vi som att hon verkar vilja, att eleverna
sjalv ska kunna avgora vad som &r lagom for dem. Hon verkar ocksa vara noga med att
eleverna ska veta vad de kan géra om nagot ar for latt eller for svart, som i féljande exempel
fran en mattelektion.

Eleven menar att uppgiften hon valt ar svar. Pia foreslar att eleven kan spara uppgiften. Det
haller eleven med om och sager att hon tanker ta en enklare. ”Hur ska du veta vilken som ar
enklare?” fragar Pia. “Ta en jag gjort forr” svarar eleven.

Vi far intryck av, att Pia har en god uppfattning av var eleverna befinner sig, vilket
foljande tva exempel kan illustrera. Vid ett tillfalle sitter en elev och tittar forstrott i en bok
med mycket text. Pia ifragasatter elevens bokval genom att fraga: ”Hur gar det med en sa’n?”
Snart rekommenderar hon eleven att byta till en bok som inte har lika mycket text. Eleven gor
detta och tar sig sedan med viss mdda igenom den nya boken med hjélp av Pias stdd och
uppmuntran. Vid ett annat tillfalle talar Pia med en annan elev, som kommit langre i sin
lasformaga och laser en bok med mycket text. Pia ber eleven att aterberatta innehallet i boken
i stéllet for att 1asa for henne, eftersom hon redan vet att eleven laser flytande. Eleven berattar
vad boken handlar om utan svarighet.

Att uppmuntra till elevsamverkan

Att Pia vill att eleverna ska hjalpa varandra framgar tydligt under vara observationer.

Under ett par tillfallen under det eget arbete inleder hon med att sdga till hela klassen att de
kan fraga sina kamrater och hjalpa varandra nér de arbetar. Det hander ocksa att hon ber dem
sanka ljudnivan, dven da sager hon att de garna far prata med varandra, men med lagre roster.
Nar sedan Pia gar runt och stéttar eleverna ar det vanligt att hon hanvisar en elev som stott pa
svarigheter till ndgon annan elev istallet for att sjalv hjalpa till att 16sa problemet. Det &r extra
vanligt att hon gor detta nar hon sjalv ar upptagen med att hjalpa nagon annan, dock &r det
inte bara da hon gor det. Vid ett tillfalle dar alla ska skriva sina namn pa var sitt vykort till
tomten, har en elev problem med att minnas sitt efternamn och gor Pia uppmarksam pa detta.
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E1: - Jag har glomt vad jag heter i efternamn.
L: - Har du glémt vad du heter i efternamn? Fraga E2, han vet nog.

E1 vander sig till E2 som sitter bredvid. E2 sager efternamnet till E1. E1 fragar da E2 hur man
stavar till det, vilket de sedan hjélps at med.

Pia forsoker ocksa fa elever att samarbeta nar hon ser mojlighet till detta. ”Jobbar ni med
samma? Ni kanske kan komma pa na’t tillsammans?”

Vid ett annat tillfalle har en elev svart att komma igang med sitt arbete med vykortet.

L : - Vad tanker du gora? Onskelista eller nd’t annat? (Eleven vet inte. D& engagerar Pia
de andra runt bordet.)

L: - Har ni andra na’t forslag?
Klasskamraterna ger E forslag pa vad hon kan gora.

Det hander ocksa att Pia forsoker underlatta och stotta kommunikationen mellan elever
genom att exempelvis uttrycka:

E2: - Hur skriver man tomte?
E2: - T-0-m-t-e.

(E1 tar inte in detta utan fragar Pia)
E1: - Hur skriver man tomte?

(Pia séger inte svaret utan ber E2 upprepa svaret.)
L: E2: - Om du sager det langsammare?

Ibland far en elev, som beharskar ett visst innehall i uppgift att hjalpa andra. | foljande
situation talar Pia till hela klassen.

L: - E &r klar. Hon gar runt sa kan ni fraga henne ocksa.

Sammanfattningsvis anser vi att det framgar tydligt att Pia anvander eleverna som resurser i
det egna arbetet.

Att stbtta genom dialog

En tredje foreteelse under det egna arbetet ar, att Pia nastan hela tiden gar runt och talar med
enskilda elever. Samtalen ror sig som tidigare namnts, ofta om nivan pa uppgiften men det ar
bara en av delarna. Nagot annat som ofta sker &r att eleven har svart att klara av ett visst
moment sjalv och att Pia forsoker hjalpa eleven vidare med det. Nar hon gor detta, anvénder
hon sig av manga olika strategier, vilka vi forsokte notera. Vi upplevde att dessa samtal var
komplexa och vaxlande till sin natur. Ofta anvénde Pia flera olika strategier under ett tillfalle.
Har nedan foljer en beskrivning av de strategier vi ser henne anvanda samt exempel pa dessa.
Vi ser att Pia ofta uppmanar eleven att visa henne vad han/hon arbetar med. Det &r inte
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bara de som ber om hjalp som far hennes uppméarksamhet. Ofta anvander Pia sig av fragor,
bade 6ppna och slutna. Exempel pa éppna fragor hon stéller ar:

- Hur skulle du kunna géra?
- Hur tanker du mala den da?
- Kan du visa det pa nagot satt?

Exempel pa slutna fragor hon staller ar:

- Vad &r det?
- Hur manga horn har figuren?

Det hander att Pia ger ett rakt svar pa en fraga men det ar betydligt mindre vanligt. Hon ger
ocksa ofta elever berom alternativt uppmuntran att fortsatta férsoka, infor en uppgift. Ibland
ger hon tydliga instruktioner. Det hander aven att hon tydligt lotsar barnen &ven om det &r
nagot vi séllan ser. Det ar alltsa vanligt att samtal med eleven &r en kombination av dessa
olika strategier. | foljande exempel fran egen lasning vaxlar Pia mellan uppmaning, sluten
fraga, instruktion, berém och bekraftande i sitt stéttande.

Eleven har just hamtat en ny bok att lasa som ska vara nagot enklare an den han forsokt lasa
innan.

Pia: - L&s for mig (uppmaning).

Eleven laser och stéter ibland pa hinder. Vid ett tillfalle dar eleven far svarigheter, riktar Pia
elevens uppmarksamhet mot bokstaven P och fragar:

- Vad ar det for ljud pa den? (sluten fraga).

Eleven sdger ljudet.

- Bra, séger Pia (berom), och eleven l&ser vidare.

Senare kommer bokstaven Z i ett ord vilket gér eleven osaker.
- Zlater ju som S (instruktion), sager Pia.

Eleven laser vidare.

- Bra! (berém), fran Pia.

Pa ett stalle kommer bokstavskombinationen DJ som i djungel. Pia bekréftar att det &r ett
svart ljud att lasa ut. Hon uttrycker:

- Ibland &r det lite lurigt (bekraftande).

Pa detta satt ger Pia eleven stod att ta sig igenom boken.
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Yiterligare ett exempel pa hur Pia genom olika strategier i ett samtal, hjalper eleven
framat, ser vi i féljande situation, dd hon dven gor nagot hon talar om i intervjun, dvs. visar
elever att hon har positiva forvantningar pa dem. Hon riktar ocksa elevens uppmarksamhet
mot det som ska l&ras.

Eleverna har pa uppdrag av Pia hittat foremal som har nagon av de geometriska former,
de tidigare talat om. De ska nu rita av foremalet samt visa och skriva vilken geometrisk form
de ser i foremalet. En elev har hittat en trumma och menar att den &r formad som en cirkel.
Har far han hjalp av Pia med att komma pa hur han ska rita av trumman.

L: - Om vi staller den har. Titta (instruktion).

Hur ser den ut pa den har delen? (sluten fraga).
Kan du mala det? (instruktion).

Det klarar du (positiv forvantning).

Pia gar sedan vidare och kommer tillbaka efter en stund.
E: - Titta.
Eleven har ritat av trumman sedd fran sidan sa att cirkeln inte syns.

L: - Jattebra. Jag sa ju att du kunde (berém).
- Var ar cirkeln? Kan du visa det pa nat satt? (riktar)

Ibland gor Pia genom sitt berdm eleven uppméarksam pa nagot den klarade av.
Ett exempel under det att en elev l&ser hogt:

- Vad bra att du kunde lasa ut det svara ordet! Markte du det?

Ett exempel pa da Pia lotsar, &r ett tillfalle da det precis ar dags att avbryta det egna arbetet.
En elev pekar pa ett ord och fragar vad det star, sager att han inte kan ldsa ordet. Ordet ar
sockerbit. Pia laser hogt ordet: “socker”, pekar sedan pa ordet: "bit” och fragar:

- Vad star det har?

Eleven l&ser bit”, sedan sdger Pia hela ordet:

- Sockerbit.

Strax darefter bryter Pia det egna arbetet for genomgang.

Vad gor eleverna?

All kommunikation i klassrummet sker inte mellan l&rare — elev. Vi har tidigare redovisat att
Pia under intervjun betonar att larande aven sker mellan elever och att hon forsdker skapa
goda mojligheter for det. Vi har ocksa beskrivit hur den fysiska miljons utformning
underlattar for samtal mellan elever och att vi under vara observationer fatt se flera exempel
pa hur Pia uppmanar elever att samarbeta. Hon beréattade aven i intervjun att hon vill att
barnen pa lektionstid inte pratar rent allmant, utan att de haller sig till &mnet de arbetar med.
Sa vad sag vi da nar vi sarskilt observerade elevernas samtal under lektionstid? Vilka typer av
dialoger pagar da Pia inte ar inblandad? Vi observerade dels da eleverna skulle skriva och rita
sina onskelistor pa vykort och skicka dessa och dels da de som var klara satt med egen vald
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aktivitet. Under dessa tva moment tyckte vi oss se tva foreteelser vilka vi beskriver nedan: 1.
Eleverna hjalper varandra aven nar inte Pia ar inblandad. 2. De samtal som pagar handlar i
hog grad om sadant som ror det de arbetar med.

