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Abstract

Denna studie undersoker dialogisk undervisning i matematik. Det dr en kvalitativ studie vars
syfte &r att ta reda pa mellan- och hogstadieldrares tankar kring dialogisk undervisning och
hur ldrare anser att specialldrare med specialisering mot matematikutveckling kan hjélpa dem
att implementera mer dialog i deras dagliga matematikundervisning. Begreppet dialogisk
undervisning dr forankrat i sociokulturell teori enligt vilken ldrande sker i en social praxis och
spraket ses som det viktigaste, men inte det enda redskapet i kunskapsmediering.

Denna studie har en fenomenologisk forskningsansats i och med att den undersdker
matematikldrares forstéelse och levda erfarenheter av ett dialogiskt undervisningsfenomen. I
studien forekommer dven det specialpedagogiska perspektivet i den mening att arbetet
undersoker specialldrarens stddjande roll i processen att implementera mer dialog och
kommunikation under matematiklektioner for 6kad delaktighet och inkludering av alla elever.

Resultaten av denna studie tyder péd att begreppet dialogisk undervisning dr relativt okédnt
bland de ldrare som intervjuats, &ndé dr kommunikation allmént erkidnt som ett av de viktiga
momenten 1 matematikundervisningen. Specialldrarens roll i att stddja pedagoger att
implementera mer samtal under matematiklektioner for att 6ka inkludering, ses av ldrarna
som vidstrackt, och involverar alltifran aktivt arbete med elever till handledning av pedagoger
1 &mnen som rér matematikdidaktik och dmnesspecifika svarigheter. Studien belyser behovet
av att undersdka dialogisk undervisning inom ett bredare urval av matematikldrare samt
behovet av att forska vidare om samarbete mellan speciallarare och matematiklérare.

Nyckelord: dialogisk undervisning, matematik, kommunikation, specialldrare
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1 Inledning

Arbetet som specialldrare dr ett mangfacetterat uppdrag. Det dr ett uppdrag som inte bara
innebdr att stotta elever 1 svarigheter, och hjilpa dem att utvecklas och ni sa langt som
mojligt. Specialldrare forvintas dven ha en radgivande och stottande funktion gentemot de
Ovriga ldarare som ocksa arbetar kring elever i behov av sirskilt stéd, inom den reguljira
undervisningen (SFS 2017:1111). Det dr en viktig del av yrkesrollen. Elever i behov av
sarskilt stod véxlar ofta mellan olika undervisningssituationer, sdsom enskild undervisning,
undervisning i mindre grupper tillsammans med specialldrare, och undervisning i helklass
med dmneslérare 1 till exempel matematik. Specialldraren har en betydelsefull roll i att stdtta
matematikldrarna i att oka tillgdngligheten, delaktigheten och ldrandet for elever i behov av
sarskilt stod dven under de ordinarie matematiklektionerna, samt finnas som stod 1 att
forandra undervisningen mot dnnu mer gynnsamma och inkluderande arbetssétt. Roos (2020)
menar att inkludering handlar om ett “aktivt och meningsfullt deltagande 1
matematikundervisningen” (s.9) som kédnnetecknas av engagerade aktiviteter och varierande
arbetsformer samt anvindning av olika representationer inom matematikens differentierade
undervisning. Dessa faktorer, enligt Roos (2020, s. 80), frimjar inkludering och o6kar alla
“elevers tillgang till matematik”.

Dagens matematikundervisning préaglas av bokbaserat, eget, tyst arbete. De flesta korta
konversationer som sker mellan ldrare och elever brukar bestd av slutna fragor uppbyggda sa
att det enbart finns ett rétt eller fel svar. Detta kallar Bjorklund Boistrup (2022) for gor det
fort och gor det rdtt diskursen. I en sadan diskurs &r rétt svar, antal poing eller ett sidantal
fokus for undervisningen. Den aterkoppling som eleverna far handlar ocksa om dessa faktorer,
vilket dr problematiskt eftersom de inte har ndgon matematisk anknytning eller sédger ndgot
om vad eleverna kan eller behdver utveckla. Dagens forskare inom matematikdidaktik ar
darfor rungande Overens om att det behover ske ett paradigmskifte inom
matematikundervisningen fran det monologiska till dialogiska ldrandet, dir samtal och
diskussioner tar mycket storre utrymme. Bjorklund Boistrup (2022) samt Ljungblad och
Lennerstad (2011) anger att undervisningen behdver ga fran den traditionella gér fort och gor
rdtt diskursen som dr summativ, behavioristisk och ldromedelsbaserad till att bli mer
forstaelseinriktad och dialogbaserad, mot ett s& kallat dialogiskt upptdickarparadigm.
Elevernas mingskiftande 16sningar och olika sétt att forsta och tinka matematik behdver bli
synliga och fa4 okat utrymme i undervisningen. Det dr genom att diskutera med andra och
lyssna till andras sétt att tinka som eleverna kan né djupare matematiskt ldrande (Bjorklund
Boistrup, 2022; Ljungblad & Lennerstad, 2011; Killhamn, m.fl., 2019).

Dialogisk undervisning kénnetecknas av matematikutvecklande samtal och diskussioner dar
eleverna sjdlva ar aktiva och delaktiga (Ljungblad & Lennerstad, 2011). Sadana diskurser
kallar Bjérklund Boistrup (2022) for Oppenhet med matematik samt Resonemang tar tid.
Studier som undersokt forekomsten av dialogbaserat larande i matematikundervisningen har
kommit fram till att sddana diskurser dock ar bristfilliga eller helt saknas i undervisningen
(Hofman & Ruthven, 2018; Skolforskningsinstitutet, 2017). Guinane och Karimi (2022)



kommer fram till samma slutsats ndr de skriver att de ansatser till dialog som anvinds i
matematikundervisningen som de har studerat, inte kan anses vara matematikutvecklande.

Dagens monologiska undervisning tycks inte bidra till nagon djupare forstaelse eller larande i
matematikimnet (Bjoérklund Boistrup, 2022; Killhamn, m.fl., 2019). Monologismen' leder
vidare inte heller till att de elever som befinner sig i matematiska svarigheter far mojlighet att
fd syn pa sina missuppfattningar, eller kunna tilligna sig andras tankar och sitt att 16sa
matematiska problem pd (Bjorklund Boistrup, 2022; Killhamn, m.fl., 2019). Ett
matematikklassrum med dialogbaserade aktiviteter ddremot, inkluderar alla elever, oavsett
deras forutsédttningar och erbjuder dem okade mojligheter att utveckla sitt matematiska
larande bdde fran grunden och péd djupet (Bjorklund Boistrup, 2022; Killhamn, m.fl., 2019;
Ljungblad & Lennerstad, 2011).

For att utveckla matematikundervisningen s att dnnu fler elever, exempelvis de 1 behov av
sdrskilda insatser 1 matematik, lyckas och far uppleva glddjen i att ldra sig och utvecklas i
matematiken, ser vi i var roll som blivande specialldrare ett behov av att ta del av ldrarnas
resonemang kring dialogisk undervisning inom matematik. Lérarnas tankar kring och
erfarenheter av dialogisk undervisning &r ett mindre utforskat omrdde och denna studie skulle
dédrmed kunna tillféra ny kunskap som kan vara bade ldrare och specialldrare till gagn. Enligt
Fangen (2005) leder forskning till forandringar och var forhoppning ar att detta
examensarbete ska bidra med nya virdefulla insikter om hur specialldrare kan hjdlpa ldrare att
fa in mer kommunikation och dialog i sin matematikundervisning. Det skulle 1 sin tur kunna
bidra till 6kad variation av arbetssitt och arbetsformer 1 undervisningen, vilket 6kar elevernas
mojlighet till 1arande (Skolinspektionen, 2020).

2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att undersoka matematikldrares forstéelse av dialogisk
undervisning och hur de anser att specialldrare kan stotta dem att arbeta mer dialogiskt inom
matematikdmnet.

Véra fragestillningar ar f6ljande:

1. Vad innebér dialogisk undervisning for matematiklarare?

2. Vilka faktorer anger matematikldrare som mojligheter for att arbeta dialogiskt?

3. Hur anser matematikldrare att specialldrare kan stotta dem 1 arbetet med dialogisk
undervisning?

! Monologism - kommunikation ses som en engéngsoverforing av information, dér lirande ses som en
individuell process av informationsbehandling (Dysthe, 2013).



3 Bakgrund

Enligt examensforordningen (SFS 2017:1111) ska en blivande specialldrare i matematik vara
en kvalificerad samtalspartner och radgivare i fradgor som ror elevers matematikutveckling.
Specialldrare ska vidare visa insikt om betydelsen av att samarbeta och samverka med andra
yrkesgrupper, att kunna analysera svarigheter for individen i1 de larmiljoer déir eleven far sin
undervisning, samt medverka i forebyggande arbete for att bidra till att undanrdja hinder och
svarigheter 1 olika ldrmiljoer (SFS 2017:1111).

Till stor del handlar det om att 6ka samtliga elevers inkludering och delaktighet i alla typer av
undervisningstillfillen. Det finns &tskilliga skrivelser som betonar detta, exempelvis
Barnkonventionens artikel 28 (UNICEF Sverige, 2018, s.27) vilken speglas i Skollagens 7:e
kapitel (SFS 2010:800, 7 kap.) dér det star att alla barn har ritt till utbildning och grundskolan
ska vara tillgidnglig for alla. Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) lyfter fram
vikten av att ha inkluderingsbegreppet i atanke vid arbetet med elever i behov av sérskilt stod.
Detta framhalls &dven 1 Lédroplanen (Léroplan f{6r grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet [Lgr22], 2022) och Skollagen 3 kap. 2 § dir man ldser att det ar skolans uppgift
att ge alla elever “den ledning och stimulans som de behdver i sitt ldrande (...) for att de
utifrdn sina egna forutsittningar ska kunna utvecklas sa langt som mdjligt” (SFS 2010:800).
Eleverna kommer till lektionerna med olika fardigheter och behov, och det &r skolans ansvar
att mota dem dér de ar. Lararen ar skyldig att anpassa undervisningens innehall till eleverna
och inte tvirtom.

Lararens val av undervisningsmetoder utifran olika specialpedagogiska perspektiv orsakar
konsekvenser for elevernas ldrande. Utifran ett kategoriskt perspektiv ser man eleven som
bérare av svirigheter som méste kompenseras. Utifran ett relationellt perspektiv anger man att
orsakerna till att eleven befinner sig i svérigheter aterfinns i miljon, och att det dr den som
mdste fordndras. Konsekvensen av att vélja det forstnimnda, kategoriska perspektivet dr att
eleven som upplever svérigheterna erbjuds kompensatoriska hjdlpmedel och enskild
undervisning. Detta leder till en badde didaktisk och rumslig exkludering (Asp-Onsjo, 2020).
Eleven kan ingd 1 en social interaktion med en ldrare, specialldrare eller ndgon enstaka elev,
men hen frintas mdjligheten att inga i klassens gemenskap. Konsekvensen av att vilja det
andra, relationella perspektivet innebér att trdning av de fardigheterna ingér i ordinarie
undervisning och att fo6ljaktligen en rumslig, didaktisk och social inkludering sker
(Asp-Onsjd, 2020). Aven SPSM (2023) framhéiller tydligt att alla elever har ritt till en
inkluderande utbildning, som &r i1 enlighet med vérderingar bakom det relationella
perspektivet. Att ingd i en gemenskap och kunna tridna fardigheter under kollaborativa
omstdndigheter skapar mojligheter for Okad prestation, sérskilt for lagpresterande elever
(Dowker, 2019).

Lagpresterande elever 1 matematik 4r méanga 1 Sverige och antalet okar. Enligt
PISA-undersokningen (Skolverket, 2023a) har andelen av hogpresterande elever minskat,
medan andelen av lagpresterande elever har oOkat jimfort med tidigare &rs studier.
TIMMS-undersokningen bekréftar att svenska elevers prestationer i matematik ar 1dga, dar



resultaten for bade &rskurs 4 och &rskurs 8 ligger under genomsnittet for EU- och
OECD-ldnderna (Skolverket, 2020). Sadana resultat vdcker oro och for att forsta
bakomliggande orsaker till den negativa trenden satsade Skolverket pa noggranna analyser
(Skolverket, 2015). I samband med den utredningen skrev Ljungblad (2018) att
matematikundervisning har varit ett bekymmersamt omrade under ménga ars tid, och
fortsétter att vara det dn idag. Dagens matematikundervisning upplevs inte som meningsfull
och dirmed tappar eleverna motivation, menar Ljungblad och Lennerstad (2011). For att géra
skolans matematik mer meningsfull och tillginglig, rekommenderas det anvdndning av
kommunikativa aktiviteter i ett socialt sammanhang, vilket ett klassrum &ar (Boaler, 2011;
Cobb & Hodge, 2002; Roos, 2016; Storeygard, 2012). I ett kommunikativt klassrum dir
elever verbaliserar sina tankar, utvecklas deras formaga att resonera matematiskt och deras
matematikkunskaper okar. Storeygard (2012) menar att det finns en skillnad mellan att tro att
man forstatt efter att ha lyssnat pa nagons forklaring och att faktiskt behova kla sina tankar i
egna ord och beritta sjdlv. Utifran ett sociokulturellt perspektiv, dir ldrande &r situerat och
konstrueras socialt, erbjuder dialogisk undervisning moéjligheten till gemensamma handlingar,
dédr eleverna fokuserar pa forstaelse i en kontext snarare dn pa att repetera méingden av
orelaterade rdknedvningar (Boaler, 2011).

Gillande matematik 1 Lgr22 (2022) star det att “undervisningen i dmnet matematik ska ge
elever forutsittningar att utveckla (...) formaga att fora och folja matematiska resonemang,
och (...) att anvinda matematikens uttrycksformer for att samtala om och redogéra for
fragestillningar, berdkningar och slutsatser” (s.55). Utifrdn en sociokulturell teori, dir
larandet sker i en social praxis, erbjuder ett dialogbaserat klassrum en sddan ldrandemiljo dir
eleverna fir mgjligheten att 6va sina matematiska formagor via samtal, med eller utan
medierande redskap. Foljaktligen féar eleverna uppleva att matematikdmnet “dr nagot mer dn
samling av regler och berdkningsmetoder” (Boaler, 2011, s. 50). Lirande 4r en social
sysselsittning (Hattie m.fl., 2017; Scherer m.fl., 2016), dir alla elever far uttrycka sitt
tankande, som leder till registrering av ny information och &ven fordndring 1 forstielse. Med
andra ord kan en Okad anvindning av dialogisk undervisning i matematik med dess
informationsutbyte ge samtliga deltagare fler mdjligheter till appropriering av ny kunskap
(Siljo, 2014).

Lgr22 (2022) betonar att eleverna ska erbjudas en variation av arbetssétt 1 undervisningen.
Detta giller 6vergripande och for alla &mnen 1 skolan. Studier visar dock att undervisningen i
matematik verkar vara forhallandevis homogen och att det finns ett behov av att eleverna ska
fa uppleva mer omvéxling 1 undervisningen (Hofman & Ruthven, 2018;
Skolforskningsinstitutet, 2017). Dialogisk undervisning som koncept, med en repertoar av
olika kommunikativa arbetssétt och arbetsformer, skulle kunna anvindas i 6kad utstrackning.
Ett projekt som visade pd att Skolverket mnat att rikta ldrarnas fokus just mot mer dialog och
Okad wvariation 1 matematikundervisningen gick under namnet Matematiklyftet och
genomfordes ar 2013-2016. Projektet var regeringens satsning som syftade till att oka
elevaktiva undervisningsmetoder 1 matematik. Enligt den senaste rapporten (Gronqvist m.fl.,
2021), gav satsningen positiva resultat genom att visa sig ha en mer permanent paverkan pa
lararnas undervisningspraktik och 6kade maluppfyllelsen for den genomsnittlige eleven under



flera &r efter att satsningen avslutats. Forfattarna menar att resultatet tyder pa att det gér att
paverka motet mellan ldrare och elev genom politisk styrning (Gronqvist m.fl., 2021).

I Skollagen (2010:800) stéar det att “utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet”, ddremot &r forskning inom matematikutveckling begrinsad och avsevért mindre
an inom lasutveckling (Dowker, 2019). Lunde (2011) skriver att matematiksvarigheter ar ett
larandeproblem som ofta gloms bort. Specialldrare med kunskaper om matematikutveckling,
matematiksvarigheter och specialpedagogik forvintas ha en funktion att koppla samman
omradena av vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet for att utveckla skolans verksamhet
kring matematikinldrning. Vidare, dr specialldrare i matematik, enligt examensforordningen
(SFS 2017:1111), kvalificerad att ge rdd och handleda verksamma ldrare i fragor som ror
elevers matematikutveckling i syfte att 6ka inkludering och maluppfyllelse. Specialldrare har
kunskaper i att analysera elevers larmiljoer och larares undervisningsstilar med syfte att gora
skolan mer tillgdnglig for alla elever, inte minst de mest sérbara, som enligt Scherer m.fl.
(2016) ofta upplever svarigheter med att strukturera upp sina ldrprocesser. Specialldrare i
matematik har ett sarskilt ansvar for att vara stod till elever i behov av sérskilda insatser och
ar tdnkt att bidra till en positiv matematisk ldrmiljo pa skolan genom att ta hinsyn till senaste
forskning, pedagogers erfarenheter och praktiska mojligheter inom skolan.

4 Tidigare forskning

Det finns rikligt med forskning om fordelar med dialogbaserat arbete i skolan, bade generellt
och mer specifikt under matematiklektionerna ndr man soker igenom Education Research
Complete, ERIC, ProQuest Education Collection och Scopus, som &r gedigna databaser som
tacker vetenskaplig forskning inom alla utbildningsomrdden. Genom att ange nagot eller en
kombination av foljande nyckelord: dialog*, communication, math*, advantage*, school*
*teach*, learn* kunde hundratals olika artiklar och journaler sékas fram. Aven efter att ha
limiterat sokningen genom att begrdnsa publikationsaret till de senaste sju aren framkom det
atskillig forskning att vélja pd. Diremot visade sig studier med fenomenologiska ansatser,
sasom ldrares forstielse av dialogisk undervisning som fenomen och hur dialogiska arbetssétt
och arbetsformer kan implementeras under sina matematiklektioner, vara ett mindre utforskat
omrade. Sokresultaten hittade endast en studie dar larare reflekterar Over dialogiska
undervisningsmetoder efter att ha deltagit 1 ett universitetsprojekt (Calcagni, m.fl., 2023).
Undersokningen ndmner inte fenomenologi som teori, men studien visar hur ldrarnas
medvetande om dialogisk undervisning fordndrades under projektets gang. Med hjilp av
Bengtssons (2005) begrepp och forklaringar skulle resultatet dérfor kunna tolkas
fenomenologiskt. Detta eftersom de kollektiva mdten som skedde mellan deltagande lérares
livsvdrldar kan ségas ha gett tillgdng till andras horisonter som i sin tur lett till lararnas
horisontutvidgning (Bengtsson, 2005). Inga fler studier om &dmnet hittades. Inte heller
patraffades négra akademiska skrifter om specialldrarens roll i att stodja matematiklérarna i
att implementera dialogisk undervisning under sina lektioner, ndr sokning omfattade sadana
nyckelord som math*, SENCO*, “SEN teacher” co-operat®, support*, guid* och dialog*.

10



4.1. Studie om utveckling av dialogisk undervisning

En internationell studie om utveckling av dialogisk undervisning som fokuserar pé léarares
reflektioner av framtrddande fordndringar i deras yrkesutovning gjordes av Calganis m.fl.
(2023). Studien pagick under ett 1dsar i sex olika ldnder, dir 67 ldrare fran utbildningens alla
stadier deltog i projektet i syfte att 6ka sin medvetenhet om och inforliva fler av dialogiska
strategier 1 undervisningen. I projektet anvinde ldrarna T-SEDA modellen, en samling av
vaglednings- och analysverktyg for att systematiskt undersoka karaktiren av larare-elev samt
elev-elev klassrumsinteraktion, och att utveckla dialogiska praktiker i undervisningen. I
projektet arbetade ldrarna efter specifika riktlinjer, for att senare, under reflektionsstadiet,
utvdrdera sina handlingar kollektivt, bli inspirerade av nya idéer, frdn bdde beprovade
erfarenheter och vetenskapliga grunder, for att dérefter planera nya lektioner. Det var under
reflektionerna, som ldrarna kunde f4 syn pd hur mycket deras forstdelse av dialogisk
undervisning som fenomen utvecklades, fran att vara véldigt lite till att bli mycket mer
medvetna om sin roll i1 att forma klassrumssamtal och &ven positiva resultat som
kommunikativa aktiviteter har pa elevers kunskapsutveckling. Lirarna insdg att genom att
andra lektionsstruktur for att rymma mer dialog kan den monologiska dominansen minskas
och eleverna blir mer involverade i ldrandet. Lérarna i studien inférlivade fordndringar inom
vissa ramar, men enligt sina egna intressen, syften och sammanhang, som gjorde att de beholl
agentskapet 1 sin yrkesutdvning. Resultaten i1 studien tyder pd att paverkan pa elevers
prestation blev positiv. Dessutom uttryckte manga av deltagarna en vilja att involvera andra
pedagoger i fordndringsprocessen (Calcagni m.fl., 2023).

