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Förord 

Denna antologi är resultatet av ett samarbete mellan institutionen för svenska 
språket vid Linnéuniversitetet och Skolverket med syftet att planera och 
genomföra en kompetensutvecklingssatsning för språk-, läs- och skrivut-
vecklare och förstelärare med utvecklingsuppdrag i regionen Småland, Ble-
kinge och Öland. Varje deltagande kommun skulle inom området språk- och 
kunskapsutvecklande undervisning utveckla kunskaper och arbetssätt som 
svarar mot det regeringsuppdrag Skolverket har rörande nyanländas lärande 
och jämställdhet samt språkets betydelse för lärande såsom det skrivs fram i 
läroplanerna. 

Sedan 2010 har lärare och forskare från Linnéuniversitetet tillsammans 
med språk-, läs- och skrivutvecklare och förstelärare från regionen drivit ett 
Regionalt nätverk för svenska och ämnesspråk för att:  

ta del av och diskutera nyheter, forskning och förskolors och skolors 
erfarenheter av miljöer som främjar alla elevers möjligheter att tänka, 
kommunicera och lära genom att samtala, lyssna, skriva och läsa från 
förskolan till gymnasiet i alla ämnen och verksamheter i skolan. 
(Linnéuniversitetet 2015)1 

Deltagare i nätverket har efterfrågat fortbildning och stöd i det språk- och 
kunskapsutvecklande arbetet i kommunerna. Genom Skolverkets satsning 
kunde deltagarna erbjudas en kompetensutvecklingsinsats utöver nätverkets 
ordinarie verksamhet.  

Vi vill rikta ett stort tack till Skolverket som gjort denna satsning möjlig 
och till Regionalt utvecklingscentrum vid Linnéuniversitetet som stöttat vårt 
nätverk sedan starten. Givetvis vore denna kompetensutveckling inte möjlig 
utan de engagerade lärare och föreläsare med vilka vi haft lärorika och inspi-
rerande träffar under arbetets gång. Denna antologi är resultatet av våra ge-
mensamma insatser.  

Intresset för boken har varit stort, och vi är glada att kunna trycka en 
andra upplaga.  
 
Växjö i maj 2016 
Ewa Bergh Nestlog och Desirée Fristedt  

                                                      
1 http://lnu.se, sökord Regionalt nätverk för svenska och ämnesspråk 
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Inledning 

Ewa Bergh Nestlog och Desirée Fristedt 
 
Inom det Regionala nätverket för svenska och ämnesspråk vid Linnéuniver-
sitetet genomfördes en kompetensutvecklingssatsning Språk i alla ämnen för 
alla elever. Deltagarna, det vill säga regionens språk-, läs- och skrivutveck-
lare och förstelärare, planerade och genomförde i sina respektive verksam-
heter satsningar för att utveckla undervisning som främjar språk- och kun-
skapsutveckling. Utgångspunkten var ett systematiskt kvalitetsarbete för 
lärande i alla ämnen, för alla elever, oavsett om de har svenska som första- 
eller andraspråk.  Fokus i satsningen innebar att lyfta fram hur lärare till-
sammans kan utveckla verksamheten och undervisningen i förskolan, försko-
leklassen, grundskolan, gymnasieskolan och kommunala vuxenskolan. 

Skolverket (2013) har identifierat faktorer för framgångsrikt arbete med 
barns och elevers språk-, läs- och skrivutveckling och där har man bland 
annat uppmärksammat att det måste finnas ett klart samband mellan kompe-
tensutvecklande insatser och undervisning i klassrummet. Det är viktigt att 
lärare och annan personal på förskolan eller skolan får vara delaktiga och att 
insatserna som görs känns meningsfulla. Det kollegiala lärandet bör stå i 
fokus och nätverk lärare emellan möjliggör samverkan. För att utveckla 
undervisning har det kollegiala lärandet större betydelse än enskilda prestat-
ioner (Skolverket 2013). 

  En långsiktig planering är betydelsefull eftersom förändring tar tid. Må-
len måste vara tydliga och få eftersom för många mål kan hindra utveck-
lingsarbetets varaktighet och verkan. Under arbetets gång är det väsentligt att 
förankra insatserna i organisationen genom att ha rektors och förskolechefs 
stöd och engagemang för att legitimera och underbygga satsningen (Skol-
verket 2013).  

Linnéuniversitetets fortbildningsinsats utgick från de av Skolverket iden-
tifierade faktorerna för framgångsrikt arbete med barns och elevers språk-, 
läs- och skrivutveckling. Inledningsvis innebar detta att deltagarna skulle 
förankra deltagandet hos huvudmännen och inhämta deras godkännande. En 
tanke som genomsyrade hela satsningen var att insatserna i förlängningen 
skulle komma alla elever till del. Innehållet i fortbildningen utgick därför i 
första hand från deltagarnas behov, vilket innebar att insatserna kom att se 
olika ut i olika kommuner. Vissa teoretiska och didaktiska perspektiv på 
språk och litteracitet var gemensamma för alla deltagare. Dessa perspektiv 
kom att behandlas i föreläsningar och seminarier med direkta kopplingar till 
utvecklingsinsatserna i kommunerna.  
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Deltagarna fick genom satsningen utveckla sina kunskaper om teoretiska och 
didaktiska perspektiv på språk och litteracitet genom att diskutera såväl 
hemma med lärare på sina skolor och i sin kommun som vid seminarier med 
andra deltagare och med lärare och forskare från universitetet, men också 
genom att läsa litteratur och få individuell handledning. Som stöd för ut-
vecklingsarbetena i kommunerna erbjöd Linnéuniversitetet föreläsningar, 
seminarier, handledning och skolförlagda träffar. Avsikten var att väva 
samman olika moment av föreläsningar och seminarier på universitetet med 
arbete på hemmaplan i respektive lärarlag, som dessutom besöktes av hand-
ledare från universitetet.  

Det var viktigt att fortbildningssatsningen skulle knyta an till det ordina-
rie arbetet i kommunen och stödja och utveckla det arbete som vanligtvis 
utfördes. Deltagarna fick själva bestämma utvecklingsområde utifrån de 
behov som fanns i kommunen. Samtliga deltagare utgick som ett första led i 
utvecklingsarbetet från Skolverkets modell för systematiskt kvalitetsarbete 
(figur 1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1. Modell för systematiskt kvalitetsarbete. (Skolverket 2013:9) 
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Grundförutsättningen för modellen är att de nationella målen ska uppfyllas. 
Genom att analysera varje fas i modellen och se hur den fungerar i för-
hållande till övriga faser kan en helhetssyn åstadkommas. Samtliga faser 
måste dokumenteras för att synliggöra att utveckling har skett och persona-
len medvetandegöras om sambandet mellan språk och lärande. Tid måste ges 
för att analysera verksamheten utifrån ett cykliskt perspektiv. Därtill måste 
personalen ha kunskap om vad som krävs för att uppfylla de nationella må-
len och hänsyn tas till varje barns och elevs bakgrund, språk och kunskaper.  

Deltagarna inledde satsningen genom att följa upp det språkutvecklande 
arbetet i kommunen via kartläggning och sammanställning av verksamhetens 
måluppfyllelse och resultat. Nulägesbeskrivningen användes för att ana-
lysera och bedöma vilket utvecklingsbehov som förelåg för respektive 
kommun och i nästa fas planerades och genomfördes det språk- och kun-
skapsutvecklande arbetet. Inom satsningen genomfördes bland annat studie-
cirklar och klassrumsobservationer, pedagogiska planeringar skrevs och 
samarbeten initierades. Språk-, läs- och skrivutvecklarna och förstelärarna 
stöttade lärare i att utforma en språk- och kunskapsutvecklande undervis-
ning. Efter genomförda insatser i verksamheten var det återigen dags att 
utvärdera och följa upp de insatser som hade gjorts. Exempelvis kunde man 
se att undervisningen i klassrummet hade förändrats och nya forum för sam-
tal och reflektion lärare emellan hade skapats. Utvärdering i form av lärar- 
och elevröster och reflektion blev några sätt att följa upp insatserna på. Lä-
rare uttryckte att de såg ett ökat elevengagemang och att de efter att ha av-
slutat kompetensutvecklingssatsningen kommit längre i sin språk- och kun-
skapsutvecklande undervisning. 

I många kommuner fortlöper arbetet med språk- och kunskapsutveck-
lande insatser enligt modellen för det cykliska kvalitetsarbetet. Genom-
gående måste skolchefernas och skolledarnas roll betonas eftersom det är 
deras ansvar att det finns förutsättningar och kompetens för ett långsiktigt, 
systematiskt och effektivt kvalitetsarbete för språk-, läs- och skrivutveckling 
(Skolverket 2013). 

För satsningens deltagare innebar avslutet på fortbildningen att de fick 
presentera sina språk- och kunskapsutvecklande arbeten på en konferens som 
hölls på Linnéuniversitetet för lärare, skolledare och skolchefer i regionen 
och möjlighet att beskriva sina utvecklingsarbeten i denna antologi. Fort-
bildningssatsningens slut var inte en avslutning på utvecklingsarbetet i re-
spektive kommun utan arbetet har fortlöpt i de flesta kommuner enligt de 
mål som har prioriterats. 
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Under fortbildningens gång kom vissa idéer och aspekter av språkutveck-
lande undervisning att stå i fokus och i flera av utvecklingsarbetena återkom 
samma utgångspunkter och undervisningsmodeller. Dessa idéer, utgångs-
punkter och modeller presenteras av lärare och forskare från Linnéuniversi-
tetet i del 1 i antologin.  

I del 2 beskrivs erfarenheter från åtta av de kommuner som ingick i sats-
ningen och som presenterades på konferensen. Totalt ingick 48 deltagare 
från 19 kommuner i satsningen. Följande kommuners utvecklingsarbeten 
presenteras i bokstavsordning i antologin: Hultsfred, Karlskrona, Olofström, 
Sölvesborg, Tranås, Uppvidinge, Vaggeryd, Växjö. 

 
Referens 
Skolverket (2013). Språk-, läs- och skrivutvecklare: en resurs för ökad kvali-

tet i undervisning. Tillgänglig på internet: 
http://www.skolverket.se/publikationer?id=3123 
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Del 1 Forskning 
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Språk och genrer i skolan 

Desirée Fristedt 
 
Att språk och lärande hänger samman är tydligt framskrivet i läroplanerna, 
och en förutsättning för att eleverna ska kunna tillgodogöra sig skolans 
undervisning är att de kan skilja mellan vardagsspråk och skolspråk (Liberg 
m.fl. 2010, Skolverket 2012). I informella situationer som exempelvis lek 
med kompisar, samtal med familj och vänner och andra vardagliga situa-
tioner används ett vardagsspråk. Detta språk har de allra flesta tillgång till 
och det utvecklas muntligt och spontant i samtal med den närmsta omgiv-
ningen. I skolan möter eleverna ett annat språk, skolspråket, som utgår från 
skriftspråket. Skolspråket bygger på ord och begrepp som forskare har ut-
vecklat för att beskriva och förklara världen utifrån ett vetenskapligt per-
spektiv (Skolverket 2012). I skolan används dessa ord och begrepp men de 
är då frikopplade från de sammanhang de ursprungligen befunnit sig i. I 
undervisningen används ett språk som har en del gemensamt med vardags-
språket men som ändå skiljer sig väsentligt på flera sätt. Några drag som 
skiljer de båda språken åt kommer att tas upp i texten. 

Det är viktigt att understryka att eleven bör ha tillgång till båda språken 
och att ingen av varianterna är bättre eller sämre. Eleven ska bygga upp ett 
brett register av olika sätt att använda språket beroende på sociala och kultu-
rella sammanhang. Beroende på den socio-kulturella miljö som barnet ingått 
i kan utvecklingen av ett skolspråk vara en större eller mindre utmaning. För 
elever med annat modersmål än svenska innebär mötet med skolspråket ofta 
en större utmaning eftersom vardagsspråket i svenska ännu inte är etablerat 
och eleven måste utveckla skolspråket samtidigt som vardagsspråket (Lind-
berg 2007). 

Det finns några skillnader mellan vardagsspråket och skolspråket som 
kan identifieras. Vardagsspråket utvecklas muntligt i samtal med familj och 
vänner, och skolspråket tar sin utgångspunkt i det skrivna språket. Det har en 
skriftlig bas. Vidare har skolspråket en monologisk prägel där eleven indivi-
duellt skriver och läser text, medan vardagsspråket är mer dialogiskt. Det 
spontana samtalet i vardagsspråket, där förberedelse inte krävs, ställs i kon-
trast till skolspråket, där planering och förberedelser är viktiga faser innan 
muntlig och skriftlig presentation. Kännetecknande för vardagsspråket är 
också att det är konkret och icke-tekniskt. I exempelvis matematiken skulle 
ett mera vardagligt språk innebära att en konkret situation målas upp för 
eleven om hur tre kompisar ska dela på femton kolor. Med skolspråket be-
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skrivs samma berättelse med hjälp av de mer abstrakta och tekniska termer-
na täljare, nämnare och kvot (Liberg m.fl. 2010).   

För flerspråkiga elever är det inte alltid de ämnesspecifika orden som vål-
lar mest bekymmer. Ord som tillhör ett mer allmänt akademiskt språk är ofta 
problematiska för flerspråkiga elever (Skolverket 2012). Exempel på ord 
som tillhör denna kategori är bland annat redovisa, fastställa, påfallande och 
förvisso (Skolverket 2012). Orden har stor betydelse för textförståelsen och 
lärare förklarar ofta inte dem eftersom lärarna utgår från att de är kända för 
eleverna (se Svensson, denna volym).  

En annan svårighet är ord som finns i det vardagliga språket men som har 
en specifik betydelse i ämnesspråket. Inom matematiken förekommer en del 
sådana ord vilket kan innebära att uppgifter missuppfattas.  Med begreppet 
rymmer avses i vardagligt språk att någon springer sin väg, och ordet rot är 
den del av en växt som befinner sig under jord men inom matematiken har 
orden en helt annan betydelse (Myndigheten för skolutveckling 2008). Har 
eleven inte klart för sig vilken betydelse ordet har i det specifika samman-
hanget kan uppgifter missuppfattas. 

Vardagsspråket är situationsberoende på så sätt att deltagarna för att för-
stå sammanhanget måste befinna sig på samma plats vid samma tidpunkt, 
och språket kan förstärkas genom gester, mimik och kroppsrörelser. Skol-
språket däremot är situationsoberoende, vilket innebär att innehållet ska 
förstås även av dem som inte känner till sammanhanget. Texter måste fun-
gera för sig själva utan att sättas in i ett specifikt sammanhang och utan möj-
lighet till förstärkning i form av kroppsspråk, gester och mimik (Liberg m.fl. 
2010).  

Ytterligare en skillnad mellan vardagsspråk och skolspråk är att vardags-
språket kännetecknas av en mer verbal stil där handling uttrycks med hjälp 
av verb som i meningen ”Pappa handlar idag”. Den nominala stilen som 
kännetecknar skolspråket innebär att verb eller andra ordklasser görs om till 
substantiv och samma mening kan formuleras ”Pappa sköter inhandlingen 
idag”. Dessutom kan bestämningar läggas till nominaliseringen för att öka 
informationstätheten i texten vilket ytterligare kan försvåra läsningen.  
Nominalisering och användning av passiv form kan dölja aktören i en hand-
ling och samma mening som ovan kan formuleras ”Inhandlingen gjordes 
idag”. Den nominala stilen ökar kraven på läsaren och det krävs en lärare 
som förtydligar och förklarar. 