Att hjalpa varandra och att prata om innehallet

Aven nar Pia inte ar involverad, ser vi, att det ar vanligt forekommande att elever hjalper
varandra. Foljande situation utspelar sig precis efter att Pia sagt till hela klassen att de far
hjélpas at men samtidigt tanka pa ljudnivan:

E1 (viskandes till E2 bredvid): - Ska man skriva vad man heter?

E2 (viskandes): - Ja du ska skriva vad du heter. (Pekar ut raden dar namnet ska std)
E1: (viskandes): - Och adress?

E1: (viskandes): - Inte adress.

Vid ett annat bord ser vi hur en elev racker upp handen. Da vander sig kamraten bredvid till
eleven, pekar och pratar med honom. Eleven tar ner handen.

Aven mellan borden sker det ibland samtal som i det hér fallet d& en elev utan en ldrares
uppmaning forsoker hjalpa sin kamrat som sitter vid bordet bredvid. E1 sitter pa sin plats och
vill att lararstudenten ska skriva "radiostyrd bil” a honom pa kortet eftersom han énskar sig
det. Lararstudenten gar inte med pa det utan uppmuntrar E1 att forsoka sjalv. E1 sager att hon
kan gora det eftersom det kommer att ga snabbare for henne att skriva an for honom. E2 som
sitter vid ett annat bord hér vad de talar om och férsdker hjalpa E1 genom att ropa:

E2: - Gor ett b! Radiostyrd b...

E1l: - Jag vet men...

E2: - Kolla pa bjorn! ( E2 pekar pa alfabetet som sitter pa en av vaggarna, bredvid
bokstaven B dr det en tecknad bjorn.)

Alla samtal mellan eleverna handlar inte om att hjalpa varandra, det talas ocksd om mycket
annat. Daremot uppfattar vi det som att samtalen trots stor variation i hog grad handlar om det
de sysslar med. Méanga av samtalen under producerandet av dnskelistor handlar om huruvida
de tror pa tomten eller e;.

E1: - De vuxna tror inte heller pa tomten.

E2: - De séager sa for att vi ska tro att tomten finns.
El: - Ja.

E3: - Ja.

Det talas ocksa mycket om stavning av ord och namn, om vart 6nskelistorna kommer att
skickas, hemadresser och hemliga adresser, om det arbetsmaterial de har nér de skriver och
ritar, om huruvida det de ritat ar fint eller inte osv. Nar nagra av eleverna blivit klara star och
sitter de kring ett av borden och bygger olika figurer med traklossar. Till sin hjélp har de
mallar som visar hur figurerna ska se ut. Aven hér talas det framst om vad de gor. Eleverna
diskuterar och talar om vilken figur de ska valja: ”Ska du gdra den?” "Jag tanker gora den.”
eller forhor sig om de andra tror att deras figur kommer bli bra:

E1l: - Visst kommer den bli fin?
E2+ES3: - Jaaa!

En elev konstaterar glatt att:

36



- Jag har nastan gjort samma! Utan att titta! nar hon ser att fargkombinationen pa hennes
fardiga figur blivit likadan som pa den tillnérande mallen pa baksidan av papperet.

Aven om det hander att elevernas samtal handlar om nagot annat &n vad de &r sysselsatta med
sa uppfattar vi detta som mycket mindre forekommande. Eleverna talar framst om det de
arbetar med under lektionen.

Gruppaktiviteter

Under de dagar vi utfor vara observationer, pagar manga former av aktiviteter, dér Pia leder
undervisning i helklass. Da ror det sig dels om samtal kring elevernas egna tankar, vardag,
asikter och erfarenheter och dels om d@mnesrelaterade samtal kring sadant de tidigare talat om
och arbetar med i skolan. Antingen sitter eleverna pa sina platser vid borden medan Pia star
upp, oftast vid tavlan, eller sa sitter eller star klassen i ring pa golvet pa den stora runda
mattan. Under dagen véxlas det mellan dessa tva platser for undervisning flera ganger.

Vi kommer forst att redovisa aktiviteter dar eleverna tillats att delta passivt och dar elevernas
samlade kunskaper utnyttjas. Sedan beskriver vi hur anvandandet av redskap uppmuntras i
klassrummet. Till sist kommer vi att skriva om Pias anvéndande av dialog.

Att fa delta passivt och att astadkomma tillsammans

Under vara observationer pagar ett antal aktiviteter dar eleven far gott om tid att se och lyssna
pa vad de andra sager och gor och darigenom far mojlighet att lara sig, vilket gar att relatera
till Lave och Wengers (2005) legitimt perifert deltagande. Det finns tva former pa
aktiviteterna: att en fraga eller uppmaning gar runt bland eleverna, eller att alla sager eller gor
nagot tillsammans. Ett exempel &r nar Pia laser en bok och utelamnar rimmen. Eleverna fyller
i i kor och de som inte kommer pa rimmen hor gruppen séaga dem. Vid ett annat tillfalle ska
alla beskriva en geometrisk form och far da foljaktligen ocksa hora alla andras beskrivningar.
Vart helhetsintryck &r att klassen ar aktiv och engagerad, men vi har dven undersokt det
narmare. Nagot som aterkommer &r att elever viker bort med blicken, borjar pilla med nagot
eller pa andra satt ser ut att inte folja med i aktiviteten, for att strax darefter vara fullt
engagerade och aktivt deltagande. Under aktiviteten kan elever véxla mellan passivitet och
aktivt deltagande flera ganger. Det kan bero pa att det ar for svart, for trakigt, for latt, eller att
nagot annat upptar elevens tankar. Aktiviteterna aterkommer sa eleverna har tid pa sig att lara
sig innehallet.

Det forekommer att hela gruppen anvands for att fa fram ett resultat som i exemplet ovan
dar eleverna sager vad som ar viktigt att tanka pa nar man laser och Pia sammanstaller detta
pa det stora bladderblocket. Pia utnyttjar att kunskapen och larandet &r distribuerat (Dysthe,
2003) i klassen. Eleverna hjalps at for att komma pa sa mycket som méjligt, antingen som en
uppgift fér stunden eller for att anvénda resultatet vidare. Ett annat exempel &r nar eleverna
ska hjalpas at att hitta pa sa manga ord som majligt som borjar pa den bokstav som for
tillfallet behandlas extra ingdende. Uppgiften aterkommer for varje bokstav.

Artefakter

Under rubriken Miljo, tar vi upp att Pia gatt igenom hur material ska anvéandas for att det ar
viktigt att eleverna vet det. Det &r ett exempel pa anvandandet av redskap (artefakter) (Séljo,
1999). Vi har valt att sammanfora det med observationer fran eget arbete och gruppaktiviteter
for en battre 6verblick. Det ar ett genomgaende monster att Pia anser det vara helt i sin
ordning att eleverna anvéander redskap som hjalp i sitt larande. Vi visar exempel fran
gruppaktiviteter, vilka &ven kommenterades i intervjun, som bada visar en positiv instéllning.

37



Under en genomgang av geometriska figurer tipsar Pia eleverna om att de kan titta i boken
for att hitta svaret. Nér en elev féljer uppmaningen sager en annan elev att det ar fusk varpa
Pia svarar "nej, det ar smart”. Vid ett annat tillfalle hjalps barnen at att komma ihdg tips att
tanka pa nar de tranar pa att lasa. | intervjun séger Pia att bladet med tipsen ska hangas upp
"for att de sen, om de glommer av, kan titta pa den”.

Den framtradande synen pa anvandning av redskap &r att det hjalper barnen att lara och att
elever inte fuskar nar de anvander de medel som star till buds for att I6sa en uppgift.

Hur lararen leder samtal

Pia har under intervjun talat om att elever lar av varandra och att de maste fa prata med
varandra. Hur ser da dialogen ut under lararledda moment? Vilken roll har hon i dessa
sammanhang, vilka strategier anvander hon sig av? Vilken roll far eleverna? Vi kommer forst
att beskriva allméant hur samtalen struktureras, sedan beskriva mer konkret dels vilka typer av
fragor som stalls och pa vilka sétt dessa foljs upp.

Ett vanligt forekommande upplagg pa undervisningen oavsett om klassen befinner sig vid
sina bankar eller pa mattan ar att Pia ar den som leder samtalen. Det &r hon som oftast staller
fragor till barnen, initierar till nya samtalsdmnen och fordelar ordet. Hon &r da noga med att
de som racker upp handen far hennes och de andra elevernas uppmarksamhet. Barnen
forvantas vanta pa sin tur. Pia &r ocksa noga med att alla ska lyssna pa den som talar och visar
det genom att ge en tillsdgelse om nagon stér nar en elev har ordet. Om det har varit oroligt
nar en elev talat kan hon ocksa be eleven att aterupprepa det hon/han sagt och paminner
samtidigt de andra om att lyssna noga. Ett annan aterkommande foreteelse under den
lararledda undervisningen ar att manga i klassen far komma till tals och blir tillfragade. | man
av tid far alla elever som vill sdga nagot och som racker upp handen mojlighet att tala. Vi ser i
Pias séatt att stalla fragor en tendens att manga far svara pa samma fraga genom att hon stéller
den till samtliga i gruppen en efter en.

Under vara observationer av Pias undervisning med klassen upplever vi, att
elevdeltagandet ar hogt, att manga racker upp handen och far saga nagot. Vid flera tillfallen
ber hon ocksa eleverna att diskutera en fraga for att sedan lata dem beratta vad de kommit
fram till. Pia ar alltsd den som oftast initierar genom att stélla fragor som barnen svarar pa,
vilket sedan f6ljs upp i mer eller mindre hog grad av henne. Strukturen pa samtalen far darfor
en IRF pragel vilket vi kommer att resonera mer kring i diskussionen. Vi kommer nedan
framforallt illustrera Pias roll i samtalet med den strukturen som utgangspunkt. Vilken typ av
fragor stalls? Pa vilka satt foljs det eleven sager upp pa?