4.2. Kunskapssyn i lirarutbildningen

Vikten av dialog i undervisningen har pétalats i forskningen i artionden (Lehesvuori m.fl.,
2021). Det har dven betonats att eleverna ska fa en aktiv roll i dialogen i undervisningen.
Forskarna har darfor fort fram ett behov av fordandringar inom ldrarutbildningssystemet, vilket
enligt Lehesvuori m.fl. (2017) saknat struktur kring utvecklingen av klassrumsinteraktion.
Detta dr nagra av anledningarna till att lararprogrammen sedermera har implementerat denna
kunskapssyn i sina utbildningar (Lehesvuori m.fl., 2017). Genom denna atgird har det funnits
en forvdntan och tro pa att lararstudenterna ska adoptera dialogismen® och béra den med sig i
sina pedagogiska synsitt och tillimpningar ut i arbetslivet som fardigutbildade larare, vilket
har visat sig fungera mindre bra. Allteftersom och ju lidngre tid de nyutexaminerade ldrarna
arbetar pa en skola, desto mer skolas de istdllet in i de rddande undervisningsnormerna som
existerar pa deras arbetsplatser (Lehesvuori m.fl., 2017).

Den normgivande interaktionen under matematiklektionerna pa de flesta skolor runtom i
viarlden bestdr av  arbetssitt och arbetsformer, dir det allra vanligaste
kommunikationsmdnstret dr dialogtriaden /RF eller IRE-monstret (Lemke, 1990; Mercer
m.fl., 2009; Scott m.fl., 2006). IRF stér for lararinitierad fraga (I), respons fran eleverna (R)
och (F) ldrarens follow up (alt. feedback), overséttning: uppfoljning, medan E i IRE-monstret

% Dialogism - kommunikation ses som en sammanbindande link mellan inre mentala processer hos en individ
och yttre, sociala laraktiviteter (Dysthe, 2013).
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star for evaluering. Mercer m.fl. (2009) menar att 1&ngt fler 4n 50% av alla ldrare anvinder
IRF-triaden. Ofta har ldrarnas initierade fragor syftet att fa fram ett korrekt och ett visst
forvintat svar som ldraren antingen anger vara rétt eller felaktigt (Chin, 2007).

Hur lérare véljer att stélla fragor och hantera kommunikationen i klassrummet kan kopplas till
olika typer av ledarskap. Tva exempel dr auktoritdrt och auktoritativt ledarskap. Begreppen
auktoritdr och auktoritativ dr foljaktligen inte synonyma och bor sdrskiljas eftersom de
beskriver olika synsétt hos ldrarna, vilket resulterar i olika undervisningsstilar. En auktoritér
ledare anvédnder sig av odemokratiska arbetssitt, ddr eleverna presenteras for en enda typ av
tdnkande och inte far ifrdgasitta den (Maltén, 2000). Det som réknas &r ett korrekt svar och att
lydigt folja instruktionerna. En auktoritativ ledare, & andra sidan, bejakar eleverna som
tankande individer som &r kapabla att dra sina egna slutsatser och komma med sina egna
16sningar (Maltén, 2000). Dialog och utbyte av idéer dr tilldtna inom tydliga grénser och
déarfor anses detta arbetssétt vara mer demokratiskt och inkluderande. Gemensamt for bade
den auktoritdra och den auktoritativa ledarskapsstilen dr att lirare 1 stor utstrickning anvénder
sig av struktur. Det som skiljer sig ar 1 vilken grad ldraren anviander sensitivitet. Likheter och
skillnader mellan ett auktoritativt och auktoritért ledarskap synliggors i Figur 1.

Figur 1.

Ldrares ledarskapsstilar i forhallande till struktur och sensitivitet.

Hog grad av struktur handlar om att stdlla hoga krav och forvintningar medan hog grad av
sensitivitet handlar om ldrarens stottning och lyhérdhet.

Hog grad av
struktur
A
AUKTORITAR AUKTORITATIV
Lag grad av Hog grad av
sensitivitet ¢ » sensitivitet

Inspirerad av Skolverket (2022)
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Det finns en stor motséttning mellan auktoritdr och dialogisk undervisning (Scott m.fl., 2006),
déremot existerar inte denna stridighet mellan dialogisk undervisning och auktoritativ
undervisning, utan de bdda kan kombineras och samexistera med varandra. Okad dialogisk
undervisning kan till exempel nds genom att vidareutveckla IRF-triaden med éterkoppling
(eng. feedback F) eller foljdfragor (eng. probes, alt. prompts P) som utmanar eleverna i deras
larande (Lemke, 1990; Scott m.fl., 2006). Genom att tillfoga dessa tvé element i IRF-mdnstret
skulle det skapas en ny kommunikationskedja att anvdnda i undervisningen, ndmligen IRPRP
eller IRPRPE, avslutad med en utvirdering (Scott m.fl, 2006). Ett sadant
kommunikationsmonster skulle kunna bidra till 6kad dialogisk undervisning samt leda till en
jamnare fordelning mellan olika undervisningsformer. En sddan uppdelning skulle vidare ge
balans mellan att samla och presentera information, och mellan neutral virdering och
beddmning av elevernas svar.

4.3. Faktorer som krivs for dialogisk undervisning ,

Andrade kommunikationsmonster ir ett sitt att ka variation och forekomsten av dialogisk
undervisning, men det finns vissa forutséttningar som maste uppfyllas innan lararna kan borja
implementera mer samtal under sina lektioner. Bland den tidigare forskningen har fyra
faktorer som &dr nédvéindiga for implementering av dialogiska komponenter i undervisningen
kunnat urskiljas 1 storre eller mindre utstrackning (Calcagni m.fl., 2023; Song m.fl., 2023;
Vrikki m.fl, 2019 ). Dessa faktorer é&r: tillitande klassrumsklimat, professionell
kompetensutveckling, lararens ledarskap och variation i undervisning.

4.3.1. Tillatande klassrumsklimat

Tillatande klassrumsklimat dr en av de fyra distinkta aspekterna som mdjliggor dialogisk
undervisning. Forskare (Calcagni, m.fl., 2023; Song m.fl., 2023; Vrikki m.fl., 2019) ar
overens om att klassrumsdialog &r en process som involverar gemensamt tdnkande, utveckling
och respektfullt utmanande av andras idéer for att fa en djupare forstielse for de begrepp som
diskuteras. Enligt Schoevers m.fl. (2019) dr det under de medierande processerna for
idéutbyte dir ldrande dger rum. Att hitta ndgot ritt svar dr av mindre vikt eftersom
matematiska diskussioner inte nodvindigtvis leder till nagot svar. Detta péstaende
Overensstimmer inte helt med Smit m.fl. (2023) som hdvdar att diskussion och resonemang
sannerligen dr en process ddr argument utbyts, dock i syfte att na slutsatser. Oavsett vilken
beskrivning som kidnns mer relevant, dr premissen fOr dialogisk undervisning ett
klassrumsetos som priglas av respekt, tillit och dppenhet sa att alla bidrag dr vilkomna och
elever vagar ta risker med sina inspel (Calcagni, m.fl., 2023; Song m.fl., 2023; Vrikki m.fl.,
2019). Sédana premisser dr tviartom mot vad som &dr allmint ansedda sociomatematiska
normer (Vrikki m.fl., 2019), det vill sdga djupt rotade 6verenskommelser skapade av ldrare
(Secher Schmidt, 2013) och elever som forpliktar sig till dem. “Matematik av tradition ar ett
“tyst” dmne 1 svensk skola” (Skolinspektionen, 2020, s.4), dir dominerande normer innebér
bland annat: liararledda lektioner, s6ka och acceptera det enda "rétta", auktoritira svaret och
larares personliga berém (Hofman & Ruthven, 2018). En sadan ldrmilj6 tycks vara ett hinder.
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For att fordndra rddande sociomatematiska normer maéste glappet mellan nya konventioner
och den traditionella undervisningen i skolan minska. Etablering av nya normer kan dock vara
utmanande framhaller Vrikki m.fl. (2019) eftersom skillnader mellan allmédnna vardagliga
samtal och skolans samtal d&r omfattande, menar Hofman och Ruthven (2018) som hénvisar
bland annat till CHAT, kulturhistorisk aktivitetsteori, vilken beskriver de invanda regler som
styr alla ménskliga aktiviteter. Hofman och Ruthven (2018) framhéver att det behdvs tid for
att gradvis introducera dndringar och sd sméningom bddda for en ny norm fullt ut, medan
Calcagni m.fl. (2023) wunderstryker att man inte kan “pdtvinga standardiserade
tillvigagéngssétt utan stodja lokalt ledda, malmedvetna och hallbara fordndringar av praxis”
(s.1). Larare behover uppleva agentskap i fordndringsprocessen eftersom det dr de som kdnner
sina elever pa individ- och gruppnivé och deras unika sociomatematiska normer kan skilja sig
mellan olika klasser (Calcagni m.fl., 2023). Aven Bjorklund Boistrup (2022) belyser
svarigheten 1 att ta sig ur en radande monologisk diskurs darfor att den bryter mot
institutionella spar och inramningar, sasom larobdcker, kommunala beslut, nationella prov och
diagnoser. Monologismen, som ofta kopplas till ett auktoritirt ledarskap, &r dessutom en
enklare variant av att genomfora undervisningen pa och som foljaktligen &r lattare att bedoma,
(Dysthe, 2013).

4.3.2. Professionell kompetensutveckling

For att underlétta en pedagogisk fordndring ar det enligt Skolinspektionen (2020) nédvandigt
med en fortsatt professionell kompetensutveckling, vilket rdknas som ytterligare en faktor
som mojliggér implementering av dialogisk undervisning. Calcagni m.fl. (2023) liksom
Vrikki m.fl. (2019) betonar vikten av kompetensutveckling for ldrare, dér de kan bredda
repertoaren av undervisningsstrategier som frimjar dialogiskt arbete och ldra sig hur de kan
orkestrera samtalen s att elevers idéer blir fokuserade pa och vidareutvecklade, inte endast
yttrade och bekriftade (Alexander, 2018). For tillfdllet anses IRE / IRF diskursen vara den
vanligaste interaktionen mellan elever och ldraren, vars kvalitet kan vara avgorande for
barnets ldrande (Dysthe, 2013). Diskursen 6verensstimmer med Bjorklund Boistrups (2022)
gor det fort och gor det rdtt diskurs och & ena sida tycks den hindra utvecklingen av elevernas
sjdlvstidndiga tdnkande (Dysthe, 2013) och édven slosa bort den kognitiva och pedagogiska
potentialen hos eleverna (Alexander, 2018). Dock & andra sidan, ses den snarare som en del av
en process dir liraren lyssnar pa eleverna med syfte att forstd deras tdnkande och kunna
vigleda dem vidare i deras utveckling (Smit m.fl., 2023). Léraren bygger pa elevers respons,
sd kallad uptake (Vrikki m.fl., 2019). Uptake ndmns som en av fem centrala diskursstrategier
som leder till matematikutvecklande samtal, dir de andra fyra omfattar 6ppna frigor som
skapar utrymme for utvecklande svar, autentiska fragor som vicker intresse, pastadenden som
kan vidareutvecklas, och till sist foljdfragor, dar elever argumenterar och analyserar sina
resonemang djupare (Kilhamn m.fl., 2019; Skolforskningsinstitutet, 2017; Vrikki m.fl., 2019).
Fragor framstir sdledes som de viktigaste och vanligaste teknikerna som anvénds i
interaktioner och dirav bor medvetenhet om olika typer av fragor utvecklas, menar Cumhur
och Guvens (2022), som hédvdar att kunskapen om och konsten att stilla frdgor bor inga och
indvas 1 lararutbildningen.
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4.3.3. Lararens ledarskap

Ledarskap dr en annan viktig faktor for att skapa ett dialogiskt klassrum. Dysthe (2013)
skriver att redan Vygotskij sdg pad ldrarens roll som central. Det dr béade ldrarens
amnesdidaktiska kompetenser sdsom deras relation till eleverna och ledarskapet i
klassrummet som &r avgdrande nyckelfaktorer for undervisningens kvalitet (Hansson, 2011;
Samuelsson & Samuelsson, 2016; William, 2019). Lararens krdvande uppdrag omfattar bade
att vara en dmnesexpert som utmanar och en stodjande ménniska som vagleder framét. Maltén
(2000) framhaller att ett positivt, auktoritativt ledarskap skapas av en ledare som kan sitt
dmne och planerar lektioner inom elevens nidrmaste utvecklingszon, samtidigt som den dr
lyhord och erbjuder stdd, ndgot som en auktoritdr ledare saknar. Resultaten av Hanssons
studie (2011) visar att ndr ldraren aktivt guidar elever och de tillsammans tar ansvar for
elevers larprocesser, ger det positiva effekter pa elevers matematikprestationer. Det motsatta,
en matematikundervisning som préglas av ett alldeles for stort elevansvar dér lararen drar sig
tillbaka, gor att elevernas utvecklingsmojligheter hindras (Hansson, 2011). Det &dr angeldget
for alla elever, inte minst de sarbara, att larmiljon skapad av ldraren ar en sadan dér de kan
trivas matematiskt i och na sin fulla potential utifran egna forutsattningar, menar Scherer m.fl.
(2016), nér han skriver att lararen bor erbjuda utmanande aktiviteter, mojlighet till dialog och
reflektioner s att elever upplever en kénsla av “att bli pushad men inte pressad” (s. 641). I ett
dialogiskt klassrum é&r ldraren den drivande kraften som sétter ton for samtal och orkestrerar
diskussioner (Alexander, 2018; Vrikki m.fl., 2019). Enligt Alexander (2018) ar det till stor del
genom ldrarens stod och ledarskap som elevens samtal mojliggors, genomfors och byggs
vidare pa.

4.3.4. Variation i undervisning

Annu en faktor som frimjar dialogisk undervisning #r att komma ifrin ett exklusivt
larobokbaserat ldrande och introducera mer variation i arbetsformer och arbetssitt.
Skolinspektionen (2020) skriver i sin granskning att ldrarens kompetens och ledarskap ar
viktiga sa att de forlitar sig mindre pa liromedel dn idag. Skolinspektionen (2020) menar att
om undervisningen priglas av tyst och enskilt arbete med matematikboken, finns det inte
utrymme att tréna eller utveckla formaga att varken fora eller folja matematiska resonemang
(Lgr22, 2022). Dialogisk undervisning kan ddremot omvandla klassrummet till en plats for
transformation av kunskap, i motsats till en plats for Gverférande av information (Scherer
m.fl., 2016). En studie som undersokte effekter av ldrobokbaserad undervisning pa bland
annat elevernas kreativitet genomfordes av Schoevers m.fl. (2019) i nederlédndska grundskolor
dir pedagoger brukar folja liromedel for att hinna med kursplanen. Resultatet tyder pé att
larobokstyrda lektioner inte erbjuder s& manga mojligheter for utveckling av elevernas
kreativitet, som dr nodvéindig i matematiska problemlosningsuppgifter. Fokus pé att anvinda
laromedel for att folja den omfattande ldroplanen ldmnar inte mycket utrymme for friare, mer
kreativa tankar och diskussioner (Schoevers m.fl., 2019). Med andra ord kan det tolkas som
att larobokbaserade lektioner, som kréaver att eleverna enbart tillimpar regler och aritmetiska
procedurer, bromsar elevernas utveckling av matematisk kreativitet. Liknande slutsatser dras
av Smith m.fl. (2023) som konstaterar att de pedagoger som ser matematikundervisning i
forsta hand som att tilldgna sig begrepp och procedurer stdter pd svérigheter ndr deras elever
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trdnar pa problemldsning eller logiskt tdnkande. I ett klassrum med dialogisk undervisning
varierar ldrarna diremot mellan olika arbetsformer och arbetssdtt med mer fokus pa
interaktion 1 en social praxis dér ldrande sker (Sdljo, 2014), som leder till att elever utnyttjar
varandras idéer och 16ser matematiska problem tillsammans.

5 Teoretiska utgangspunkter

Teoretiska utgdngspunkter for den tidigare forskning som redovisats i1 detta examensarbete
kan direkt eller indirekt sparas till den sociokulturella teorin som bygger pa social praxis och
interaktion, liksom Bakhtins perspektiv pa dialog som utvecklas vidare i Alexanders (2008)
koncept av dialogisk undervisning. Dessutom é&r vi blivande specialldrare och déarfor dr det
angelédget att ha det specialpedagogiska perspektivet i dtanke. Till sist undersoker detta arbete
larares forstielse av fenomenet, darfor har det blivit givet att denna studie ocksad ska ta
avstamp i fenomenologi.

5.1. Sociokulturell teori

Den hér studien belyser vikten av kommunikation och interaktion for att frdmja ldrandet,
vilket stimmer Overens med vad sociokulturell teori foresprakar. Sociokulturell teori om
minniskors ldrande och utveckling betonar vikten av social praxis, dir kunskaper konstrueras
i en kontext snarare @n genom interna och individuella processer (Dysthe, 2013). Teorin
sammankopplas med Dewey, Mead och Vygotskij som ser pad samverkan mellan ménniskor
som centrala inslag i manniskans existens. I ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande ar det
relationer och interaktioner mellan manniskor som stir i fokus och ldrandet dr i grunden en
social handling (Siljo, 2014). Enligt Vygotskij 4ar spraket det viktigaste redskapet i
larandeprocesser (refererat i Dysthe, 2013). Ménniskor ldr sig genom att kommunicera sina
idéer, lyssna pa andra och dra slutsatser, vilket kan leda till att deras forkunskaper utdkas.
Lirande sker primirt i sociala méten och syns som “en utveckling av vir férméga att anvinda
och tidnka med hjilp av sprak™ (Jakobsson, 2012, s. 157). Med andra ord ar spraket ett redskap
for att mediera ménniskans tdnkande och handlingar 1 syfte att forstd omgivningen.

5.1.1. Begrepp inom sociokulturell teori

Mediering ér en process under vilken intellektuella, psykologiska och fysiska redskap, sésom
minnet, tdinkande, sprak, minirdknare, bocker, m.m. anvénds for att verfora larande (Siljo,
2014). Spraket &r en grundldggande och oumbérlig aspekt av mediering. Det anvénds som ett
medierande redskap genom vilket manniskor kommunicerar, reflekterar och konstruerar sina
tankar och kunskaper och dr en resurs for skapande erfarenheter om vérlden (Siljo, 2014).

Ndrmaste utvecklingszonen, (eng. Zone of Proximal Development, ZPD), ar enligt Vygotskij
(1978) ett omrade mellan vad en individ klarar sjilvstdndigt och vad hen klarar med hjilp av
omgivningen. Stodet frdn ndgon mer kunnig, exempelvis ldrare, kallas scaffolding. Begreppet
framstiller den temporira stodstruktur som en mer kunnig individ ger for att underldtta
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inlédrningen. Den kompetenta pedagogen kan understddja barns lirande genom att strukturera
verksamheten verbalt och dirigenom ge barnet sprékliga redskap for att styra sin aktivitet
(Saljo, 2014). Utifrdn det sociokulturella perspektivet dr det en modell med kunskap och
fardighetstraning som, s& smaningom, skapar fortrogenhet for att till slut genomforas fran
borjan till slut (Siljo, 2014).

Appropriering dr enligt Bakhtin (1981) en process av att gora ndgot till sitt eget. Siljo (2014)
beskriver att Vygotskij ansdg att médnniskor standigt befinner sig i férdndring och mgjlighet
till utveckling, vilket innebér att de har potential att ta till sig, det vill séga att appropriera,
kunskaper fran sina medménniskor i olika situationer av samspel. Samspelet kan ske i manga
olika sammanhang och diskurssamhéllen.