Avslutningsvis har vardagsspråket och skolspråket delvis olika funk-
tioner. När vardagsspråket har en social funktion, som uttrycks genom att 
exempelvis hälsa, be om lov och yttra känslor, så är skolspråket kopplat till 
skolrelaterade språkliga funktioner såsom att analysera, argumentera för en 
ståndpunkt och att referera processer och innehåll (Lindberg 2007).  
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I flera av deltagarnas utvecklingsarbeten kom genrer och genreundervis-
ning att aktualiseras. Genrepedagogiken som utvecklades under 80-talet har 
sitt ursprung i Australien och bakom modellen står den så kallade Sydney-
skolan. Modellen utvecklades för elever som hade sämre förutsättningar att 
lyckas i skolan, det vill säga de som kom från socio-ekonomiskt utsatta 
grupper och hade engelska som andraspråk. Syftet med undervisningsmo-
dellen är att eleverna inte bara ska utveckla sitt vardagsspråk utan också ett 
skolspråk. Genrepedagogiken utgår från ett sociokulturellt perspektiv på 
lärande, och språkutveckling är därmed beroende av sociala, historiska och 
kulturella sammanhang. Det innebär att kommunikationen står i fokus vid 
språkanvändning och textgranskning.  Grundtanken inom modellen är att 
texter i tal och skrift speglar kulturers mönster och att språket används på 
olika sätt i olika situationer. Texter kan delas in i olika genrer som alla har 
olika sociala syften (Holmberg 2010). Enligt forskarna inom Sydneyskolan 
har skolan en uppsättning basgenrer där texters funktion, struktur och språk-
liga drag tydligt framgår. De basgenrer som man menar kan urskiljas i sko-
lan är personliga genrer, faktagenrer och analytiska genrer (Schleppegrell 
2004). Exempel på personlig genre är den berättande texten, inom faktagen-
ren återfinns exempelvis instruerande texter och inom den analytiska genren 
finns bland annat den argumenterande texten. Enligt detta sätt att se på text 
har texter ett specifikt syfte men också en specifik struktur som är typisk för 
just den genretypen. Strukturen byggs upp med hjälp av språkliga redskap 
som eleven måste behärska för att kunna hantera genren. För att behärska 
exempelvis en beskrivande text måste eleven veta att syftet med texten är att 
den ska förmedla information, vilket man vanligtvis gör genom att klassifi-
cera och ge allmänna upplysningar. Sammanlänkande ord förekommer spar-
samt i den beskrivande texten. Verben står ofta i presens och det är ett äm-
nesspecifikt ordförråd som ska användas (Olofsson 2010). Det forskarna 
inom Sydneyskolan har gjort är att utifrån ett antal basgenrer erbjuda ett 
strukturerat och explicit verktyg för lärare att använda sig av i sin undervis-
ning för att aktivt arbeta med elevers språk-, läs- och skrivutveckling i olika 
ämnen.  

I arbetet med texter i undervisningen kan genremodellen vara ett struktu-
rerat arbetsverktyg att använda sig av. Under ett pågående arbete med ett 
ämnesområde kan läraren föra in olika basgenrer och ge eleverna exempel på 
texttyper som de förväntas skriva. Läraren går igenom syftet med texten och 
de språkliga strukturer som är typiska för genren. Eleverna får under arbetets 
gång se mönstertexter för att de ska veta vad som förväntas av dem. Att ar-
betet med genremodellen ingår som en naturlig del av ämnesundervisningen 
och där får ett meningsfullt innehåll är viktigt. När man arbetar på detta sätt 
kan man utgå från den genrepedagogiska cirkelmodellen som är en modell 
för styrd läs- och skrivundervisning som utvecklats av de australiska forskarna
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Joan Rothery och Jim Martin (Hedeboe & Polias 2008). Modellen är indelad 
i fyra faser vilka ingår i en ständigt pågående cykel.  

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 Figur 1. Cirkelmodellen. (Skolverket 2012:89) 
 
Fas 1. Bygga upp kunskap 
I den första fasen ska eleverna bygga upp kunskap om ett ämnesområde. Här 
sammanställer läraren vad eleverna redan kan och vad de eventuellt behöver 
få mer kunskap om. Material samlas in genom att man samtalar, läser, söker 
på internet, ser film eller går på studiebesök. I denna fas ska läraren vara 
tydlig med syftet med aktiviteten. Eleverna får läsa in sig på ett område och 
bli bekanta med de termer och begrepp som återfinns inom det aktuella äm-
nesområdet.  
 
Fas 2. Studera texter inom genren 
I nästa fas studeras mönstertexter gemensamt för att få syn på språkliga drag 
och strukturer som är typiska för genren. Flera texter studeras och dekon-
strueras, plockas isär, för att se hur texterna har konstruerats i en viss kontext 
för att nå ett visst syfte, vilket också identifieras. Eleverna lär sig ett meta-
språk, det vill säga att tala om språket i språket, genom att tala om språkliga 
strukturer med relevanta begrepp och med ett ämnesspecifikt ordförråd. 
 

 

 



17 
 

Fas 3. Skriva gemensam text 
I nästa steg skriver läraren och elever gemensamt en text och det kan gå till 
på olika sätt. Läraren skriver och hela klassen deltar, eleverna arbetar i 
mindre grupper och konstruerar text eller enbart inledning och avslutning 
skrivs gemensamt. Under skrivandet samtalar elever och lärare om och re-
flekterar gemensamt över text. Syftet med denna fas är att eleverna ska få 
stöttning i sin textproduktion och att eleven ska ha en mönstertext att utgå 
från inför nästa fas som är det individuella skrivandet. 
 
Fas 4. Skriva individuellt 
I den sista fasen skriver eleverna individuella texter. Eleverna har nu fått 
tillräckliga ämnes- och språkkunskaper om genren för att själva kunna pro-
ducera genretypisk text. Genom att eleverna introducerats för ett metaspråk 
och har insikt i ämnet kan lärare och elever föra diskussioner om både tex-
ters innehåll och den språkliga utformningen. 
 
Beroende på elevernas förkunskaper kan de olika faserna bearbetas olika 
mycket. Cykeln måste inte alltid se likadan ut och varje fas måste inte ha 
samma tidsåtgång. Är eleverna bekanta med genren och har skrivit texttypen 
flera gånger tidigare kan fokus förflyttas till en annan del av cykeln. Det 
omvända gäller om eleverna visar stor osäkerhet inför en fas, då läraren 
måste ta hänsyn till detta och stanna kvar längre i en fas och arbeta med en 
mini-cykel fokuserad på en del av texten. Det flexibla förhållningssättet in-
nebär också att ordningsföljden inte måste följas utan läraren kan förflytta 
sig mellan exempelvis fas 4 och fas 2 om läraren anser att eleverna i det 
individuella skrivandet behöver stöttning genom gemensamt skrivande.  

Det räcker inte med en lektion för att ta sig igenom alla steg. Arbetet med 
cirkelmodellen kan sträcka sig över flera veckor i exempelvis ett temaarbete 
och modellen ska kontinuerligt finnas med i undervisningen för att eleverna 
ska bli förtrogna med respektive texttyp. Förmågor som eleverna utvecklar 
är bland annat att sammanfatta och tolka information, skriva och bearbeta 
text och bedöma båda egna och andras texter vilka samtliga är förmågor som 
efterfrågas i kursplanernas kunskapskrav.    
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Skriva för att lära och kommunicera kunskaper 

Ewa Bergh Nestlog 
 
I texter skapas och gestaltas tankar och kunnande. Genom att skriva kan 
skribenten utveckla och fördjupa sina tankegångar och också förstå hur tan-
karna logiskt hänger samman. Att skriva ger också skribenten möjlighet att 
kommunicera med andra. Med ett sådant synsätt kan man urskilja två olika 
didaktiska funktioner för skrivande i skolan, nämligen som ett medel för 1) 
tankeutveckling och 2) kommunikation med andra. 

Denna artikel handlar om de två didaktiska funktionerna för skrivande. 
Några centrala begrepp och modeller presenteras och i det sista avsnittet ska 
jag redogöra för olika föreställningar om skrivande och hur dessa föreställ-
ningar kan förstås i relation till tidigare resonemang.  
 
Två typer av skrivande – texternas didaktiska funktioner 
Av tradition har vi i skolan ofta tänkt att elever ska skriva för att lära sig just 
skivandets konst och efter hand bli dugliga skribenter, så att de klarar fortsatt 
skolgång väl och kan delta i samhällslivet när de blir vuxna. Skolan kan 
därmed ses som en arena där de ska de träna sig i att skriva för att sedan 
kunna. Men med en dialogistisk syn på språk och text (Bachtin 1981, 
Evensen 1999) och en sociokulturell syn på lärande (Dysthe 2003, Liberg &  
Säljö 2010) behöver resonemanget vidgas.  

Inom dialogistisk språkteori ses inte skrivande som en enda kompetens 
som kan läras en gång för alla för att sedan tillämpas i andra sammanhang. 
Istället ses skrivande som en mängd språkliga beteenden som måste anpassas 
till den givna situationen och kombineras på olika vis i olika sociala och 
kulturella sammanhang. En text fungerar alltså om man som skribent utifrån 
syftet med texten, lyckas bete sig på lämpligt sätt med språket, så att läsaren 
kan göra en lämplig tolkning. Det innebär att språk och texter ser olika ut i 
olika skolämnen, och skrivundervisning måste därför förekomma inom varje 
ämne. Sett genom ett sociokulturellt teoriperspektiv har lärande med rela-
tioner att göra. Man lär sig genom att delta och samspela med andra i prakti-
ker (Dysthe 2003:31). Samspelet bygger på kommunikation som grundläg-
gande element och språket ses som det viktigaste redskapet i lärandet 
(Dysthe 2003:46). Sådana idéer om språk och lärande utgör en bas för föl-
jande tankar om texter och skrivande. 

Ovan nämndes två didaktiska funktioner för skolskrivandet, nämligen 
som redskap dels för att tänka med – tankeskrivande, dels för att kommuni-
cera med andra – presentationsskrivande (Dysthe m.fl. 2011:42 f). Istället 



22 
 

för att fokusera på skrivandet talar man ibland om de båda typerna av texter 
som produceras som in-texter och ut-texter (Liberg 2009). Fortsättningsvis 
används begreppen in-texter och ut-texter för de texter som skrivs genom 
tankeskrivande respektive presentationsskrivande, det vill säga texter som 
riktar sig inåt respektive utåt. Dessa båda typer av texter har alltså olika di-
daktiska funktioner, nämligen att i första hand främja egen tankeutveckling 
respektive kommunikation med andra. 

 
In-texter – skriva för sig själv och en inre krets 
Den didaktiska funktionen med att skriva in-texter i ämnesundervisningen är 
att lärandet förstärks och förfinas när eleverna utforskar och på eget sätt 
formulerar sin förståelse av det som ska läras. In-texternas funktion är inrik-
tad på tankeprocesser. Om man exempelvis har läst en text, lyssnat på en 
föreläsning, sett en film eller deltagit i ett experiment eller ett samtal och 
sedan formulerar sig i en in-text, utgör skrivandet en uppväxlingsstation för 
lärandet (Liberg 2009:58). In-texter vänder sig inåt, mot eget tänkandet och 
fungerar för en själv och andra som deltagit i sammanhanget. Genom in-
texter arbetar eleverna in sig i ämnet, men texterna behöver inte kunna för-
stås av personer som inte har kännedom om sammanhanget, det vill säga in-
texter behöver inte vara självbärande. Lärare och elever inom en klass kan 
troligtvis skapa förståelse i de in-texter som skrivs i undervisningen eftersom 
deras medverkan i undervisningen ger stöd för tolkningen. När man som 
lärare ger respons på in-texter ska den vara inriktad på tankegångarna och 
förståelsen i ämnet, inte på språkliga normer i texten. Det innebär att läraren 
aldrig ska kommentera eller korrigera språkliga strukturer eller språkriktig-
het såsom stavning och meningsbyggnad. In-texterna är skribentbaserade 
och fokuserade på tankestrukturer – innehållet i texten är i fokus, inte språ-
ket. Det innebär att eleverna kan använda både vardagsspråk och skolspråk 
(se Fristedt, denna volym) för att utveckla tankar i in-texter under lärandet. 
Här duger det språk man har. Flerspråkiga elever kan uppmuntras att an-
vända hela sin språkrepertoar för att på bästa sätt främja tankeutvecklingen 
och lärandet på alla sina språk (se vidare om translanguaging Svensson, 
denna volym). 
 
Ut-texter – skriva för andra i dubbel dialog 
Ut-texter har en annan didaktisk funktion än in-texterna, nämligen att kunna 
förstås av läsare som inte har kännedom om den praktik som texten produce-
rats inom. Därför måste ut-texter kunna stå för sig själva utan några ytterli-
gare förklaringar. I ut-texterna är alltså kommunikationen med andra i fokus. 
I dialog med andra måste skribenten förhålla sig till två dimensioner, som 
textforskare benämner den dubbla dialogen (Evensen 2002, Ajagán-Lester 
m.fl. 2003, Bergh Nestlog 2009). De menar då, med hänvisning till Bachtin, 
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att skribenter för det första är i mer eller mindre omedelbar interaktion med 
läsare, och därför behöver välja innehåll och språkliga strukturer utifrån att 
dialogen ska fungera (de tre hörnen i triangeln i figur1). För det andra byg-
ger varje interaktion på erfarenheter från dialoger i tidigare texter med de 
sociala och textuella normer och konventioner som där gestaltats. I figur 1 
nedan representeras den dubbla dialogen av de två axlarna där skribenten 
positionerar sig i texten genom språkliga val.  
 

 
 
Figur 1. Den dubbla dialogen. (Efter Ajagán-Lester m.fl. 2003:207, Bergh 
Nestlog 2009:19 & 2010:110) 
 
Lägg märke till de två axlarna och triangeln i figuren. Triangeln represente-
rar den ut-text som skribenten skriver.  Axlarna visar att skribenten, mer 
eller mindre medvetet, väljer innehåll, språkbruk och strukturer (de tre hör-
nen) för sin ut-text. Valen grundar sig dels på att interaktionen med läsare 
ska fungera, dels på konventioner om hur man brukar skriva liknande texter. 
På interaktionsaxeln gör skribenten val som är anpassade till läsaren; man 
skriver till en kompis på ett annat sätt än till rektorn (nere på interaktionsax-
eln). Genom språket visar skribenten också vem hen är och vill vara; om 
man som skribent exempelvis vill verka trovärdig och kunnig inom ett ämne 
väljer man troligen att använda ämnesbegrepp och inte vardagliga synony-
mer (uppe på interaktionsaxeln).  
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På konventionsaxeln positionerar sig skribenten i förhållande till språk-
liga konventioner som utvecklas över tid i form av genrer; texter med ett 
visst syfte brukar i liknande sociala sammanhang skrivas på ett visst sätt som 
skribenten kan välja att anpassa sig till eftersom det brukar fungera (nere på 
konventionsaxeln). Genrekonventionerna kan beskrivas som sociala över-
enskommelser om hur man beter sig i text i ett visst sammanhang. Istället för 
att anpassa sig till genremönstret kan skribenter utmana genren och skriva på 
annat sätt. Då kan de riskera att texterna bedöms som ämnesmässigt irrele-
vanta av läraren i ämnet. Men det finns också en möjlighet att läraren ser 
texter som inte följer konventionen som intressanta förnyelser. Sådana elev-
texter kan då bidra till förändringar i textkulturen i ämnet. Det är på så sätt 
textkulturer utvecklas och genrekonventioner förändras (uppe på konvent-
ionsaxeln). 

När elever skriver ut-texter i skolan behöver de alltså förhålla sig till 
idéerna i den dubbla dialogen, det vill säga till interaktionen med textens 
läsare och till genrekonventioner. Ut-texterna är således läsar- och genreba-
serade. Elever behöver därför veta vilket syfte de har med sitt skrivande och 
vilka läsare de skriver för. För att lära sig genrekonventionerna behöver lära-
ren undervisa explicit och systematiskt om språk och texter inom varje skol-
ämne, eftersom konventionerna är relaterade till ämnet och inte alltid över-
förbara mellan ämnen. Eleverna behöver alltså använda skolspråk inom det 
aktuella ämnet i sina ut-texter. De olika ämnesgenrerna är uppbyggda av 
textsekvenser så som berättande, beskrivande, förklarande, argumenterande 
och instruerande framställningar. Genom genrer och språkliga konventioner 
får texter en stabilitet som gör att läsaren känner igen sig, vilket främjar dia-
logen och läsarens tolkning. 
 
In-texter och ut-texter i alla ämnen 
Man lär sig alltså ämnet både genom att processa tankar i in-texter och ge-
nom att framställa sitt kunnande i kommunikation med andra i ut-texter. Det 
är en demokratifråga att ge alla elever möjligheter att kunna skriva både in-
texter och ut-texter, eftersom alla människor i vårt samhälle har rätt att 
kunna göra sin röst hörd i alla möjliga sammanhang och därigenom stärka 
sin identitet och få möjlighet till inflytande. 