Hur lararen formulerar fragor

Aven om det sker undantag under véra observationer &r det oftast Pia som staller fragor och
en elev at gangen som svarar. Hon stéller manga olika typer av fragor och vi konstaterar att
fragorna ar av olika karaktar beroende pa innehallet i aktiviteten. Vid samtal kring elevernas
egna tankar, vardag, asikter och erfarenheter stalls fragor som Pia inte vet svaret pa. Det sker
till exempel under morgonsamlingen pa mattan, da hon fragar vad som hant en elev innan
skolan borjade. ”Vad var det som hande imorse?” Vid andra aktiviteter ar det undantagsvis
som den typen av fragor stalls. Under &mnesrelaterade samtal kring sadant de arbetar med
eller tidigare talat om, dar Pia vet svaret, stélls en annan typ av fragor — en blandning mellan
oppna och slutna fragor. Det &r tydligt vid den slutna fragan om namnet pa en geometrisk
figur med foljdfragan: ”Hur ska vi kunna fa kunna fa reda pa om det ar en kvadrat?” dar
eleverna uppmanas resonera. Det forekommer ocksa att hon borjar med en 6ppen fraga, men
sedan riktar elevernas uppmarksamhet valdigt snévt och néstan ger dem svaret. Ett exempel ar
nar fyra grupper av elever raknat pirater pa en plansch och kommit fram till olika svar. Den
inledande fragan: ”Vad kan det bero pa att ni fatt sa olika da?” f6ljs snabbt av: "Raknade ni
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alla méanniskor?” till gruppen som angivit den hdgsta siffran. Eleverna lotsas fram till svaret.
Det forekommer alltsa 6ppna och slutna fragor och fragor Pia inte vet svaret pa men dven
fragor dar eleven lotsas fram till det ratta svaret av foljdfragor under &mnesrelaterade samtal.

Vid ett undervisningstillfalle undersoker vi hur lange Pia vantar innan hon ber nagon svara
efter att hon stallt en fraga. Ar det en kort frdga med ett svar som eleverna forvantas kunna ar
vantetiden kort, nagra fa sekunder. Om det &r svarare staller hon fragan och fortsatter sedan
prata kring damnet och ge ledtradar sa att eleverna far gott om tid att fundera, mer &n 30
sekunder.

Hur lararen foljer upp svar

Vi kommer hér att forst redovisa vad vi uppfattar som den vanligast férekommande
overgripande strukturen pa Pias satt att bemota det elever séger i gruppundervisning och
gruppsamtal under rubriken beratta men inte beméta. Vi kommer dven att belysa ett
avvikande exempel som illustrerar att den struktur vi beskrivit inte alltid galler. Sedan
beskriver vi ytterligare tre foreteelser som vi uppfattar vara aterkommande i Pias satt att
bemota elevers utsagor. Dessa har rubrikerna: att belysa olikheter, att sammanfatta och
bevara, och elevens initiativ.

Beratta men inte bemota

Nar Pia stéller en fraga och eleven har svarat, hur foljer hon da upp elevers svar under
gruppaktiviteterna? Aven har kan vi skonja att hon anvander hon sig av varierande strategier.
Pia kan exempelvis bekrafta, beromma, be eleven fortydliga, aterupprepa, stilla en foljdfraga,
papeka olikheterna hos elevernas svar och ifragasatta. Pia kan alltsa agera pa manga olika satt
I bemoétandet av elevers svar och utsagor, men vi upplever att det finns vissa dvergripande
monster i hennes metod som aterupprepas. Den vanligast forekommande strukturen pa samtal
i grupp under vara observationer gar att beskriva pa féljande vis:

Pia fragar varje elev ungefar samma fraga. Nar eleven svarat bemoter hon detta genom att
bekrafta svaret utan att narmare kommentera det som sagts. Ibland stéller hon en f6ljdfraga,
oftast inte mer &n en, som uppmanar eleven att forklara sitt svar. Eleven svarar och sedan gar
Pia vidare till att fraga nasta elev. Elevens svar lyfts sallan upp for diskussion med de andra
eleverna utan samtalet sker mellan larare och enskild elev. Pia varderar inte heller det eleven
sager i termer som “'ratt” och "fel” férutom da det uppenbart finns ett ratt och fel. Eleverna
uppmanas alltsa ofta att beratta, men inte att beméta det som ségs. Daremot ar Pia noga med
att alla far svara och att de andra lyssnar och har mojlighet att hanga med i resonemanget. Det
ar alltsa viktigt att eleverna far hora vad deras kamrater har att saga. Detta visar hon genom att
paminna de andra om att lyssna nar en elev talar och genom att ibland forsoka fortydliga eller
be eleven fortydliga vad som sagts.

Ett exempel fran vara observationer som kan illustrera denna aterkommande struktur ar
nar eleverna fatt i uppdrag att hitta foremal med nagon av de geometriska former de nyligen
talat om. Klassen sitter i ring och ska nu en efter en visa upp vad de har hittat. Pia vander sig
till ett av barnen och fragar eller konstaterar vad han/hon har med sig. Eleven visar upp.
Sedan fragar hon vilken form eleven tanker eller tycker att féremalet har. Eleven svarar vad
den tycker. Pia fragar eleven hur man kan se att det ar just den formen. ”Hur kan man se att
det ar en rektangel da?” Eleven far beratta hur den har tankt. Pia ger kort respons pa elevens
resonemang och gar sedan vidare till nasta elev. Konversationen sker med fa undantag mellan
larare och den tillfragade eleven, andra elever dras séllan in i resonemangen, utan lyssnar.

Vi tycker oss alltsa se att en vanligt forekommande struktur i den hér typen av aktiviteter
ar att Pia inte i storre grad lyfter det eleven sager till de andra i gruppen och ber dem resonera
kring det som sdgs. Samtalet uppehaller sig inte langre stunder kring vad en elev svarat,
elevens svar andrar inte samtalets riktning.
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Det finns dock flera tillfallen dar monstret avviker fran det vi just presenterat och vi
kommer har att pavisa tva exempel dér detta sker. Detta exempel illustrerar hur Pia lyfter en
elevs fraga till resten av klassen sa att de tillsammans kan resonera kring det som tagits upp.
Vid detta tillfalle har Pia haft hdglasning, och i det l&sta kapitlet har huvudpersonen av olika
skal hamnat i konflikt med gymnastiklararen. Pia stanger boken och ska avbryta. Da stéller en
elev en fraga om det som just hant i boken.

E1: - Varfor har de en séan strang froken?
L: - Ja det kan man fraga sig, vad tror ni andra?
En del barn gissar med en gang, nagra andra racker upp handen forst. L ger ordet till en av
dem.
E2: - For att hon brakar sa mycket. (Syftar pa Lisa.)
L: - Brakar hon sa mycket da?
Andra elever: - N&&a.
Flera andra gissar. Snart kommer ett liknande forslag som det forsta.
E3: - For att deras froken inte tycker om Lisa.
L: - Varfor tycker hon inte om Lisa?
E3:- For att hon brakar sa mycket
L: - Tycker froken att hon brakar sa mycket?
Nu enas de flesta eleverna om att det nog ar sa det ar.

Att belysa olikheter

En av strategierna som vi namnt tidigare ar att Pia anvander sig av var att Pia ofta papekar
olikheter i elevernas svar. Har foljer ett exempel pa detta, da eleverna har fatt varsin plansch
med ett sjorovarskepp och ska leta efter hur manga pirater de ser. Forst uppmanas de att
samarbeta:

L: ”Prata ihop er i gruppen sa att ni ar 6verens.” L skriver sedan upp pa tavlan vad varje
bordsgrupp har kommit fram till och papekar under tiden att det varierar mycket i svaren. 25,
9, Oj det var skillnad!, 13, 13. ”Oj! Ni ser ju hér det ar véldig skillnad va? Vad kan det bero
pa att ni fatt sa olika da?” Hon sager sedan att de fick olika for att de tankte olika och gissar
hogt att vissa kanske har rdknat alla manniskor de kan se, andra har forsokt att bara hitta
pirater. Pia poangterar att uppgiften inte var helt latt, vissa av manniskorna pa bilden &r svara
att avgora om huruvida de &r pirater eller inte. Allt detta lyfter Pia fram och vérderar inte det
ena som rétt och det andra som fel. Hon sammanfattar med att séga att: ”Alla kanske har ratt.”

Att sammanfatta och bevara

Nagot annat som ocksa ar aterkommande i gruppaktiviteter ar att Pia pa olika satt
sammanfattar eller ssmmanstaller det eleverna sager sa att de far mojlighet att se och héra vad
och hur kamraterna séger och tanker. Pa sa satt lyfts det som ségs fram. Under ett boksamtal
far eleverna en fraga pa innehallet som de ska diskutera nagra minuter med sina pratkompisar,
tva och tva. Efterat later Pia en i varje par sdga vad de kommit fram till. Hon kommenterar
inte svaren utan bekraftar endast svaret eller kontrollerar om hon har uppfattat ratt och gar
sedan vidare till nésta. Efter det sammanfattar hon hégt vad som verkar vara det de flesta av
eleverna tankte, for att sedan l&sa vidare.

Ett annat séatt Pia anvander &r att skriva upp det eleverna séger, vilket sker i foljande
exempel: Innan egen lasning fragar hon eleverna vad som &r viktigt att tinka pa nar man ska
lasa, nagot de talat om tidigare. Eleverna sager saker de kommer pa och Pia skriver upp det
med barnens ord pa det stora bladderblocket. Samtidigt som hon skriver upp det de sager
bekraftar hon deras uttalanden eller fragar mer. ”Ljuda” sager en elev att man kan. "Varfor ar
det bra att ljuda?” fragar Pia da. Bokstaverna behéver man kunna menar nagon. ”Bra!” sager
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Pia. "Att en bok inte ska vara for svar eller for latt”, sager en elev. Pia uppmuntrar genom att
saga: "Vad manga saker ni kommer pa!”. De talar en stund om det sista, att hitta ratt niva pa
boken man laser, sedan boérjar 1&sningen. Pia berattar senare for oss att det som skrivits upp
ska hangas upp pa vaggen sa att eleverna kan titta pa det nar de vill, vilket ytterligare visar att
hon menar att det finns ett vérde i att bevara elevernas utsagor.