5.2. Dialogisk undervisning

Dialogisk undervisning ér ett koncept som hérstammar frin sociokulturell teori, vilken bygger
pa en konstruktivistisk syn pa ldrande men betonar vikten av det sociala sammanhanget inom
vilket ldrande sker. Dialogisk undervisning syftar till att forbattra alla deltagarnas
engagemang och prestationer genom att stimulera tdnkande och forstéelse som leder till
elevernas livslanga ldrande (Kim & Wilkinson, 2019). Grundtanken é&r att det &r ett
pedagogiskt tillvigagingssitt, snarare dn nagon enskild metod, som utnyttjar kraften i samtal
for att frimja elevers ldrande. Dialogisk undervisning utvecklades av Robin Alexander (2008)
och vilar pa fem pelare: kollektivitet, 6msesidighet, stod, kumulation och malmedvetenhet.
Det som menas med kollektivet dr synen pa ett klassrum som en plats for gemensamt ldrande
och undersokningar. Omsesidigheten innebir att deltagarna lyssnar pa varandra, delar idéer
och dr Oppna for alternativa synpunkter. Stod betyder en stddjande 1armiljo dér deltagarna har
forutsittningar att uttrycka idéer fritt och de hjdlper varandra att nd gemensam forstéelse.
Kumulation innefattar att deltagarna bygger pa sina egna och varandras idéer som vidgar
deras tidigare kunskaper och bidrar till att skapa sammanhingande strukturer och tankegingar
samt fordjupad forstdelse. Malmedvetenhet indikerar ett sddant larande déar klassrumssamtal
ar strukturerade och har specifika inldrningsmal i sikte. Alexanders (2008) fem pelare av
dialogisk undervisning delar virderingar med Bakhtins tankar om dialogismen.

Dialogismen, ett sprakfilosofiskt tdnkande, utvecklades av Mikhail Bakhtins, och framstills
ofta som ett komplement till det sociokulturella perspektivet, da bade Vygotskij och Bakhtin
ser pa kommunikation som en sammanbindande ldnk mellan inre mentala processer hos en
individ och yttre, sociala ldraktiviteter (Dysthe, 2013). Begreppet dialog beskriver en
meningsskapande interaktion, ett samtal mellan divergerande roster vilket uppfyller vissa
etiska krav sdsom Omsesidig respekt, vilja att lyssna, Oppenhet for andras argument och
mojligheten av att dndra egen standpunkt (Dysthe, 2013). Detta i motsats till monologismen
som har en auktoritdr karaktidr och diar kunskapen snarare dverfors an omvandlar forstaelsen
hos mottagaren. Dialogism forutsatter jamlikhet och dmsesidig respekt. Enligt Bakhtin (2010)
bor relationen mellan samtalspartner vara dialogisk eftersom den frdmjar ett aktivt och jamlikt
deltagande i socialt vardefulla diskurser. I den dialogiska kommunikationen behandlar ingen
av parterna den andra instrumentellt, utan med samma réttigheter och respekt.
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Alexander (2008) byggde vidare pa idén av 6msesidig respekt och konstaterade att dialogisk
undervisning kriver att ldraren har en repertoar av strategier for att organisera en interaktion
med och mellan eleverna som mojliggor att diskussionerna, argumentationerna, med mera
frimjar deras kunskapsutveckling. Dialogisk undervisning kan definieras som kollektiva
aktiviteter dir larare och elever tar sig an ldrandet tillsammans i syfte att hjdlpa varandra att
komma till nya insikter och fler sétt att forsta (Alexander, 2018). Detta leder till att eleverna
och ldrarna fir en djupare och bredare forstaelse mot vad de hade tidigare (Kim & Wilkinson,
2019). Inom  matematikundervisning kénnetecknas dialogisk undervisning av
amnesutvecklande samtal och diskussioner dér eleverna sjdlva ér aktiva och delaktiga medan
lararens rost dr en av manga (Ljungblad & Lennerstad, 2011).

5.3. Specialpedagogiskt perspektiv

Det finns tva dvergripande specialpedagogiska perspektiv, menar Goransson m.fl. (2015). Det
ena ar det kategoriska perspektivet dér elevens svarigheter och skolproblem anses orsakas av
brister hos eleven. De specialpedagogiska insatserna i detta perspektiv dr ofta beroende av
diagnostisering och att eleverna har ndgon konstaterad form av funktionsvariation. Stodet som
satts in dr kopplat till enskilda elever och utgér ofta frén deras diagnoser. Andra namn for
detta perspektiv dr det traditionella perspektivet, det kompensatoriska perspektivet, eller
bristperspektivet (Goransson m.fl., 2015). Det andra synséttet pa specialpedagogik kallas for
det relationella perspektivet som internationellt gér under beteckningen inclusive education
(Armstrong m.fl., 2010). Inom det synsittet tolkas svérigheter som nagot beroende pa
strukturella orsaker 1 miljon (Goéransson m.fl., 2015), sdsom exempelvis larmiljon och skolans
organisation generellt. I det relationella perspektivet ges de specialpedagogiska insatserna till
alla elever som &r i behov av stddinsatser och dr varken knutna till enskilda elever eller
beroende av diagnostisering (Goransson m.fl., 2015). Forskare dr 6verens om att speciallirare
1 storre utstrdckning anvinder det relationella synséttet, medan lirare oftare anvénder sig av
det kategoriska perspektivet (Carlsson Kendall, 2015; Gireskog & Lindqvist, 2020;
Goransson m.fl., 2015).

Traditionellt sett har synen pa en elev med svérigheter dominerats av bristperspektivet, dar
orsaken till att en elev befinner sig 1 svarigheter 1 skolan anses bero pé eleven sjédlv (Ahlstrom,
2011). Losningen ansags vara att avldgsna eleven helt fran den reguljira klassen, vilket ledde
till segregation. Nyare perspektiv inriktar sig istédllet pa att forklara och 16sa problematiken
genom sociala konstruktioner och skolans miljé (Ahlstrom, 2011; Nilholm, 2005). Genom att
anta ett sddant synsdtt blir skolan ansvarsbirare for en elev som befinner sig i svarigheter. Det
innebdr dven att 10sningar finns inom skolans ramar, sdsom i undervisningen och i
relationerna (Ahlstrom, 2011; Nilholm, 2005). Det specialpedagogiska stodet har genom
skiftande av perspektiven ocksd utvecklats frén att ges inom ramen for segregation mot att
elever 1 behov av sdrskilt stod gér kvar 1 sina reguljara klasser och kan fa stéd bade 1 och
utanfor denna grupp (Ahlberg, 2015).

I detta nyare perspektiv pa specialpedagogik ar inkludering den stora grundpelaren. Begreppet
ar mangfacetterat men det tycks finnas vissa gemensamma ndmnare som verkar vara allmént
erkdnda och grundléggande for vad inkludering innebér (Haug, 2016). En av dessa vedertagna
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uppfattningar ar att stodet ska vara tillgingligt for alla, eller EFA- Education for All som det
uttrycks internationellt (Armstrong m.fl., 2010). Denna specialpedagogiska intention
visualiseras ofta genom en bild pa en pyramid med en bred bas, som i Figur 2 (Skolverket,
2023b) nedan. Basen pa pyramiden symboliserar frdmjande insatser, sd kallade ledning och
stimulans, som ska goras tillgdngliga for samtliga elever och som alla elever gynnas av. Hogre
upp ér félten mindre vilket syftar pd forebyggande och mer inriktade insatser, si kallade extra
anpassningar, som firre elever kan ha behov av och firre fér ta del av. Overst i figuren, i det
minsta féltet, figurerar sdrskilt stod, det vill sédga dtgérder riktade till endast ett fital elever, for
vilka de tvé tidigare insatserna visat sig vara otillrackliga. Armstrong m.fl. (2010) anger att de
flesta studier som har gjorts visar att det dr det motsatta forhallandet som rader. Det vill sdga
att pyramidens lilla spetsiga topp dr de insatser som finns tillgédngliga for alla, medan den
breda basen bara ges till en liten del av skolornas elever. Stodinsatser dr ddrmed nagot fa
forunnat och otillgéngligt for den stora breda gruppen (Armstrong m.fl., 2010). Skolverket
(2023b) anger att det optimala &r om eleverna kan fa sa mycket av ledning och stimulans som
mojligt tillsammans med sina klasskamrater 1 den ordinarie undervisningen.

Figur 2.
Stodpyramid som visar olika typer av insatser som genomfors i skolan i varierande
utstrdckning for att framja, forebygga och dtgdrda larmiljon.

sarskilt stod Atgirda {2’
Extra anpassningar Forebygga :i%,}
Ledning & stimulans Framja I\@\J

Skolverket. (2023b). Film 3. Uppmdrksamma behov av stédinsatser i olika Idrmiljoer.
Skolverket.

5.4. Fenomenologi

Detta examensarbete har som syfte att ta reda pé ldrares tankar kring ett fenomen. Darfor
anvinds den fenomenologiska forskningsansatsen, som fokuserar pa att finga upp deltagarnas
erfarenheter och forstaelsen av ndgot fenomen (Bengtsson, 2005). Fenomenologin bygger pa
premissen att individer stidndigt dr fokuserade pa nigot i sin omgivning och samspelet mellan
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individens medvetande och objektet som konstruerar individens forstaelse av verklighetens
fenomen. Fenomenologin tillater att studera ménniskors upplevelser av virldens fenomen
genom att undersdka vad 1 miljén individen riktar sitt medvetande mot, ndgonting som
varierar for en individ och olika sammanhang (Bengtsson, 2005).

Inom fenomenologin &r det individens levda erfarenheter som kénnetecknar och beskriver
fenomenet. Den fenomenologiska livsvirldsteorin erbjuder teoretiska och metodologiska
redskap for att studera ménniskors komplexa livsvérldar. Den bidrar med ett integrativt
synsétt och betonar ménniskans sociala kontext och interaktion. Enligt Bengtsson (2005) &r
livsvérlden “den vérld som vi alltid redan lever i tillsammans med andra ménniskor och som
vi kan sté 1 ett kommunikativt forhallande till” (s. 18). Darmed é&r livsvérlden en social varld
som formar grunden till ménniskors handlingar och erfarenheter genom vilka de gestaltar sin
forstéelse av vérlden.

Fenomenologiska forskares huvudmal ar att samla in information om fenomen som upplevs i
manniskors dagliga liv (Szklarski, 2015). Utifran deltagarnas berittelser ar forskarens mal att
utforska fenomenets natur och finna dess essens. Sjélva essensen syns som kirnan, ndgonting
gemensamt och specifikt for ett visst fenomen (Bengtsson, 2005). Genom att analysera
likheterna och skillnaderna mellan deltagarnas berittelser kan forskaren forstd fenomenets
natur och na dess essens (Bengtsson, 2005). For att kunna forstd essensen och komma fram
till kirnan 1 ndgot fenomen, ar det angeldget att forskaren bortser fran egna antaganden, eller
det forgivettagna och enbart forlitar sig pd deltagarnas berittelser som beskriver fenomenet
(Szklarski, 2015).

5.4.1. Begrepp inom fenomenologi

Livsvdrld ar, enligt det fenomenologiska féltet, en varld dir vi befinner oss och ar fortrogna
med, dér vi tar saker och ting for givet (Bengtsson, 2005). Livsvdrlden ar grunden till véra
handlingar och erfarenheter genom vilka vi gestaltar var forstaelse av omgivningen. Sa ldnge
minniskan lever, befinner sig ménniskan i livsvdrlden och kan inte slippa undan den.
Livsvirlden kan dock fordndras om forutséttningar i livet fordndras. Trots att mdnniskan lever
1 livsvirlden tillsammans med andra, upplever hen vérlden pa ett individuellt sétt, bade nér det
géller det sociala samspelet och mansklig organisering av livet (Bengtsson, 2005).

Inom specialpedagogiken har den fenomenologiska livsvérldsansatsen blivit alltmer populdr
eftersom den forsoker beskriva fenomen eller hindelser som de upplevs i individers unika
livsvérldar, precis som de dr och inte mala nagon vrangbild (Ahlberg, 2015). Syftet ar att
forsoka forstd hur andra ser pa fenomenet snarare én att hitta nigon ensam sanning. Forskaren
strivar efter att forstd individens komplexa livsvdrldar och hitta gemensamma drag i
ménniskors berittelser. Det ultimata mélet dr att nd essensen (Bengtsson, 2005). Darav 1dmpar
det sig att se och forsta lararnas erfarenheter och forstaelse av dialogisk undervisning utifrdn
livsvérldsfenomenologiska forhallningssétt.

Levd erfarenhet ér personlig kunskap om virlden erhéllen genom direkt kontakt i vardagliga
hiandelser snarare @&n genom representationer konstruerade av andra ménniskor (Bengtsson,
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2005). Nar nagonting &r personligt upplevt formas kunskapen om fenomenet. Till exempel hur
matematikldrare sjilva erfarit specialldrares arbete, i motsats till att ldsa ett utdrag av
examensordning. | forsta fallet blir fenomenet sjalvupplevt och inte formedlat. Allt maste
foras tillbaka till upplevelsen eftersom det dr médnniskors levda erfarenheter som kénnetecknar
och beskriver fenomenet (Bengtsson, 2005). Fenomenologin forsoker alltsa bade utgéd fran
och gora den personliga erfarenheten rittvisa.

Horisont kan forstds som en slutlig grins, samtidigt som den &r en fortsdttning (Bengtsson,
2005). Individens horisont vidgas och Oppnar sig i levda erfarenheter, som gor att ménniskor
ror sig mot nya erfarenheter och nya horisonter enligt det de stravar efter. Varje erfarenhet har
sin unika horisont och dirfor &ar horisontbegreppet ett uttryck for levd erfarenhet. I
erfarenheten Oppnar sig horisonten. Tack vare horisonten 4r ménniskor och virlden
sammanlidnkade, dnda dr varje horisont unik for individen. Ur ett livsvarldsperspektiv kan
sammanslagna horisonter aldrig leda till en forstaelse av en annans virld s& som man sjilv
forstar den (Bengtsson, 2005). Den kan dock leda till en horisontvidgning utifran motet
mellan olika ménniskors livsvirldar.

I motet med andras upplevelser konfronteras ménniskan med andra virldar och individens
horisont dppnas upp. I erfarenheten Oppnar sig horisonten och medger att man gér vidare mot
nya erfarenheter och nya horisonter utifrdn de mél man har for en aktivitet. Tillgdng till andra
minniskors horisonter skapas genom att triffa andra, prata med dem, lyssna pa deras
berittelser och observera hur de anviinder verktyg i den omgivande miljén. Oppenhet och ett
flexibelt forhéllningssétt till fenomenen relaterar till processer for forstaelse och tolkning
(Berndtsson, m.fl., 2007). I en skolvirld kan ett sddant mote ske ndr liarare auskulterar
varandras lektioner och reflekterar 6ver undervisningsstilar och metoder som anvinds. Varje
undervisningsstil dr unik och kan inte reproduceras, didremot kan den inforlivas av andra
pedagoger som utdkar sina egna didaktiska verktygslador. Med andra ord vidgas ldrares
horisonter i konfrontation med ny kunskap, vilket i sin tur kan bidra till 6kad forstaelse och
forandring av deras undervisningsupplagg.

6 Metodologi / metod

I detta avsnitt redogdrs metodologiska Overviganden for datainsamlingsmetoden som
anviandes i denna studie. Metodologi innebédr ett val av ansats for hur kunskap skapas om
monstren och relationerna och de fenomen som bildar dem. Metodologier favoriserar och
héller samman vissa teoretiska grundantaganden och metoder for att urskilja och tolka data.
Avsnittet innehéller information om insamlingsmetod, urval, genomforande, forskningsetiska
overviganden, hantering av persondata enligt GDPR och Goteborgs universitets riktlinjer,
studiens kvalitet, d.v.s. studiens validitet, reliabilitet, generaliserbarhet samt transparens, och
till sist databearbetning och analysmetod.
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6.1. Insamlingsmetod

Det finns flera olika sitt att genomfora kvalitativ forskning pa. Bryman (2018) anger att
intervjuer dr en av de vésentligaste metoderna for insamling av data 1 en kvalitativ forskning.
Denna studie &r inspirerad av fenomenologi. Inom kvalitativa studier med fenomenologisk
ansats anvéands frimst intervjuer som insamlingsmetod eftersom de mojliggdr for deltagarna
att redogora for egna erfarenheter av nagot fenomen (Justesen & Mik-Meyer, 2011).
Fenomenologiska studier syftar till att forstd snarare dn forklara olika fenomen som
individerna erfar. Detta innebér att intervjuarens framsta uppgift dr att inhdmta information
fran individer genom att skapa en mgjlighet for intervjupersonen att beskriva fenomenet sa
utforligt som mojligt fran sitt eget subjektiva perspektiv (Justesen & Mik-Meyer, 2011).

Klingberg och Hallberg (2021) foreslar tva olika sitt att genomfora intervjuer pa, antingen
individuellt, eller 1 en grupp, exempelvis fokusgrupp. Individuella intervjuer tillater forskaren
att ha stort inflytande pa informanterna genom att stilla ledande fragor. I en gruppintervju
samspelar deltagare med varandra vilket gor forskarens rost till en av ménga (Wibeck, 2010).
Fokusgruppintervjuer later forskarna fé béttre forstielse av ndgot fenomen genom att fordjupa
sig i det dmne som har betydelse for alla gruppmedlemmar (Wibeck, 2010).

Valet av datainsamlingsmetod for denna studie &r intervjuer i fokusgrupper. Detta menar
Klingberg och Hallberg (2021) kan ge rikare data &n enskilda individuella intervjuer.
Fokusgrupper ldmpar sig dven sirskilt bra ndr fragestéllningarna omfattar &mnen som
gruppmedlemmarna har ett stort intresse for (Wibeck, 2010). Syftet med
fokusgruppsintervjuerna i denna studie ar att fi en forstaelse for deltagarnas tankar kring
dialogisk undervisning och deras syn pé specialldrarens roll i1 att hjdlpa dem integrera mer
dialog i matematikundervisning.

6.2. Urval och avgrinsningar

Val av skola och deltagare i studien utgdr ifrdn vad Bryman (2018) kallar mélstyrt urval,
vilket innebdr att informanterna valts ut utifran att de har relevans for studiens syfte och
fragestéllningar. Den 6vergripande riktlinjen for urvalet dr att alla informanter ska undervisa i
matematik. Enligt Klingberg och Hallberg (2021) bor fokusgrupper bestd av 6-12 personer,
medan Wibeck (2010) rekommenderar mindre grupper, om 3-7 personer. Denna studie
omfattar tre fokusgrupper om 3-5 personer vardera. Antalet informanter bestimdes utifran hur
manga som tackade ja till att delta i studien. En grupp innefattar verksamma ldrare frin
mellanstadiet (&k 4-6) och de andra tva verksamma lérare frén bdde mellan- och hogstadiet
(8k 4-9). Deltagarna dr frdn tva olika skolor i en storstad i védstra Sverige och en skola i
grannkommunen.

6.3. Genomforande

Vid intervjuer i fokusgrupper rekommenderas det att tva forskare dr delaktiga under
intervjutillfillet (Klingberg & Hallberg, 2021). Den ena fungerar som samtalsledare och den
andra som assistent och inspelningsansvarig (Klingberg & Hallberg, 2021). Vid
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genomforandet av intervjuerna i denna undersdkning turades forskarna om att vara intervjuare
och inspelningsansvarig mellan de olika intervjutillfillena. En semistrukturerad intervjuguide
(Bilaga 1) fungerade som utgdngspunkt for samtalen och diskussionerna i fokusgrupperna.
Det innebidr att det fanns ett antal fardiga fragor att utgd ifr&n under intervjun. For att
sdkerstélla att allt som informanterna sa registrerades, och att ingen information skulle ga
forlorad om det blev négra tekniska problem, anvéndes fem olika enheter for datainsamlingen,
sasom bada forskarnas mobiltelefoner, en iPad, en dator samt en anteckningsbok.