Därför är det motiverat att i undervisning i alla ämnen låta eleverna 
skriva både in-texter och ut-texter. Följaktligen måste lärare i alla ämnen 
utveckla strategier för att få eleverna att skriva båda typerna av texter. I ut-
texterna behöver eleverna kunskaper om ämnets genrer. Det innebär att lä-
rare måste ta ställning till vilka genrer som lämpar sig för att kommunicera 
kunskaper i ämnet med andra, och som de således måste undervisa om.  

Det är en förenkling att helt och hållet särskilja mellan in-texter och ut-
texter. Båda typerna av skrivande rymmer möjligheter till tankeutveckling 
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och kommunikation med andra, och de har beskrivits som två typer med en 
glidande övergång (Dysthe m.fl. 2011:42 f). När elever ska skriva texter som 
ska publiceras eller lämnas till läraren för bedömning av både innehåll och 
språk behöver de arbeta i en skrivprocess som inleds med att de får samla 
stoff genom in-texter och avslutas med en färdig ut-text. Genom skrivpro-
cessen övergår en in-text successivt till att bli en text som kan fungera i 
kommunikationen med andra. En sådan beskrivning av att en in-text stegvis 
övergår till att bli en ut-text kan ses som rimlig, men kan i praktiken vara 
problematisk. Med en glidande övergång kan elever och lärare ha skilda 
uppfattningar om vilken didaktisk funktion en viss text har. Om eleven fort-
farande ser texten som en in-text och läraren ger respons som om det vore en 
ut-text och kommenterar språket, blir det förvirrande för eleven.  

I in-texter är lärare och elever inriktade på tankeprocesser och förståelse i 
ämnet, medan ut-texterna också kräver inriktning på texten i sig, det vill säga 
språkliga strukturer i ämnets genrer, så att kommunikationen med läsaren 
främjas. Genom diskussioner med lärare har jag förstått att det kan vara en 
didaktisk poäng att tydligt särskilja mellan in-texter och ut-texter, så att både 
elever och lärare är överens om vilken didaktisk funktion en specifik text 
har. Det innebär att de är helt klara över om funktionen i första hand är att 
processa sin förståelse eller att skriva för en publik. Det är en trygghet för 
elever att veta vad läraren för tillfället förväntar sig av dem, och det hjälper 
läraren att fokusera vid respons och formativ bedömning av texten. Tydlig-
het i fråga om funktionen, nämligen om det är en in-text eller ut-text, hjälper 
lärare och elever att ha siktet inställt på samma mål för den specifika text-
versionen. Då behöver de inte tveka över textens funktion eller hur respons 
och formativ bedömning ska inriktas. In-texter och ut-texter kan bestå av 
verbaltext (muntlig eller skriven text bestående av bokstäver och ord), bilder, 
figurer, diagram och tabeller, men också av ljud och rörliga bilder om texten 
är producerad i digitala medier.  

Resonemanget om in-texter och ut-texter är applicerbart på alla skolsta-
dier i alla ämnen. Naturligtvis påverkar åldern på eleverna vilka förväntning-
ar läraren rimligen kan ha på tankar och texter. Elevernas kognitiva utveck-
ling och deras tidigare erfarenheter av texter och textsamtal påverkar hur 
deras texter kan utformas i fråga om komplexitet och tillämpning av språk-
liga normer och genrekonventioner. Men redan från början i skolan bör lära-
ren skilja mellan in-texter och ut-texter genom att betona den didaktiska 
funktionen med skrivandet för eleverna.  

Textens funktion, att antingen utforska egna tankar och förståelse eller att 
presentera idéer och kunskaper för någon annan, ska också styra responsgiv-
ningens och den formativa bedömningens inriktning.  

Figur 2 ger en överblick över skillnader mellan in-texter och ut-texter. 
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 In-texter:  
 

Ut-texter:  
 

Didaktisk 
funk-
tion  

Tankeskrivande 
Riktad inåt 
”Tänka med pennan” 
Kommunicera med sig själv 
Få idéer 
Utforska 
Klargöra vaga tankar för sig själv 

Presentationsskrivande 
Riktad utåt 
Kommunicera med andra 
Presentera 
Framföra 
Klargöra för andra 
 

Karaktär-
istiska 
drag 

 Skribentbaserad text 
Tankeprocesser i fokus 

Läsar- och genrebaserad text 
Textprodukt i fokus 

Läsare Skribenten själv 
Studiekamrater 
Lärare som dialogpartner 

Utomstående 
Allmänheten 
Lärare som bedömare 

Språk Spontan text 
Det formella oviktigt 
Vardagsspråk och skolspråk 
Pröva och experimentera med 

ämnesbegrepp och språkdrag i 
ämnesgenrer 

Använda ämnesspråket för att 
göra det till sitt  

Planerad text 
Språk som kommunicerar med 

utomstående läsare 
Genrekonventioner – lämpligt 

språk för textkulturen  
 Ämnesspråk och skolspråk 

Skrivupp-
gifter 

Tanketext, anteckningar, logg, 
bilder, diagram 

Olika genrer i olika skolämnen. 
Medveten användning av olika 

textsekvenser så som berät-
tande, beskrivande, förkla-
rande, argumenterande och 
instruerande. 

 
Figur 2. Två typer av texter och skrivande. (Efter Dysthe m.fl. 2011:42, mo-
difierad modell) 
 
Elever som ofta får använda pennan eller tangentbordet som medel för att 
utforska egen förståelse och för att kommunicera med andra i alla skoläm-
nen, kommer under skoltiden att få stor vana vid att formulera sig i skrift. 
Forskning pekar på att elevernas in-texter kommer att präglas av språkliga 
strukturer som de lärt sig genom skrivundervisning om genrer för ut-texter, 
eftersom de märker att genremönster kan vara ett stöd för tänkandet. Exem-
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pelvis fick eleverna i en klass 4–6 i hemuppgift att fundera över vilka hän-
delser de tyckte var viktigast under en historisk period som de hade studerat. 
De fick veta att de skulle ha en klassdiskussion dagen efter. En elev kom till 
skolan morgonen efter med en text där hon på en A4-sida skrivit sina funde-
ringar enligt ett mönster för argumenterande text som hon tidigare under 
terminen lärt sig. Hon hade på egen hand kommit på att det kunde vara till 
hjälp att utveckla sina tankar genom att använda de typiska textsekvenserna 
för en argumentation. Hon hade till och med i marginalen angett funktionen 
för varje stycke: inledning, tes, argumentet, stödargument och slutsats. Tex-
ten fungerade alltså som en in-text för henne, som hon kunde ha som un-
derlag i klassens gemensamma muntliga in-text: klassdiskussionen. Men den 
hade tydliga drag av ut-text, som med lite bearbetning hade kunnat publice-
ras (Bergh Nestlog 2012). 

 
Ut-texternas skrivprocess 
När eleverna ska skriva texter där de presenterar ett innehåll för läsare i olika 
ämnesgenrer behöver läraren organisera skrivprocessen och undervisa om 
språk och text så att eleverna får det stöd de behöver för att lyckas skriva väl 
fungerande texter. Forskning har visat att det är möjligt för alla elever i en 
vanlig klass att skriva effektiva och funktionella texter om de får högkvalita-
tiv skrivundervisning och stöttning genom skrivprocessen (se t.ex. Bergh 
Nestlog 2012).  

Resonemangen i förra avsnittet och om den dubbla dialogen (figur 1) ger 
stöd för hur en sådan undervisning kan förstås. För att komplettera tidigare 
resonemang går jag vidare till figur 3. Den figuren ska ses som en bild dels 
av skrivundervisningens innehåll i arbetet med ut-texter i olika ämnesgenrer, 
dels av olika aspekter som behöver behandlas i lärares formativa bedömning 
och kamraters respons på varandras texter. Texttriangeln i figur 3 kan vara 
ett didaktiskt stöd i en undervisning som bygger på att kunskaper i ämnet 
medieras genom språk och texter. Den uppmärksamme läsaren ser att de tre 
hörnen i figur 1 finns representerade även i figur 3 med det som står i rutan 
utanför texttriangeln.  

Figur 3 visar att texter är uppbyggda hierarkiskt. När man läser och skri-
ver kan man i olika skeden genom läs- och skrivprocessen vara inriktad på 
olika textnivåer. Man kan fokusera på de övre textnivåerna och fundera över 
texten i sin helhet: syfte, hur texten ska kommunicera med tänkt läsare, 
lämplig genre, innehållslig kärna och textstruktur. Man kan också vara inrik-
tad på textnivåer längre ner i triangeln och granska tankegången i ett stycke: 
Vad handlar stycket om? Hur är tankegången språkligt formulerad? Är tex-
ten bunden med sambandssignaler så att läsaren förstår logiken?  
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Figur 3. Texttriangeln. (Efter Dysthe m.fl. 2011:41, jfr Skolverket 2011:13 i 
del 1) 
 
På den lägsta nivån är siktet inställt på tecken, det vill säga stavning och 
användning av skiljetecken och andra symboler. På alla textnivåer är de 
aspekter av text som anges i rutan utanför triangeln aktuella (jfr hörnen i 
triangeln i figur 1). På alla textnivåer är det aktuellt att ta ställning till val av 
innehåll och språkliga strukturer som främjar dialog. Dessa val kan på varje 
textnivå ta sig olika uttryck i olika ämnen (jfr med resonemanget om den 
dubbla dialogen ovan). Generellt kan man säga att valmöjligheterna är fler 
på de övre nivåerna än på de lägre – exempelvis har stavning och menings-
byggnad entydigare normer än strukturer för texter i sin helhet. 

Texttriangeln kan också ge stöd för hur skrivprocessen ska organiseras. 
Innan man börjar skriva ut-text behöver man ha samlat stoff och utvecklat 
tankar och idéer som kan användas i ut-texten. Det kan ske genom muntliga 
och skrivna in-texter (jfr fas 1 i cirkelmodellen, se Fristedt, denna volym). 
När idéer om innehåll för texten finns, är det dags att inrikta undervisningen 
på att skriva ut-text och då är det i helheten man börjar, det vill säga de övre 
nivåerna i texttriangeln. Successivt genom skrivprocessen borrar man sig ner 
genom texttriangeln och fokuserar på underliggande textnivåer. Eleverna 
behöver få explicit undervisning om text och exempel på formuleringar som 
förekommer i den aktuella ämnesgenren. Allra sist är det dags för korrektur-
läsning då uppmärksamheten inriktas på teckennivå. Forskare varnar för en 
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för tidig nedglidning i triangeln och menar då att det är en pedagogisk vits 
att börja uppe och sluta nere (Hoel 2001:28–31). I praktiken är skribenten på 
alla nivåer samtidigt och elever kan genom skrivprocessen behöva stöd på 
olika nivåer. Till exempel kan de redan tidigt under skrivandet efterfråga 
vissa fackuttryck (fraser och ord) för att kunna formulera en idé, men det 
hindrar inte att undervisningen följer en linje uppifrån och ner. När elever 
och lärare ger respons på texterna följer den också samma ordning: första 
läsningen och responsgivningen inriktas på övergripande strukturer och in-
nehållet i sin helhet, medan responser under senare skede i skrivprocessen 
har fokus på lägre textnivåer. Det eleverna förväntas ge kamratrespons på 
har då föregåtts av att undervisningen har behandlat samma sak. 

Hittills har denna artikel behandlat skrivande av in-texter och ut-texter. 
Nu ska vi gå vidare och beskriva olika föreställningar om skrivande och 
koppla resonemangen till de två modeller som presenterats i detta avsnitt. 
 
Föreställningar om skrivande – skrivdiskurser  
När vi lärare planerar och genomför skrivundervisning gör vi det utifrån de 
föreställningar vi har om vad det innebär att kunna skriva. Föreställningarna 
tar sig uttryck i vårt sätt att tala om texter, skrivande och skrivundervisning, 
och de bygger på erfarenheter vi fått genom egen skolgång och lärarutbild-
ning men också genom de skolkulturer och kolleger vi mött samt de tankar 
och idéer som vi brutit våra erfarenheter mot. Alla har vi våra föreställningar 
och synsätt, även om dessa inte är medvetet valda. Ibland kommer de upp till 
ytan, som när vi möter någon med andra föreställningar och det då kanske 
visar sig att vi har svårt att förstå varandra. Om vi skaffar oss verktyg som vi 
kan analysera och förklara föreställningar med, borde det vara lättare att 
förstå, kritiskt granska och föra konstruktiva diskussioner om skrivande och 
skrivundervisning. 

Detta avsnitt bygger på Roz Ivanič (2004) ramverk över skrivdiskurser, 
det vill säga olika synsätt på skrivande och skrivundervisning och hur de tar 
sig uttryck i undervisning. Diskurserna formas genom det sätt deltagarna i en 
praktik talar om ett fenomen och genom det sätt de beter sig och agerar i 
praktiken. Generellt kan sägas att olika diskurser kan förekomma på en och 
samma skola vid samma tidpunkt. Det är också värt att notera att det sker 
förändringar över tid, så att en viss diskurs kan dominera under en viss pe-
riod, medan en annan kan vara mer aktuell under en annan tid. Sådana för-
skjutningar från en diskurs till en annan kan förklaras av samhällsföränd-
ringar, vilka påverkar våra sätt att se på och tala om språk, skrivande och 
skrivundervisning och vårt sätt att faktiskt undervisa och interagera med 
eleverna och deras texter.  

Innan jag går vidare och beskriver olika kategorier av skrivdiskurser, ska 
jag redogöra för en teori om diskurser som Ivanič stöder sig på. Inom denna 
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vill säga språkliga yttranden som finns i den diskursiva praktiken, med so-
ciala och kulturella förväntningar och förutsättningar som finns i en social 
praktik (yttersta lagret) (Fairclough 1995:10). Diskursanalysen och den dia-
logistiska språksynen, som behandlats tidigare i denna artikel, kompletterar 
varandra väl och kan därför ses som en bakgrund som förhoppningsvis bi-
drar till djupare förståelse av de olika skrivdiskurserna som jag nu ska besk-
riva. 

 
Sex skrivdiskurser 
I detta avsnitt ska jag först presentera sex kategorier av skrivdiskurser som 
Ivanič (2004) har identifierat.2 Syftet är också att fördjupa den teoretiska 
förståelsen genom att belysa och diskutera varje kategori genom de två mo-
dellerna (figur 1 och 3) som presenterats tidigare i denna artikel. Ivanič tän-
ker sig att kategorierna kan vara användbara som redskap för att förstå 
undervisning där skrivande försiggår och lärares föreställningar om skri-
vande. De kan också fungera som verktyg för analys av kursplaner och 
läromedel. I figur 5 visas en sammanställning av de sex diskurserna. 

I färdighetsdiskursen framstår skrivandet framför allt som tillämpning av 
en uppsättning språkliga mönster och regler. Man föreställer sig skrivandet 
som en färdighet i att kunna hantera relationen mellan ljud och tecken, det 
vill säga att utveckla fonologisk medvetenhet för att kunna stava och kon-
struera meningar.  I en skrivundervisning som bygger på denna diskurs är 
läraren inriktad på regler som rör just stavning, interpunktion och menings-
byggnad.  Skrivandet ses som en enhetlig kompetens som tillämpas på alla 
texter oavsett sammanhang.  Eleverna får träna språkriktighet i mer eller 
mindre isolerade övningar, och deras skrivande bedöms efter hur precist de 
lyckas med efterfrågande färdigheter. I denna diskurs talar man om språkliga 
uttryck som korrekta eller felaktiga. Skrivfärdigheten ses som separerad från 
läsfärdigheten, vilket gör att skrivande och läsning också särskiljs i under-
visningen. 

Inom kreativitetsdiskursen ser man istället skrivande som en produkt av 
skribentens kreativitet. Innehåll och stil är i fokus snarare än textens språk-
liga form. Man lär sig skriva genom att skriva, och explicit undervisning 
framhålls därför inte, men däremot framhålls vikten av att skriva mycket. I 
en praktik inom denna diskurs får eleverna skriva om ämnen som de är in-
tresserade av och skrivandet används som ett led i elevernas självförverkli-
gande. Innehållet i texterna bygger på elevernas egna erfarenheter, och i en 
effektiv text skapar författaren mening och väcker därigenom läsarens fan-
tasi och känslor. Bedömningen grundar sig på hur intressant och inspirerande 
innehållet och den språkliga stilen är i bedömarens ögon. Inom denna dis-
                                                      
2 I beskrivningen av skrivdiskurserna ligger denna text ibland mycket nära Ivanič (2004:224–
240), men jag hänvisar inte löpande genom hela texten. 
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kurs föreställer man sig att om elever får skriva om det som intresserar dem, 
kommer de att skriva mer och därför även utvecklas mer som författare. Man 
föreställer sig också att elever som får läsa bra texter och god litteratur där-
igenom får modeller och stimulans som främjar deras eget skrivande. 