Elevens initiativ

Aven om det oftast 4r Pia som initierar till samtal i undervisningen, &r det inte alltid s&. D&
och da sker det en férhandling om initiativet och det blir istéllet eleven som initierar till
samtalstemat genom att fraga eller papeka nagot under Pias undervisning. Under vara
observationer upplever vi, att Pia har en mycket tillatande och uppmuntrande hallning nar
barn tar initiativ till samtal, &ven om de stundtals frangar det som hon for tillfallet undervisar
om. Foljande exempel illustrerar detta. Vid ett tillfalle star lararen vid tavlan och talar om
geometriska former. Hon ritar upp en rektangel, en cirkel, en kvadrat pa tavlan och skriver
bredvid varje form vad de heter. Hon ritar ocksa en triangel och ska skriva vad den heter da en
elev racker upp handen. Hon avbryter sig och ger honom ordet. Eleven sager att den ser nagot
pa tavlan. Pia ber eleven komma fram och visa. Han visar da att han har hittat bokstaven R i
alla tre orden rektangel, cirkel och kvadrat. Pia bekraftar detta och foljer upp med att visa
eleven att om man skriver triangel sa finns det ett R dven dar. Detta leder till att fler av
eleverna papekar sadant de ser. En elev papekar att cirkeln ser ut som noll. En annan elev ser
att om man satter cirkeln ovanfor rektangeln blir det ett i.

Sedan racker eleven som hittat R upp handen, han tycker att det gar att géra en haj med
hjélp av triangeln om man satter den pa ett strack. Pia visar tydligt att hon forsoker forsta hur
han menar, pekar pa de uppritade formerna, skrattar och bekréaftar genom att rita upp ungefar
sa som eleven menade. Triangeln blir en hajfena.

Med var resultatredovisning hoppas vi ha givit en tydlig bild av lararens férhallningssatt
till 1arande och sociokulturell teori under intervjun. | observationsresultatet har vi visat hur
klassrumsmiljon ar utformad och hur lararens undervisning kan ga till samt hur dialogen ser
ut. Vi har forsokt belysa sadant som ar relevant utifran ett sociokulturellt perspektiv och vara
fragestallningar. Nu kommer resultatet redovisas utifran teori och forskning.
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Analys

Detta avsnitt inleds med en analys av lararen med hjélp av Vygotskij och hans narliggande
utvecklingszon. Sedan jamfors Pia med lararen Dagny som Claesson (1999, 2007) visar
anvander sociokulturell teori. Dérefter beskrivs ett begrepp som Pia inte ndmnt men vid
analys andd verkar anvéanda in i minsta detalj — peer tutoring. Tva kortare stycken foljer, det
forsta om att det ar tillatet att delta passivt i klassrummet, och det beskrivs med Lave och
Wengers begrepp legitimt perifert deltagande. Det andra behandlar klassrumsmiljon, med
begreppet artefakter, dven kant som verktyg eller redskap, och vi tar en titt pa
dialogmdgjligheter.

Tonvikten i analysen ligger pa dialogen, som underscks under fyra delrubriker. Vi
undersoker i vilken utstrackning eleverna eller lararen och larobdcker ar de framsta
kunskapskéllorna och hur samtal ser ut nar de analyseras utifran IRF. Slutligen ska Pias satt
att leda gruppsamtal granskas narmare med bl.a. Bakhtins tankar kring dialogisk och
monologisk undervisning och det Dysthe kallar flerstdmmighet.

| observationsresultatet redovisades eget arbete och gruppaktiviteter atskilt. | analysen &r
det inte en uttalad uppdelning, vad som behandlas anges i texten.

Att rikta eleverna mot innehallet

Enligt Imsen (2006) har Vygotskijinspirerad pedagogik bade ett individuellt och ett socialt
perspektiv pa larande. Genom att Pia uppmanar till arbetsro, men samtidigt uppmanar till
samtal, far bada dessa perspektiv plats under elevernas eget arbete. Imsen skriver att en foljd
av lararens viktiga roll i elevens narliggande utvecklingszon blir, att lararen har ansvar for
elevens larande. | intervjun tar Pia upp att det &r inte récker att eleverna pratar med varandra
utan ocksa att de pratar om amnet de arbetar med. Vi lar oss alltid, men fragan ar vad, fastslar
Séljo (2000). Genom att vara vaken pa innehallet i elevernas konversationer, for att se om de
pratar om dmnet och ingripa om de pratar om annat, riktar Pia elevernas larande mot
innehallet. Pa sa satt tar hon ansvar i rollen som larare istéllet for att se sig som en
tillbakadragen ledsagare eller skylla pa att hon inte hinner vara hos alla pa en gang. Eleverna
lamnas inte till att ensamma vara aktiva i sitt larande. Det visade sig att eleverna pratade
néstan uteslutande om dmnet nér det vid ett tillfalle undersoktes ndrmare. Om det speglade
hur det brukar vara gar inte att saga, men det ar otvivelaktigt nagot som Pia efterstravar.

Dagny och Pia

Utifran vart insamlade material och analysen av detta har vi konstaterat att Pia bedriver en
verksamhet som i flera viktiga hanseenden gar att harleda till sociokulturella perspektiv och
begrepp. Hennes tydliga foresprakande och anvandande av peer tutoring och ZPD bekraftar
detta, men dven hennes tillatande till legitimt perifert deltagande, anvandande av artefakter
och distribuerat larande. Vi havdar alltsa att Pia i hog grad ”jobbar sociokulturellt”, vilket hon
i intervjun sjalv uttryckte att hon inte gjorde, det var "mer ett tdnk som man har” menade hon.
For att ytterligare understryka hur Pias metoder och forhallningssatt till larande gar att koppla
till sociokulturell teori kommer nu att jamféra henne med lararen Dagny, som Claesson
beskrev som influerad av sociokulturella perspektiv.

Vi ser manga likheter mellan Pia och Dagny. Bada anvénder sig av att barnen hjalper
varandra, i synnerhet av att barn som kan mer hjélper barn som kan mindre. En annan likhet
ar att lararna arbetar for att skapa en god larandemiljo. Hur eleverna sitter, skapandet av
platser for gruppaktiviteter, fokus pa att eleverna ska veta vilka redskap som finns att tillga
och hur dessa anvands &r alla tecken pa detta, liksom det engagemang som eleverna uppvisar
genom sitt aktiva deltagande i klassrummets olika aktiviteter. Claesson beskriver Dagny som
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en tydlig ledare i klassrummet, vilket &ven stammer in pa var larare. Bada lararna gar runt i
klassrummet, uppmuntrar och hjélper eleverna genom att stalla fragor och genom annan typ
av stéttning. I bada klassrummen finns ocksa inslag déar elevernas tankar och forslag skrivs
upp av lararen och far bli del av undervisningsinnehallet. En skillnad ar att Dagny har ett hogt
tempo nar hon gar runt och pratar med enskilda elever, vilket omojliggor att fa en djupare
forstaelse for var eleverna befinner sig i larandet. Pia ger daremot varje elev gott om tid och ar
man om att ta reda pa hur hon kan bidra till deras larande i dessa sammanhang. En likhet
mellan eleverna hos de bada lararna ar att de tagit till sig sina larares forhallningssatt, i Pias
fall sarskilt gallande att hjdlpa varandra och att det ar naturligt att vara pa olika
kunskapsnivaer.

Alla dessa likheter starker var uppfattning att lararen pa manga omraden har ett
forhallningssatt och arbetssatt som stammer val in i ett sociokulturellt perspektiv pa larande.
Dock kan varken Pia eller Dagny, som Claesson skriver, “relatera till sin praktik genom att
anvanda adekvata termer for de teoretiska influenserna” (2007, s 193).

Narliggande utvecklingszon

Pia ar starkt paverkad av Vygotskijs narliggande utvecklingszon, vilket framkommer i bade
intervju och observation. I intervjun for hon fram asikten att det stimmer bra att man lar av
nagon som kan mer. Under observationerna betonar hon att eleverna bor arbeta med material
som ligger i deras narliggande utvecklingszon. Hon stéttar dem och uppmanar dem att stotta
varandra, vilket kan ses som att eleven som hjalper ska befinna sig i den hjéalptas narliggande
utvecklingszon.

En av Vygotskijs huvudteser ar att larande leder utveckling istallet fér att man maste ha
natt en viss mognad for att kunna lara sig. Nar Pia stéttar en elev och riktar hans/hennes
uppmarksamhet kan eleven ta sig vidare utifran sin nuvarande kunskap, mot framtida
kunskap. Hon har en riktning, nagot som ska uppnas. Tanken finns &ven nar hon sétter ett
barn att hjalpa ett annat. Pia visar, bade i intervjun och i observationerna, en tro pa att eleven
kan lara sig och rora sig framat i sin utveckling. Genom att strava efter att befinna sig i
elevens narliggande utvecklingszon (ZPD) vill hon méjligg6ra larandet, i linje med
Vygotskijs idéer — det eleven for tillfallet kan med hjélp ska den snart klara utan hjalp.

Det &r inte sa att Pia anvander stottning/scaffolding eller lotsning (S&ljo, 2000). I intervjun
framkommer att det hon sdger sig vilja gora ar stéttning och inte lotsning. | fordelningen
mellan dessa i klassrummet gar det att se att det ar betydligt mer st6ttning an lotsning nar Pia
hjalper enskilda elever och att nar lotsning forekommer kan det bero pa att hon &r stressad.
Det gar aven att tanka sig en flytande skala mellan stéttning och lotsning — st6ttning ar inte
helt fri fran lotsning och lotsning ar inte helt fri fran stottning.

Material och uppgifter &r anpassade till varje elev i klassen for att passa deras larande och
narliggande utvecklingszon, det ska inte vara for latt eller for svart. Fragorna "hur gar det?”
och “ar den lagom svar?” talar for att Pia stravar efter att kanna till elevens niva. Hon visar en
vilja att eleven ska kunna beddma sig sjalv och sin egen niva. Det gor att Pia inte behover
gora hela jobbet med att hitta material och ger henne mer tid till annat. Det blir ocksa lattare
for en kamrat att bista om eleven har valt material med en lamplig svarighetsgrad. Det leder
oss vidare till Peer tutoring.