Intervjuerna skedde pd for informanterna valfri lokal pd deras skola. Valet att komma till
respondenternas arbetsplatser berodde pé att det 6kade deras forutsdttningar att kunna delta i
studien dd de inte behdvde &dgna nagon extra tid &t att ta sig till ndgon annan plats.
Intervjutillfillena kunde dven forldggas under ldrarnas ordinarie arbetstid, vilket ytterligare
forenklade deltagandet. Eftersom lokalerna och arbetskollegorna var vilkdnda {or
informanterna, torde det dven kunna Oka forutsittningarna for att de skulle kdnna sig trygga
vid intervjutillfallet.

Intervjuerna genomfordes genom att forskarna fOrst presenterade studiens syfte och
fragestéllningar, samt forskarnas respektive roller och upplidgget for intervjun. Dérefter
stilldes intervjufragorna till deltagarna i turordning. Nér alla svarade péd en friga, fanns det
utrymme for en allmédn diskussion. Turordningen for vem som svarade dndrades for varje
friga sd att inte samma person alltid skulle behova borja respektive avsluta. Sammanlagt,
forutom en introduktionsrunda och avslutande kommentarer, fanns det atta intervjufragor,
vars syfte var att ge tillrackligt med underlag for att fa svar pa studiens tre forskningsfragor.
Tiden som avsattes for varje intervju var en timme.

6.4. Forskningsetiska overviaganden

I alla studier dr det viktigt att gora etiska dverviganden. Vetenskapsradet (2017) har utformat
ett antal riktlinjer som anses viktiga att folja for att visa att studien har genomforts pa ett etiskt
héllbart sétt. Jacobsson och Skansholm (2019) lyfter fram fyra av deras riktlinjer som kan
anses vara de allra viktigaste att utga ifran. Dessa &r Informationskravet; att informera de
berorda om syftet med forskningen, Samtyckeskravet; att man har ritt att avgéra om man vill
vara med 1 studien eller inte, Konfidentialitetskravet; att deltagarna i studien har ritt att vara
anonyma och inte ska kunna identifieras, Nyttjandekravet; att det insamlade materialet enbart
far anvindas 1 forskningssyfte. Nedan f6ljer en redogorelse for hur riktlinjerna anvéinds i den
hér studien.

6.4.1. Information om studien och samtycke

Alla deltagare i studien blev informerade om studiens syfte, hur den skulle genomftras och
hur konfidentialiteten skulle sékerhetsstillas. Detta gjordes muntligt vid intervjuerna, samt
skriftligt via ett missivbrev (Bilaga 3). Deltagarna gav muntligt samtycke till att delta i
studien.
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6.4.2. Konfidentialitet

Klingberg och Hallberg (2021) anger att det kan vara svart att garantera konfidentialitet for
deltagarna 1 en fokusgrupp eftersom det dr omdgjligt att garantera alla deltagares tystnad. I
denna studie har denna aspekt hafts 1 atanke. Konfidentialiteten har f{orsokts att
sdkerhetsstéllas genom pdminnelse om detta i samband med intervjutillféllena.

6.4.3. Nyttjandekravet

Det material som samlades in under studiens ging anvédndes enbart 1 denna studies
forskningssyfte.

6.5. Hantering av persondata

Hanteringen av de personuppgifter som tagits in under datainsamlingen foljer Goteborgs
universitets riktlinjer. Namn och andra faktorer som skulle kunna gora att deltagarna
identifieras har krypterats eller helt utelamnats i utskriften av intervjuerna. De syns inte heller
i analysen. Enbart forfattarna till studien har tillgang till persondata, det inspelade materialet,
utskrifterna och analyserna. Alla personuppgifter som inkommit ska, 1 enighet med Goteborgs
universitetets riktlinjer angdende GDPR, raderas helt nir examensarbetet ér slutfort.

6.6. Studiens kvalitet: validitet, reliabilitet, generaliserbarhet, transparens

Inneborden av begreppen validitet, reliabilitet och generaliserbarhet skiljer sig &t mellan
kvantitativa och kvalitativa metoder, dndd kan samma begrepp anvdndas inom bada
metoderna, men forskaren ska vara medveten om skillnaden (Bryman, 2018). Validiteten
beskrivs som giltighet, alltsi om mitinstrumentet har métt det man avsag att méta i studien
(Bryman, 2018). Validitet innebdr att man ska “kalla saker for deras rdtta namn och (...)
studera det som man sagt man ska studera” (Wibeck, 2010, s.144). Reliabilitet beskrivs av
Stukat (2011) som hur tillforlitlig en unders6kning dr. Reliabilitet 1 fokusgruppsstudier
handlar om att fler forskare gor dversiktliga analyser som sedan diskuteras och jaimfors for att
komma fram till ungefar lika slutsatser (Wibeck, 2010). Med andra ord avser validitet och
giltighet en mitnings noggrannhet och sanningsenlighet, medan reliabilitet och tillforlighet
avser en mitnings konsistens. Generaliserbarhet 1 kvalitativa studier &r inte mojlig i samma
utstrdckning som 1 kvantitativa. Darfor anvénder Stukat (2011) begreppet relaterbarhet for att
indikera att studiens resultat géller endast de intervjuade informanterna, det vill séga att
studiens relaterbarhet mojliggor for 14saren att relatera och jaimfora studiens resultat med egna
erfarenheter och livsvérldar. Sammanfattningsvis, inom kvalitativa studier, s& som denna,
innebdr hog wvaliditet och reliabilitet att forskarna har varit transparenta genom
forskningsprocessen och gjort tita beskrivningar, medan generaliserbarhet till stor del handlar
om att ha hog kvalité pd de teoretiska slutsatserna och att det finns en stark koppling mellan
slutsatser och teoridelen (Bryman, 2018). Genom att ha ovannidmnda faktorer som
utgangspunkt, det vill sdga att vara transparenta, gora tdta tydliga beskrivningar av
forfarandet, vara tva forskare som gor analyserna och knyta an forskningsresultatet till det
teoretiska underlaget, amnar denna studie fa sa hog validitet, reliabilitet och generaliserbarhet
som mojligt.
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6.7. Databearbetning och analysmetod

Efter intervjuerna transkriberades intervjuerna och texterna analyserades av bada
skribenterna. Ett Microsoft Word transkriberingsprogram pd Google Edge anvidndes som
hjalpmedel. Det var till stor hjdlp och paskyndade transkriberingsprocessen, d&ven om det
kravdes en del korrigeringar vid genomldsningen och vid lyssnandet av uppspelningen av
intervjuerna. Som analysmetod ar fenomenologin adekvat att anvénda (Klingberg & Hallberg,
2021) eftersom den undersoker hur olika fenomen upplevs och forstds. Fenomenologin utgar
frdn ménniskans individuellt upplevda erfarenheter av nigot fenomen. Det centrala inom
fenomenologin &r att fOrstd ménniskors livsvérldar, horisonter och levda erfarenheter.
Klingberg och Hallberg (2021) menar att livsvérldar ar individuella och skapade i ett
kommunikativt sammanhang eftersom ménniskor upplever fenomen i vérlden pé ett distinkt
olika sitt, dven ndr de befinner sig 1 samma situationer. Vid analysen av intervjuerna
identifierade vi forst teman som kopplades till forskningsfragorna. Déarefter analyserade vi
teman med hjélp av citat och konkluderade tolkningar. Vi upplevde att tematiseringen gav oss
en bra Overblick Over monster och variationer i respondenternas svar, vilket 1 sin tur
underldttade analysforfarandet. 1 avslutningen av kapitlet summeras resultatet utifran
forskningsfragorna.

Analysmetoden som anvindes i denna studie utvecklades av tva nordiska forskare: Lindseth
och Norberg (2004) for att tillimpa inom sjukvérdsforskning och i ménskliga studier, men det
kidnns adekvat att anvinda den &dven 1 pedagogisk och specialpedagogisk forskning.
Forfattarna sjdlva péstar att den fenomenologiska analysmetoden kan nyttjas i studier vars
resultat kan paverka ménniskors forstaelse av verkligheten och hjilpa dem att bli medvetna
om mdjligheter, det vill sdga alternativa sétt att vara 1 vérlden (Lindseth & Norberg, 2004).
Syftet med detta examensarbete dr tvafaldigt: dels att undersoka matematikldrares forstaelse
av dialogisk undervisning, men dven att ta reda pa hur de anser att specialldrare kan stotta
dem att arbeta mer dialogiskt inom matematikdmnet. Vi vill, med andra ord, f4 insikt i hur
matematikldrare beskriver sina livsvérldar, hur deras horisonter kan vidgas gillande
mojligheterna till dialogisk undervisning 1 matematikklassrummet och vilken roll
specialldrare har 1 deras livsvirldar.

Metoden bestar av tre steg efter att de inspelade intervjuerna har transkriberats. Det forsta ar
sa kallad naiv ldsning, dir den transkriberade intervjun ldses flera gdnger for att forsta dess
innebord som helhet. Den andra bendmns som strukturanalyser, dir teman, som formedlar en
vésentlig betydelse av levda erfarenheter, identifieras och formuleras. Till sist, i det tredje
steget som kallas fOr o&vergripande forstdelse ldses transkriptionen igen i avsikt att
sammanfatta och reflektera 6ver teman i relation till forskningsfragor och studiens kontext.

Studiens syfte dr att undersoka matematiklérares forstaelse av dialogisk undervisning, och hur
de anser att specialldrare kan stotta dem att arbeta mer dialogiskt inom matematikdmnet.
Kvalitativa data som samlades in under semistrukturerade livsvérldsintervjuer, transkriberades
och blev sedan objekt for en djupgaende analys genom kodningsprocessen, vilket gjorde att
teman kunde hérledas frdn den insamlade empirin. Tematisk innehéllsanalys &r enligt Braun
och Clark (2006) den formodligen vanligaste kvalitativa analysen och den ldmpar sig vil i
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denna fenomenologiska studie, dir individuella erfarenheter och forstielse av fenomenet
sammantaget kondenseras till en gemensam beskrivning av en generell essens (Bengtsson,
2005). Vi sokte teman som ger en innehdllsméssig struktur over vad ldrarna erfarit och
strukturella beskrivningar 6ver hur de erfarit fenomenet, vilka tillsammans ger essensen.

De hérledda teman i denna studie dr foljande: ldrarnas forstielse av dialogisk undervisning,
lararnas erfarenheter av dialogisk undervisning, ldrarnas beskrivningar av faktorer som
mojliggdr dialogisk undervisning, ldrarnas forstdelse av specialldrarens roll, ldrarnas
forvantningar pa specialldrare. Hur dessa fem teman kan kopplas till de tre forskningsfragorna
syns i Figur 3.

Figur 3.

Forskningsfrdagor och teman: hur de kopplas med varandra och vilka av de fem identifierade
teman som svarar pd vilka av de tre forskningsfragorna.

OBS! Det andra temat innehdaller svar till bdade forskningsfrdaga 1 och 2.

Forskningsfraga Tema
1. Vad innebir dialogisk Lirarnas forstaelse av dialogisk
undervisning fér matematikldrare? undervisning

Lérarnas erfarenheter av dialogisk
_— undervisning

2. Vilka faktorer anger —
matematlklvéirare. som mojligheter for —_
att arbeta dialogiskt? —— Lirarnas beskrivningar av faktorer

som mojliggor dialogisk undervisning

_— Lararnas forstaelse av specialldrarens

3. Hur anser matematiklirare att — roll

specialldrare kan stotta dem 1 arbetet —

med dialogisk undervisning? ~— Léiramas forvintningar pa

specialldrare
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7 Resultat

I detta kapitel redovisas en sammanstillning vad som framkommit i analysen av de tre
fokusgruppsintervjuerna. Det var sammanlagt 11 respondenter fran hog- och mellanstadiet
som deltog i intervjuerna. Alla de medverkande ldrarna i undersdkningen undervisar i
matematik och har en yrkeserfarenhet pd mellan 10 och 31 é&r. For att horsamma
konfidentialitetskravet, har pseudonymer anvénts for att inte avsloja ndgons identitet. Lararna
bendmns med foljande fiktiva namn; Anna, Carolina, Christoffer, Hakan, Karin, Markus,
Maria, Nicklas, Pernilla, Stina och Vera.

Resultatet redovisas med utgangspunkt i studiens syfte och fragestillningar. Dock, med tanke
pa den valda trestegsmetoden, ddr teman identifierades, presenteras forst analysen av dessa
fem teman i form av citat och konklusioner. Dérefter avslutas kapitlet med en sammanfattning
av resultaten, didr varje forskningsfriga sammanfattas under egen rubrik. Vid en
fenomenologisk forskningsansats sdsom i denna undersdkning, bor det d&ven pdminnas om att
det kan finnas flera tolkningsmojligheter av samma empiri. Resultatet som redogérs nedan ar
tolkningen som gjorts av de tva forfattarna till denna studie. Léasaren kan dédrigenom dra helt
andra slutsatser. Inom fenomenologin existerar inte bara en sanning (Bengtsson, 2005).

7.1. Léararnas forstielse av dialogisk undervisning

Det var fi av de intervjuade ldrarna som sade sig ha hort begreppet dialogisk undervisning
innan de blev tillfrigade att delta i denna studie. Pernilla angav att hon mojligtvis hade last
det 1 ndgon dmnes- eller ldrartidning tidigare. Storre delen av informanterna behovde dédrav
sitta sig in 1 begreppet innan de deltog i intervjun. De hade bland annat vart
informationsmeddelande, som bifogades i missivbrevet (se Bilaga 3), som stod.

Jag tror inte jag hort det begreppet formulerat pa det sittet innan. Sen forstir jag vad det
betyder, men mer for att man liksom kanner till badda begreppen och kan sétta ihop det. (Stina)

Samtliga respondenter var ense om att dialogisk undervisning handlar om dialog, och att detta
ar en 1 huvudsak kollektiv aktivitet dir eleverna far mojlighet att prata, diskutera, formulera
sig och dela med sig av sina tankar, I6sningar och problem.

Jag tinker pa dialog, alltsd dialogisk undervisning, som en tillsammans aktivitet, men syftet
med det dr for mig att man ska lyckas sétta egna ord pa det man ténker. (Carolina)

Nér elever far jobba med uppgifter i grupp och kommunicera och 16sa saker gemensamt.
(Hakan)

Négra respondenter nimnde dven olika redskap man kan anvinda nir man arbetar med
kommunikation p4 matematiklektionerna, till exempel fysiska artefakter som ar lattillgédngliga
och aktiverar flera sinnesintryck. Anvindandet av sddana medierande redskap ansag
informanterna bade kunna fungera som hjdlpmedel for att konkretisera det abstrakta och vara
ett verktyg for att synliggora elevernas 16sningsstrategier for varandra.
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Det ar viktigt att man runt dialogen dven jobbar mycket med praktiskt material. Just jobba for
att fa fler ingangar. (Maria)

Man kanske faktiskt behover ldra sig [...] genom att anvdnda praktiskt material, inte bara rita
bilder av ndgonting. Mutilinks, brakbrickor, allt sant ddr gammalt, trevligt, klassiskt. Sa att
man faktiskt kan fa se saker, ndgonting visuellt och nat med farg, som inte bara ar gratt och
papper. (Karin)

En majoritet av respondenterna tog dven upp den skriftliga aspekten av kommunikation nér de
samtalade om sin forstdelse av dialogisk undervisning. Léirarna ser skrivandet som en
vasentlig del av matematiken. Markus séger att stora delar av @mnet, sdrskilt i senare studier,
formedlas och kodas 1 skrift, till exempel algebraiska uttryck, ekvationer, formler, osv. Anna
sdger att bada kommunikationssitten &r lika viktiga och samexisterar i matematiken och
darfor behover de utvecklas och 6vas pé lektionerna.

Kommunikationen kan bade vara muntlig, men framforallt & kommunikationen i matte
véldigt mycket skriftlig. (Markus)

Det maste ner skriftligt, men det méste vara muntligt ocksé. [...] Det &r inte antingen eller.
(Anna)

De flesta av respondenterna betonade starkt att dialog i olika former endast &r ett av
arbetssétten och arbetsformerna. Informanterna angav att det finns flera moment som de anser
vara lika viktiga och som ocksd maste fa utrymme i undervisningen. Exempelvis omnamns
individuellt arbete, repetition och méngdtrining. Enskilt arbete foresprakades framst som ett
satt att fA mojlighet att tinka sjilv och fa mojlighet till fardighetstraning for att befésta
kunskaper. Léirarna uttrycker att det bor finnas en balans mellan olika undervisningsmetoder.

Dialog ar viktigt, men en del av undervisningen &r faktiskt den enskilda riknande delen ocksa.
Det maste ocksa finnas utrymme for att jag, jag liksom far klura sjilv. (Pernilla)

Dialog i grupper? Ja, men sedan tror jag pa det enskilda [...] sedan tror jag pa att befdsta
ocksa. Dessutom, tror jag faktiskt pA méngdtraningen, som nér det giller matematiken, att man
blir béttre nér man trénar. Det tror jag pd, faktiskt. (Stina)

Informanterna papekade dven behovet av ett tydligt mal med kommunikationen. Lérarna &r
Ooverens om att klassrumssamtal inte dr detsamma som vardagliga samtal, vilka inte
nddviandigtvis leder ndgonstans. Respondenterna ndmnde bade kortsiktiga och langsiktiga mal
1 det avseendet att samtalet 1 matematik ska leda till att behdrska begrepp, erbjuda tillgéng till
andra idéer och sitt att tinka samt forbereda eleverna for framtiden.

Det maste finnas ett syfte med kommunikation, inte bara chatt-chatta. I matten ar det
matematiska syftet. (Pernilla)

Man ldr sig att kommunicera och hitta ratt mattesprak sa att det liksom haller hela vigen uppat
liksom. Vi som undervisar de dldre barnen maéste ju striva efter att det ska funka i gymnasiet.
(Maria)
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Konklusioner

Det forsta temat, lararnas forstaelse av dialogisk undervisning, fokuserar mer pa semantiken 1
orden dialog och undervisning som tva separata enheter men dven som en tvaordsenhet. Det
visade sig, att &ven om det var de flesta lirarnas forsta méte med begreppet, sa kunde de dnda
forstd inneborden av konceptet tack vare de tvd ordens lingvistiska betydelser. Utifran
intervjuerna kan det konstateras att dialogisk undervisning for respondenterna i studien
innebdr kommunikation som sker kollektivt under matematiklektionerna. Kommunikationen
kan ske i muntlig eller skriftlig form; det dr dndd tanken som maste klds i ord. Spraket ses
som ett primért verktyg i meningsskapande, men andra artefakter som exempelvis mojliggor
visualisering av matematikens abstrakta vérld, kan anvéndas for att kommunicera mening och
formedla elevernas kunskaper. Kommunikation bedoms vara lika viktig for elevers
larandeprocess som andra arbetssitt sdsom individuellt arbete eller fardighetstréining. Det
finns alltid ett mal med kommunikation, antingen kortsiktigt som att appropriera nya begrepp
och tankegéngar eller en generell matematisk utveckling med syfte att utrusta eleverna for
framtida studier. Respondenternas péstdenden kan tolkas som att ldrande sker i en social
praxis, dir elevernas horisonter utvidgas tack vare utbytet av alla deltagarnas idéer.
Informanterna ser pd kommunikation i kollektiva, sociala gemenskaper som avgoérande for
elevers individuella utveckling av matematiska begrepp och tankeférméga, men dven deras
personliga utveckling.

7.2. Liararnas erfarenheter av dialogisk undervisning

Samtliga informanter i denna studie angav att dialog och kommunikation ar en viktig del av
deras matematikundervisning och nigot som de alla efterstrdvar, samtidigt som de inte
utesluter andra arbetssitt. De gav alla uttryck for att de tycker att denna typ av undervisning
ar utvecklande for eleverna och att eleverna behdver det sociala samspelet for att fa sitt eget
tdnkande och ldrande att vixa. Christoffer uttrycker att han anser att elevernas larande okar
genom att de dels far fundera 6ver och formulera sina egna idéer, men dven genom att de far
ta del av andras sitt att resonera och l6sa problem pd. Gruppkommunikationen med dess
varierande uttrycksformer mojliggor for eleverna att fa ta del av andras tankegéngar och
dérigenom anamma nya synsitt och varierande 16sningsstrategier.