Istället för att fokusera på skrivprodukten som i de ovanstående diskur-
serna är man inom processdiskursen inriktad på den process som leder fram 
till en text. Man intresserar sig framför allt för att i undervisningen styra 
arbetet så att eleverna kan organisera sina tankar på lämpligt sätt. Det görs 
genom att särskilt uppmärksamma olika faser genom skrivprocessen; elever-
na får utveckla skrividéer, skriva utkast, arbeta med kamratrespons och be-
arbeta sina texter. Att lära sig skriva inkluderar att lära sig om processer för 
att komponera text. Skrivprodukten uppmärksammas som en del av skriv-
processen, och Ivanič ställer sig frågande till hur bedömning ska ske inom 
denna diskurs, eftersom man i första hand är inriktad på processen, men hur 
skrivprodukten ska påverka bedömningen är oklart.  

Den skrivna produkten står däremot i fokus inom genrediskursen, ef-
tersom man här föreställer sig skrivande som en uppsättning framställnings-
former3 som är skapade i en social kontext. Därmed vidgas synen på skri-
vande till att också inrymma sociala aspekter, vilket innebär att texters 
språkliga strukturer varierar beroende på deras funktion och syfte i ett speci-
fikt sammanhang. Man talar inte om språkriktighet och korrekhet, utan om 
vad som är lämpligt språk för syftet. Undervisningen inriktas på att eleverna 
ska lära sig språkliga drag för de olika framställningsformerna så att de kan 
reproducera dragen på lämpligt sätt för olika sammahang och syften. I livet 
utanför skolan genereras alltså text utifrån sin funktion i sociala kontexter, 
men i skolan kan eleverna och läraren behöva komma överens om och före-
ställa sig en annan kontext än just klassrummets för att få möjlighet att ”näs-
tan på riktigt” arbeta med olika genrer. I undervisningen läser de mönstertex-
ter och läraren modellerar olika genrer och framställningsformer. För att 
kunna tala om olika texter och deras generella drag behöver eleverna lära sig 
metaspråk, det vill säga ett språk för språk och textuella strukturer. Deras 
texter bedöms utifrån om eleverna valt lämpliga språkdrag och textstrukturer 
för given genre. Med ett kritiskt perspektiv hävdar Ivanič att det är nödvän-
digt att fråga vem som ska avgöra vad som är lämpliga val. Den problemati-
ken rör skoltexter, där man skapar artificiella sociala sammanhang och skri-
ver i olika genrer utanför autentiska miljöer. 

Nästa skrivdiskurs, den sociala praktikdiskursen, har samband med gen-
rediskursen. Även här är det sociala sammanhanget i fokus för skrivandet, 
men kommunikationen och verkliga sociala situationer betonas tydligare. 

                                                      
3 Det förekommer olika termer för detta begrepp. I denna artikel finns inte utrymme att diskutera de olika 
termerna, men istället för framställningsform används ibland texttyp, skolgenre och skrivhandling i stort 
synonymt. 
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Skrivande ses som syftesdriven kommunikation i social kontext, och inom 
denna diskurs talar man om ”literacy” eller ”literacies” som ett brett begrepp 
för skriftspråklighet som en uppsättning sociala praktiker. Genom att med-
verka i sociala praktiker lär man sig mönster för hur deltagande genom språk 
ser ut, exempelvis när, var och med vilka resurser man kommunicerar, men 
också exempelvis val och preferenser som beror på genus. Skrivande ses 
som tätt kopplat till läsning, och verbalt skriftspråk som en resurs bland 
andra semiotiska resurser. Texter är alltså multimodala och kan omfatta olika 
tecken, symboler, bilder, ljud och gester. Eftersom man betonar skrivande 
som kommunikation i bredare sociala och kulturella praktiker, behöver skol-
skrivande även ske i sammanhang som försiggår utanför skolan för att vara 
”på riktigt” i andra praktiker – skolan kan inte konstruera praktiker artifi-
ciellt. I denna diskurs ses följaktligen skrivlärande som kopplat till delta-
gande i socialt situerade literacy-händelser, ett slags lärlingskap. Medlem-
skap i dessa sociala praktiker innebär att man som skribent identifierar sig 
som medlem, med de värderingar, mål och aktiviteter som det kan innebära, 
och medlemskapet ger även möjligheter till inflytande i den specifika sociala 
praktiken. Denna skrivdiskurs pekar på en funktionell och kommunikativ 
inställning till språk och texter. Genom att poängtera deltagandet i praktiker 
finns här också en etnografisk ansats: den som vill lära sig skriva inom en 
viss praktik kan lära sig det genom att delta och studera mer kvalificerade 
deltagares skrivande och deras texter. Bedömning av en text sker med detta 
synsätt utifrån hur effektivt texten fungerar med tanke på önskvärda sociala 
mål och vilken påverkan den har på andra människor. Ett sätt att hantera 
bedömning inom denna diskurs är att skribenten samlar sina texter i en port-
folio, tillsammans med kommentarer om hur texterna uppfyllt de avsedda 
sociala målen. 

Slutligen talar Ivanič om den sociopolitiska diskursen. Denna kopplas 
ofta samman med den föregående med det tillägget att man här är inriktad på 
mer politiska aspekter och frågor som rör inflytande och makt genom språk 
och texter. I denna diskurs föreställer man sig att skrivande och språk formas 
av sociala krafter och maktrelationer som skribenter behöver lära sig förstå. 
Man tänker sig att sociala praktiker med sina genrer och språkliga preferen-
ser formas av de grupper som har hög social status och därmed makt inom 
den givna praktiken. Därför kan inte skribenter välja fritt hur de skriver om 
ett ämne, vilka uttryck de väljer, vilken social roll de intar i en text och hur 
de adresserar sina läsare eftersom valen styrs av den sociopolitiska kontex-
ten. För att bli accepterad och trovärdig inom det specifika sammanhanget 
måste skribenten förhålla sig till hur dominerande grupper brukar göra. Det 
gäller i synnerhet om man har lägre social status inom gruppen, annars 
kanske man blir ignorerad. Om man däremot har makt genom sin position 
har man större möjligheter att utmana tidigare mönster i fråga om såväl so-
cialt beteende som språkliga val. Skribenter är alltså sociala agenter som 
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antingen kan anpassa sig eller utmana tidigare mönster. Genom att som skri-
bent utmana riskerar man att inte bli läst eller tagen på allvar, men den som 
har status kan på så sätt också bidra till språkliga och sociala förändringar. 
Möjligen kan den som ännu inte har status få det genom att utmana på ”rätt” 
sätt, det vill säga på så sätt att andra med status finner det annorlunda till-
räckligt intressant. Med ett sådant synsätt behöver undervisningen explicit 
behandla frågor om språk och makt så att eleverna utvecklar en kritisk och 
analytisk hållning. Lärare och elever behöver diskutera sociopolitiska förkla-
ringar till texters innehåll och språkliga strukturer. Eleverna behöver lära sig 
hur språkliga och semiotiska val positionerar skribent och läsare i ett visst 
synsätt på världen och i vissa sociala roller och relationer. Man talar inom 
den sociopolitiska diskursen om ”critical literacy” och ”critical language 
awareness”. Att lära sig skriva innebär att förstå konsekvenserna av att ut-
trycka sig på ett visst sätt och inte på ett annat. På frågan om hur texter ska 
bedömas inom diskursen har inte Ivanič ett givet svar, men hon för ett reso-
nemang om att bedömningen möjligen ska kopplas till maktförhållanden i 
texten, nämligen i vilken utsträckning texten kan sägas visa på ett socialt 
ansvar genom att positionera läsare, skribent och sociala aktörer i texten som 
likvärdiga deltagare med lika människovärde och lika rätt till makt och infly-
tande. 
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Skriv-
diskurser 

Synen på skrivande Skrivundervisning 

Färdighets-
diskurs 

Skrivkunskaperna inriktas på relat-
ionen mellan ljud och tecken samt 
meningsbyggnad. Man lär sig 
skriva genom att träna sig på att 
stava och formulera meningar i 
skrift. 

Explicit undervisning om 
stavning, interpunktion 
och meningsbyggnad. 
Eleverna tränar färdig-
heterna. 

Kreativitets-
diskurs 

Skrivande är en produkt av skriben-
tens kreativitet. Man lär sig skriva 
genom att skriva om ämnen man är 
intresserad av. 

Undervisningen inriktas 
på elevernas kreativitet 
och självförverkli-
gande.  

Process-
diskurs 

Att skriva innebär att tankar uttrycks i 
text. Man lär sig att skriva genom 
skrivprocesser. 

Genom undervisningen 
struktureras skrivpro-
cessen så att tankepro-
cesserna ska främjas. 

Genre-
diskurs 

Skrivande är kopplat till en uppsätt-
ning genrer som skapats i sociala 
sammanhang. Man lär sig skriva 
genom att arbeta med genretexter. 

Explicit undervisning om 
genremönster för att 
eleverna ska lära sig 
olika genrer och hur 
dessa tjänar olika soci-
ala syften. 

Social 
praktik-
diskurs 

Skrivande är syftesdriven kommuni-
kation i social kontext. Man lär sig 
skriva genom att skriva i verkliga 
sammanhang med verkliga syften. 

Explicit undervisning om 
textens syfte och om 
kommunikationen mel-
lan skribent och läsare. 
Skribenten deltar och 
skriver i autentiska so-
ciala sammanhang. 

Sociopolitisk 
diskurs 

Skrivande är en sociopolitiskt kon-
struerad praktik. Skrivande har 
konsekvenser för identiteter och 
språk kan förhandlas och föränd-
ras. Att lära sig skriva innebär att 
förstå varför man skriver på olika 
sätt och hur skribenten kan posit-
ionera sig och läsaren i texten. 

Explicit undervisning 
utifrån ett kritiskt per-
spektiv, critical literacy, 
så att eleverna utvecklar 
kritisk och analytisk 
medvetenhet om texter 
och språk. 

 
Figur 5. Skrivdiskurser. (Jfr Ivanič 2004:225, min översättning och tolkning) 
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Hur samspelar olika diskurser? 
Historiskt sett konstaterar Ivanič (2004) att de sex skrivdiskurserna som hon 
identifierat varit mer eller mindre framträdande under olika tidsperioder. 
Den försnämnda – färdighetsdiskursen – kan spåras tillbaka till 1800-talets 
skola, medan den sistnämnda – den sociopolitiska diskursen – har vuxit fram 
på senare tid och blivit omskriven i vetenskapliga texter under 2000-talet. De 
fyra skrivdiskurserna däremellan (se figur 5) har i tur och ordning framträtt 
som svar på den föregående. Synsätt förändras över tid och kan förklaras av 
samhällsförändringar i kombination med fördjupade kunskaper genom di-
daktiska erfarenheter och forskning.  Ett historiskt perspektiv på skrivdiskur-
serna väcker frågor om hur vi kan förstå relationen dem emellan: Avlöser 
diskurserna varandra så att det som är centralt i den ena kastas över ända i 
nästa? Kastar vi inte då ut barnet med badvattnet? Kan man som lärare säga 
att man samtidigt omfattar dem alla i någon mening eller att man kan växla 
mellan dem? 

Som jag redan varit inne på kan lärare på en skola röra sig inom olika 
skrivdiskurser. Det är också rimligt att tänka sig att en och samma lärare vid 
olika tillfällen verkar röra sig i olika diskurser. Det skulle kunna bero på vem 
man talar med och vilket syfte man då har. Det kan även tyckas som om 
olika elevgrupper har behov av undervisning som är förankrad i olika skriv-
diskurser. Framför allt behöver undervisningen i en klass över tid innehålla 
moment som kan ses som förankrade i olika diskurser. Sådana resonemang 
är inte orimliga men en övergripande fråga kvarstår: Hur ska vi i vår egen 
praktik förstå relationerna mellan de olika diskurserna? 

Ivanič argumenterar för att en holistisk, övergripande didaktisk förståelse 
av skrivande och skrivundervisning kan förklaras med hjälp av diskursdi-
mensionerna i figur 4.4 De sex skrivdiskurserna ses med en holistisk förstå-
else som successivt inbäddade i varandra genom att skriven text (inre lagret i 
figur 4), skrivprocesser, skrivundervisning (mellanlagret i figur 4) samt soci-
alt och sociopolitiskt sammanhang (yttersta lagret i figur 4) ingår som olika 
aspekter av skolskrivande. 

För att ytterligare fördjupa förståelsen av skrivdiskurserna vill jag ta hjälp 
av teorier som presenterats tidigare i denna artikel och som gestaltats i de två 
trianglarna (figur 1 och 3 ovan) och de två yttersta rektanglarna, diskursdi-
mensionerna (figur 4). Figur 6 visar en schematisk tolkning av skrivdiskur-
serna i relation till trianglarna och rektanglarna. 

Innan jag går vidare och resonerar om de olika skrivdiskurserna behöver 
bilderna i figur 6 en övergripande förklaring. Om vi först tittar i vänsterko-
lumnen ser vi triangeln som också finns i figur 1, där de tre hörnen represen-

                                                      
4 Ivanič (2004:223) lägger till ett fjärde lager i Faircloughs modell mellan text och diskursiv 
praktik. Det lagret kallar hon kognitiva processer. Min förståelse av Fairclough innebär att kogni-
tiva processer genomsyrar alla lager, och jag väljer att inte följa Ivanič här.  
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terar olika metafunktioner i text. Det översta hörnet rör textens innehåll, det 
nedersta till vänster står för språkbruk och dialog med läsare och det ne-
dersta till höger rör språkliga strukturer i text. Uttryckt med andra ord repre-
senterar de tre hörnen en texts innehåll, funktion och form. I triangelns hörn 
har jag i figur 6 markerat med en punkt den eller de metafunktioner som den 
aktuella skrivdiskursen fokuserar. I samma kolumn finns i tre av skrivdiskur-
serna rektanglar som omger triangeln. Dessa rektanglar representerar dis-
kursdimensioner från figur 4, nämligen diskursiv och social praktik eller 
med andra ord undervisningspraktiken och sociala praktiker utanför klass-
rummet. I figur 6 har jag placerat in rektanglar i de fall man i skrivdiskursen 
föreställer sig att praktiker har central betydelse för texten och skrivandet. 

I kolumnen till höger i figur 6 återfinns texttriangeln från figur 3, som vi-
sar att texter har olika textnivåer, från texten som helhet till allt mindre delar. 
För varje skrivdiskurs har jag i figur 6 markerat med en ring de textnivåer 
som framför allt anses ha central betydelse inom diskurserna. 
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 Synen på skrivandet och skrivundervisningen 
Diskurser Inriktning på metafunktion i 

text och diskursdimensioner 
Inriktning på textnivåer 

Färdighets-
diskurs 

 
 

  

Kreativitets-
diskurs 

 
 

  

Process-
diskurs 

 
 

  

Genre-
diskurs 

 
 

  

Social  
praktik-

diskurs 
 

  

Sociopolitisk 
diskurs 

 
 

  

 
Figur 6. Skrivdiskursernas inriktningar i text och praktiker. 
 
När jag nu går över till tolkningarna av de olika skrivdiskurserna vill jag 
först relatera till Ivanič resonemang om diskurserna som inbäddade i 
varandra. Jag kan konstatera att i exempelvis färdighetsdiskursen förefaller 
inriktningen vara mer begränsad än i den socialpolitiska diskursen. I färdig-
hetsdiskursen inriktar man sig framför allt på språkliga strukturer, det vill 
säga det som rör form (vänsterkolumnen i figur 6) och i fråga om textnivåer 
på de lägsta textnivåerna (högerkolumnen), nämligen stavning, menings-
byggnad och interpunktion, det som ibland kallas språkriktighet. I den socio-

? ? 
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politiska diskursen är man inriktad på alla tre hörnen i triangeln (vänsterko-
lumnen), innehåll, funktion och form samt alla textnivåerna (högerkolum-
nen). Även om man inom den sociopolitiska diskursen inte specifikt eller 
isolerat talar om exempelvis stavning och meningsbyggnad, måste en text 
som ska fungera i kommunikation med läsare hantera allt i de båda triang-
larna, följaktligen även exempelvis stavning. På så sätt är den centrala in-
riktningen inom färdighetsdiskursen inbäddad även i andra diskurser, där 
inriktningen är mer komplex.  