Peer tutoring

Nar Pia i intervjun talar om att barn lar av varandra och att detta gar att anvanda sig av i
undervisningen, anvénder hon sig aldrig av begreppet peer tutoring, men hennes resonemang
gar helt i linje med Damon och Phelps (i Williams, 2006) tankar kring att lata barn vara en
viktig resurs i klassrummet. Deras resonemang kring att det kunskapsméssiga och
auktoritativa glappet mellan elev - elev & mindre an mellan larare - elev gar att aterfinna i
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Pias uppfattning att eleverna ibland kan forklara saker béattre for varandra &n vad hon kan.
Hennes uttalande om att &ven eleven som hjalper en annan har nytta av situationen eftersom
han/hon far 6va pa att forklara ar narmast identiskt med det Williams skriver om hur en elev
som hjalper en annan maste bearbeta sina kunskaper och att detta framjar det egna larandet..
Under vara observationer framgar det tydligt att det inte bara &r i Pias resonemang kring
larande som peer tutoring ar framtradande. Som vart resultat illustrerar, anvéands elever
kontinuerligt som resurser i klassrummet, sérkilt under det egna arbetet. Eleverna ifragasatter
inte nar Pia ber ndgon ta hjalp av en kamrat, inte heller nar hon ber ndgon som &r klar att ga
runt och hjalpa de som behover det. Vi tolkar det som att Pia inte bara har uppfattningen att
elever kan lara av varandra och forsoker utnyttja det men att hon ocksa har fatt eleverna att
anamma detta forhallningssatt pa larande. Williams menar att lararen har en viktig och
framtradande roll i anvandandet av peer tutoring, det kréver en aktiv och involverad larare. Vi
tanker oss att detta innefattar bade att skapa mojligheter till samtal mellan elever och att ha
god insikt i var enskild elev befinner sig kunskapsmassigt. Under vara observationer har Pia i
allra hogsta grad en framtradande roll i att skapa larandesituationer mellan elever. Genom att
kontinuerligt paminna klassen om att ta hjélp av varandra, genom att hanvisa elever till andra
som kommit langre, genom att lata elever ga runt och hjalpa andra men dven genom att skapa
en fysisk miljo som underlattar samtal mellan elever visar hon tydligt sitt forhallningssatt att
elevinteraktion &r vardefullt. Hon ger ocksa eleverna mojlighet att uppleva att inte bara
lararens utan &ven deras eget kunnande ar anvéandbart. Begreppet peer tutoring handlar som vi
tidigare ndmnt om att ndgon som kan mer lar ndgon som kan mindre. Vi tanker oss dock att
detta inte behover innebara ett statiskt larande dar en elev star for allt instruerande. Det borde
finnas situationer dar det i ett samtal mellan elever sker en vaxelverkan mellan vem som kan
mest och vem som kan minst. Vi tolkar det som att detta borde ga att innefatta i Browns
begrepp multiple zones of proximal development (i Dysthe, 1996) som ju handlar om att det i
ett klassrum finns manga utvecklingszoner mellan eleverna som éverlappar varandra. Genom
att tillata och uppmuntra samarbete under lektionstid ger Pia eleven majlighet att vaxla mellan
att vara den som l&r ut och den som Iér.

Legitimt perifert deltagande

| vara observationer sag vi exempel pa legitimt perifert deltagande (LPD). Som vi tidigare
namnt handlar det om att som nyborjare i ett sammanhang lara sig av de mer erfarna. Larande
over langre tid undersoks av Lave och Wenger (2005) medan Davidsson (1999) ser pa en mer
begransad tid. For oss anvands begreppet for kortare, men aterkommande lartillfallen. Det ar
en liten del som ska beharskas och aktiviteterna aterkommer sa eleverna har tid pa sig att lara
sig innehallet. Ytterligare hjalp far eleven av att Pia sammanfattar och darigenom visar vad
som efterfragats. De far hjalp att se vilka elever som forstatt fragan och svarat darefter, de ser
vilka utsagor de kan l&ra av. Pia riktar elevernas uppméarksamhet i deras legitima perifera
deltagande.

| klassrummet &r det tillatet att vara passivt deltagande eftersom Pia séager att hon inte
tvingar nagon att prata. Det ar ett av lararen godkant legitimt perifert deltagande, till skillnad
fran ett klassrum dar elever tvingas svara da de inte kan eller vill géra det. Bade i intervjun
och under observationen framgar det, att Pia anser det viktigt att eleverna lyssnar pa varandra.
Att inte tvingas att prata men uppmanas att lyssna ser i vara 6gon inte bara ut som ett
godkannande, utan aven en uppmaning till legitimt perifert deltagande som en start pa
larandet. For att inte en elev ska bli kvar i periferin maste den ha en vilja att ga in i dialog.
Bakhtin (i Dysthe, 1996), menar att den viljan &r relaterad till sjalvtilliten. Stark sjalvtillit ger
en vilja att inga i dialog och positiva erfarenheter av dialog starker sjalvtilliten. Pia namner att
det finns forskning som visar att elevers larande framjas av positiva forvantningar, vilket vi
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ser att hon tar fasta pa i undervisningen. Det hon gor starker sjalvtilliten och i Bakhtins 6gon
darmed viljan att ga in i dialog, men Pia ar kanske inte medveten om kopplingen.

Miljo, artefakter och mojligheter till dialog

Att anvanda sociokulturella redskap omtalas av Saljo (1999), som forklarar att vi bygger in
kunskap i redskap som vi sen har nytta av. De delas in i intellektuella, till exempel symboler,
och fysiska, sdsom linjaler. Bland annat hjalper de oss i tankeprocesser. Det ar dock vanligt
att det i skolan betraktas som fusk att anvanda vissa redskap. Séljo, a sin sida, menar att det ar
motsagelsefullt att inte anvanda redskap eftersom larande sker i interaktion med omgivningen.
Bade i var intervju och under observationerna visar Pia att hon tycker det &r sjalvklart att
eleverna ska anvanda de medel som star till buds for att lara sig, uppmanar dem till det och
forsvarar dem nar andra elever tycker att det ar fusk. I klassrummet finns en mangfald av
redskap, intellektuella (till exempel alfabetet, talrader, ord) och fysiska (till exempel
matematik- och svenskaspel, bladderblock). Pia bade sager och visar, t.ex. genom att ga
igenom med eleverna hur spelen fungerar, att dessa ar redskap eleverna kan anvanda, och hon
utnyttjar sjalv redskap for att underlatta larandet for eleverna, t.ex. nar hon skriver pa
bladderblocket. Klockorna som ar uppsatta pa tavlan med angivelser om nér lektioner och
raster borjar och slutar ar redskap som hjalper barnen att veta hur skoldagen ar upplagd.
Klockorna frigor ocksa tid for Pia, som slipper svara pa fragor om skoldagens tider och
innehall. Miljon underlattar pa sa vis for bade larare och elever.

Williams (2006) berattar om ett klassrum hon anser vara val férankrat i sociokulturell
teori. Det hon beskriver aterfinns i miljon vi observerat, som att bankplaceringen mojliggor
samtal mellan eleverna och att eleverna uppmuntras att prata s lange de inte stor andra. Pia
gbmmer sig inte bakom sitt skrivbord, utan ar med i barnens del av klassrummet hela tiden.
Avstandet mellan larare och elever minskar vilket 6kar mojligheterna till dialog.

Dialog

Presenterande och Socialt interaktiv undervisning

Huruvida undervisning &r presenterande eller socialt interaktiv belyses av en modell av
Nystrand som tas upp av Dysthe (1996). Vi anvander den for att se om det sprids objektiv,
auktoriserad kunskap eller om larandet &r en aktiv, personlig process samt om ldrare och
bocker ar kunskapskaéllor eller om det forsiggar manga samtal dar personlig tolkning formar
kunskap. Dysthe menar att bada har en plats i undervisningen, men att tonvikten ska ligga pa
socialt interaktiv undervisning.

| intervjun sager Pia, angaende tolkningsfragor, att hennes tolkning inte behover vara den
ratta och att det ger mer for eleverna att diskutera, att de far utveckla sina tankar. Hon menar
ocksa att en del i sociokulturell teori &r att hon inte "ska sta och massa”. Det &r en tydligt
socialt interaktiv undervisning hon beskriver. Under eget arbete ar det samtal och elevers
tolkningar som tar plats, bade mellan elever och mellan larare och enskilda elever. Skriva om
att bocker anvands som kunskapskéalla under matematiken, men aven bokfria
matematiklektioner halls. For att koppla till stycket ovanfor. Kolla att det star i resultatet.

Vi ser i klassrummet i Gvrigt att det inte ar frdgan om presenterande eller socialt interaktiv
undervisning, det finns drag av bada samtidigt. Pia redogdr for innehall och eleverna bidrar
till innehallet. Under gruppaktiviteter uppmanas eleverna att lyssna pa varandra men de
bemater inte varandras utsagor, med nagot undantag, och de blir heller inte uppmanade att
gora det. Samtal forekommer ofta, men nastan uteslutande mellan Pia och en elev &t gangen.

IRF
Vi har i resultatavsnittet redovisat att Pia i sin undervisning anvander sig mycket av
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elevsamverkan och peer tutoring under det egna arbetet och att eleverna dven far tala mycket
och lyssna pa varandra i gruppaktiviteter. En viktig skillnad &r att samtalen under det egna
arbetet sker bade mellan elev och larare och mellan elev och elev medan det i gruppaktiviteter
sker framst mellan larare och elev. Vi menar att séttet Pia talar med eleverna pa i
gruppaktiviteter utgor en form av IRF dar lararen initierar med en fraga, eleven ger respons
genom att svara, sedan gor lararen nagon form av uppféljning.