Jag ar for dialog i klassrummet och det vill jag ha, men den muntliga delen &r ungefér halva
tiden och sen r det liksom en annan del, arbetsdelen. Den &r viktig ocksé. (Carolina)

Ju mindre du kan, ju storre del behover dialogen vara, och ju mer du kan ju mer kan du
ifragasitta. Alltsé lite som att du har lite for tunn kunskapsbas for att kunna utveckla den sjilv.
Du kan inte ifragasétta ditt eget sétt att tinka om du bara har ett sétt att tinka. (Karin)

Kalle tinker pé ett sitt. Jag ténker pé ett annat sétt. Oj da. [...] och s& har man mojlighet att
hora ett tredje sdtt [...] D& har man fitt ndgon annan idé liksom mot vad man hade fran
borjan. (Christoffer)

Respondenterna beskriver sina erfarenheter av att arbeta dialogiskt i olika typer av interaktion
1 varierande konstellationer sé att eleverna kan utveckla sina kunskaper i ett samspel och ta
tillvara pa varandras idéer. Lararna anger att muntligt arbete sasom dialog eller diskussion kan
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ske savil mellan ldrare och elev, som mellan elev-clev; i helklass, och i storre eller mindre
grupper. Informanterna framhaller vikten av att man inte bara kan lira sig av andras korrekta
16sningar, utan att missuppfattningar ocksa hor till en vésentlig del av ldrandet.

Sa har man ofta en dialog med eleverna redan nér vi borjar. Jag stiller en fraga och s& man
l16ser kanske problem tillsammans med. Da har man en dialog mellan en klass och pedagog.
(Hakan)

Vi har jobbat jiattemycket med EPA, det har varit som ett mantra och ibland tinker jag att jag
borde jobba dnnu mer sa. (Maria)

Aven missforstdnd ir viktiga, alltsi [...] man ir inte ute efter ett enda ritt svar eller
larobokens exempel, utan det r tillatet att, ja, om man har missuppfattat nagonting, lyfta fram
det s det blir synligt. (Vera)

Diskussioner, ja. Det dr inte alltid 1dtt med ingangen. Jag forsoker att gora pa sd manga olika
sitt och till slut s hittar man. Vi hade addition och da fick eleverna gruppuppgifter. Sen fick
de komma fram och visa pa tavlan och sen diskuterade vi det oavsett om det var ratt eller fel.
(Nicklas)

Samspelet och diskussionerna mellan eleverna, menar matematiklérarna som intervjuades, ar
givet i dagens undervisning, men flera av informanterna uppger att de dven har erfarenhet av
andra arbetssitt och arbetsformer. Respondenterna beréttar att det har skett en stor forandring
av undervisningsmetoderna i matematik genom aren. Nicklas sdger exempelvis att han
upplever att mattelektionerna tidigare har varit nagra av de tystaste lektionerna i skolan. Stina
instdimmer och anger att undervisningen var sd nér hon sjdlv gick 1 skolan; da skulle det vara
helt tyst, och det var ett enskilt riknande som dominerade lektionerna. Okad dialog, menar
informanterna vidare, leder till 6kat engagemang hos eleverna, som 1 sin tur leder vidare till
Okad motivation.

Sa jag ténker [...] dialog har man hela tiden. Det &r det vi sysslar med hela tiden. Det ar inte
det hér att sitta tyst och rdkna liksom, som man tdnker ndr man sjalv kanske gick i skolan. Nu
ar elever ju ganska babbliga. Innan s& kanske mattelektioner var de tysta lektionerna i skolan.

(Nicklas)

Jag tror att vi alla pratar ganska mycket och far eleverna att prata ganska mycket, och det
kanske &r det hér entreprendriella arbetet att vi har jobbat mer i grupper och i annan form som
kanske priglar séttet att arbeta pé ett annat sétt? (Vera)

Om man stéller fragor aktivt och de far vara med och svara och sé, da orkar de ju betydligt
langre. Engagemanget stiger. Motivation och prestation med. (Christoffer)

Vikten av skriftlig kommunikation togs upp nér lidrarna reflekterade Over sina egna
erfarenheter av att arbeta 1 matematikklassrummet. Manga av respondenterna sa att de ser
stora brister i elevernas formaga att uttrycka sig skriftligt inom matematikdmnet. De flesta
informanterna ser darfor pa skrivandet som ett utvecklingsomrade och ndgonting som elever
bor trdna betydligt mer pd i matematiken. Ett sétt att 6va upp den skriftliga formagan, som
bland annat Hékan och Maria lyfter fram, &r att eleverna fér trédna pé att skriva ner det de
uttryckt muntligt. Till en borjan skulle det kunna innebidra att de bara skrev av det de sagt
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ordagrant, menar Hakan. Han, liksom de Ovriga matematiklirarna som intervjuades, ar
Overens om att elevernas starka forméga att uttrycka sig matematiskt muntligt med fordel kan
anviandas for att utveckla skriftliga fardigheter.

De kan ha orden utan att kunna formulera det i skrift. (Karin)

Jag tycker ganska ofta i alla fall typ i mellanstadiet s jag tycker att de kan formulera en tanke
muntligt och sé i nésta mening kan man fa: men hur ska vi skriva det da? Det var vl jéttebra,
precis som du sa dir. Men vad sa vi da? (Héakan)

Hogstadieelever ibland, kan ha den hir formagan att séga ndgonting, och sen s& om man séger
men skriv det, sd [...] sd dr det ndgon svarighet att fa ner det de har sagt pa papper. (Maria)

Nér respondenterna pratar om sina erfarenheter av dialog i matematikundervisningen
framkommer det tydligt att de tycker att eleverna behdver kdnna sig trygga i klassen for att de
ska vdga prata och dela med sig av sina tankar och 16sningar. Respondenterna betonar att
tryggheten inte kommer automatiskt, utan att det kridvs en hel del kontinuerligt arbete for att
fa alla att kiinna sig trygga och ma bra. Av informanternas svar kan man bland annat utlésa att
arbetet sker systematiskt och borjar 1 mindre sammanhang. Vera séger till exempel att hon
byter plats 1 klassrummet var fjortonde dag for att 6ka samarbetet mellan eleverna, vilket
leder till en forstarkt "vi" kdnsla och 0kad trygghet. Anna beréttar att hon har haft klasser dar
det inte funkat alls med helklassdiskussioner, och att hon dA till att borja med bara kunde lata
eleverna fa samtala med varandra i mindre grupper.

Men jag tdnker att det &r trygghet i gruppen, for det finns grupper som inte detta fungerar alls
pa. Framforallt inte gd fram och visa nagonting eller blotta ndgonting, men det kan funka
véldigt bra i det lilla formatet. Man maéste tréna i sma steg och till slut sa sitter det. Men négon
ging maste man ocksé viga starta, utmana hér for att komma vidare. (Anna)

For att de ska vdga prata med sa ménga som mdjligt. Det ar ytterligare ndgonting man behdver
trdna, man kan inte alltid gora det direkt. Och beroende pa vad klassen ér sé tar det olika ldng
tid innan man kan komma sa langt vi kan, men med vissa &r det hur litt som helst. (Markus)

Informanternas beskrivningar av sina erfarenheter visar dven att de tycker att 1ararnas roll ar
viktig sd att eleverna ska kunna ldra sig matematik genom utmanande diskussioner, inte
endast forlita sig pa liromedelsinnehéll. Flera av respondenterna uttrycker att lararens roll ar
betydande utifran att de besitter stor amneskompetens. Expertis inom d&mnet och ett brinnande
intresse for matematiken, menar Markus, ar centralt for att lararen ska kunna forsta elevernas
unika tankegangar for att bygga vidare pd dem, istillet for att utesluta dem och forklara pa ett
traditionellt sdtt. Informanterna uttrycker &dven att eleverna skulle behdva snabbare
aterkoppling fran och tillgdng till behoriga ldrare 1 storre utstrickning @n vad som ges i
dagsldget. Karin framhéller att hon anser att det vore bittre att byta ut elevassistenter mot
larare, da hon kénner att obehdriga resurser inte besitter den &mneskunskap som kravs for att
kunna hjélpa eleverna pa ett funktionellt sitt. Karin uppger dven att assistenterna ibland kan
upplevas som en belastning d& hon erfarit att behdva forklara och ldra upp resursen for att
denne 1 sin tur ocksé ska kunna hjélpa eleverna.
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Det &r viktigt att man kénner sig trygg i sin roll och sitt &mne. Man kan ténka utanfor boxen.
(Markus)

Det ar ju manga som &r osékra att [...] att limna matteboken for de vet inte om de skulle hinna
med stoffet. Jag jobbar inte med boken. Fran allra forsta borjan, sa tittar jag ju pa centralt
innehéll och betygskriterier. Vad de ska fa med sig, och sa ldgger jag upp en arsplanering och
sen utgar jag fran det. (Anna)

Ja, jag tror personligen att vi fir mycket mer av att sitta in ldrare dn att fa in en elevassistent
eller nagot. Inget ont om dem. Absolut inte. De gor ett bra jobb. Men om det ska utveckla mig
och mina elever sa tror jag inte speciellt att det blir battre av en assistent. (Karin)

Nagra av respondenterna har erfarit ett tvaldrarsystem under matematiklektionerna. Bade
Pernilla och Carolina beskriver att de har jobbat sa under en tid och att de tycker att det har
varit véldigt fordelaktigt for eleverna. Lirarna har dven kunnat mérka en positiv skillnad 1
elevers forstéelse och prestation. Dessutom tyckte respondenterna att det var bade spannande
och utvecklande att arbeta tvé ldarare tillsammans.

Jag och [Kerstin] jobbade sa i ndgra ér, och innan dess hade jag [Peter] i ndgra ar. Det var helt
grymt. D4 &r det roligt att jobba, d& ar det roligt att vara l4rare ocksé. (Pernilla)

Jag tanker nagonstans, alla forstér ju inte kanske hur jag har forklarat. Da dr det ju bra att, att
det kommer in ndgon annan som forklarar pé ett annat sétt. (Vera)

Man ér tva i klassrummet och hjilps &t och fyller i for att da blir det p& négot sétt att utmanas
och utvecklas sjilv. (Carolina)

Halvklass eller mgjlighet att dela in klassen 1 mindre grupper angavs av nagra av
matematikldrarna som en mdjlighet till att anvdnda mer dialogisk undervisning. Anna siger
att deras schema tillater dem att arbeta mer dialogiskt med eleverna eftersom de har en lektion
1 veckan i halvklass. Christoffer berattar att de ibland, nir de hade en resurs eller en VFU-
student, en extra vuxen helt enkelt, delade upp klassen i mindre grupper. Ibland var grupperna
heterogena och andra ganger homogena, beroende pad lektionens mal. Men vad dessa
matematiklektioner hade gemensamt var mycket samtal, lite hogre volym och en mycket
hogre nivé av allas engagemang.

Om vi tar forra aret sd jobbade vi sd att vi hade mojlighet att ldgga resurser parallellt. Da
kunde eleverna sitta och gora undersdkningar i smé grupper, bade homogena eller heterogena
grupper egentligen, som fick undersoka matematik pa olika sdtt. Det gynnas bada i svaga och
starka elever liksom. Det ir utmanande for alla liksom. Aven for elever som har det lite littare
liksom och behover [...] eldas pé lite for att utveckla sina kunskaper mer. (Christoffer)

Négonting som jag tdnkte; vi har ju egentligen alla mojligheter i virlden, vi som har halvklass.
Vi har ju det allihop. (Anna)

Konklusioner

Det andra temat, liararnas erfarenheter av dialogisk undervisning, dr mer en redogorelse for
larares levda erfarenheter om hur de arbetar med kommunikation och dialog pa sina
matematiklektioner. Utifrdn deltagarnas svar kan det konstateras att kommunikation dr en

32



viktig del i larandeprocessen och att ldrare strévar efter att ha det arbetsmomentet narvarande.
Var tolkning dr att ldrarna har erfarenheter av att ldrande sker genom aktivt deltagande i en
social handling, antingen 1 halvklass, mindre grupper, mellan eleverna och pedagog eller
eleverna sinsemellan. Respondenterna beskriver att dialogiska lektioner, dér alla elever dr
delaktiga, Okar engagemanget, vilket leder till béttre prestation, som 1 sin tur kéinns
motiverande for eleverna. Lérarna rapporterar att den gradvisa dvergingen fran tysta till mer
kommunikativa matematiklektioner har resulterat i en mycket snabbare muntlig dn skriftlig
utveckling hos eleverna, dir den senare formédgan behdver forbittras for att motsvara den
muntliga formagan. Vidare har informanterna erfarenheter av att kommunikation alltid ar
nirvarande under mattelektionerna, trots att det inte 4r den enda metod som anvinds. Dialog
klassificeras av respondenterna som likvirdig med andra arbetssétt som, enligt ldrarnas
erfarenheter, behdver trinas regelbundet pd matematiklektionerna. Respondenterna 1 studien
berittar att ldrares @mneskompetens och intresse for matematik dr avgdérande for att kunna
planera engagerade lektioner och ge vettig aterkoppling till eleverna. Informanterna har ocksa
erfarenheter av den betydande roll som matematikldraren har som den orkestrerade ledaren i
klassen, vars ansvar dr att skapa en trygg miljo dér alla deltagare mér bra. I en sidan
stimulerande och trygg omgivning far eleverna mdjligheter att utbyta och internalisera
varandras tankegéngar och strategier, som leder till matematisk och personlig utveckling.

7.3. Liararnas beskrivningar av faktorer som mojliggor dialogisk undervisning

Samtliga informanter lyfter fram eller hiller med om att ett tillaitande klimat och trygga
grupper ir avgdrande for att kunna arbeta dialogiskt. Det ar ldraren som bédr ansvaret for att
skapa en sddan miljo dér eleverna kinner sig trygga for att vaga uttrycka sig infor andra.
Tillatande klimat dr ddrmed en grundforutséttning for ett givande socialt samspel och
mojligheten att dela egna matematiska tankar med andra i1 gruppen.

Alltsé grundforutsittningen &r ju tillatande klimat. Det dr a och o. Det kommer inte funka om
de dr rddda att svara fel. (Pernilla)

Négon som bitchblickar eller suckar eller skrattar eller vad som helst, da ar det helt kort,
skulle jag vilja séga. (Carolina)

Respondenterna i studien beskriver att det dr viktigt att skapa en sddan miljo6 som bade
engagerar elever och stimulerar lirande. Maria anser att verklighetsanknytningen och att ta
tillvara pa autentiska situationer kan bidra till meningsfulla matematiska samtal. Stina lyfter
vikten av rétt anpassade uppgifter som bidrar till allas delaktighet i kommunikativa aktiviteter,
medan Hakan anser att olika redskap kan fungera som stdd 1 att mediera matematiska tankar
som kan visualiseras och ddrmed bli mer begripliga for andra.

Ja, ett exempel ar ju bara nidr man delar frukt i forskoleklass och lagstadiet och de vet att de far
en fjardedel. Sen kommer de upp till mellanstadiet och hogstadiet. D& har de ingen aning om
vad brak &r. D4 kan man borja med samtalet dér. (Maria)

Att det ska hela tiden finnas utmaningar pa rétt niva, liksom, s att alla ska forsoka né sa langt
som mdjligt. (Stina)
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Nu har vi algebra och da brukar jag anvinda jattemycket de hiar sma vita whiteboarden, for da
kan de jobba i grupp och forklara for varandra och 16sa ihop. Alla &r med, liksom. (Hékan)

Négra informanter betonade vikten av relationer mellan ldrare och elever. Stina tror att elever
som kéinner sig sedda och upplever att deras bidrag uppskattas d&r mer bendgna att kdnna
fortroende for lararen. Pernilla ndmner ldrarens stottning som en bidragande faktor till att
skapa goda relationer med eleverna.

Jag tror verkligen pé relationer. Det tar tid att bygga relationer med elever, men det dr vért. Da
har man, liksom, nagonting vérdefullt. Det finns en stor empati. (Stina)

Relationer &r for att siga vildigt viktigt tycker jag. Barn maste kdnna tillit, de méste kénna sig
trygga. Och da &r det vi som ska utmana men samtidigt hjélpa till, stotta liksom. Inte ge dem
16sningar, utan verktyg sa att de kan sjilva. Det skapas en bra relation mellan oss. (Pernilla)

Kollegialt larande var en annan faktor som framhdlls av en stor del av informanterna. Lérarna
tog upp en Onskan om samplanering och gemensamma diskussioner med kollegor som
undervisar 1 samma &dmne. Dessa kollektiva moten framstar som utvecklande for
respondenterna i den meningen att de genererar nya idéer, ger en djupare forstdelse for
elevernas matematikutveckling samt skapar mojligheter for larare att planera aktiviteter
tillsammans och pé sé satt bidrar till att erbjuda likvérdiga matematiklektioner for alla.

Vi samplanerar i allting. Det blir ju utvecklande, men det gor ju ocksa da for att det ska bli lika
for alla. (Nicklas)

Och sedan, dr man tillsammans, sa kan man bolla att sa hir tinkte de hér eleverna, och sa hér
svarar nagon elev eller [...] och sé sitter kollegan och planerar, och sen reflekterar vi och
planerar vidare. (Karin)

Konklusioner

Respondenterna i studien ndmner och beskriver ett antal olika faktorer som anses mojliggora
dialogisk undervisning. Den forsta och grundliggande faktorn som anges &r ett tillatande
klassrumsklimat. Det &r ndgot som ldraren standigt méste arbeta med frén allra forsta motet
med sina elever. Den andra faktorn innebér att skapa sddana aktiviteter som &r inom elevens
ndrmaste utvecklingszon genom att anpassa svarighetsgraden och erbjuda stottning, sa att alla
kdnner sig utmanade men inte utmattade. Nér alla elever dr delaktiga okar inkludering och
klassens gemenskap, anser respondenterna. Nista faktor stir for sdvil relationer mellan elever
och ldrare som kopplingen mellan autentiska situationer och klassrumsmatematik. Ytterligare
en faktor ror variationer i undervisningen, dar en rad olika artefakter kan anvéndas med syfte
att visualisera det abstrakta och underlédtta mediering men &ven appropriering av kunskaper.
Slutligen, ndmns kollegialt ldrande med kollektiva planeringstillfillen, dar pedagoger kan
samplanera, auskultera varandras lektioner, diskutera och reflektera Gver matematiken,
lektionerna, eleverna och klasserna. Utifrdn fenomenologiska perspektivet kan detta forklaras
som att ldrarnas horisonter utvidgas under dessa kollegiala moéten och pedagogerna blir
utrustade med mer kunskap om sina elever och matematikdidaktik. Utifrdn det sociokulturella
perspektivet kan dessa reflekterande moten ses som ledande till okad kvalitet pa
undervisningen tack vare att ldrare fir nya idéer om hur deras metoder kan forbéttras.
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7.4. Lirarnas forstielse av specialliirarens roll

Det rader en stor forvirring kring specialldrarens roll bland respondenterna som likstéller och
blandar ihop specialpedagogens och specialldrarens ansvarsomriden. Det framkommer tydligt
att informanterna upplever att det &r oklart vem som &r vem och vad deras olika
arbetsuppgifter innebdr. Carolina erkdnner att hon har svart att sdrskilja pa dessa tva
professioners olika roller. Nagra informanter berdttar vidare att de inte anser att ndgon av
dessa yrkesroller varit vidare synliga 1 deras verksamheter, vilket har gjort att manga inte
upplever sig ha fatt insyn 1 vad specialldrares uppdrag egentligen ar. De larare som arbetar pa
hogstadiet har inte tillgdng till ndgon specialldrare overhuvudtaget, visade det sig. S& har
svarade respondenter pé en fraga om deras forstéelse av specialldrares uppdrag.

Om jag ska vara érlig, vet jag inte vad jag ska sdga om det hér. Jag har ju egentligen aldrig
haft stéd av specialldrare. Det kanske ar vanligare i lagstadiet, mellanstadiet, tror jag, dar har
man haft mer specialldrare som har varit aktiva. (Markus)

Specialpedagog eller specialldrare. Det har varit en miss om vem som var vem och ingen av
dem var i verksamheten. Och da &r det ocksd otydligt vad, vad uppdraget egentligen ér.
(Carolina)

Samtliga respondenter delar dock forstaelse att specialldrare framst arbetar med elever som
befinner sig i1 matematiska svarigheter och har &tgdrdsprogram. Lirarna uppger att de
upplever att arbetet tillsammans med sddana sdrbara elever tar upp det mesta av
specialldrarnas tid. En del av respondenterna anser inte att specialldraren endast ska ha en
atgdrdande roll, utan tycker att specialldrarna ocksé ska utmana eleverna som r intresserade
av och har latt for matematiken.