Så som figur 6 visar kan jag konstatera att perspektiv från färdighetsdis-
kursen och kreativitetsdiskursen är inbäddade i de tre nedersta diskurserna, 
nämligen fokus på form och innehåll samt på olika textnivåer. Notera att 
kreativitetsdiskursen har två ringar i högerkolumnen, en för fokus på inne-
håll i texten som helhet och en för det som rör textens stil, vilket omfattar 
ordnivån i texten.  

Från processdiskursen och neråt räknar alla skrivdiskurserna med den 
diskursiva praktiken (en rektangel) som central för textprodukter som skrivs, 
det vill säga det sammanhang som texten skrivs inom avgör hur texten blir.  

De tre nedersta diskurserna i figuren är alla inriktade på alla tre meta-
funktionerna i text (punkter i de tre hörnen i vänsterkolumnen), som ses som 
oavhängiga varandra. De är även inriktade på alla textnivåer (stor ring runt 
hela texttriangeln i högerkolumnen), eftersom de dels ser texter som centrala 
för skrivande i skolan, dels framhåller texters funktion, och en välfungerande 
text karaktäriseras per definition av att alla textnivåer fungerar. 

Den avgörande skillnaden mellan de två nedersta skrivdiskurserna, den 
sociala praktikdiskursen och den sociopolitiska diskursen, är att den sist-
nämnda har en markerad yttre rektangel; den diskursen är tydligast inriktad 
på texters funktion i sociala praktiker utanför skolan och maktförhållanden 
som tar sig uttryck i text och i samhället i stort. Sociala praktiker utanför 
klassrummet och skolan är viktiga även inom den sociala praktikdiskursen, 
men inte på samman analytiska och kritiska sätt och därför är inte den yttre 
rektangeln så markerad i figur 6. 

Processdiskursen utmärker sig genom att den inte har några punkter i 
vänsterkolumnen, utan istället ett frågetecken. Ett sådant finns också i hö-
gerkolumnen. Inom processdiskursen är det inget tydligt fokus på texten i 
sig. I klassrum som präglas av denna diskurs kan förstås lärare och elever ha 
fokus både på processer och på texterna i sig, men inriktningen på texterna 
kan variera. Därför är det motiverat med frågetecken i figuren (jfr Ivanič 
2004).  Även Ivanič ställer sig frågande till hur man fokuserar på texter i 
denna diskurs. 

Sammanfattningsvis kan vi, utifrån tolkningen som gestaltas med bilder 
av trianglarna och rektanglarna i figuren, konstatera att ju längre ner bland 
de sex diskurserna vi kommer desto mer komplex och vidgad verkar före-
ställningen om texter, skrivande och skrivundervisning vara.  
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Läsning, läsförståelse och lässtrategier 

Åsa Nilsson Skåve 
 
Svenska elevers läsförmåga och läsförståelse är, i spåren av dåliga resultat i 
PISA-undersökningar på senare år, en hett omdiskuterad fråga. Den statliga 
litteraturutredning som tillsattes i mars 2011 hade bland annat i uppdrag att 
analysera litteraturens ställning i skolan och föreslå läsfrämjande insatser. I 
oktober 2012 slutfördes utredningen och förutom själva rapporten, Läsandets 
kultur (SOU 2012:65), utgavs forskningsantologin Läsarnas marknad, 
marknadens läsare SOU (2012:10). Samtidigt lanserades också satsningen 
”Läslyftet” och en av de saker som där poängterats är den fördjupade läsut-
vecklingen och vikten av fortsatt kvalificerad undervisning även efter det att 
eleverna knäckt läskoden rent tekniskt.  

Vad säger då forskningen om läsning som fenomen och om det som 
skapar förutsättningar för positiva läsupplevelser? Hur kan undervisningen 
främja en fördjupad läsutveckling? I denna artikel kommer dessa frågor att 
belysas ur ett litteraturdidaktiskt perspektiv, det vill säga med särskilt fokus 
på skönlitteraturens roll i klassrummet, på samtal och skrivande om litteratur 
som pedagogisk metod och på arbete med läsförståelsestrategier.  
 

Litteraturdidaktisk forskning 
När man försöker ringa in vilka faktorer som avgör om läsningen fungerar 
och uppfattas som meningsfull och tilltalande kan man för det första konsta-
tera att läsning har olika funktioner i olika sammanhang. Läsforskaren Loui-
se Rosenblatt (2002) gör en indelning i två huvudspår, efferent och estetisk 
läsning. Den efferenta är knuten till informationssökning och läsning främst 
av facklitteratur och den estetiska till läsning av skönlitteratur, vilken i högre 
grad involverar inlevelse, fantasi och tolkning. Naturligtvis finns det inga 
vattentäta skott mellan läsarterna, man kan pendla mellan dem vid samma 
lästillfälle eller uttryckt med andra ord: en litterär text kan ge svar på kun-
skapsfrågor och en faktatext kan ha estetiska värden. Dock kan man konsta-
tera att det finns en viss risk att man motverkar läslusten om man i pedago-
giska sammanhang bara ser den litterära texten som en kunskapskälla – det 
vill säga knyter den till uppgifter som att söka svar på faktafrågor eller iden-
tifiera och slå upp svåra ord. Ett viktigt komplement är att också läsarens 
fantasi och kreativitet aktiveras. 

Inom reader response-teorin, med företrädare som Wolfgang Iser, ligger 
fokus på interaktionen mellan text och läsare, att läsaren så att säga förverk-
ligar texten genom att med hjälp av sin fantasi och slutledningsförmåga fylla 
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i de tomrum som alla texter innehåller (Iser 1991:182 ff). För att detta för-
verkligande av texten överhuvudtaget ska komma till stånd gäller det dock 
att man har viss förförståelse för det man läser och om detta har exempelvis 
Kathleen McCormick forskat. Hon beskriver hur alla texter och alla läsare 
har vissa repertoarer som måste matcha varandra för att en läsupplevelse ska 
bli meningsfull.  Textens allmänna repertoarer handlar om vilka kunskaper 
om världen och vilka värderingar som texten utgår från, textens litterära 
repertoarer om de mer formella egenskaperna: genre, språk, litterära grepp 
och så vidare. Läsarens allmänna repertoarer handlar å sin sida om vilka 
kunskaper om världen och vilka värderingar och attityder läsaren har, och 
läsarens litterära repertoarer om vilken vana och vilka förkunskaper om 
genrer, språkliga uttryck, litterära grepp läsaren har (McCormick 1994:76–
84). Ett exempel på vikten av allmänna repertoarer är att man som modern 
läsare av Jane Austens böcker måste ha en viss uppfattning om det tidiga 
1800-talets syn på äktenskap och kvinnans begränsade möjligheter att på-
verka sitt liv för att intrigen ska bli begriplig och fängslande. 

McCormick pekar alltså på behovet av matchning mellan textens och lä-
sarens repertoarer. Om glappet är för stort dör läsupplevelsen mer eller 
mindre direkt. Att läsa texter man är van vid och helt och hållet förstår är 
bra, men det ultimata är att utmanas lagom mycket – att vidga sina repertoa-
rer vid läsningen. Det är förstås här som litteraturpedagoger har en viktig 
uppgift, dels att hjälpa elever att hitta böcker som matchar, dels med att pre-
parera unga läsare och deras förmåga att ta till sig det lästa, alltså få deras 
repertoarer att vidgas för att på så sätt bädda för läsupplevelser som ger mer-
smak. Det kan handla om att bygga upp, alltifrån enkla till fördjupade, för-
kunskaper om författaren och om tiden och platsen för skeendet, om den 
aktuella genren eller det speciella formspråket. Denna typ av stödstrukturer 
för, och inför, läsandet är en viktig pedagogisk uppgift att hantera, vilket jag 
ska återkomma till. 

En annan forskare som intresserat sig för vad som sker när vi läser är Ju-
dith Langer och hon gör det i termer av skapande av föreställningsvärldar. 
Läsningens olika aspekter, eller faser, beskriver hon som 
 

 att vara utanför och kliva in i en föreställningsvärld 
 att vara inne i och röra sig genom en föreställningsvärld 
 att lämna föreställningsvärlden och granska sin kunskap 
 att lämna föreställningsvärlden och se den på avstånd som ett objekt 

(Langer 2005:31–36). 
 

Modellen indikerar en viss stegring, därför benämningen faser, men det rör 
sig snarare om olika aspekter eller förhållningssätt som man pendlar emellan 
som läsare. De två första handlar till stor del om att använda sin fantasi och 
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kreativitet, att leva sig in i fiktionen. De två följande handlar mer om distans 
och analys, att jämföra och relatera till annat man läst, till egna erfarenheter, 
och att dra slutsatser om sammanhang och helhet. Allt hänger ihop, men 
nyckeln till att nå den lyckade läsupplevelsen, den som ger mersmak och får 
oss att vilja läsa mer, är att komma in i föreställningsvärlden, att finnas i 
berättelsen, uppleva den och nästan förlora sig i den.  
 
Läsförståelse och strategier 
På senare år har läsforskning, inte minst i USA, kommit att handla allt mer 
om läsförståelsestrategier, det vill säga hur man faktiskt går tillväga för att 
förstå och få ut något av en text. Tidigare låg fokus på det mer konkreta, 
själva avkodningsfasen, den grundläggande läs- och skrivutvecklingen. 
Automatiserad avkodning är naturligtvis en förutsättning för läsförståelse, 
men det stannar inte där och denna fortsatta läsutveckling och djupare läsför-
ståelse ägnas nu större uppmärksamhet. Studier av hur goda läsare går till-
väga har visat att det rör sig om 7–8 typer av strategier eller kognitiva pro-
cesser som återkommer hos erfarna läsare, oavsett om det rör sig om läsning 
av skönlitteratur eller facklitteratur, något man menar bör få konsekvenser i 
undervisningssammanhang (Pressley & Afflerbach 1995, Pressley 2006, 
Janssen m.fl. 2006). Olika forskare använder delvis olika benämningar och 
indelningar, men generellt kan de strategier för att uppnå läsförståelse som 
återkommer sammanfattas enligt nedan. Det man menar är utmärkande för 
goda läsare är förmåga att    
 

 aktivera relevant förkunskap  
 ställa frågor till texten  
 göra förutsägelser, skapa hypoteser 
 göra inferenser (fylla ut luckor, tolka) 
 skapa inre bilder  
 sammanfatta en texts viktigaste tankar (syntetisering)  
 ha idéer om hur göra när man förlorar förståelsen (metaförståelse). 

 
Att aktivera relevant förkunskap kan jämföras med det McCormick kallar 
litterära och allmänna repertoarer. Att ha, eller utveckla, förkunskaper om 
genrer och berättarkonventioner samt om den tid och det samhälle som be-
skrivs är avgörande i mötet med texter. Även förmågan att knyta an till egna 
erfarenheter (av händelser, upplevelser, känslor eller åsikter) ses som viktig 
för att lättare komma in i texten och kunna identifiera sig med karaktärerna. 
Den pedagogiska konsekvensen blir att man i klassrummet bör förbereda och 
bädda för läsningen genom att gemensamt bygga upp förkunskaper samt 
träna på att tänka i de här banorna. 
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Att ställa frågor till texten är något erfarna läsare mer eller mindre auto-
matiskt ägnar sig åt. Vinsten med detta är att man klargör vad man faktiskt 
vet och vad man undrar över så långt, vilket i sin tur gör att man skapar be-
redskap inför mötet med resten av texten. Det kan också handla om att man 
ställer frågor för att bedöma författarens syfte och bokens stil, innehåll eller 
format. Man förhåller sig aktiv och prövande till det man läser.  

Att göra förutsägelser och skapa hypoteser handlar om att formulera pre-
liminära svar på sina frågor, svar som man sedan är öppen för att ompröva i 
takt med att man läser vidare. Att formulera sina tankar (i form av frågor och 
hypoteser) i skrift är något som många menar stöder läsförståelsen ytterli-
gare. Det kan röra sig om mer eller mindre genomarbetade anteckningar eller 
grafiska modeller som tankekartor. Ett sådant sätt att arbeta tangerar förstås 
studieteknik allmänt, särskilt om man inte bara avser skönlitterär läsning 
utan också läsning av facklitteratur av olika slag. 

Att göra inferenser betyder att man fyller ut luckor och gör tolkningar av 
det lästa. Man överskrider det bokstavliga, det som står på raderna, för att nå 
in mellan raderna, vilket kan jämföras med Isers modell av hur läsaren för-
verkligar texten genom att fylla i dess tomrum. Detta aktiva sätt att läsa på-
går alltid, fast omedvetet, när vi upplever ett sammanhang i det vi läser, ef-
tersom vi aldrig får absolut heltäckande information av en text. Man kan 
också jämföra med vad som sker när man ser en film, en sysselsättning som 
ibland schablonmässigt ses som passiv. I själva verket fyller man även då i 
luckor och gör inferenser, i klipp mellan olika scener och tidsplan till exem-
pel. När det däremot inte fungerar, för att vi kanske har otillräckliga förkun-
skaper om genren eller innehållet, blir berättelsen, oavsett medium, tämligen 
obegriplig och ointressant. 

Att frammana inre bilder är något som sker automatiskt när läsningen fly-
ter. Man ser det som beskrivs framför sig, som en inre film (jfr Langers före-
ställningsvärldar). Detta hänger också ihop med förkunskaper, vi använder 
och återanvänder bilder vi har från andra böcker och filmer och från egna 
erfarenheter. Man kan återigen jämföra med filmmediet och de gånger man 
sett en filmatisering av en bok. Ett skäl till att man någon gång stör sig på 
filmversionen är att den rimmar så illa med de inre bilder man skapat vid sin 
egen läsning. Andra gånger kan det vara tvärtom, särskilt om man först ser 
filmen och sedan läser boken, att filmens bilder berikar och stöttar upp läs-
ningen, något som kan vara värt att ha i åtanke i pedagogiska sammanhang, 
där man ofta kanske slentrianmässigt gör tvärtom och avslutar med att se på 
film.  

Att sammanfatta en texts viktigaste tankar handlar om att föra samman 
till en helhet och skapa en syntes, dels så långt man läst, dels efter avslutad 
läsning. Det kan röra sig om att identifiera budskap och teman, jämföra med 
andra texter och ifrågasätta texten. Inte minst i detta sammanhang är dialo-
gen med andra berikande – att den egna tolkningen och uppfattningen om 
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helheten får möta andras tolkningar och uppfattningar gör att förståelsen 
fördjupas. 

Att ha idéer om hur göra när man förlorar förståelsen tangerar metaför-
ståelse, att vara medveten om sin egen läsförståelse och att kunna använda 
de övriga strategierna när man fastnar i läsningen. Det handlar också om 
utvecklande av ett metaspråk, att kunna prata om läsförståelse och strategier. 
På sätt och vis är varje strategi en variant av metakognition, att veta och 
förstå hur man tänker.  

Ibland görs en åtskillnad mellan djupstrategier, som de ovan beskrivna, 
och ytstrategier, som handlar om att man läser om, anpassar läshastigheten, 
försöker definiera svåra ord och så vidare. Mest fruktbart är kanske att se 
dem som sammantvinnade. När man till exempel formulerar frågor och hy-
poteser gör man ofta rent konkret så att man går tillbaka och läser om vissa 
partier extra noga. Ett sätt att tydliggöra det är att jämföra med lyssnande på 
ljudböcker. När man tappar tråden och börjar försöka spola tillbaka till den 
information man saknar inser man hur mycket och på vilket självklart sätt 
man bläddrar fram och tillbaka vid traditionell bokläsning.  