Pina gor inte det som Nystrand (i Dysthe, 1996) kallar positiv uppféljning dar lararen later
eleven paverka riktningen pa samtalet i undervisningen. | stallet handlar uppféljningen som vi
tidigare namnt snarare om att bekrafta varje elevs utsaga eller stalla ytterligare en fraga. Pa sa
vis ges barnen mojlighet att fa syn pa olikheter men olikheterna stalls inte mot varandra, nagot
vi ytterligare kommer att resonera kring langre ner i texten. Aven i Pias typ av fragor paverkas
mojligheterna for eleverna att f6lja upp varandras svar. Det ar svart att folja upp svaret pa en
sluten fraga, och annu svarare om lararen styr mot ett visst svar. | exemplet nar eleverna
raknar pirater staller Pia en 6ppen fraga, dar eleverna kan ha en mojlighet att tycka olika och
forklara hur de tanker. Istallet for att vanta pa elevernas svar fyller Pia i det sjalv. | ett
utvecklingsarbete (Black, 2003) borjade lararna vanta langre innan de 14t en elev svara vilket
bland annat ledde till langre och mer utvecklade svar. Lararna tranade dven pa att stalla fragor
som uppmanade till diskussion och till att eleverna forholl sig till det andra elever svarat.

Vi ser &ven, precis som Aukrust (2003) skriver, att det inte alltid &r lararen som initierar
utan att det inom en IRF-struktur kan forekomma ett férhandlande om initiativet genom att
eleven kommer med en fraga till lararen eller ett uttalande. Vi upplevde att nar eleven tog ett
sadant initiativ valkomnade Pia detta och tillat elevens infall att bli ett inslag i undervisningen.
Det var dock inte sa ett samtal oftast gick till, snarare utgjorde barnens initiativ ett slags
tillatet avvikande inslag. Det var alltsa oftast lararen som initierade till samtalet under vara
observationer. Vi kan i Pias satt att undervisa ana den spadnning Aukrust beskriver inom
sociokulturell teori dar kulturell reproduktion och individens méjlighet till paverkan hamnar i
konflikt. Forskare med forankring i ZPD och medierande kunskap kan anvénda det som ett
argument for anvandandet av IRF menar Aukrust. Det finns da ett visst mal som lararen vill
att eleven ska na. Lararen i var studie foresprakar ocksa tanken med och anvandandet av ZPD.
Vi uppfattar det som att lararen under vara observationer har som syfte att rikta elevens
uppmarksamhet mot ett visst innehall, och att det blir pa bekostnad av ett mer dialogiskt
samtal dar framforhandlandet av ny kunskap ar i centrum.

Att beratta ...

Vi har beskrivit en aterkommande samtalsstruktur i gruppaktiviteter. Vi kommer nu att
analysera den har formen av dialog framst med hjélp av Bakhtins syn pa relationen dialogiskt
- monologiskt samt det Dysthe (1996) kallar flerstimmighet. Precis som i stycket om
presenterande och socialt interaktiv undervisning anser vi oss se bade sadant som pekar pa ett
dialogiskt upplagg och sadant som ar mer monologiskt. Vi driver dock tesen att trots att Pia
bedriver en verksamhet med hog elevmedverkan tenderar hennes upplégg under
gruppaktiviteter att vara mer monologisk an dialogisk om man utgar fran Bakhtins tamligen
stranga definition av dialogisk undervisning.

Att elever far utrymme att tala ar en given forutsattning for att ett klassrum ska kunna
kallas flerstammigt och det ar tydligt bade under intervjun och under vara observationer att
Pia vardesétter att elevens rost hors i klassrummet. Dysthe papekar att flerstammighet dock
inte sker automatiskt for att manga pratar, lika viktigt ar det att kunna lyssna och vara éppen
for vad den andre sager. Pia har ett liknande forhallningssatt, hon anser det centralt att alla ska
kunna lyssna pa varandra och visar det i sitt satt att leda samtal. Hon séger ocksa i intervjun
att den som lyssnar maste kunna acceptera och ta till sig andras asikter oavsett om hon/han
instimmer i det som ségs eller inte. Aven detta gar att &terfinna i Dysthes resonemang kring
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vad som kravs for att flerstammighet ska &ga rum. Nar Pia under boksamtalen eller
matematiken ber elever att diskutera nagot tillsammans for att sedan redovisa vad de har
kommit fram till far eleverna tillfalle att resonera med ndgon som de befinner sig narmare
kunskaps- och auktoritetsmassigt och ges ocksa majlighet att vara en viktig kunskapskalla.
Genom att skriva upp sadant som elever sager, genom bevarandet av deras uttalanden later Pia
elevernas kunskap utgdra en del av undervisningen, nagot vart att belysa. Allt detta passar val
in i tanken om ett dialogiskt och déarav flerstammigt klassrum, men ar utifran Bakhtins
dialogbegrepp inte tillrackligt for att kallas dialogiskt.

... men inte bemodta

Den viktigaste orsaken till att vi utifran Bakhtin och Dysthe inte kan kalla Pias satt att leda
samtal for dialogiskt har att géra med hennes uppféljning av barnens utsagor. Som vi beskrivit
tidigare ser vi oftast att hon bekréftar elevens uttalande, staller en foljdfraga for att sedan ga
vidare utan att narmare kommentera det som sagts. Bakhtin (i Dysthe, 1996) foresprakar en
"tonvikt pa olikheten” eftersom han menar att larande oftast sker nar vi moter andra
perspektiv och begrepp &n de vi dr vana vid och skapar motsattningar som vi sedan aktivt
reflekterar kring. Vi maste verbalt eller i tanken ga budskapet till métes. Att eleverna talar och
lyssnar pa varandra ar alltsa inte nog. Vi uppfattar inte att Pia i sitt satt att leda samtal pa har
fokus pa motséattningar och problematiserande av elevers tankar och asikter, utan snarare att
hon fokuserar pa att elever ska fa syn pa nagot specifikt. Hon ar forvisso ofta noga med att
papeka olikheter i elevers uttalanden, men hon later sallan dessa motsattningar bli ett innehall
i undervisningen. Eleverna uppmanas darfor inte att ga budskapet till motes. Ett exempel pa
flerstammighet utifran Dysthes definition skulle kunna vara den verksamhet som Black
(2003) beskriver i ett utvecklingsarbete som resulterar i att l&rarna bl.a. bérjade uppmana
elever att utga fran och bygga vidare vad andra elever sagt nar de samtalade kring nagot.
Resultatet i projektet blev att fler elever deltog i diskussioner och att resonemangen blev
langre, vilket utifran Bakhtins syn pa larande ar énskvart. Det Dysthe kallar positiv
uppfoljning, dar elevens resonemang lyfts och problematiseras i klassen sag vi fa exempel pa
under vara observationer. Vi kan forvisso inte saga nagot om vad som hande inom eleverna.
Huruvida eleverna forde en inre dialog utifran de olikheter och motsattningar som lararen
belyste vet vi inte. Det vi kan séga ar att lararen uppmanade dem att lyssna pa varandra och att
hon papekade skillnader, men att det inte foregick verbala diskussioner mellan eleverna kring
dessa skillnader.

Det verkar anda som att eleverna upplever att de far komma till tals och att deras utsagor
har ett varde i undervisningen. Aven om de lararledda samtalen inte kan kallas dialogiska
utifran Bakhtins definition ar eleverna aktiva, manga har handerna i luften och manga réster
far horas.

Sammanfattning

Vilka svar har vi fatt pa vara fragestallningar? Gallande sociokulturella begrepp syns tre
nivaer: begrepp Pia namner vid namn, begrepp hon beskriver men inte benamner och sadant
hon inte tar upp men utfor i praktiken. Det begrepp som lararen visar god forstaelse for och
anvander sig av ar narliggande utvecklingszon. Sattet pa vilket hon talar om och anvander sig
av elever som resurser i klassrummet ligger helt i linje med begreppet peer tutoring, som hon
dock aldrig namner. Forutom dessa tva ser vi dessutom inslag av stottning/scaffolding,
legitimt perifert deltagande, distribuerat larande och anvéndande av artefakter som stdd, vilka
hon varken namner vid namn eller talar tydligt om.

Gallande miljon betonar Pia att eleverna ska kunna anvanda de redskap som finns.
Bordsplacering och andra motesplatser i klassrummet ger goda forutsattningar for dialog.
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Formen foljer IRF-struktur men utan positiv uppfoljning. I dialogen lyfts olikheter fram,
men de problematiseras inte. Pia ser till att eleverna far utrymme att berétta men de far inte
bemdta varandras utsagor.
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Diskussion

Inledningsvis funderar vi kring varfor Pia séger att hon inte jobbar sociokulturellt”. Att
kunna prata om det man gor och hur larare kan ha nytta av teorier tas upp under
efterkommande rubriker. Vi ger sedan ett konkret exempel pa hur teori kan anvandas genom
att diskutera hur lararen anvander dialog i klassrummet. Stycket déarpa belyser hur ett
dialogiskt forhallningssatt medfér vissa dilemman for lararuppdraget. Till sist sammanfattar vi
de viktigaste slutsatserna och tar upp nya fragor.

Analysverktyg eller "tank”

Vi har konstaterat att vi ser fler exempel pa sociokulturella inslag i undervisningen an dem Pia
sjalv tar upp under intervjun. Hon menar ocksa att hon inte i storre utstrackning arbetar
sociokulturellt. Vad kan det bero pa att hon sager sa och att hon inte kopplar mer av sin
verksamhet till sociokulturell teori och tillhérande begrepp? Vi uppfattar lararen som mycket
klar 6ver hur hon vill bedriva sin undervisning och vilka mal hon har med den. Hon har
tillsammans med eleverna skapat en miljo dar det finns ett stort engagemang, dar alla far
komma till tals och dar lararen ar noga med att tillgodose varje elevs individuella behov. Vi
tolkar det som att lararen mycket vél vet vad hon gér och med vilket syfte, men att hon inte
kan relatera det till adekvata teorier och begrepp eftersom hon inte har djupare kunskap om
dessa. Den mest framtradande kopplingen hon sjélv gor handlar om anvéndandet av den
narliggande utvecklingszonen och forhallningsséttet att elever kan lara mycket av varandra. |
nasta stycke kommer vi att argumentera for standpunkten att formagan att kunna gora mer
explicita kopplingar till teorier om larande underlattar bade for samtal kring larande och for
val av undervisningsmetoder.