Specialldrarna dr ju nistan, inte 100% men nistan knutna till alla de elever som har
atgérdsprogram. (Vera)

De hir top-notch, de som har jattelétt for sig. Hur gor vi med dem? Hur far vi dem att utmanas
och utvecklas? Det kanske ocksa &r en specialldrares utmaning? Sitta med dem och lyfta upp
[...] sé att de nér en annan niva. (Hékan)

De informanter som har erfarit samarbete med specialldrare ser pa hens roll som en kunnig
handledare som erbjuder rad, delger material och stottar pedagoger. Larare som intervjuades
ser positivt pa ett sddant samarbete, bade for egen utveckling, men framfor allt for elevens
bista. Specialldrare ses av respondenterna som nagon som besitter kunskap inom ett omrade
som de sjdlva inte har. Det dr dirfor de tva rollerna: specialldrarens och matematiklérarens roll
kompletterar varandra.

Det finns en handledande funktion. Vi tenderar vél att hamna ganska mycket, liksom med att
forsoka fanga dem som misslyckas. Men jag tinker att det ar ett utvecklande uppdrag generellt
mer liksom. (Anna)

Vi har ju [Henrik], som dven funkat att vi har fatt ha honom uppe. Vi har ju jobbat mycket
med matte. Jag gar igenom och sen smaélter han in och si har vi samarbetat. Han &r sa pass
kompetent att han ser nir eleverna inte riktigt hinger med. (Christoffer)
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Ni har ju en annan utbildning 4n vad jag har s& man kan fa andra och framforallt nyare rad. Ni
kan tipsa oss om en metod, forklara varfor den hér eleven reagerar pé detta sitt och till och
med skicka en link till en ny forskningsartikel eller négot, for de som &r intresserade liksom.
(Vera)

Konklusioner

Intervjuerna i denna studie visar att respondenternas fOrstdelse av specialldrarens roll &r
luddig och beror pa hur mycket arbete med specialldrare informanterna har direkt eller
indirekt erfarit. Informanternas beréttelser beskriver andd det breda spektrumet av
specialldrarens ansvarsomrade, som stricker sig frdn mer teoretiskt och kontorsarbete, till
handledning av pedagoger, utmaning av elever och atgirdande arbete med elever i behov av
sarskilt stod. Fragan om hur specialldrare stottar informanterna visade sig bara kunna besvaras
av mellanstadieldrarna eftersom hogstadiets ldrare séllan eller aldrig hade haft tillgéng till
ndgon sddan funktion. Vi drar slutsatsen att, hur specialldrarens roll tolkas och hur fenomenet
forstés beror pa lararnas egna levda erfarenheter. I de fall lirare berdvas sadana erfarenheter ar
forstaelsen for fenomenen luddig och horisonten saknar en tydlig avgréansning.

7.5. Léararnas forvintningar pa speciallirare

Négra av respondenternas forvintningar pd specialldraren ér att de ska arbeta stddjande mot
bade barn och vuxna, i den meningen att specialldraren aktivt ska hjilpa elever samt handleda
pedagoger. Matematikldrare som intervjuades, lyfte fram en Onskan att specialldraren skulle
kunna inspirera och dela material sd att matematikldrarna far nya idéer att arbeta mer
dialogiskt.

Jag tycker att specialldraren behover fa ett tudelat ansvarsomrade egentligen. Och ddrmed inte
pa sé sétt att man inte ska g ut och jobba. (Maria)

Den behdver bade ha en dvergripande roll, med till exempel handledning av pedagoger, ge
input sa att jag och [Vera] kan jobba med det vi gor. Vi ska ocksé fa feedback liksom. Och dela
ut material tycker jag faktiskt. Det gar ju att skicka en del nya uppgifter till mig och sé kan jag
ju plocka dérifran. Sen behover de ocksa jobba med hands-on tinker jag. (Anna)

Flera av informanterna uppger att de tycker att specialldraren ska ha ett kompensatoriskt
uppdrag och att de bor arbeta med elever som befinner sig i svarigheter for att de genom
utvidgade kunskaper sedan ska kunna aktivt bidra i diskussioner inom den ordinarie
undervisningen.

Jag skulle nog ibland kanske behova lite mer faktiskt stddtid fran specialldrarna, om jag ska
vara helt drlig. De kanske faktiskt skulle kunna ibland sitta och grotta och befdsta vissa saker
hos barn som behdver for att kunna jobba mer muntligt. (Nicklas)

Om man da kan jobba mer muntligt och vid behov med de som inte &r med i detta, bade
skriftligt och i dialogen [...] om det finns mdjlighet att man kan f4 lite extra stod for att kunna
utveckla det med. (Stina)

De intervjuade ldrarna uttrycker att de anser att specialldraren forvintas vara insatt 1 nyare
forskning och kunnig 1 frigor som ror &mnesspecifika svarigheter som exempelvis dyskalkyli.
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Anna anser att specialldrare bor fungera som nagon som kan erbjuda hjilp och inspiration i
forhédllande till elever som har diagnostiserats med inldrningssvarigheter. Respondenterna
sdger att de har erfarenhet av att triffa sédana elever men skulle vilja att ndgon pélést inom
MLD, Mathematical Learning Difficulty (alt. Disability) antingen bekriftar att det de gor ar
ratt eller ger rad och handledning om vad de ska gora.

Jag oOnskar att specialldraren hade utbildning i matte och diagnoser etc. Fér nir man har 28 kan
man inte sétta sig in i allt sjilv. [...] Vi vill liksom ha feedback om det som till exempel jag
eller [Vera] gor med de elever som har diagnoser. (Anna)

De behover ta sig an dyskalkyli, till exempel. (Pernilla)

Flera av de intervjuade matematikldrarna anser att samplanering med en specialldrare hade
kunnat bidra till mer dialogisk undervisning i matematikdmnet. De uttrycker en Onskan att
specialldraren ska finnas tillginglig for gemensamma didaktiska diskussioner och
planeringstillfillen 1 matematiken. Informanterna formedlar ett behov av att vilja ventilera och
samtala om konkreta situationer och elever.

Och man skulle kunna ha specialldrare att sitta ner med oss. Det r ju sa vi vill anvénda er, s&
att vi pratar med varandra om vad vi ska gora for matte i en grupp. Diskutera didaktiskt. Alltsa
sitta och prata om ett problem tillsammans med er. Jag inser att det hir ar viktigare &n
nagonsin. (Karin)

Specialldrare ska kunna utveckla ldrarens undervisning ocksa. Liksom alltsa att man bollar
tillsammans. Det hade varit en drom. Det &r inte vi och de, utan vi ar tillsammans for att
utveckla barnen sa langt som mojligt i sitt larande. (Maria)

De flesta respondenter uppger att det som de dnskar allra mest av specialldraren dr stod 1 form
av en extra person med extra kunskaper i klassrummet. Dels for att fA handledning och
stottning sjdlv som ldrare, men framforallt for att en bredare grupp elever och inte bara nagra
enskilda individer, ska fa tillgang till specialpedagogiskt stod.

Det kan vara vildigt stor hjilp att fa ha ett par till 5gon som, som kollar vad man gor och inte
gor och vad som fungerar och vad som kan utvecklas. Ja, det hade jag kunnat onska just {or att
jag tycker att det ar ett vardefullt samarbete, absolut. (Markus)

Att vara i klassrummet tillsammans, och jag fAngar upp négra hér och nigra dar. Nu forklarar
jag det pa detta sittet och sa kan specialldraren forklara det pa ett sitt till. Det blir ju valdigt
bra. Man kommer vidare. (Carolina)

Specialldrarens matematiska kompetens omndmns av flera av informanterna. De anser att det
inte dr sjdlvklart att specialldraren har tillrackliga kunskaper i matematik, utan berdttar att
vissa specialldrare ute pd skolorna enbart har behorighet 1 svenska och kunskaper inom las-
och skrivutveckling. Detta anges som en brist. Respondenterna ger uttryck for att
specialldrarna bor ha bade behorighet i svenska och matematik eftersom nagra elever ar
sarbara 1 bada dmnen medan andra endast i matematik och sdledes behdver riktat stod 1 just
detta @mne. Lérarna ifrdgasitter om specialldraren verkligen kan ge lampligt stod till elever
som befinner sig i svérigheter i matematik, om de sjdlva saknar nddviandiga &mneskunskaper.
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Informanterna menar vidare att de anser att speciallirarens kompetens bor omfatta hela
grundskolan och inte bara vissa stadier. Hogstadieldrarna som inte har tillgang till nagon
speciallédrare 1 sina arskurser, ar extra fokuserade pa detta.

Specialldraren som vi har haft forra aret kiande att nir hon kom till sexans sé gick det dver
hennes formaga. Specialldrare behdver ju liksom vara F till 9, egentligen. (Hakan)

Jag tror definitivt att det kan vara fordelaktigt att kunna ge det specialpedagogiska stddet till
nagra av vara hogstadieelever. Det behdvs helt enkelt. (Stina)

Vi vill ha fler specialldrare, har ni forstatt va? Vi vill gdrna ha manga. Och gérna bade
svenska-matte. (Vera)

Konklusioner

Det var inte ndgon av de elva respondenterna som innan f6ljdfragan ndmnde att specialldraren
kunde ha nigon inverkan pa en 6kad andel dialogisk undervisning i matematikundervisning.
Det kriavdes alltsd en specificerad frdga for att ldrarna skulle borja fundera kring hur
specialldraren kunde stotta implementeringen av mer dialog under deras lektioner. Fragorna
om hur speciallararens kan stotta dem generellt genererade & andra sidan ménga fruktbara
idéer redan i borjan. Informanternas svar synliggdr lararnas forvintan att specialldraren ska ha
mycket breda kompetenser, som stracker sig frdn kunskapen om matematiksvarigheter och
hur man dtgidrdar dem hela végen till att kunna utmana de elever som redan visar mycket goda
kunskaper 1 matematik. Dessutom uttryckte respondenterna en onskan om att specialldrare
arbetar med pedagoger och erbjuder radgivning, handledning och inspiration under
samplaneringstillfdllen samt stod och avlastning under matematiklektioner. Specialldrarens
kompetens bor omfatta hela grundskolan, hen fOrvdntas vara insatt i nyare forskning och
kunna delge ldrorikt och inspirerande material. Respondenterna uttryckte bade behov och
stark vilja av att samarbeta med specialldrare, som helst 4r behoriga i badde svenska och
matematik.

7.6. Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att undersoka matematikldrares forstéelse av dialogisk
undervisning och hur specialldrare kan stodja pedagoger att inkludera mer dialog inom dmnet
matematik. Nedan presenterar vi en sammanfattning av resultaten for studiens tre
forskningsfrdgor som utforskar fenomenen ur matematikldrarnas perspektiv. Varje fraga
presenteras separat under egen rubrik.

7.6.1. Vad innebir dialogisk undervisning for matematiklarare?

Utifran deltagarnas svar har vi forsokt att finna essensen och komma fram till kdrnan i
fenomenet genom att analysera likheter och skillnader 1 deltagarnas uttalanden och édven
bortse frdn vara egna antaganden. Det kan dirfor konstateras att dialogisk undervisning for de
intervjuade matematikldrarna innebdar bade muntlig och skriftlig kommunikation i olika
konstellationer, t.ex. helklass, larar- eller elevledda grupper, ldrare-elev eller elev-elev par,
med hjdlp av intellektuella, psykologiska och fysiska artefakter. I enlighet med den
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sociokulturella teorin betraktar informanterna spraket som det viktigaste verktyget som
anvinds 1 klassrumsinteraktion. Interaktionen och samverkan anses av respondenterna sté i
centrum dér samtal mojliggor tillgang till mangfaldstankegangar och perspektiv, sddana som
genereras 1 en social handling. De andra medierande redskapen, sdsom minnet, tinkande,
penna, héfte, sma och stora whiteboardtavlor m.m., underléttar och stéttar elever i processen
av att appropriera nya kunskaper.

7.6.2. Vilka faktorer anger matematiklirare som maojligheter for att arbeta dialogiskt?

Utifrdn sina livsvérldar kunde respondenterna identifiera atta faktorer som mojliggor
dialogisk undervisning. Sex av dem &r knutna till lirarens kompetens medan tva ligger inom
rektors ansvarsomrade. De forsta sex, kopplade till lararen och hennes ledarféormégor, ér ett
tillatande klassrumsklimat, relationer mellan elever och ldrare, aktiviteter inom elevernas
nirmaste utvecklingszon, variationer i undervisningen, kopplingen mellan verkliga, autentiska
situationer och klassrumsmatematik samt ldrarens &mneskunskaper. De sjunde och attonde
faktorerna, som ligger pa organisatorisk niva, dr mojligheten att genomfora lektioner i mindre
grupper eller ha tva utbildade pedagoger till hela klasser samt avsatt tid for kollegialt larande.

Lirarna som intervjuades ndmner ett tillitande klassrumsklimat som den viktigaste
parametern for att kunna arbeta dialogiskt. Det dr en grundldggande faktor som gor att
eleverna kinner sig trygga och dérfor kan befria sina sinnen fran oro och istéllet fokusera pa
kognitivt arbete. Tillaitande klimat erhélls bland annat genom goda relationer mellan
pedagoger och elever, déir ldraren lyssnar, utmanar, bekriftar, skapar stimulerande larmiljo
med uppgifter som har ett tydligt syfte och ligger elever nira. Varierande uppgifter, arbetssétt
och arbetsformer dér klassrumsundervisningen har anknytning till verkliga matematiska
problem och inte exklusivt kommer frdn liromedel var ocksd faktorer som omnidmndes.
Uppgifter vars l6sning ligger inom rdckhdll for eleverna dér ldraren, som litar pa sina
amneskompetenser, kan erbjuda nddvéndiga verktyg och stod for att komma fram till
16sningen. Elever som kénner sig trygga i klassrummet och vet att ritt scaffolding finns in situ
kan fokusera pa lidrandet och utvecklas s& langt som mojligt utifran egna fOrutsittningar.
Elevernas horisonter Oppnas och horisontgrinserna vidgas tack vare nya intryck och
erfarenheter, vilket gor det mojligt for eleverna att vara med om nya upplevelser som kommer
att definiera nyare horisonter.

Respondenterna lyfter ocksad organisatoriska faktorer som de anser behovs for att skapa en
sadan tillgdnglig 1darmilj6. Det ar kollegialt lirande och mindre elevgrupper, dir mojligheten
till titare aterkoppling finns. Lararna anser att de behdver tid avsatt for samplanering. Sddana
tillfallen, dar larare diskuterar, lyssnar, funderar, reflekterar och planerar kollektivt &r
utvecklande eftersom de utrustar pedagoger med virdefulla strategier och insikter om hur de
kan forbéttra sina lektioner. Utifrdn det fenomenologiska forhdllningsséttet tolkar vi detta som
att lararnas horisonter vidgas under dessa kollektiva moten, dér pedagogiska och didaktiska
fragor diskuteras. En forklaring utifrdn det sociokulturella perspektivet ér att tack vare sociala
praxis utvecklar pedagogerna sina didaktiska kunskaper inom matematiken och kinner sig
mer kompetenta att planera fler anpassade aktiviteter inom elevers ZPD, ndrmaste
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utvecklingszon, som gor det mojligt for eleverna att appropriera ny kunskap i samspelet med
andra.

7.6.3. Hur anser matematiklirare att speciallirare kan stotta dem i arbetet med
dialogisk undervisning?

Denna forskningsfraga genererade tvd teman, ndmligen tema fyra: ldrarnas forstdelse av
specialldrarens roll och tema fem: ldrarnas forvéntningar pa specialldrare. Dessa tva teman har
sitt ursprung i samma fenomen, men de dr &dndd skilda i och med att de antar tvd olika
perspektiv. Det forsta d4r mer baserat pa forstdelse av specialldrares arbetsuppgifter som
forvirvats antingen genom lérares egna levda erfarenheter eller formedlad kunskap. Medan
det andra perspektivet dr mer hypotetiskt och uttrycker matematiklarares dnskemal. Ett enkelt
svar pa denna forskningsfrdga &r att specialldraren forvintas aktivt hjdlpa bade eleverna och
lararna genom att stddja, atgdrda, utmana och handleda. S&dana insatser skulle kunna
resultera i elevernas 6kade muntliga formagor sé att de kan aktivt bidra till meningsfulla
grupp- och helklasssamtal, medan ldrarna fir mer strategier om hur gemensamma
diskussioner kan genomforas med kognitivt heterogena grupper. Av respondenternas svar kan
det utldsas en onskan om att specialldraren ska ge dem rdd och bidra med material samt
inspiration om dialogiska undervisningsmetoder inom matematikdmnet. Var tolkning ur ett
sociokulturellt perspektiv dir ldrandet konceptualiseras i termer av delaktighet, scaffolding
och den ndrmaste utvecklingszonen, ar att lararna onskar att specialldrarna utrustar dem och
eleverna med nodvindiga strategier for att kunna engagera och inkludera samtliga elever 1
klassens dialog. Ur ett fenomenologiskt tinkesétt dr vér tolkning att ldrarna uttrycker en
onskan om att specialldrare &r mer synliga, bidragande och nirvarande i deras livsvérldar, dér
de delar gemensamma erfarenheter.

8 Diskussion

Detta kapitel bestar av fyra huvuddelar: resultatdiskussion, metoddiskussion, studiens
kunskapsbidrag och forslag till vidare forskning. I resultatdiskussionen diskuteras resultaten i
relation till syfte och forskningsfrdgor, men ocksa i relation till den forskning som tagits upp 1
avsnittet Tidigare forskning och avsnittet Teoretiska utgdngspunkter. Metoddiskussionen
innehaller en kritisk granskning av den metod som anviénts. Tva avsnitt, ndmligen kritik mot
fenomenologi som forskningsansats och kritik mot fokusgruppsintervjuer, tar upp
tillkortakommanden av den valda insamlingsmetoden. I avsnittet om studiens kunskapsbidrag
redogors for vilken ny kunskap som kommit fram genom studien och vilka praktiska
implikationer den kan ha for den verksamhet som studerats. Som avslutning, i forslag till
vidare forskning, foreslds hur andra kan forska vidare inom omridet och bidra ytterligare till
kunskapsutveckling inom forskningsfiltet.

8.1. Resultatdiskussion

Denna studie dr influerad av det sociokulturella perspektivet, ddr ldrande ses som en social
aktivitet medierad med hjdlp av olika intellektuella, psykologiska och fysiska redskap.
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Framforallt sprak som anvinds i dialog uppfattas som ett transparent medium for att fora
vidare meningar mellan kollektivt och individuellt tinkande (Sélj6, 2014). Darfor undersokte
vi hur matematikldrare beskriver dialoganvindning under sina lektioner och hur specialldrare
kan hjidlpa till att implementera mer dialog 1 undervisningen. For att fa svar behovde vi ta ett
steg tillbaka och undersdka hur matematikldrare beskriver dialogisk undervisning och
specialldrarens roll. Vi behdvde saledes komma till essensen av att forsta lararnas medvetande
om dessa fenomen. Och for att undersdka ménniskans forstdelse av nigot fenomen dr den
fenomenologiska ansatsen ldmplig att anvinda. I fenomenologiska studier dr mélet att forsta
snarare dn att forklara nagot fenomen. Tillgéng till olika fenomen far man genom tolkning av
minniskors levda erfarenheter. Minniskans levda erfarenheter &r unika och subjektiva
eftersom de skapas utifrdn individuella referensramar (Justesen & Mik-Meyer, 2011). Med
andra ord, enligt det fenomenologiska forhallningssittet finns det ingen universell kunskap,
utan endast tolkade fakta. I denna studie ombads déarfor matematikldrarna att berétta vad
dialogisk undervisning betyder just for dem, vad de anser mojliggoér dialogisk undervisning
och hur de forstar den roll som specialldrare har i skolan i och med att kunna stddja dem 1 att
implementera mer dialogisk undervisning.