Utifrån denna forskning om läsförståelsestrategier har olika teorier och 
modeller för undervisning på området vuxit fram, exempelvis Reciprocal 
Teaching (RT), transaktionell strategiundervisning (TSI) och Concept-
oriented Reading Instruction (CORI) (Westlund 2012:265 ff). Det är inter-
nationellt sett dock relativt ovanligt att man arbetar med lässtrategier i 
undervisningen. Tengberg och Olin-Scheller skriver att: 

even though two decades of research has demonstrated that the teach-
ing of comprehension strategies has a crucial role to play as continua-
tion of elementary literacy instruction, explicit comprehension instruc-
tion is still rare in the classrooms. (2013:690) 

Vidare beskriver Tengberg och Olin-Scheller vad som enligt forskningen 
visat sig vara produktiva förutsättningar för undervisning om litteratur och 
som de själva tar avstamp i, nämligen autentisk och strukturerad dialog om 
gemensamt lästa texter, explicit undervisning om läsförståelsestrategier och 
utökade skriftliga analysuppgifter utifrån det lästa. Med utökade avses upp-
gifter som kräver självständig tolkning, uttryckt med termer som går utöver 
den efferenta läsningen. Det viktiga ska alltså inte vara att hitta faktasvar, 
utan att dra slutsatser, göra tolkningar och argumentera för dem. Det kan 
variera mellan uppgifter av personligt slag – man skriver för att förstå hur 
man tänker eller som underlag för vidare diskussion – och mer formellt, 
texter som är avsedda att läsas av andra (jfr begreppen in- och ut-texter, se 
Bergh Nestlog, denna volym).  
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Klassrumsexempel 
En av dem som anammat ett arbetssätt med utveckling av läsförståelse i 
fokus är den prisbelönta litteraturpedagogen och läraren Britta Stensson. 
Läsning av skönlitteratur kopplat till dialog utgör basen i hela Stenssons 
undervisning, vilket hon redogör för i Mellan raderna. Strategier för en tol-
kande läsundervisning (2006). Hon utgår från en amerikansk modell för 
reflekterande läsning och beskriver hur runt 90 minuter per skoldag ägnas åt 
läsning. Det handlar dock inte om elevers fria läsning, utan gemensam hög-
läsning med inriktning på att träna läsförståelsestrategier. Detta görs via en 
uppsättning pedagogiska verktyg (vilka finns beskrivna också bland annat i 
Keene och Zimmerman 2003), nämligen: 
 

 modellering – läraren inte bara talar om vad eleverna ska göra utan 
visar, exempelvis stannar upp i läsningen och ”tänker högt” om ex-
empelvis frågor, hypoteser, inre bilder  

 strategilektion/minilektion – läraren modellerar under 5–10 minuter 
en strategi, gärna utifrån en kortare text eller en bilderbok 

 aktivt skrivande i form av läslogg (eleverna skriver ner frågor, hypo-
teser eller sammanfattningar efter varje lästillfälle) och post-it-lappar 
(eleverna markerar och gör anteckningar vid viktiga passager)  

 samtal, ofta i flera steg (två och två, i smågrupper och helklass) och 
avslutat med återsamling – lärare och elever resonerar efter läsning-
en och fångar upp olika tankar. 

 

Detta arbetssätt tränar, menar Stensson, eleverna i att se och förstå olika 
tolkningar och perspektiv. De är också väl förberedda inför diskussioner, 
vilket främjar dialog och demokratisk skolning. Vad som också förordas i 
Mellan raderna är att noteringar för att bedöma elevernas utveckling görs 
kontinuerligt och formativt för att hjälpa vidare, men också för den oundvik-
liga bedömningen. Här används en modell utformad av David Perkins 
(1992:38) som skiljer på den stumma läsaren, som delvis förstår det lästa 
men inte förmår sätta ord på det, den medvetna läsaren, som ser skillnad 
mellan vad den förstår och inte förstår, den strategiska läsaren, som har en 
uppfattning om hur förståelsen kan förstärkas och den reflekterande läsaren, 
som använder förståelsestrategier på ett flexibelt sätt. De som stannar vid 
avkodning och inte tar steget från stumma till medvetna läsare blir ofta 
”läsundvikare” och försvarar sig med olika, ofta genuskodade, förklaringar: 
det är tråkigt, tjejigt, töntigt att läsa (jfr Molloy 2007). 

Berge och Blomqvist (2012) beskriver ett liknande arbetssätt, fast med 
äldre elever och med större fokus på skrivandets betydelse för läsutveck-
lingen. De förordar specifika och avgränsade uppgifter som ett bättre sätt att 
följa upp läsning än exempelvis det så vanligt förekommande recensions-
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skrivandet som tenderar att bli ett ganska allmänt tyckande, inte sällan base-
rat på baksidestexten. De beskriver bland annat ett undervisningsförlopp i år 
1 på gymnasiet, med utgångspunkt i Inger Edelfelts novell ”Mr Strangelove” 
(1991). Till att börja med högläses ett utdrag samtidigt som texten är projice-
rad på väggen. Därefter får eleverna kortskriva (vilket definieras som skri-
vande för att uttrycka tankar, inte för att bedömas) utifrån ett antal givna 
frågor, i syfte att eleverna ska skapa förväntningar och bilda hypoteser. I 
nästa steg görs en inventering av vilka olika tankar som dykt upp, där läraren 
intar en bekräftande hållning gentemot elevernas svar samtidigt som följd-
frågan ”var i texten ser du det?” är viktig. Poängen är att visa att man i 
samma text kan finna belägg för olika tolkningar och både skapa ett respekt-
fullt och öppet klassrumsklimat och en kritisk och analytisk läskultur. 
Undervisningen fortsätter med att eleverna bland annat får associera fritt till 
korta citat ur novellen för att träna skapandet av inre bilder och kortskri-
vande utifrån ett bildkonstverk och frågor som ”vad ser vi och vad tror vi om 
det vi inte ser?” för att medvetandegöra eleverna om hur inferenser skapas.   

Det finns olika sätt att hantera arbetet med lässtrategier, avgörande är att 
det är genomtänkt och strukturerat men givetvis också flexibelt i förhållande 
till den specifika gruppen och till texter man arbetar med. Barbro Westlund 
har i detta sammanhang beskrivit hur man i förskolan med fördel kan satsa 
på aktiv läsning som alternativ till högläsning i samband med vilan. Läsning 
som innefattar dialog och utmaningar har en stor potential när det gäller att 
bädda för kommande läsutveckling redan hos små barn genom en strukture-
rad och medveten pedagogik (Westlund 2012:kap. 4). Lässtrategiarbetet har 
Westlund översatt till yngre barns vokabulär i form av figurerna Spågumman 
(som gör förutsägelser utifrån förkunskaper och signaler i omslaget, bilder-
na, texten), Nicke Nyfiken (som ställer frågor), Fröken Detektiv (som klar-
gör otydligheter, kontextualiserar, kopplar på egna erfarenheter) och Cow-
boy-Jim med lasso (som fångar in det viktigaste, sammanfattar och värderar) 
(Westlund 2012:92). Varianter av detta arbetssätt har nått stor spridning i 
skolorna via projektet ”En läsande klass” med barnboksförfattaren Martin 
Widmark som initiativtagare. Arbetsmaterialet knutet till projektet har dock 
också mött kritik, då det riskerar bli alltför instrumentellt och ge sken av att 
det finns snabba, enkla lösningar på ett komplext problem (Damber & Nils-
son 2014, Tengberg 2014).  

Utifrån en enkät genomförd bland 41 av deltagarna i det Regionala nät-
verket för svenska och ämnesspråk vid Linnéuniversitetet våren 2015 kan 
man utläsa att arbete med läsförståelsestrategier har fått ett relativt stort ge-
nomslag. Alla skolans stadier och de flesta undervisningsämnen finns repre-
senterade i gruppen som dock är ett speciellt urval på det sättet att alla är 
antingen förstelärare eller språkutvecklare, vilket sannolikt gör dem mer 
benägna att arbeta forskningsbaserat. Många (25 av 41 svarande) har hämtat 
inspiration för sitt arbete i Barbro Westlunds böcker och lika många i ”En 
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läsande klass”. Även Skolverkets material Språket på väg (Skolverket 2011), 
Nya språket lyfter (Skolverket 2012b) och Greppa språket (Skolverket 
2012a) är viktigt i sammanhanget (15 av 41 svarande) liksom i viss mån 
genrepedagogiken och dess cirkelmodell (12 av 41 svarande) och Pauline 
Gibbons (2013a & 2013b) teorier om språkinlärning (5 av 41 svarande). 
Bland svaren märks ingen omedelbar kritik av det slag som nämnts ovan, 
däremot är det vanligt att man kombinerar och nyanserar de material och 
källor man använder sig av och arbetar aktivt med att utforma sin undervis-
ning för att utveckla elevers läsning och läsförståelse. 

 
Sammanfattande reflektioner 
Forskning visar alltså att god läsning är aktiv läsning – det är en process som 
pågår inte bara när man sitter med texten, utan också före och efter. Avslut-
ningsvis följer här reflektioner över faktorer som generellt betonas från 
forskningshåll när det gäller arbete med lässtrategier och som tagits upp i 
artikeln. 

Lärarens uppgift bör vara att hjälpa eleverna att utveckla läsförståelse, 
inte bara kontrollera den redan befintliga, vilket kan vara ganska lätt hänt 
med den våg av prov, mätande och utvärderingar som skolvärlden utsatts för 
på senare år. Tävlingsmoment och kvantitativa jämförelser (bokträd, räkna 
antal böcker och likande) kan fungera väl på kort sikt, men är ofta förvir-
rande och mindre utvecklande för eleverna eftersom snabbläsning premieras 
framför förståelse och begrundan. Istället bör samarbete och interaktion, så 
kallat kooperativt lärande, uppmuntras. Det är också mer fruktbart för elever 
att bli medvetna om sin egen utveckling än att jämföras med andra. 

Elever ska inte lämnas åt sig själva att försöka förstå komplicerade texter. 
Individuell tyst läsning av till exempel en bänkbok kan innebära en god cir-
kel för duktiga läsare, då de tränar och utvecklar sin läsförmåga. Däremot 
leder det nästan alltid till en ond cirkel för svaga läsare. De får inte ut något 
av läsningen, blir ännu mer negativt inställda, undviker läsning och utveck-
las följaktligen inte alls. Aktiv läsundervisning ökar chanserna till att det blir 
utvecklande för alla. En faktor som diskuterats i förhållande till försämrade 
resultat i PISA är att skillnader ökat och likvärdigheten blivit sämre, vilket i 
sig är en pedagogisk, och politisk, utmaning. 

Stödstrukturer för läsandet är ett arbetssätt som i hög grad utgår från 
Vygotskijs (2001) kunskapssyn, då dialogens och samspelets betydelse för 
kunskapsinhämtningen starkt betonas. Lärarens uppgift är att tydligt visa och 
låta eleverna öva på hur man ska gå tillväga i sin läsning. Exempelvis sker 
detta genom att läraren modellerar eller tänker högt, eleverna imiterar på ett 
strukturerat och aktivt sätt strategin ifråga, vilket i förlängningen leder till 
generalisering av kunskap så att den gäller även andra situationer. 
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Alla möter vi ibland texter vi inte riktigt förstår, som gör att vi känner oss 
dumma – vad gör vi då? Antingen blir vi irriterade och slutar läsa eller också 
tar vi till någon typ av strategi för att försöka förstå bättre. Impulsen att sluta 
läsa kan jämföras med skolans alla ”läsundvikare” och valet att kämpa vi-
dare med den pedagogiska utmaningen att försöka lära eleverna läsförståel-
sestrategier. Ett utvecklande, och även roligt, sätt för lärare att fortbilda sig 
på området kan alltså vara att ha systematiserade läsecirklar där man utma-
nar sig själv som läsare: man läser och diskuterar avancerade texter och arti-
kulerar annars tysta processer för att ta med sig denna erfarenhet i mötet med 
eleverna och deras läsning. 
 

Referenser  
Berge, Anna & Blomqvist, Per (2012). Skrivundervisning: i samspel med 

litterära texter. Stockholm: Liber. 
Damber, Ulla & Blomqvist, Jan (2014). ’En läsande klass’ är ett hemma-

bygge utan vetenskaplig grund. I Pedagogiska magasinet. Tillgänglig på 
internet: http://www.lararnasnyheter.se/pedagogiska-magasinet 

Gibbons, Pauline (2013a). Lyft språket, lyft tänkande: språk och lärande. 
Stockholm: Hallgren & Fallgren. 

Gibbons, Pauline (2013b). Stärk språket, stärk lärandet: språk- och kun-
skapsutvecklande arbetssätt för och med andraspråkselever i klassrum-
met. Stockholm: Hallgren & Fallgren. 

Iser, Wolfgang (1991/1978). The Act of Reading: a Theory of Aesthetic re-
sponse. Baltimore and London: The Johns Hopkins University Press. 

Janssen, Tanja, Braaksma, Martine & Rijlaarsdam, Gert (2006). Literary 
reading activities of good and weak students: a think aloud study. I Euro-
pean Journal of Psychology of Education 21(1), s. 35–52. 

Keene, Susan & Zimmermann, Ellin Oliver (2003). Tankens mosaik: om 
mötet mellan text och läsare. Göteborg: Daidalos. 

Langer, Judith (2005). Litterära föreställningsvärldar: litteraturundervis-
ning och litterär förståelse. Göteborg: Daidalos. 

McCormick, Kathleen (1994). The Culture of Reading and the Teaching of 
English. Manchester: Manchester Univeristy Press. 

Molloy, Gunilla (2007). När pojkar läser och skriver. Lund: Studentlittera-
tur. 

Pressley, Michael (2006). Reading instruction that works: the case for bal-
anced teaching. New York: Guildford Press. 

Pressley, Michael & Afflerbach, Peter (1995). Verbal protocols of reading: 
the nature of constructively responsive reading. Hillsdale, NJ: Lawrence 
Erlbaum Associate.   



52 
 

Rosenblatt, Louise (2002/1938). Litteraturläsning som utforskning och upp-
täcktsresa. Lund: Studentlitteratur. 

Skolverket (2011). Språket på väg: ett kartläggningsmaterial i svenska och 
svenska som andraspråk för grundskolans åk 7–9. Reviderad upplaga en-
ligt Lgr 11. Skolverket. Stockholm: Skolverket. 

Skolverket (2012a). Greppa språket: ämnesdidaktiska perspektiv på fler-
språkighet. Stockholm: Skolverket. 

Skolverket (2012b). Nya Språket lyfter! Bedömningsstöd i svenska och 
svenska som andraspråk för grundskolans årskurs 1–6. Stockholm: Skol-
verket. 

SOU (2012:10). Läsarnas marknad, marknadens läsare. 
SOU (2012:65). Läsandets kultur. 
Stensson, Britta (2006). Mellan raderna: strategier för en tolkande läsun-

dervisning. Göteborg: Daidalos. 
Tengberg, Michael (2014). Texter är inte värdeneutrala. I Svenskläraren, nr 

3. S. 6. 
Tengberg, Michael & Olin-Scheller, Christina (2013). Improving Reading 

and Interpretation in Seventh Grade: a Comparative Study of the Effects 
of Two Different Models for Reading Instruction. I Education Inquiry, 
Vol 4, No 4, 2013. S. 689–713.   

Vygotskij, Lev Semenovič (2001). Tänkande och språk. Göteborg: Daidalos.  
Westlund, Barbro (2012). Att undervisa i läsförståelse: lässtrategier och 

studieteknik. Stockholm: Natur & kultur. 



53 
 

Ord i alla ämnen  
– flerspråkiga elever och skolans språk 

Gudrun Svensson 
 
Den här artikeln har fått titeln ”Ord i alla ämnen”. Med det vill jag dels lyfta 
fram sambandet mellan ordförståelse och kunskapsinhämtning överlag, dels 
framhålla att min artikel har aktualitet för lärare i alla ämnen. Jag riktar mig 
således inte bara till andraspråkslärare. Under ett antal år var jag verksam i 
skolan som lärare i bland annat svenska som andraspråk och har därefter 
arbetat med flerspråkighetsforskning. Min forskning har en didaktisk inrikt-
ning utifrån ett flerspråkighetsperspektiv med ett spann från förskoleklass till 
vuxenutbildning. I den här artikeln är navet ordförståelse och utveckling av 
ordförråd hos elever som har svenska som andraspråk. Jag belyser mina 
resonemang med konkreta exempel från min pedagogiska verksamhet som 
lärare och forskare i skolan och anknyter dessa till forskning inom området. 
Artikeln har således en didaktisk infallsvinkel men innehåller inte direkta 
metodiska tips utan består mer av diskussioner som visar vad man som lärare 
ska tänka på för att stödja andraspråkselevers möjligheter att förstå texter 
och utvidga sitt ordförråd.  
 
Några övergripande ord om ordförrådet 
För att förstå de sammanhang man lever i är det viktigt att ha ett rikt och 
varierat ordförråd. Även om ordförrådet endast är en del av språkbehärsk-
ningen spelar det en avgörande roll för studier och yrkesliv att ordförrådet 
har både omfång och djup. För andraspråksinlärare är det ett mödosamt och 
tidskrävande arbete att bygga upp ett ordförråd som motsvarar skolans allt-
mer tilltagande abstraktionsnivå (Enström 2013:169). Studier har visat att 
ordförrådet är en av de viktigaste faktorerna för framgång i skolan (Saville-
Troike 1984, Hägerfeldt 2006:184, Lindberg 2006:66).  