Att kunna prata om det man gor

Léarare ar daliga pa att prata om vad de gor, att satta namn pa det, sager lararen i intervjun och
vi har tagit upp flera forskare som ocksa pekar pa det, bl.a. Runesson (i Carlgren & Marton,
2004). Vi menar att det &r viktigt for larare att ha med sig teori, eftersom en teori &r till for att
battre kunna forsta sin praktik, for att kunna prata om sin praktik med bland annat rektor och
kollegor for att tillsammans utveckla verksamheten. Teori ar ocksa bra for att i samtal med
foraldrar visa att man ar professionell. Teorin &r ett tankemassigt och sprakligt verktyg for
lararen. Colnerud & Granstrém (2002) talar om att det kan finnas hands off-attityder bland
larare — att mitt klassrum &r mitt och att ingen ska tala om foér mig vad och hur jag ska gora
dar. Utan teorier som satter ord pa undervisningen kan den installningen uppratthallas utan
storre problem eftersom lararna inte kan analysera sin undervisning med kollegor pa en hogre
niva. Det blir ocksa svart att ifragasatta utan ett gemensamt sprak. Vi vill papeka att vi inte
anser att var larare uppvisar hands off-attityder, dels eftersom hon bjod in oss att gora var
undersokning i hennes klassrum, dels pa grund av hennes intresse for nya metoder och hennes
engagemang for utvecklingsprojekt.

Ar det lattare att prata om andra an sig sjalv? Hur barnen bor gora i klassrummet for att
lara har lararen latt att fora fram. Hur hon sjélv leder klassen och larandet séger hon inte lika
tydligt. Det syns daremot att hon &r en tydlig ledare, hon tar en tydligare ledarroll i
observationerna an hon beskriver i intervjun. Tankbara anledningar kan vara att vara fragor
styrde in henne pa att prata mer om eleverna eller att hon har svart att satta ord pa det hon
sjalv gor jamfort med att se vad nagon annan, i det har fallet eleverna, bor gora. Att intervjun
handlar om sociokulturella perspektiv och att Pia inte har kunskap om vad teorin sdger om
lararens roll kan ocksa vara en anledning.
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Att anvanda teorier

Claesson (2007, kap 3) namner fyra kategorier géllande varfor larare borjar anvanda teorier:
att teorierna bekraftar redan valda metoder och forhallningssétt, att forskaren eller
presentatdren av teorin gor ett starkt personligt intryck hos lararen, att utbildningen har skolat
in i ett forhallningssatt och till sist att kris eller frustration angaende den egna formagan leder
till nya val och végar. | Pias fall &r det troligen en kombination av paverkan fran utbildningen
och att teorin bekréaftar hennes syn pa larande. Det ar saklart bra att det finns nagot som far
larare att borja anvanda teorier, men det borde inte behdvas ndgon annan anledning &n att
teorier hjélper l&raren i arbetet. Det finns ett glapp mellan teori och praktik och for att komma
ifrdn det maste larare konkret far se vad teori kan tillfora. Precis som Korthagen m.fl. (i
Claesson, kap 4) tycker v, att teorin maste utga fran praktiken. Var undersokning ar ett forsok
att gora just det, att undersoka en verklig praktik for att se vad den innehller samt hur den
kan forstas och utvecklas med teori.

L ararstudenter ansag, i en undersokning av Séljo och Sodling (2006), att teori ar i konflikt
med praktiken. Ett annat argument mot anvéndandet av teorier, som en rektor framforde nar
vi ringde runt och sokte en larare att besoka, ar att teorier inte har med verkligheten att gora.
De uppfattningarna illustrerar hur det i skolsammanhang kan finnas ett glapp mellan teori och
praktik och att fordelar med att anvanda teorier behdver lyftas fram. En férdel for rektorn kan
vara att om skolans larare kan satta ord pa sin verksamhet, ar det lattare for rektorn att veta
hur de motiverar sin pedagogiska verksamhet. Det gar dven att utvecklas med hjalp av
kollegor da de forstar varandra och kan fora ett effektivt pedagogiskt samtal (Colnerud &
Granstrom, 2002, kap 2). Lararen kan battre beskriva verksamheten for foraldrar och lar sig
ocksa att se sin undervisning utifran och géra medvetna val rérande sin undervisning. Ett
sadant medvetet val kan exempelvis std mellan riktning mot ett bestamt innehall & ena sidan
och dialogisk undervisning & andra sidan, vilket tas upp senare i diskussionen.

L4t oss aterkoppla till Pia och till laroplanen dar det star att skolans uppdrag att framja
larande kraver ett aktivt diskuterande pa varje skola om just kunskap och hur larande gar till.
Vi pastar inte att sddana diskussioner inte pagar pa var larares arbetsplats, daremot tror vi 0ss
utifran intervjun kunna vara ganska sakra pa att diskussionerna inte i nagon stérre omfattning
involverar larandeteorier. Som vi papekat tidigare utvecklas det inte heller i Lpo94 vad en
diskussion kring larande eller kunskap skulle kunna innefatta. Ordet larandeteori nd&mns aldrig
explicit i texten, inte heller exempel pa ndgon sadan. Det faktum att ordet larandeteori aldrig
bendmns i laroplanen skulle kunna vara en av forklaringarna till att l&rare véljer att inte
anvanda sig av teoribegrepp i samtal med kollegor. Carlgren och Marton betonar vikten av
"en teoretisk ram, ett gemensamt sprak och en gemensam begreppsapparat” (2004, s 224).
Om larare hade en gemensam kunskapsmaéssig grund géllande larandeteorier och utnyttjade
detta skulle det hoja kvaliteten pa samtal kring larande och kunskap.

Dialog

Dialogen som mojlighet

Vi kommer hér att utga fran begreppet dialogiskt for att ge ett konkret exempel pa hur teori
kan vara ett verktyg for att utveckla praktiken. Dialogen utgor en pedagogisk méjlighet som
inte alltid tas till vara, menar Dysthe (1996). | lararens klassrum pagar det mycket ofta
dialoger, bade mellan elever och mellan larare och elever. En mangfald av roster, olika asikter
och tankar valkomnas av ldararen, men som vi pavisat tenderar uppféljningen av dessa att vara
kort och oftast mellan enskild elev och lararen. Ovriga i gruppen uppmanas att lyssna men
inte att bemota. Om man foresprakar anvandandet av dialogiska diskussioner blir detta ett
exempel pa nar dialog inte tas till vara. Fragan ar dock hur medvetet valet ar fran Pias sida. Vi
uppfattar henne som en larare som anser att elevers tankar och kunskaper har ett stort varde i
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laroprocessen. Nar elever har ordet visar hon respekt for deras asikter och vardesatter att de
uttrycker nagot, inte minst genom att betona att alla ska lyssna pa den som talar. Hon menar
att elever kan lara mycket av varandra och ser till att de ofta hjalps at. Hon belyser ocksa
olikheter i elevernas svar och utsagor. Vi tolkar det som att Pia uppenbart har for avsikt att
anvénda sig av elevers uttalanden och att hon ocksa gor det men att hon skulle kunna utveckla
detta &nnu mer med hjélp av relevanta teorier som analysverktyg. Med andra ord, en larare
som anvander sig mycket av dialog bor ha gladje av teorier kring just dialog. Exempelvis
séger Pia gallande boksamtal att hennes tolkning inte behdver vara mer sann én elevernas och
att de utvecklas mer av att fa diskutera tillsammans hur de tanker &h om hon sager hur det &r.
Hon séger dven att det inte bara &r hon som besitter kunskap i klassrummet, eleverna har
ocksa kunskap som de kan anvéanda och hjélpa varandra med. | dessa uttalanden och i hennes
satt att leda boksamtal kan vi ana en dialogisk syn pa samtal och kunskap trots att hon inte
kéanner till Bakhtin. Boksamtalen blir ett exempel pa nar Pia anvander sig av en metod som &r
tydligt influerad av sociokulturella perspektiv men dér hon inte sjalv kan gora en Kklar
koppling till teoretiska begrepp. Med hjalp av Bakhtin och Dysthe, med kdnnedom for
begrepp som dialogiskt - monologiskt, flerstammighet, autentiska fragor och positiv
uppfoljning skulle Pia kunna analysera sin verksamhet och fa méjlighet till djupare insikt
bade géllande vad hon gor och inte gor, sa att hon sedan medvetet kan vélja bort eller lagga
till i det hon gor.

Som vi namnt tidigare menade Aukrust (2003) att forskare som foresprakar IRF ofta ser
det som en bra metod for att anvénda sig av narliggande utvecklingszonen. Eftersom Pia
foresprakar just anvandandet av narliggande utvecklingszoner skulle det kunna vara ett av
skalen till att samtalen i gruppaktiviteter ofta far en IRF-struktur. Vi menar dock, som vi
tidigare papekat att det i Pias resonemang och metoder aven finns inslag som lutar at ett
dialogiskt forhallningssatt. Vi vill har forsoka fortydliga hur vi menar genom att ge nagra
konkreta exempel pa detta och dar teori om dialog skulle kunna vara till nytta. Eftersom
eleverna ofta far horas i undervisningen bor steget inte vara langt till att fora barnens utsagor
vidare, att uppmuntra andra till ett aktivt bemotande av uttalandet. | Blacks (2003) beskrivna
undersokning resulterade detta i att fler elever involverade sig i samtalen och under langre
perioder an tidigare. Ett exempel da detta hande under vara observationer var da en elev efter
hoglasningen fragade varfor Pia i boken var sa strang mot huvudpersonen. Pia gjorde da en
positiv uppfoljning genom att lyfta fragan till de andra barnen som fick komma med sina
tankar. Det ar alltsa inte alls fraimmande for henne att anvanda sig av den samtalsformen, men
med hjélp av analysbegreppet kan hon ta stéllning till om hon vill gora det som ett mer
kontinuerligt inslag i samtal.