I enlighet med det fenomenologiska forhallningsséttet far man tillgéng till andras livsvérldar
genom att prata och lyssna pad minniskor samtidigt som man visar ett lyhort, 6ppet och
flexibelt forhallningssitt till sjdlva fenomenen (Berndtsson m.fl., 2007). Metoden som valdes
i denna studie, att intervjua matematiklirare, gjorde det mojligt for oss att finga larares levda
erfarenheter av dialogisk undervisning. Respondenterna visar sig vara erfarna i att bedriva
kommunikativa aktiviteter pa sina matematiklektioner, men endast nagra fa av dem hade hort
talas om begreppet dialogisk undervisning innan deltagandet i studien. Alla respondenter
hade, vad vi anser vara, en lang undervisningserfarenhet och ingen var nyutbildad.
Informanten med kortast erfarenhet hade arbetat som ldrare i tio ar och torde sdledes ha
avslutat sin utbildning ar 2014. Med tanke pa att det inte var férrdn 2017 som Lehesvuori
m.fl. skrev om att dialogisk undervisning implementerades i ldrarutbildning, finns det en
mojlighet att dven de senast utbildade av respondenterna missade denna modul under sina
studier. Detta skulle kunna forklara varfor ingen ndmnde att de hade tagit del av konceptet
under sin ldrarutbildning utan tidigast kom i kontakt med det i nigon dmnestidning,
larartidning eller vart missivbrev.

Studiens resultat tyder pa att d&ven om ldrarna inte dr bekanta med Alexanders (2008)
beskrivning av dialogisk undervisning och dess innebord, dr det tydligt att alla fem pelare,
som konceptet vilar pa, inkluderas i1 informanternas undervisning. Den kommunikativa delen
av respondenternas matematiklektioner préiglas av elevers kollektiva och aktiva deltagande 1
ett madlmedvetet ldrande, dér ett omsesidigt utbyte av tankar i en stodjande larmiljo leder till
ackumulerad kunskap och fordjupad forstdelse hos eleverna. Flera av informanternas
uttalanden indikerar sdledes att de anvénder sig av utdkade kommunikationsmonster, eller
aktiviteter som stddjer mer elevaktiva och kommunikativa arbetssétt samt arbetsformer under
sina lektioner. I studien framkommer det till exempel uttalanden sdsom att EPA anvénds och
att det sker dialog bdde under genomgangar och stora delar av lektionerna, vilket kan tolkas
som ett uttryck for att utvidga dialogen 1 klassrummet mot IRPRP, IRPRPE, uptake eller andra
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mer dialogskapande kommunikationsmonster (Lemke, 1990; Scott m.fl., 2006; Vrikki m.fl.,
2019).

Resultatet av studien visar att de intervjuade lararna varderar kommunikation lika med andra
fardigheter som exempelvis automatisering, fardighetstraning och skriftlig skicklighet.
Liararna forsoker att hitta balans mellan elevernas samspel i sociala handlingar och elevernas
individuella arbete. Detta Gverensstimmer med sociokulturella teorins centrala element som
lyfter vikten av det sociala métet, men samtidigt av att balansera mellan individuella och
sociala moment (Dysthe, 2013). Lérarna anpassar sina lektioner for att mgjliggora traning och
utveckling av alla matematiska fardigheter i1 lika stor utstrdckning. Det tyder pa att
matematikldrarna i studien arbetar for variation 1 undervisningen, vilket 4r en viktig faktor for
o0kad kommunikation och okat ldrande (Scherer m.fl., 2016; Skolinspektionen, 2020; Séljo,
2014). Informanternas uttalanden indikerar dven att de forsoker finna en jdmvikt mellan
auktoritativa och dialogiska undervisningsmetoder, nagot som Scott m.fl. (2006) tar upp som
en mojlighet.

Manga av respondenternas svar stimmer dverens med den tidigare forskning som redovisats
med avseende pd faktorer som mdjliggdr dialogisk undervisning. Till exempel ndmns
tillatande klassrumsklimat och variation i undervisningen av de intervjuade lararna. Vikten av
en trygg social klassrumsmiljo lyfts fram av bland annat Calcagni, m.fl. (2023), Song m.fl.
(2023) och Vrikki m.fl. (2019). I ett tryggt klassrum, dér alla uttalanden vidlkomnas, &r det
storre chans att eleverna véljer att prata och delge sina tankar, delvis eftersom eleverna sjilva
bestdmmer nir de vill prata och vad de vill bidra med (Alexander, 2018). Eleverna har en viss
grad av kontroll och eget agentskap och dérfor kan dialogisk undervisning ses som ett
tillvigagéngssétt som kriver ett tillitande klassrumsklimat, men som dessutom bidrar till att
skapa ett sddant (Alexander, 2018). Respondenterna ar ddrmed &verens med forskarna om att
detta dr en av de avgorande faktorerna for att kunna bedriva dialogisk undervisning.

Liararens ledarskap ndmns ocksi, men det dr uppdelat i separata segment sdsom ldrarens
relation till eleverna och larares matematikdidaktiska kompetenser som omfattar formagan att
kombinera autentiska matematikproblem i klassrumsmatematiken péd ett sddant sitt att det
skapar utmanande aktiviteter inom elevernas nirmaste utvecklingszon. Det &r 1 enlighet med
vad Hansson (2011) och Samuelsson och Samuelsson (2016) pétalar i sina studier. Hansson
(2011) betonar att det dr ldraren som végleder eleverna och inte tvirtom. Respondenternas
uttalanden formedlar en liknande bild, dir de framhéver att det 4r angelédget att larare bevakar
vad eleverna gor, eftersom de annars kan utnyttja friheten. Det tyder pé att respondenterna i
studien har tydliga ramar och strukturer under sina lektioner, men att de samtidigt &r lyhorda
for elevernas behov och ger dem stdd samt bekréftelse, egenskaper som enligt Maltén (2000)
och Skolverket (2022) utmirker auktoritativa ledare. Lérarens hdga dmneskompetenser
innebdr att hen kan erbjuda ett brett spektrum av anpassade och stimulerande aktiviteter,
stottning och olika hjdlpmedel for att 6ka delaktighet samt didaktisk och social inkludering av
alla elever 1 klassens gemenskap. Det &r helt 1 linje med vad Alexander (2008) lyfter nir han
skriver att det till stor del &r genom ldrarens stod och ledarskap som elevens samtal
mojliggors, genomfors och byggs vidare pa.
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Matematikldrarna som intervjuades lyfte dven fram vikten av en professionell
kompetensutveckling i form av samtal och diskussioner med kollegor inom samma dmne,
samt tillsammans med specialldrare. Kollegial kompetensutveckling &r nagot som bland annat
Calcagni m.fl. (2023) och Vrikki m.fl. (2019) betonar. Syftet med sddant kollegialt l1drande ar
att reflektera Over sin undervisning, dela tankar och bli inspirerad med nya idéer.
Specialldrarens kunskap 1 specialpedagogik, ny forskning inom matematik och
dmnesspecifika svarigheter tillsammans med pedagogernas praktiska ldrdomar skulle kunna
leda till en fin sammansittning av vetenskapliga metoder och beprovad erfarenhet, enligt
respondenterna. Denna kombination innebdr en 6kning av matematiklérarnas pedagogiska och
didaktiska skicklighet, det vill siga en utveckling av deras professionella kompetenser.
Hofman och Ruthven (2018) samt Calcagni m.fl. (2023) skriver i sina studier om kollektiva
lararmoéten dir pedagogerna genom gemensamma reflektioner och diskussioner breddar sina
kompetenser. Respondenterna i1 studien bekréftade att de, vid de séllsynta tillfillena nér de
traffats kollektivt for att diskutera undervisningsmetoder, upplevde inspiration och att de blev
bittre rustade med strategier fOr att né fler elever.

Informanterna ser mdjligheten att genomfora dialogisk undervisning oftare om antingen
gruppernas storlek dr halverad eller om det finns tva pedagoger ndrvarande med hela klassen.
Det liter rimligt: mer personal &r lika med tdtare och mer frekvent feedback.
Forskningsresultat i Williams (2019) publikation anger dock att storleken pé elevgruppen inte
tycks ha ndgon stor effekt pa elevernas lirande. Inte heller andra stimulansatgédrder sisom
okade lédrarloner, ndrvaro av elevassistenter eller mer frekvent anvandning av IKT hade ndgon
betydande péverkan. Den faktor som visat sig ha allra storst inverkan pé elevernas larande
och prestationer &r ldrarnas skicklighet (William, 2019). Enligt resultaten genererar
hogkompetenta pedagoger “elevldrande fyra gdnger sa snabbt som de minst effektiva lararna”
(William, 2019, s.41). Léarandet drivs av vad ldrare och elever gor i1 klassrummet eftersom det
ar lararen som direkt hanterar komplicerade och kridvande situationer nér de uppstér (Black &
William, 1998). Det ér ldraren som véljer sddana aktiviteter vars syfte dr att motivera eleverna
och utveckla deras formagor utifrdn dir de befinner sig. Det dr ldraren som végleder, bygger
upp relationer och skapar ett tillitande klassrumsklimat. Och for att gora allt detta mer
effektivt méste hen vara en kompetent, sjalvsédker och ibland oortodox ledare. For att na dit,
det vill sdga kédnna sig trygg i sin roll som en ledande lirare, behover man fa en regelbunden
tillgdng till vidareutbildning om ledarskapet, men dven ha genomgétt en ldrarutbildning av
hog kvalitet. Lararutbildningen och mdjligheten att inte bara ldra sig teori utan &ven trdna
praktiskt tas upp 1 bland annat Cumhur och Guvens (2019) undersokning. Studien (Cumhur &
Guvens, 2019) fokuserade pa konsten att stélla olika sorters fragor, vilket dr viktigt nér ldrare
anvinder sig av IRF-triaden. Aven Lehesvuori m.fl. (2017) betonar vikten av att erbjuda
lararstudenter mdjligheter att praktiskt utforska egenskaper hos dialogiska interaktioner och
deras effekter i verkliga klassrum.

Flera av de intervjuade matematikldrarna lyfter fram problematiken med sérskilt stdd och
uppger att situationerna ute pa skolorna till stor del verkar vara s& som Armstrong m.fl.
(2010) beskriver, namligen att insatser fran specialldrare bara ges till en liten del av eleverna,
medan det finns en Onskan om att detta stod ska komma ménga fler elever till gagn.
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Informanternas svar tyder pa att de, liksom Skolverket (2023b), anser att det vore mer
fordelaktigt om fler elever kunde fa tillgang till insatser genom ledning och stimulans (se
Figur 2, s. 19). Respondenternas uttalanden om stddet som ges och vad de anser ska ges till
eleverna indikerar dven att det finns bade kompensatoriskt och relationellt synsétt pad det
specialpedagogiska stodet (Carlsson Kendall, 2015; Géreskog & Lindqvist, 2020; Goransson
m.fl., 2015). Lararna ndmner exempelvis att de tycker att en del av specialldraruppdraget ska
innefatta stdd till elever som befinner sig i svérigheter, men de sidger ocksa att en stor del av
detta stod borde kunna ges av speciallirare 1 den befintliga klassen. Det behover inte ske
genom att eleverna ldmnar klassrummet och den ordinarie undervisningen. Manga av
respondenternas tankar om stodet tyder pa en 6nskan om 6kad inkludering, som &r i enighet
med vad Armstrong m.fl. (2010) framhéller.

Informanterna uttrycker ett onskemal om att etablera ett nira samarbete och tydliga rutiner
kring samradd mellan lidrare och specialldrare. Det dr precis det som saknas i skolor, enligt
Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2023). Respondenterna dnskar dven att specialldraren
erbjuder handledning till personalen genom att observera bade ldrare och elever under
reguljira lektioner och sedan aterkomma med sina synpunkter, tips och rad. Rad som ocksa
ror d@mnesspecifika svérigheter. Matematikldrarna som intervjuades skulle vilja ha mer
tillgang till specialldrare sa att deras egen undervisning blir mer effektiv och att stodet nér fler
elever. Ndr man ldser Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2023) kan man konstatera att
problem som ror samarbetet mellan speciallédrare, specialpedagoger och verksamma ldrare inte
bara existerar pd de intervjuade informanternas skolor, utan forekommer i hela landet.
Rapporten (Skolinspektionen, 2023) granskar hur specialpedagoger och speciallédrare stodjer
larare 1 lagstadiet, dir samarbetet bor vara vil utvecklat tack vare regeringens garanti for
tidiga stodinsatser. Men trots de styrdokumenten visar granskningen (Skolinspektionen, 2023)
att det finns luckor i1 samarbetet mellan lérare och personal med specialpedagogiska
kompetenser. Fastin det stér tydligt 1 examensforordningen (SFS 2017:1111), att en blivande
specialldrare 1 matematik ska vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare i fragor som
ror samtliga elevers matematikutveckling, inte endast de i behov av sérskilt stdd, uttrycker
respondenterna i studien, av vilka ndgra aldrig ens har erfarit samarbete med specialldrare,
forvirring kring specialldrarens ansvar. Detta leder till oklarheter om vad man kan forvénta sig
av personal med specialpedagogisk kompetens, som 1 sin tur resulterar 1 att ldrarna kdnner att
de dterigen dr pa egen hand. Baserat pé uttalanden fran respondenterna bedémer vi, forfattarna
till detta arbete, att ndr samarbetet mellan specialldrare och matematikldrare dr etablerat och
de mest akuta stoddtgidrderna har satts in, forst dd kommer ldrarna att Gverviga att fa stod fran
specialldrare 1 frigor som specifikt ror dialogisk undervisning.

8.2. Metoddiskussion

Denna studie omfattas av tidsekonomiska skél av tre intervjuer, men eftersom intervjuerna
genomfordes 1 fokusgrupper kommer den insamlade data fran sammanlagt 11 informanter.
Det var betydligt svirare &n véntat att rekrytera deltagare. Det dr en ren tillfallighet att alla
respondenterna inte bara har de kvalifikationer som krévs for att undervisa i matematik utan
till och med minst 10 ars erfarenhet i sitt yrke. Eller s& var det kanske inte alls en slump? Just
nu pagar nedskérning i skolor runt om i landet. Lararkaren reduceras till ett absolut minimum
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och endast det nddvindiga minimala antalet pedagoger é&r fast anstéllda. Stodfunktionerna och
de med tidsbegrinsade anstéllningar dr de forsta som forsvinner. Anda forblir omfattningen av
arbetet detsamma vilket gor att larare tar pd sig mer ansvar. De mer erfarna pedagogerna kan
avsdtta en eller tva timmar och dgna sig at nagonting annat. De mindre erfarna har inte denna
komfort. S& detta kan vara anledningen till att det var ovintat svért att rekrytera larare for att
delta i intervjun och alla som stillde upp dr erfarna och behdriga. Om nédgon skulle gora
liknande studier i framtiden skulle en mycket storre empiri krdvas for att f4 en mer
overgripande och generell bild. Nyutexaminerade och relativt oerfarna ldrare skulle vara
intressanta att intervjua och observera. Nya studier borde kanske till och med omfatta
obehdriga ldrare, eftersom det d4r s& manga som undervisar i matematik utan att ha den
behorighet som Skolverket kréaver.

Utifrdn analysen av empirin kan vi till viss del se att det skett djupare och fylligare
diskussioner och svar ju storre gruppen varit. Klingberg och Hallberg (2021) kan ddrmed ha
ritt 1 att fokusgruppsintervjuer kan ge djupare insikter &n enskilda intervjuer. Det krivs dock
mer tid till intervjun for att alla ska fa talutrymme 1 en storre grupp. Férre intervjupersoner
gav oss sédledes snabbare intervjuer, och mindre diskussion och svar. Det finns givetvis en risk
att intervjupersonerna paverkat varandra i grupperna, men vi ser dven att de blivit inspirerade
av varandra och kunnat komma pa nya saker och utveckla sina svar tack vare de andra.
Liksom 1 dialogisk undervisning bor informanternas olika svar ses som en tillgdng. Wibeck
(2010) skriver att gruppmedlemmar kan stimulera varandra nir diskussionen rér &mnen som
de har stort intresse for. Det som véra respondenter har gemensamt &r ett intresse i
matematikdidaktik och att de ansdg att studien kunde ge dem béttre insikt om dialogisk
undervisning och kommunikation 1 matematiklektioner. Vi ser dven att enskilda informanter
vagat lyfta egna tolkningar, dd det fanns méanga olika svar och svaren i grupperna inte alltid
har varit enhdlliga. For att sékerstélla att alla fick komma till tals och att alla blev lika
behandlade, gick vi laget runt och borjade med olika personer, sé att det inte alltid var samma
person som fick starta, utan alla fick chansen att inleda diskussionerna.

8.2.1. Kritik mot fenomenologi som forskningsansats

Fenomenologin har kritiserats for sin tillit till subjektiva redogdrelser fran individer, som
enbart beskriver en forstaelse av egen och unik verklighet, inte hur verkligheten 1 sig ar
(Willig, 2013). Informanternas berittelser &dr forgivettagna utan att vidkdnnas att de
presenteras frin respondenternas eget perspektiv och egen sanning, som inte heller kan
bekréftas eller avgoras (Kvale & Brinkmann, 2014). Ett svar pd kritiken &r att uppsatsen inte
syftar till att forklara hur mycket dialog som anvinds under matematiklektioner, utan att
synliggdra nagra utvalda ldrarnas erfarenheter och tankar om fenomenet, och att oka
forstaelsen for hur specialldrare kan stodja ldrarna i processen att inforliva mer dialog och
kommunikation under matematiklektioner. Denna kunskap, tillsammans med lérares
kompetensutveckling och 6kad medvetenhet om fordelarna med kommunikation, skulle
kunna bidra till paradigmskiftet inom matematikundervisning, nagonting som forskarna
foresprakar (Bjorklund Boistrup, 2022; Ljungblad & Lennerstad, 2011).
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8.2.2. Kritik mot fokusgruppsintervjuer

Fokusgruppintevjuer har kritiserats for dess anvindning i fenomenologiska studier eftersom
forskare inom fenomenologi strévar efter att hitta essensen hos fenomenet, vilket kréver att en
individ beskriver sina egna och unika upplevelser. Ett motargument kan hittas bland annat hos
Wibeck (2010) som framhaller att individuellt levda erfarenheter inte forloras i
gruppsammanhang och darfér dr gruppintervjuer inom fenomenologin fordelaktiga.
Deltagarna stimulerar varandra till diskussion och deras horisonter vidgas. Respondenter har
tid att reflektera over det som sdgs och ddrefter engagera sig i1 diskussioner, dér de berikar sina
berittelser med detaljer som de annars kanske hade utelimnat. Dessutom &r fokusgrupper, dir
alla respondenter delar gemensamma intressen for ndgot &dmne, kongruenta med
fenomenologisk forskning vilket kan skapa en ytterligare djupare forstéelse av fenomenet
(Wibeck, 2010).

8.3. Studiens kunskapsbidrag

Den hér studien bidrar med kunskap om hur matematiklirare forstar och tolkar begreppet
dialogisk undervisning, vad de anser mojliggor dialogisk undervisning samt hur de anser att
specialldrare kan stotta dem att arbeta mer dialogiskt. Resultatet visar tydligt att lararna, trots
att de inte dr bekanta med Alexanders (2008) koncept av dialogisk undervisning, anvander
mycket kommunikation under sina matematiklektioner. Kompetensutveckling skulle kunna
bidra till 6kad medvetenhet om konceptet och de fem pelarna som det vilar pd; det vill sédga
Omsesidighet, stod, malmedvetenhet, kollektivitet och kumulering. Den fordjupade insikten
om dialogisk undervisning skulle kunna berika ldrarnas didaktiska metoder ytterligare.
Pedagogernas djupare forstielse skulle foljaktligen dven kunna bidra till 6kad anvindning av
dialogiska undervisning som i sin tur dven skulle kunna medfora en storre balans mellan de
auktoritira, auktoritativa och dialogiska arbetssitten och arbetsformerna, samt Oka
inkludering och demokratiska principer i undervisningen.

Genom att ldsa studien kan lirare och specialldrare fa syn pa faktorer som anses nédviandiga
for att kunna arbeta dialogiskt. Var studie visar hur stort ansvar ldraren har och hur viktiga
hens ledarskapsformaga och dmneskompetenser &r, darfor kan dven de som anordnar
lararutbildningar eller pedagogiska kompetensutvecklingsmoduler dra nytta av var studie och
erbjuda skridddarsydda kurser som fokuserar just pa utveckling av ldrarens ledarskap och
dmneskunskaper. Som kunskapsbidrag till rektorer och huvudmin ingar insikten om hur
betydande och berikande tvéldrarskap och kollektiva mdten ar for ldrare for att de ska bli
béttre rustade for undervisningen. Vér studie visar att matematik i hog grad &r ett praktiskt
dmne vilket, sdsom exempelvis bild eller hemkunskap, bor undervisas i mindre grupper,
atminstone da och di. Efter att ha list var studie kan rektorer och huvudmaén séledes fundera
over organisatoriska mojligheter sasom att schemaldgga samplaneringsmoten, infora
tvaldrarsystem och bedriva halvklassundervisning 1 matematiken pa vissa lektioner.