När man använder en term som ordförråd kan det upplevas som om det 
finns ett förråd med ord som ligger intravade på olika hyllor i ett förrådsut-
rymme och som kan plockas fram vid behov. Men ordförrådet låter sig inte 
beskrivas så lätt och problemet med lexikon, som vårt mentala ordförråd 
kallas i vetenskapliga sammanhang, är enligt Viberg (1993:340) att det inte 
går att beskriva i holistiska termer på grund av dess storlek. En person med 
fullt utvecklat lexikon behärskar tiotusentals språkliga enheter med dess 
utlöpare av till exempel böjningsmönster och kombinationsmöjligheter (Ait-
chison 1987, Viberg 1993). Redan vid skolstarten har enspråkiga barn ett 
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ordförråd på cirka 10 000 ord och fyller sedan på med cirka 3 000 ord per år 
(Lindberg 2006:66). Av dessa siffror kan man direkt dra slutsatsen att fler-
språkiga elever som börjar lära svenska först efter skolstarten ligger häst-
längder efter de enspråkiga eleverna som har fått en rejäl rivstart för utveck-
ling av sitt lexikon.  

Vårt inre lexikon och hur det fungerar kan således enligt Viberg (1993) 
vara svårt att beskriva, men dagligdags använder vi ändå termen ordförråd 
och åsyftar då lite diffust och ospecificerat en viss mängd av ord som befin-
ner sig både i vår yttre och inre sfär. I mina resonemang delar jag in ordför-
rådet i fyra olika kategorier (Lindberg 2006, Järborg 2007), med två övergri-
pande kategorier som utgörs av ämnesneutrala respektive ämnesspecifika 
ord. Dessa indelas sedan i två undergrupper vardera så att det bildas fyra 
kategorier av ord (se tabell 1). Den ena gruppen, grupp 1 i tabellen, inom de 
ämnesneutrala orden motsvarar i stort de allmänna och oftast frekventa ord-
en i vardagsspråket medan den andra gruppen, grupp 2, förknippas med det 
mindre frekventa, mer skriftspråkligt präglade och abstrakta skolspråket. I 
den ämnesspecifika kategorin består den ena gruppen, grupp 3, av fack-
termer som kan vara ämnesrelaterade men också användas mer övergri-
pande. Orden i grupp 4 är mer specifika och oftast unika för ett visst ämne.  
 

Tabell 1. Indelning av ord i olika kategorier 

Ämnesneutrala ord Ämnesspecifika ord 

1. Allmänna och 
ofta frekventa 
ord, till ex-
empel männi-
ska, stor, be-
tyda, mycket 

2. Skriftspråkligt 
präglade och 
ofta abstrakta 
ord, till exem-
pel föremål, 
bilda, framträ-
dande, på-
verka  

  

3. Facktermer som 
kan vara ämnes-
relaterade men 
också mer all-
männa, till ex-
empel bland-
ning, företag, 
kyrkan, karta 

4. Facktermer med 
specifik bety-
delse och ofta 
unika för ett 
ämne, till exem-
pel reformation-
en, barrskogs-
bältet, elektrolyt, 
kromosomer 

 

Teoretiskt sett finns det inga skarpa gränser mellan de olika kategorierna, 
även om uppdelningen ibland kan tyckas lite otydlig är den ändå ändamåls-
enlig för att resonera om ordförståelse och ordkunskap.  

I artikeln diskuterar jag först ordförståelse utifrån en skönlitterär text och 
tar därefter upp ett par exempel på texter från fackämnen som geografi och 
matematik, men det skulle i princip kunna vara vilket ämne som helst. Slut-
ligen ger jag exempel och diskuterar flerspråkighet som resurs vid ord- och 
begreppsinlärning.  

 



55 
 

En enkel berättelse som är svår att förstå  
Innan jag börjar diskutera flerspråkiga elevers förståelse av ord och texter 
vill jag att du som läsare först ögnar igenom texten nedan. Texten, som mot-
svarar första stycket i en längre text, illustrerar de svårigheter som kan upp-
stå när flerspråkiga elever ska utföra uppgifter vid exempelvis nationella 
prov, och de exempel som används är tagna ur den praktiska skolverksam-
heten. Jag har dock gjort ett antal förändringar för att anonymisera texten 
och eleverna. Exempelvis har jag ersatt ett antal ord som förekom i diskus-
sionerna med andra varianter som språkligt sett ger samma underlag för de 
resonemang vi då hade. Berättelsen kan betraktas som en inspirationstext 
eftersom eleverna skulle låta fantasin flöda och fortsätta berättelsen om 
”fartangrarnas” spännande liv. Utifrån beräkning av läsbarhetsindex 
(www.lix.se) klassificeras texten som lika lättläst som en barnbok. Mira, en 
andraspråkselev, suckade över denna uppgift och sa att hon inte förstod ett 
skvatt vad det handlade om. Jag bad henne stryka under okända ord och har 
ersatt hennes understrukna ord med nonsensord i texten nedan (figur 1):  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 1. Berättelse med nonsensord. 
 
Fick du som läsare en uppfattning om vad det var för personer som agerade i 
texten? Kunde du räkna ut på vilken plats händelserna utspelade sig? Förstod 
du vad som hände och varför de blev ”lartingade”? För många elever med 
svenska som andraspråk kan en text te sig på just detta sätt, med andra ord i 
stort sett oförståelig trots att den egentligen borde vara lättläst sett till läsbar-
hetsindex.  
 

Det var en gång en gammal tjorare som bodde ensam på en 
virgot. Strax nedanför hans hus fanns ett klidond. En morgon 
fick han syn på fem fartangrar som sedan kom tillbaka varje 
dag och knink till i tjingret. Från sin dern seltade tjoraren ofta 
på dem, för han tyckte de var landariskt surtiga. En dag skug-
gade den ena fartangern med handen över ögonen, pekade mot 
vardangern och ropade till de andra: ”Nu blir det omaligt 
värre!” Alla blev lartingade och slog med stjärten mot kirken. 
Plötsligt kom en krantig mojt. Fartangrarna kringade och ler-
tade om i muktet. Men tjoraren blev rädd att de skulle mo-
jäsna, så han sprang och hämtade en lina som han kastade ner 
till dem 

 
 
 
 



56 
 

Innehållsord och funktionsord  
Om man undersöker vilken sorts ord som är nonsensord i texten ser man 
snart att det är sådana som tillhör ordklasserna substantiv (till exempel 
tjorare), adjektiv (krantig), verb (lertade) och adverb (landariskt). Ord av 
detta slag är laddade med ett betydelsefullt innehåll till skillnad från ord som 
kan ses som innehållstomma och vars funktion är att exempelvis binda ihop 
satser. Dessa ord, funktionsord, skapar mening i språket genom att peka på 
relationer, binda ihop satser och skapa struktur. De ingår i de slutna ordklas-
serna som sällan byggs ut med nya ord och därför består av en konstant och 
stabil mängd med få eller inga böjningsformer. Min erfarenhet som andra-
språkslärare är att mina elever sällan haft svårt att förstå och använda funk-
tionsord som men, att och som, och i texten ovan hade Mira inte strukit un-
der ett enda sådant ord. Andraspråksinlärare lär sig sådana ord förhållandevis 
snabbt eftersom orden är få till antalet, fyller en viktig funktion i satsstruk-
turerna och återkommer ofta. Det kvardröjande problemet är att bygga upp 
ett tillräckligt förråd av innehållsord (jämför Enström 2013:169) som är 
många till antalet och har skiftande betydelser.  
 
Språkliga ledtrådar  
Vi diskuterade den här texten, Mira och jag, och pratade om vad hon kunde 
gissa sig till.   
 

 Mm, sa Mira, det är några figurer som heter sjöjungfrur (fartangrar i 
nonsenstexten) som tumlade (lertade), men vad är det för några och 
vad gjorde dom egentligen? 

 
Miras replik avslöjar att hon har kontroll över substantiv och verb och också 
subjekt och predikat och alltså lotsar sig fram genom textens beskrivningar 
av aktörer och skeenden. Hon har också grepp om att det handlar om ett 
skeende i dåtid, tumlade. Av nästa replik kan man förstå att hon fångat upp 
vilka ord som är adjektiv och adverb: 
 

 Och så är saker och ting på ett visst vis, väldig (krantig) och fantas-
tiskt tjusiga (landariskt surtiga).  
 

När Mira drar dessa slutsatser utifrån texten visar hon att hon använder 
språkliga ledtrådar (Viberg 2004:199), i detta fall inomspråkliga ledtrådar 
där exempelvis böjningsmönster pekar på klassificering i ordklasser. 
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 Det där ordet kikade (seltade), sa Mira. Jag tänker på engelskan, 
kick, du vet. Men det var väl inte så trevligt att hålla på och sparka 
på folk.  
 

Mira använder nu en annan ledtråd, en mellanspråklig (Viberg 2004:199), 
och associerar till ett bekant ord på ett annat språk. Med yttrandet visar hon 
att hon samtidigt använder ytterligare en språklig ledtråd, den kontextuella 
(Viberg 2004:199), när hon drar slutsatsen att det handlar om verb och ob-
jekt (kikade på dem) med utgångspunkt från böjningsform (dem) och ordens 
placering i förhållande till varandra. Som nämnts tidigare drar hon slutsatser 
om subjekt och predikat vilket också är att använda ledtrådar utifrån den 
språkliga kontexten.  

Mira har här alltså ställts inför ett problem, det vill säga att försöka lista 
ut betydelsen hos ett antal okända ord för att tolka de budskap som texten 
vill förmedla. Liksom många andra andraspråksinlärare är hon bra på att 
försöka skapa mening genom att använda språkliga ledtrådar. Ledtrådarna 
leder till förståelse av vilka ordklasser hon ska hänföra orden till och också 
vilka satsdelar eftersom hon förstått hur hon ska utläsa vissa relationer i tex-
ten.  

 
 Men tumlade (lertade), fortsatte Mira, om man bara får veta vad dom 

gjorde då, så kan man nog gissa sig till vem det gäller och en massa 
annat. Man måste alltid först veta vad folk gör. Dom där sjöjung-
frurna tumlade (lertade) alltså omkring av sig själva, dom tumlade 
inte någon annan.  
 

Den här kommentaren är extra intressant eftersom Mira för det första pekar 
på ett fenomen som klarlagts inom andraspråksforskning, nämligen verbets 
centrala betydelse vid andraspråksförståelse och andraspråksutveckling. I 
kölvattnet av ökad inlärning av verb följer en större berikning av det mentala 
lexikonet än vad som sker vid inflöde av substantiv (Viberg 1993:352). För 
det andra påpekar Mira att sjöjungfrurna tumlade av sig själv och inte någon 
annan och lyfter då fram att det är verben som reglerar antalet aktörer i sat-
sen och hur dessa förhåller sig till varandra, det vill säga det som gramma-
tiskt beskrivs som transitiva och intransitiva verb.  

Att tänka på verbinlärningens inflytande över andraspråksutvecklingen 
kan ha betydelse för lärare som har flerspråkiga elever i sina klasser. Till 
skillnad från substantiven kan verben förekomma i många olika samman-
hang och är därför mindre kontextberoende, vilket gör dem svårare att lära in 
(Enström 2013:185). Särskild uppmärksamhet kräver partikelverben med sin 
framträdande betoning av prepositionen, det vill säga partikeln. I texten ovan 
är höll till (knink till) och tumlade om (lertade om) sådana. Denna speciella 
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typ av ordkombination kan vålla stora svårigheter hos andraspråksinlärare 
eftersom det är verb och partikel i kombination som gemensamt bär upp 
betydelseinnehållet. Vissa verb, till exempel hålla, kan ha många partiklar, 
som var och en modifierar verbets betydelse. Partikeln kan exempelvis fun-
gera som en preciserare av verbet (Hon håller alltid med sin syster), markera 
relation till tid (Regnet håller i dag efter dag) och rum (Han håller till nere 
vid kiosken), markera något som nästan händer (Han håller på att tappa 
koppen) eller avslutning (Åskvädret höll upp efter fem timmar). Partikeln 
kan också radikalt förändra verbets betydelse (Vi håller av vår lilla hund). 
Det finns inte något regelbundet mönster för tolkning utan varje kombination 
måste förstås utifrån sina egna premisser (Enström 2013). Som andraspråks-
lärare har jag många gånger lagt märke till att eleverna inte alltid observerar 
kombinationen och därför tolkar betydelsen endast utifrån verbet. Min erfa-
renhet från forskningsbesök i flerspråkiga klassrum är att lärare lägger ner 
mycket tid och energi på begrepp som utgår från substantiviska och adjekti-
viska ord men att verb och verbanvändning inte omhuldas med samma om-
sorg. Men forskning visar alltså att det kan löna sig att ge lite mer uppmärk-
samhet åt verben. För att underlätta inlärning rekommenderar Enström 
(2013:185) att man vid andraspråksundervisning arbetar med kombinationer 
av lätta substantiv och verb och att verben lärs in i varierade kontexter.  

 
Innehållsbärande ord  

 Lina, sa Mira, det är ju en flicka. Varför kastade skepparen ut 
henne? Eller, hmm, kan lina vara något annat också?  

 
Mira pekar här på något som kan vara förvirrande vid andraspråksinlärning, 
nämligen ordens mångtydighet. Hennes sista fråga visar att det är en upplevd 
erfarenhet, vilket inte är förvånande eftersom uppemot 60 % av de svenska 
orden har mer än en betydelse (Enström 2013:182). En andraspråksinlärare 
kan tro sig förstå betydelsen av ett ord, men så kan det visa sig att eleven 
bara känner till en enda betydelse och det är inte den som är relevant i sam-
manhanget. I det här fallet känner Mira bara till namnet Lina och inte saken 
lina. En uppmärksam läsare hade sett att lina har en obestämd artikel framför 
sig och stavas med liten bokstav och alltså inte kan vara ett namn, men en 
andraspråksinlärare som kämpar med att förstå en text kan lätt missa sådana 
språkliga ledtrådar. En språkbrukare med svenska som förstaspråk är ofta 
inte medveten om ordens mångtydighet (Enström 2013:187), men som lärare 
för andraspråkselever är det viktigt att vara observant på detta fenomen. I 
skolans ämnesspråk betyder exempelvis ord som volym och rymma något 
helt annat än i det vardagliga språket.  

De innehållsrika orden i den här texten är alla ämnesneutrala och skulle 
kunna föras till både kategori 1 och 2 (se tabell 1), det vill säga både vardag-
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liga, frekventa ord och mer skriftspråkligt präglade och ofta abstrakta ord. 
Exempelvis kan ord som veranda (dern i texten ovan) och horisont (var-
danger) ses som förhållandevis allmänna frekventa ord medan klipputsprång 
(klidond) och solgass (tjingret) kanske snarare har mer skriftspråklig karak-
tär liksom det mer abstrakta upprymda (lartingade) och därför tillhör kate-
gori 2. I denna kategori finns särskilt ord som ingår i skönlitterära texter som 
just ovanstående text är ett exempel på.  

Även om en andraspråksinlärares ordförråd är förhållandevis stort kan 
skönlitterära texter ändå utgöra stora svårigheter (Enström 2013) eftersom 
författare ofta använder nyanserade beskrivningar med mindre frekventa ord. 
Till skillnad från facktexter som rör sig inom speciella domäner har skönlit-
terära texter ett mer oförutsägbart ordförråd. 

 
Kulturella företeelser och metaforer 
Efter att ha diskuterat betydelser av olika ord i texten kom vi så fram till hur 
sjöjungfru skulle tolkas.  
 

 Okej, sa Mira. Nu har du berättat vad tumla omkring och skum bety-
der men vad är det för konstiga figurer, de där sjöjungfrurna. Det 
måste vara en sorts fisk som slår med stjärten fast då behöver väl 
skepparen inte vara rädd att de ska drunkna. Jag begriper inget.  
 