Likasa menar vi att eftersom Pia redan ar noga med att belysa olikheter i elevers svar
skulle hon ocksa kunna fora detta vidare genom att lata eleverna forklara och argumentera
mer for sina uttalanden. Inte med malsattningen att den med bast argument ska fa ratt, utan for
att gora olikheter annu mer centrala i laroprocessen vilket Bakhtin foresprakar. Som tidigare
namnts star det dven i Lpo94 att skolan ska strava mot att elever ska kunna lra sig att lyssna,
diskutera och argumentera. Initiativ fran eleverna paverkar ocksa vid flera tillfallen
undervisningsinnehallet eftersom Pia &r man om att félja upp det eleven pastar eller fragar, sa
som nar en elev ville visa hur en triangel kunde bli en hajfena. Aven hér skulle hon kunna
fundera 6ver om det finns mojlighet att ytterligare forbattra villkoren for elevers
initiativtagande eftersom det tydligt &r ndgot hon vardesétter.

Vi menar alltsd att om Pia har intentionen att gora samtalen i klassrummet mer dialogiska
sa skulle det i hennes fall inte krava sarskilt stora strukturella forandringar eftersom det redan
finns goda forutsattningar. Vi vill aterigen papeka att vi inte har diskuterar huruvida Pia gor
“fel” eller rétt”, dialogiska samtal och flerstdammighet &r inte en norm eller ideologi som
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larare ska leva upp till. Nar vi beskriver teori och anvandandet av den ska det alltsa inte
uppfattas som det enda ratta. Teori &r inte detsamma som ideologi, det &r inget som maste
foljas slaviskt utan ett sétt att fa syn pa och analysera sin undervisning, skriver Carlgren
(1999). Det finns ocksa manga andra larandetorier vilka vi har valt att inte belysa i detta
arbete och som betonar andra typer av laroprocesser. Det vi menar &r att Pia med hjélp av
teoretiska analysverktyg och samtal kring dessa med kollegor kan géra mer medvetna val
bade gallande vad hon gér och vad hon valjer bort. Det ger henne ocksa majlighet att kunna
formulera klara argument for dessa val.

Normerande eller dialogiskt

En relevant fraga kan vara hur det dialogiska samtalet gar ihop med andra delar av
lararuppdraget. | Lpo94 finns kunskapsmal som eleverna ska na och varden som eleverna ska
ta till sig. Dysthe (1996) papekar att all undervisning inte ska vara dialogisk, men att det &r
sarskilt viktigt att samtala kring vérderingar pa ett dialogiskt satt. Om inte sa blir vardena
nagot som bestamts utifran istallet for asikter som kommer inifran. Ett problem med dialogisk
undervisning som tas upp av Dysthe handlar om méjligheterna att 6verféra vérderingar. Hon
skriver att nér en larare tog upp en diskussion om cannabis fanns det ingen garanti att
stereotypa uppfattningar inte skulle sla igenom néar elevernas uppfattningar fick plats och de
fick prata dialogiskt. Dysthe menar dock att det inte finns nagot alternativ till den inre
overtygande rosten. Det leder vidare till att fraga sig vad som kravs av en larare som arbetar
dialogiskt.

For att fora en dialog blir lararen den som dels sjélv ska veta hur man gér nar man for ett
dialogiskt samtal och dels lara barnen hur det gar till. Det handlar mer om att inte styra
riktningen lika hart riktningen och slappa in barnen som samtalspartners an att bli en mindre
tydlig ledare. Det kravs snarare en tydligare ledare for att se till att alla elever far horas, inte
bara de som pratar mest eller de med hdgst status. Lararen far inte slappa barnen fria i
diskussioner, utan allt eftersom stélla hogre krav pa innehallet: att argument maste motiveras
och hur de motiveras samt att eleverna ifragasatter och ar kallkritiska. Precis som Pia betonar
kravs det att alla lyssnar pa varandra och tar till sig det andra sager. Alla elever ska fa trana pa
att beharska strategier, egenskaper och tekniker som behovs i ett dialogiskt klassrum sa att
inte bara de som ar bast pa att argumentera far ta plats.

Vad hander om ldararen marker att en diskussion mynnar ut i att invandrare inte ar lika
mycket varda som personer med rotter i Sverige? | Lpo94 star det skrivet att
“framlingsfientlighet och intolerans ska métas med kunskap, 6ppen diskussion och aktiva
insatser” (Lararnas riksforbund, 2007, s 12) och att "alla som verkar i skolan ska havda de
grundlaggande varden som anges i skollagen och i denna laroplan och klart ta avstand fran det
som strider mot dem” (lbid., s 13). Idén i Lpo94 &r att eleverna genom historisk, miljoméssig
och etisk 6verblick och sammanhang ska komma fram till “rétt” varderingar, som i praktiken
blir en kombination av en inre Gvertygande rést och ett utifran kommande pabud.

Riktning mot ett innehall

Lararuppdraget ar fostrande, men olika delar i denna fostran kan vara svara att fa ihop. Att
fostra sjalvstandiga individer stalls mot att aterskapa kultur och en bestamd kunskap. Aukrust
(2003) tar upp en undersokning av Nystrand, dar klassrum i vilka l&rare anvénde IRF-struktur
med positiv uppféljning jamfordes med mer dialogiska klassrum. Slutsatsen var att eleverna i
IRF-klassen larde sig mer men att formen hindrade sjalvstandigt tankande. Nystrands
undersokning ar intressant for oss av ytterligare en anledning. Det avgdrande for larande vid
anvandande av IRF var just att folja upp elevernas svar och att forvanta sig att de skulle nd
korrekt kunskap. Pia vill att gruppen ska fa syn pa kamraternas tankar, som ar ett
demokratiskt inslag, och ett visst innehall, som visar att det finns en riktning pa
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undervisningen. Vad skulle det medféra om Pia bérjade uppmuntra eleverna att bygga vidare
pa varandras utsagor? Om eleverna far resonera kring innehallet kommer det att ta langre tid,
som i sa fall maste tas fran nagot annat. Dysthe menar att dialogiska samtal medfor en risk att
samtalet inte leder dit lararen dnskar. Det ar darfor upp till lararen att se till att uppféljningen
av elevutsagor &r balanserad sd man inte tappar fokus. A andra sidan gér det att ifrdgasatta att
tiden att hinna med det alagda amnesinnehallet skulle vara sa knapp att det standigt maste
finnas en bestamd riktning utan dialogiska inslag.

Avslutande diskussion

Ett syfte med denna uppsats var att visa hur teori kan anvandas av lérare i praktiken. Vi har
bland annat anvant begreppet dialogiskt for att ge ett exempel pa hur teori kan vara ett verktyg
for att utveckla praktisk verksamhet. Som vi visat, ar det langt ifran det enda som forsiggar i
Pias klassrum. Hon skulle dven kunna anvénda begreppen narliggande utvecklingszon, peer
tutoring, legitimt perifert deltagande, distribuerat larande och verktyg for att beskriva sin
verksambhet.

Hur kommer det sig att hon har sa manga inslag i sin undervisning som vi kan koppla till
sociokulturell teori utan att hon sjalv gor det? Beror det pa beprévade erfarenheter — att hon
varit intresserad, provat olika metoder och fortsatt med det hon tycker fungerar bra? Har hon
under utbildningen och vidareutbildning tagit till sig mer av sociokulturell teori &n hon &r
medveten om, har det blivit till tyst kunskap? Hur spelar personlighet in i en larares val? Det
kan vi inte veta utifran var undersokning, men det kunde vara intressant att forska vidare pa.
Oavsett svaret kan en foljdfraga vara att om innehallet i undervisningen redan visar sa manga
drag av teorin utan att lararen gjort kopplingar till teorin, varfor beh6vs den da? Vi har
argumenterat for att &ven om verksamheten redan bedrivs pa ett satt som framjar larande utan
tydlig teoretisk anknytning sa finns ett stort vérde i att gora medvetna val med hjalp av teori.
Séatta ord pd, forklara och utveckla det man gor. Aven om inte verksamheten nodvandigtvis
forandras av det sa har den blivit medvetet vald och kan aven diskuteras mer precist.

For att kunna fora en aktiv diskussion om hur kunskapsutveckling sker, som forordas i
Lpo94, racker det inte att det finns en teoriintresserad larare pa varje skola. En intressant fraga
ar hur man far ett lararlag, eller en hel skola, att lara sig ett gemensamt yrkessprak? En sprak
som beharskas av en ensam larare kan forvisso hjalpa denne att se sin verksamhet och géra
medvetna val, men att utveckla i diskussion med andra faller bort.

Claesson (2007) menar ocksa att larare inte bor anvanda sig enbart av en teori utan kunna
vaxla mellan flera. Det ar inte svart att inse att detta kraver mycket av lararen. Hur mycket
teori behdver larare i sa fall kunna? For att teorikunskaper ska vara givande behover larare
kunna lite om flera teorier, men tillrackligt om varje for att ha nytta av det och forsta vad
andra larare pratar om.

Under arbetets gang vécktes flera fragor och idéer till &mnen som vi inte haft tid eller
mojlighet att undersdka narmare. Nagot vi funderat mycket kring och som fatt en viktig roll i
denna uppsats ar begreppet dialogisk. Under hur stor del av undervisningen &r det rimligt att
bedriva dialogiska samtal? Vilka konsekvenser har det for riktningen pa innehallet och for
vilken form av kunskap eleverna tillagnar sig? En annan fraga som vi aldrig undersokte var att
undersoka hur Pias samtal med kollegor gar till. Hur talas det om undervisning och larande?
Och om det talas om larandeteori, hur talas det specifikt om detta? Vilka begrepp anses
viktiga?

Vi hade velat géra en mer omfattande observation for att se om de uppfattningar vi fick inte ar
missuppfattningar, men vi begransades har av tidsramen. Det ar var stora forhoppning att
lararen vi fatt besoka kanner igen sig i vara beskrivningar. Nar vi inledde uppsatsen var vi
nyfikna pa hur teori kan anvandas i praktiken och vi blev forvanade 6ver att det fanns sa

53



mycket i klassrummet som gick att koppla till sociokulturella perspektiv. Var tro att teori har
en viktig plats i praktiken har starkts under arbetes gang, just eftersom vi har fatt se s manga
exempel pa nar teorin skulle kunna kopplas mer explicit till teori. Vi har kunnat analysera
Pias verksamhet med hjalp av teori, darfor hoppas vi kunna analysera var egen verksamhet pa
liknande sétt i framtiden.
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