8.4. Forslag till vidare forskning

I denna studie har ldrarnas fOrstdelse av begreppet dialogisk undervisning och deras
beskrivningar av egna erfarenheter av sadant arbetssitt undersokts. Forskningsmetoden som
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anviandes var fokusgruppsintervjuer. Ett forslag pa vidare studier skulle kunna vara att gora
observationer som tillater forskare att observera ldrarna aktivt engagerade i undervisningen.
Etnografiska studier samlar en annan sorts empiri, dir alla typer av handlingar kan noteras,
for att inkludera det synliga, medvetna och dven undermedvetna (Fangen, 2005). Sadan
empiri skulle kunna berika studier vidare och ge djupare forstielse av dialogisk undervisning,
dess praktiska implementering i matematikldrarnas arbete och fordelar med konceptet. Ett
annat forslag till att bredda forskningsfiltet ar att fokusera pa elevers syn pa dialogisk
undervisning. Dérigenom skulle forskarna dven kunna fa elevernas perspektiv pa dialogisk
undervisning i matematik.

Aven aktionsforskning skulle kunna vara en fortsittning pid denna studie. Tanken med en
sddan praxisnira forskning &r att den utgér fran internt identifierade behov av att utveckla
egen praktik. Fragor som pedagogerna stéller sig i sitt vardagliga arbete, exempelvis om
dialogisk undervisning och specialldrarens stodjande roll, skulle kunna diskuteras och
analyseras, vilket kan leda till bade kortsiktiga och langsiktiga forandringar. Aktionsforskning
ar en gemensam arena ddr beprovade erfarenheter moter teoretiska kunskaper och utmanar
varandra (Nylund, m.fl., 2010). Den nya kunskapen om dialogisk undervisning och
speciallararens stodjande roll skulle kunna generaliseras och spridas vidare i verksamheten.
Resultaten av interventionen skulle kunna analyseras med hénsyn till om den hade nagon
paverkan pd samarbetet mellan matematiklirare och speciallirare, pedagogernas
undervisningsstilar, och om dessa fordndringar hade ndgon effekt pd elevernas méaluppfyllelse
eller 6kad inkludering.

Denna studie har ocksé undersokt specialldrarens stodjande roll och dven inom detta omrade
ser vi ett behov av utdkad forskning inom pedagogers forstaelse av specialldrarens roll och
mojligheter  till samarbete. Enligt examensforordningen (SFS 2017:1111) é&r
speciallararkompetenserna vida och deras stottande funktion gentemot savél elever som ldrare
inkluderar praktiskt arbete med eleverna individuellt, i sm& grupper och i hela klassen.
Specialldrarens roll inkluderar dven handledning av och radgivning till ldrarna, analys av
befintliga ldrmiljoer dér eleven féar sin undervisning, samt medverka i forebyggande arbete for
att bidra till att undanrdja hinder och svarigheter i1 olika larmiljoer (SFS 2017:1111). Var
studie visar att pedagogerna inte dr medvetna om det stora ansvarsomrade som tillskrivs
specialldrare, eller det breda utbudet av fardigheter hen besitter. Det gor att specialldrarens
kompetens ofta inte utnyttjas fullt ut. Lararnas forstéelse av specialldrarens roll baseras pé
deras unika och individuella erfarenheter vilket foljaktligen kan leda till forvirring och icke
likvirdig undervisningskvalitet. Var studie genomfordes i tre skolor med ett mycket begrénsat
urval av deltagare. Vi ser en stor fordel med att kunna utforska fenomenet ytterligare, med fler
deltagare fran fler skolor, for att fullt ut tillvarata specialldrarens kompetens och forbattra
matematikldrarnas didaktiska kunskaper samt skapa bittre inldrningsfOrutsittningar for
eleverna.
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Bilagor

Bilaga 1

Semistrukturerad livsvarldsintervju guide

8.

9.

. Presentationsrunda. Hur ldnge har ni jobbat som matematiklarare?

Beritta om vad dialogisk undervisning betyder for er?
Nér var forsta gdngen som ni kom 1 kontakt med begreppet dialogisk undervisning?
Vad ér det som mojliggor dialogisk undervisning?

Hur anser ni att en 6kad andel dialogisk undervisning skulle kunna implementeras i er
matematikundervisning?

Hur anser ni att specialldraren skulle kunna stodja en sddan implementering?
/Vad hade ni 6nskat for stod fran specialldrare for att arbeta mer dialogiskt?
Hur stottar specialldrare er idag nir det kommer till er undervisning?

Hur hade ni 6nskat att stédet och samarbetet utformades eller sag ut?

Vad anser ni att specialldraren har for uppdrag?

10. Vill ni lagga till ndgonting?
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Till dig som ar rektor och / eller bitradande rektor
Information och forfragan om deltagande i en intervjustudie

Du tillfrdgas harmed att ge oss tillstand att komma till din skola for att kunna genomféra
intervjuer med nagra matematiklarare som en del av vart examensarbete.

Syftet med studien ar att undersoka larares forstaelse av dialogisk undervisning, och hur
larare anser att speciallarare kan stétta dem i detta arbete.

Vi har for avsikt att genomféra studien genom intervjuer i fokusgrupper (om cirka fyra
deltagare). Intervjutillfallet sker pa din skola, och beraknas ta 60 minuter.

Vi utgar fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer, vilka anger att deltagarna ska
informeras om studiens syfte, att deras deltagande ar frivilligt och att de nar som helst kan
avbryta sin medverkan. Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas, och
informationen som framkommer kommer enbart att anvandas i vart examensarbete.
Deltagarnas namn och andra personuppgifter kommer att krypteras eller helt utelamnas i
utskriften, bearbetningen och analysen av intervjun. Enbart vi forfattare kommer att ha
tillgang till eventuella personuppgifter och dessa kommer i enighet med GDPR och
universitetets riktlinjer® att raderas direkt nar examensarbetet ar slutfort.

Om ni har nagra fragor eller funderingar ar ni valkomna att kontakta oss fér mer information.

Med Vanliga Halsningar
Ewa Bottomley gusbotew@student.qu.se

Sara Backlin sara.andersson@unf.se
Studenter pa Speciallararprogrammet pa Goteborgs Universitet

Handledare: Mikael Jensen mikael.jensen@ait.gu.se

Universitetslektor vid Institutionen for pedagogik och specialpedagogik

3 Lank t|II Goteborgs unlverS|tets r|ktI|nJer for GDPR och personuppg|ﬂshanter|ng:
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Till dig som ar larare och arbetar i matematik-
Information och forfragan om deltagande i en intervjustudie

Du tillfragas harmed att delta i en studie som handlar om dialogisk undervisning* i matematik.
Syftet med studien ar att underséka larares forstaelse av dialogisk undervisning, och hur
larare anser att speciallarare kan stotta dem i detta arbete. Vi har for avsikt att genomfora
studien genom intervjuer i fokusgrupper (om cirka fyra deltagare). Intervjutillfallet sker pa din
skola, och beraknas ta 60 minuter.

Vi utgar fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer, vilka anger att du ska informeras
om studiens syfte, att ditt deltagande ar frivilligt och att du nar som helst kan avbryta din
medverkan. Intervjuerna kommer att spelas in och transkriberas, och informationen som
framkommer kommer enbart att anvandas i vart examensarbete. Ditt namn och andra
personuppgifter kommer att krypteras eller helt utelamnas i utskriften, bearbetningen och
analysen av intervjun. Enbart vi forfattare kommer att ha tillgang till eventuella
personuppgifter och dessa kommer i enighet med GDPR och universitetets riktlinjer® att
raderas direkt nar examensarbetet ar slutfort.

Alla matematiklarare pa din skola, oavsett tidigare erfarenheter eller kunskaper om vad
dialogisk undervisning ar, kommer att tillfragas om deltagande i denna studie.

Om ni 6nskar delta i var undersdkning, eller om ni har nagra fragor eller funderingar, ar ni
valkomna att kontakta oss for mer information.

Med Vanliga Halsningar

Ewa Bottomley gusbotew@student.qu.se

Sara Backlin sara.andersson@unf.se

Studenter pa Speciallararprogrammet pa Goteborgs Universitet

Handledare: Mikael Jensen mikael.jensen@ait.qgu.se
Universitetslektor vid Institutionen for pedagogik och specialpedagogik

4 Bifogar forklaring av begreppet dialogisk undervisning.
5 Lank t|II Goteborgs unlverS|tets r|ktI|nJer for GDPR och personuppg|ﬂshanter|ng
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Vad ar dialogisk undervisning?

Dialogisk undervisning ar ett koncept som harstammar fran sociokulturell teori och vilar pa
fem pelare: kollektivitet, dmsesidighet, kumulation, stdd och malmedvetenhet (Alexander,
2008). Den kan definieras som kollektiva aktiviteter dar larare och elever tar sig an larandet
tilsammans i syfte att hjalpa varandra att komma till nya insikter och fler satt att forsta. Detta
leder till att eleverna och lararna far en djupare och bredare forstaelse mot vad de hade
tidigare (Kim m.fl., 2019). Enligt Ljungblad och Lennerstad (2011) kénnetecknas dialogisk
undervisning av matematikutvecklande samtal och diskussioner dar eleverna sjalva ar
aktiva och delaktiga.

Dialogisk undervisning och matematikutvecklande samtal innehaller enligt Kilhamn m.fl.
(2019), Skolforskningsinstitutet (2017) och Vrikki m.fl. (2019):

Oppna fragor som skapar utrymme for utvecklande svar

autentiska fragor som vacker intresse

pastaenden som elever ska lyfta fram, ta stéllning till och argumentera for eller emot
uptake - dar elevernas idéer och tankar utvecklas vidare, och inte endast bekraftas
foljdfragor, dar elever argumenterar och analyserar sina resonemang djupare

Dialogisk undervisning innebar dock inte endast samtal, utan andra former av
kommunikation som bidrar till den interna tankeprocessen dar larandet sker (Kilhamn m.fl.,
2019). Eleverna lar av sina egna tolkningar av vad som sags och gérs, och nar de forklarar
sina tolkningar och hur de resonerar kan lararen fanga deras tankeprocess och eventuella fel
(Barton, 2018).

Den storsta fordelen med dialogisk undervisning och matematikutvecklande samtal ar att
elever blir aktiva kritiska deltagare i gemensamma matematiska resonemang. Elever
uttrycker och motiverar egna idéer, men engagerar sig ocksa i andra elevers idéer och
forsoker na en gemensam forstaelse.

Sammanfattningsvis kan dialogisk undervisning summeras som ett kollektivt, dmsesidigt,
stédjande och meningsfullt satt av Iarande, dar eleverna tillagnar sig nya kunskaper genom
en spraklig interaktion med klasskamrater och larare. Sadana samspel har som syfte att
gynna elevernas inlarningspotential (Dysthe, 1996).

Dialogisk undervisning ar naturligtvis endast ett bland flera olika arbetssatt. Och just
variationen av arbetssatten ger alla elever storre maéjligheter och battre férutsattningar att
utveckla sina matematiska formagor (Skolinspektionen, 2020).
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Information om behandling av personuppgifter i utbildningssyfte vid Géteborgs universitet

Dataskyddsforordningen (GDPR) staller krav pa att du ska fa information om hur dina personuppgifter
behandlas. | detta dokument beskrivs hur behandlingen gar till och vilka rattigheter du har som
registrerad.

Vem ar ansvarig for behandlingen av dina personuppgifter?

Goteborgs universitet ar personuppgiftsansvarig for den behandling studenter utfér inom ramen for
sina studier.

Om du har fragor om behandlingen kan du vanda dig till studenten som utfér behandlingen (fylls i av
studenten).

Kurskod SLM601

Titel/lbendmning pa studentens Dialogisk undervisning i matematik

arbete

Studentens namn Ewa Bottomley och Sara Backlin

Studentens e-post qusbotew@student.qu.se
sara.andersson@unf.se

Rattslig grund och andamal med behandlingen

Universitetet har enligt 1 kap. 2 § hogskolelagen (1992:1434) i uppdrag att anordna utbildning. Detta
innebar att universitetet har ratt att behandla personuppgifter enligt den rattsliga grunden allmant
intresse nar det ar ndédvandigt for att utféra sitt utbildningsuppdrag, enligt artikel 6.1 e GDPR.

Detta innebar aven att enskilda studenter behandlar personuppgifter i utbildningssyfte. Studenter
behandlar personuppgifter i sin utbildning, t.ex. vid genomférande av sjalvstandiga arbeten
(examensarbeten), uppsatser eller faltstudier. Studenten ska da formulera ett tydligt och avgransat
syfte med arbetet. Studenten har nedan fyllt i syftet med arbetet.

Studentens syfte (Fylls i av studenten)

Har kan studenten utga fran sitt formulerade syfte med arbetet och klistra in det fran exempelvis
uppsatsen. Av syftet ska det framga vilken eller vilka personkategorier deltagarna tillhér som omfattas
av personuppgiftsbehandlingen. Exempel pa detta kan vara studenter inom ett visst program,
personer med en specifik diagnos eller anstallda pa en specifik arbetsplats. Det ska aven framga vilka
typer/kategorier av personuppgifter som kommer att behandlas, sdsom exempelvis namn,
kontaktuppgifter eller asikter. OBS! Studenten ska bara beskriva vilka typer/kategorier av
personer/personuppgifter som kommer att behandlas och ska INTE ange riktiga personuppgifter.

Goteborgs universitet 1
Box 100

405 30

Goteborg

WWW.gqu.se
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Studenten ska ocksa uppge om undersékningen kommer behandla kansliga personuppgifter eller
uppgifter om lagovertradelser (OBS! En sadan behandling aven kraver samtycke fran deltagarna
utéver denna information).

Metod for insamling (fylls i av studenten)

Nedan har studenten kryssat i vilken eller vilkka metoder som kommer att anvandas foér insamlingen i
studentens arbete.

1 Bild- eller videoupptagning
X Ljudupptagning

[ Enkéat

X Intervju

1 Observation

J Annan, ange i fritext:

Vem kommer att kunna ta del av personuppgifterna?

Enbart de personer som ar involverade i det arbete som studenten utfér i utbildningssyfte vid
Goteborgs universitet ska kunna ta del av dina personuppgifter. Det innebar exempelvis att studenten
sjalv och eventuell handledare till studenten kommer att ta del av dina personuppgifter.

Uppgifter kan begaras ut med stod av offentlighetsprincipen

Dina personuppgifter eller handlingar som dina personuppgifter férekommer i kan, om de ldmnas in till
universitet av studenten, komma att bli féremal for en begaran om allman handling i enlighet med
offentlighetsprincipen. Det innebar att enskilda kan ta del av allménna handlingar och darmed fa
tillgang till uppgifter dar dina personuppgifter forekommer, om dessa inte omfattas av sekretess.
Sadana utlamnanden hanteras darfor i enlighet med bestammelserna i tryckfrinetsférordning
(1949:105) och offentlighets- och sekretesslag (2009:400).

Studenter uppmanas att inte [dmna in direkt identifierande uppgifter (namn, kontaktuppgifter m.m.) om
dig nar studenten lamnar in sitt fardigstallda arbete. Pa sa vis kommer det i det flesta fall enbart vara
mojligt att begara ut indirekta personuppgifter om dig fran universitetet.

Hur lange kommer personuppgifterna att behandlas?

Dina personuppgifter kommer enbart att behandlas under den tid som studentens arbete i
utbildningssyfte pagar. Efter att arbetet har avslutats kommer studenten att radera personuppgifterna.
Detta géaller dock inte sadana uppgifter som har lamnats in till universitetet och som darmed blir en
allman handling (se ovan).

Kommer dina personuppgifter behandlas utanfor EU/EES?

Universitet kan i verksamheten komma att féra dver personuppgifter till tredje land, det vill saga till
lander utanfér EU/EES. Under sadana forhallanden galler sarskild lagstiftning. Universitet kommer
under sadana férhallanden att vidta alla rimliga juridiska, organisatoriska och tekniska atgarder som
kravs for att uppna en lamplig skyddsniva for dessa personuppgifter. En éverforing till USA kan
komma att ske vid behandling i universitets verktyg fér textredigering och fillagring som studenten
anvander. Universitetet anvander Microsofts tjanster for detta.

Dina rattigheter enligt GDPR

Dataskyddsforordningen anger att den enskilde har ett antal rattigheter. Nedan anges de mest
relevanta rattigheterna. Om du vill lasa en mer utvecklad beskrivning av dina rattigheter enligt GDPR
kan du ga in pa www.gu.se/om-webbplatsen/behandling-av-personuppagifter.
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Ritten till tillgang (registerutdrag)

Som enskild har du ratt att kostnadsfritt en gang per ar begara information om vilka personuppgifter
som universitetet behandlar om dig. Kontakta oss via dataskydd@aqu.se for att begara ett utdrag av
dina personuppgifter hos oss.

Rétten till radering
Som enskild har du ratt att f& dina personuppgifter raderade i de fall som personuppgifterna inte langre
behdvs for att uppfylla det andamal som de samlades in for (ratten att bli bortglomd).

Det kan finnas bestammelser som anger att personuppgifterna inte far raderas, vilket gor att det da ar
dessa bestammelser som géaller och att uppgifterna darfér inte kan raderas.

| de fall det finns rattsliga hinder mot radering av personuppgifterna kommer universitetet att begrénsa
behandlingen av dessa personuppgifter till att endast omfatta behandling i den utstrackning som det
finns rattsligt stod for.

Rétten att invdnda mot behandling

Som enskild har du i vissa fall ratt att invanda mot att universitet behandlar dina personuppgifter. Om
det inte finns tvingande skal for universitetet att fortsatta behandla personuppgifterna, som till exempel
for att uppfylla rattsliga krav, kommer universitet att upphdra med behandlingen.

Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet

Har du fragor om den specifika behandlingen kan du vanda dig till studenten som har samlat in
uppgifterna. Studenten har fyllt i sitt namn och kontaktuppgifter under rubriken "Vem ar ansvarig for
behandlingen av dina personuppgifter?” i detta dokument.

Om du har fragor om behandlingen eller har klagomal kan du &ven vanda dig till universitets
dataskyddsombud pa e-post dataskyddsombud@aqu.se.

Om du vill lasa mer om hur Géteborgs universitet behandlar personuppgifter generellt och en
utvecklad beskrivning av dina rattigheter enligt GDPR kan du ga in pa
www.gu.se/om-webbplatsen/behandling-av-personuppaqifter.

Du har ratt att klaga till Integritetsskyddsmyndigheten (IMY)

Om du anser att universitetet behandlar dina personuppgifter i strid med dataskyddsférordningen har
du ratt att lamna in ett klagomal till Integritetsskyddsmyndigheten. Narmare information om hur du gar
till vaga for att 1amna ett klagomal finns pa Integritetsskyddsmyndigheten webbplats, www.imy.se.
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Bilaga 5

Lista over akronymer, forkortningar och initialforkortningar

akronym eller forkortning | klartext

alt. alternativ/alternativt

CHAT Cultural-Historical Activity Theory

d.vs. det vill séiga

EES Europeiska ekonomiska samarbetsomradet

EFA Education for All

eng. engelska

EPA ensam - par - alla

EU Europeiska unionen

GDPR General Data Protection Regulation

IKT Informations- och kommunikationsteknik

IMY Integritetsskyddsmyndigheten

IRE Initation Response Evaluation

IRF Initation Response Follow up (alt. feedback)

IRPRP Initation Response Probes (alt. prompts) Response Probes
IRPRPE Initation Response Probes Response Probes Evaluation
Lgr 22 Léroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet
m.fl. med flera

MLD Mathematical Learning Difficulty (alt. Disability)

m.m. med mera

OBS! observera!

OECD Organisation for Economic Co-operation and Development
OSV. och sa vidare
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PISA Programme for International Student Assessment

s. sida

SEN Special Educational Needs

SENCO Special Educational Needs Coordinator

SFS Svensk forfattningssamling

SPSM Specialpedagogiska skolmyndigheten

t.ex. till exempel

TIMMS Trends in International Mathematics and Science Study
T-SEDA Toolkit for Systematic Educational Dialogue Analysis
UNICEF United Nations International Children Emergency Fund
USA United States of America

VFU verksamhetsforlagd utbildning

ZPD Zone of Proximal Development

ak arskurs
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