När jag förklarade blev Miras förvåning oförställd, något så underligt som en 
kvinna med fiskstjärt hade hon aldrig hört talas om. I den här, liksom i 
många andra berättelser, förekommer kulturellt betingade figurer med tillhö-
righet i sagor och fantasiberättelser i en viss kulturkrets. Anslaget i texten, 
Det var en gång, signalerar att det troligen är en saga som följer, men sådana 
signaler kan lätt gå förbi en andraspråksinlärare som inte hört uttrycket så 
många gånger att det automatiskt ger associationer till en specifik företeelse. 
Som andraspråkslärare är min erfarenhet att kulturella företeelser kan skapa 
extrema svårigheter hos andraspråksinlärare och ge upphov till feltolkningar 
av olika slag. I detta fall tolkade Mira texten som att det handlade om kon-
kreta fiskar eftersom det inte föll henne in att det kunde handla om en sago-
figur.  

Även metaforer kan skapa extrema svårigheter eftersom de innebär att 
ord har en överförd betydelse, och för att kunna tolka metaforer måste eleven 
både känna till ordets grundbetydelse och ha bred omvärldskunskap. Ett 
metaforiskt uttryck som ”EU:s tre grundpelare” kan bli helt oförståeligt för 
en andraspråkselev. Ordet pelare i sig är ett konkret ord och man måste först 
känna till dess funktionella betydelse som ett påtagligt och stabilt fundament. 
Därefter måste man förstå att i detta fall är pelare använt som en abstraktion 
för de tre fundament som ligger till grund för EU:s verksamhet. Ytterligare 
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en svårighet med metaforer för andraspråkselever är att kunna avgöra 
huruvida uttrycket i det aktuella fallet ska tolkas som bokstavligt eller meta-
foriskt (Enström 2013:187).  
 

Sammanfattande ord om ordförståelse i den skönlitterära texten 
Gissningarna kan alltså bli många om man inte förstår de innehållsrika ord 
som bär upp en text. Förstod du som läsare själv vad som pågick när du läste 
texten i figur 1? Om inte, så är du i gott sällskap för i den här texten låg anta-
let obekanta ord långt över smärtgränsen för att en text ska bli förståelig, mer 
än 15 %. Forskning har visat att redan vid 5 % obekanta ord i en text mins-
kar möjligheten att gissa sig till ords betydelse genom slutsatser utifrån kon-
texten (Nation 2001). Vill du läsa texten med de svenska orden utsatta finner 
du den i slutet av denna artikel.  

Andraspråkselever uppmanas ofta av lärare att läsa mycket och då särskilt 
skönlitteratur för att utöka sitt ordförråd, men forskning visar att andra-
språksläsarna kan ha svårt att utläsa betydelsen av kontexten och oftast igno-
rerar en stor del av de okända orden, vilket medför att de därför inte utökar 
sitt ordförråd (Wesche & Paribakt 2000). Omfattande läsning innebär såle-
des inte automatiskt ett stort ordförråd för en andraspråksinlärare, utan det 
krävs också att läsaren utvecklat strategier för analys och slutsatser (Enström 
2013:179). Om läraren ger eleverna stöd att utveckla sådana strategier för 
läsningen kan de få djupare begreppsförståelse och själva använda orden på 
ett fruktbart sätt (Wesche & Paribakt 2000). Lindberg (2006:80) framhåller 
interaktionens betydelse som ett gemensamt meningsskapande för att ut-
forska begrepp, och Åsa Skåve Nilsson (denna volym) pekar på hur läraren 
genom att träna eleverna att exempelvis aktivera förkunskaper, ställa frågor 
till texten och skapa hypoteser ger dem strategier att tänka i sådana banor.  
  

Ordförståelse och ordinlärning i fackämnen 
 Omöjligt, sa Belem och visade mig inledningen till ett avsnitt om 

monsunperioden i geografiboken.  
 Omöjligt, sa också Mariem, och sträckte fram ett papper med sen-

aste matteprovet. 
 

Vad var det då som var omöjligt? Jo, att lösa de uppgifter de båda skulle 
genomföra i ett fackämne. De hade misslyckats, inte därför att de kognitivt 
sett hade anledning att misslyckas, utan därför att deras kunskaper om ord på 
andraspråket inte räckte till. 
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Receptivt och produktivt ordförråd  
Vi börjar först med Belem och geografin och diskuterar vad som var omöj-
ligt och vad man kan göra åt det. I följande text är de ord han inte förstod i 
geografiboken kursiverade: ”När regnperioden infaller strömmar regnet 
utmed sluttningarna och urlakar myllan”.  

I avsnittet ovan kunde vi läsa att 5 % obekanta ord utgör gränsen för att 
förstå en text. Då inser vi genast att Belem hamnat utanför gränsen flera 
gånger om. När jag hade förklarat innehållet och diskuterat de obekanta or-
dens betydelse med Belem bad jag honom skriva ner meningen en gång till 
utan att titta på förlagan. Han skrev då följande: ”När kommer regnperiod 
rinner regn nerför backarna och lacka ur jorden”. 

Den första tanken man slås av när man läser hans mening är att han för-
stått innehållet men använt endast ett av de ord vi just gått igenom, trots att 
han uppenbarligen visat att han förstått alla förklaringar och tagit till sig 
ordens betydelser. Hans mening visar att det inte är självklart att kunna an-
vända receptiva kunskaper på ett produktivt sätt, särskilt inte om man just 
tillägnat sig dem. Man kan se att han ersatt de ord som han nyss fått kunskap 
om med sådana som han kan återkalla i sitt minne och lättare producera. 
Receptivt och produktivt ordförråd är termer som ibland används för att klas-
sificera ordkunskaper, där receptivt står för att ordens betydelse är inhämtad 
och förstådd och produktivt för förmågan att bruka orden i tal och skrift. Det 
ställs betydligt större krav på språkkunnande i produktiva situationer, ef-
tersom språkbrukaren måste behärska sådant som stavning och syntaktisk 
konstruktion samtidigt med betydelsemässiga aspekter (Enström 2013). Man 
kan tänka sig att för Belem i denna situation är det alltför krävande att redan 
kunna behärska den nyligen genomgångna kunskapen och använda den pro-
duktivt. Han har dock gjort ett försök och skrivit lacka ur i stället för urlaka. 
Hans försök visar att man kanske inte kan dra en alltför tydlig gräns mellan 
receptivt och produktivt ordförråd utan i stället konstatera att det finns grader 
av kunskap om ett ord, alltifrån ingen kännedom alls till fullkomlig behärsk-
ning (Enström 2013). Ett annat exempel på att gränserna mellan receptivt 
och produktivt ordförråd kan vara luddiga finns också i texterna. Av de båda 
meningarna kan man se att Belem förstår ordet utmed i läroboken men troli-
gen känner sig mer förtrogen med den snarlika synonymen nerför som han 
då använder när han själv ska formulera sig. Utmed kan mycket väl vara ett 
ord som han skulle kunna använda produktivt men i sitt minne återkallar han 
något som kanske känns mer naturligt. Om Belem kan man alltså nu säga att 
han fått ett tillskott till sitt receptiva ordförråd, och möjligheten finns att de 
nya orden så småningom, och kanske successivt, flyttas över till den produk-
tiva förmågan. Förutsättningen är att det uppträder tillfällen då han själv får 
anledning att producera dem, och störst möjlighet till detta ges i det ämne 
där orden används. Liksom för skönlitterära texter krävs att han inom ämnet 
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får stöd att befästa och fördjupa förståelsen av de ord som från början varit 
obekanta. Denna möjlighet får han inte i sitt vardagliga språkbrukande, och 
därför är det viktigt att stödja ordinlärning också i alla fackämnen. 
 
Vardagligt och skolrelaterat ordförråd 
Lindberg (2006) diskuterar utveckling av ordförrådet utifrån det som hon 
benämner lärande i den vardagliga domänen och lärande i den speciali-
serade domänen. I den vardagliga domänen lär man sig genom deltagande i 
konkreta aktiviteter i olika sammanhang, medan lärandet är mer distanserat, 
abstrakt och fjärmat från den konkreta verkligheten i den specialiserade do-
män som skolan utgör. De båda domänerna utgör olika begreppsvärldar, och 
den specialiserade domänen ska inte ses som en förlängning av den vardag-
liga (2006:69). Kännetecknande för den specialiserade domänen är ökande 
kunskapskrav som byggs ut på ett medvetet och reflekterat sätt och leder till 
mer faktaspäckade och koncentrerade texter som präglas av de olika ämne-
nas specifika språkbruk. Meningen ”När regnperioden infaller strömmar 
regnet utmed sluttningarna och urlakar myllan” är just en sådan faktaspäck-
ad mening, där läsaren på 10 ord får veta 1) att det finns en regnperiod 2) att 
det då regnar våldsamt 3) att det finns en backig terräng 4) att regnet ström-
mar neråt 5) att det finns näringsrik jord och 6) att denna urlakas.  

De ord som används i den specialiserade domänen tillhör främst kategori 
3 och 4 (se tabell 1 ovan) med ämnesspecifika ord, men även ord ur kategori 
2, det vill säga skriftspråkliga och ofta abstrakta ord, ingår i riklig mängd 
inom fackämnena. De ord som ingår i dessa kategorier, alltså 2 och 3, har 
oftast ingen naturlig inlärningsmiljö utanför skolan för andraspråksinlärare. 
De ämnesspecifika orden i kategori 4 är obekanta för alla elever oavsett om 
de har svenska som första- eller andraspråk, och sådana ord får därför stor 
uppmärksamhet av läraren. Däremot förklaras sällan ord ur kategori 2 och 3 
eftersom de förväntas vara kända (Enström 2013). Ord som urlaka och mylla 
i meningen ovan är typiskt sådana som betraktas som självklart bekanta. I 
Belems fall räknade läraren med att alla ord i meningen var bekanta eftersom 
ingen av dem kan hänföras till kategorin ämnesspecifika och unika fackord. 
Därför uppmärksammades de inte av läraren och Belem fick inte den hjälp 
han behövde i den situationen.  

 
Kärnord och betydelsekomponenter  
När Belem själv formulerar meningen byter han ut verbet strömma mot 
rinna och infalla mot komma. Han har således ord för att produktivt beskriva 
ett skeende men inte för att lyfta fram de fina nyanser som skiljer dessa ord 
åt. Ord som rinna och komma är frekventa ord i den vardagliga domänen och 
betecknas som kärnord (Viberg 1993). De duger gott under det initiala inlär-
ningsskedet för att kunna beskriva vad som sker men efter hand som kraven 
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ökar på nyansrikare beskrivningar räcker de inte till. Belem kan i detta fall 
beskriva vatten som rör sig genom ordet rinna, men det mer specifika som 
strömma behärskar han inte. Likaså använder han kärnordet komma där 
andra nyanser passar bättre.  

För att förstå skillnaden mellan verben rinna och strömma måste Belem 
känna till mer om ordens betydelsekomponenter (Ekerot 2011:44). Han vet 
redan att rinna beskriver en rörelse av vatten som förflyttar sig åt något håll. 
Kanske vet han också att det kan gälla vätskor överhuvudtaget. För att förstå 
strömma måste han känna till minst ytterligare en betydelsekomponent, det 
vill säga att rörelsen är häftigt framåtdrivande. Om han ska lära sig andra ord 
om vatten i rörelse, exempelvis porla och skvala, måste han känna till att de 
innehåller komponenter som påverkar människans perception, i detta fall 
hörseln. Han måste också veta att de ljud som avges skiljer sig från varandra 
liksom vattnets rörelse och att porla kan ha en positivare innebörd än skvala. 
Ett ord kan innehålla en hel rad betydelsekomponenter (Ekerot 2011:45), och 
andraspråksinlärare måste förstå vilka komponenter som formar ett ords 
betydelse för att kunna utöva kontroll över dem så att det tänkta budskapet 
inte missförstås.  

Som lärare för andraspråkselever kan man naturligtvis inte i förväg ha 
vetskap om vilka ord som är obekanta för eleverna, men kunskap om att det 
inte alltid är de ämnesspecifikt unika som är stötestenarna kan vara till hjälp 
i undervisningen. Viktigt är också att veta att elever för att tillägna sig ett 
mer omfattande ordförråd måste utvidga sin produktiva repertoar och inte 
hålla fast vid bara kärnorden. Det kan då vara av vikt att betydelsekompo-
nenter som fenomen lyfts fram och diskuteras så att andraspråkseleverna 
därigenom får hjälp att förstå hur ord kan bestå av komponenter som till-
sammans skapar en viss betydelse. Genom sådana analyser av ord ges ele-
verna möjlighet att använda dem produktivt, nyanserat och adekvat i den 
aktuella situationen.  

 
Ankomsttid och ordkunskap  
Nu vänder vi blicken mot Mariem som tyckte att matteprovet var omöjligt. 
Mariem hade kommit till Sverige fyra år tidigare när hon var i 12-årsåldern 
och hade sedan bott med sin mamma i en lägenhet i en mångkulturell förort. 
Hon räckte mig ett papper och pekade på tal nummer 5: Vid sitt torp på lan-
det har Oskar en vedstapel ute på logen. Den är 2 meter lång, 1 meter hög 
och ½ meter djup. Beräkna volymen.  
 

 Nå, vad är problemet? frågade jag.  
 

Hon pekade på orden torp, vedstapel och loge:  
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 Dom där fula orden. 
 Men, sa jag, det kan väl inte vara problem med några fula ord, för du 

vet ju hur man räknar ut volymer. 
 
Hon pekade på ordet vedstapel. 
 

 Det var den som saken gällde, dom andra kunde jag klara mig utan. 
Jag frågade matteläraren på provet men han sa att det måste jag klara 
själv. 

 Men du kan ju räkna ut talet utan att veta vad en vedstapel är, sa jag. 
 Nä, invände Mariem, då går det inte att tänka. Jag måste veta här 

inne i huvet om jag ska tänka jättestort eller jättelitet.  
 

När jag förklarat vad en vedstapel är tittade hon på mig med stora ögon: 
 

 En sån hade min mormor alltid utanför sin dörr. Åh, det var ju ett 
jättelätt tal. 
 

Mariem, liksom många andra andraspråksinlärare, särskilt de som kommit 
efter skolstarten, har en omvärldskunskap som innefattar många och vittom-
fattande begrepp men har inte tillgång till dem på svenska. Hon kände 
mycket väl till begreppet vedstapel, men genom att hon inte förstod ordet på 
provspråket lade texten ut dimridåer för henne och blockerade hennes tän-
kande vid det stressiga tillfälle som en examinerande situation innebär. 

Jag sökte sedan upp matematikläraren och bad honom förklara okända 
begrepp för andraspråkseleverna under matteproven. 

 
 Men såna enkla ord kan ju varenda barnunge, sa han. 

 
Och så är det, sådana enkla ord kan varenda barnunge, i alla fall om man 
vuxit upp i Sverige och läst om Emil i Lönneberga och andra kulturellt be-
tingade sagor och berättelser och kanske till och med sett dem på film. Men 
den som i likhet med Mariem inte tillbringat sin barndom i Sverige och se-
dan bott i en stad sedan ankomsten har aldrig haft naturliga tillfällen att lära 
så enkla ord som torp, vedstapel och loge. Den andraspråkseleven har inte 
genomgått lärandet i den vardagliga domänen på samma sätt som andra-
språksinlärare som anlänt till Sverige före skolstarten. När man exempelvis 
slår upp en sagobok eller sjunger sånger med barn öppnar man en dörr in till 
en värld med kulturellt förutsatta föreställningar om hur man ska leva sitt liv, 
hur man ska tänka och hur man ska agera gentemot andra människor och 
djur. Samtidigt trillar det in mängder av nya ord och begrepp som sätter sig 
fast i barnens mentala lexikon. Men den som aldrig fått titta in genom den 



65 
 

dörren som barn har heller aldrig fått chansen att överösas av dessa ordmas-
sor.  

Ord som de ovan beskrivna ingår i kategori 1, allmänna och frekventa 
ord. I andraspråkssammanhang sägs ofta att denna kategori inte vållar pro-
blem för andraspråksinlärare. Men för elever som Mariem kan just sådana 
ord vara problematiska, och extra problematiska blir de dessutom när lärare 
förutsätter att de måste vara bekanta för alla elever oavsett ankomstålder till 
Sverige. Före skolstarten lär barn in ord som tillhör domäner som exempel-
vis hem och familj, kropp och kläder, mat och natur, ord som alla är ganska 
basala. Dessa begrepp har andraspråkseleverna tillägnat sig på sitt första-
språk, men precis som vad gäller exemplet med Mariems vedstapel står man 
sig slätt när de dyker upp på andraspråket. Som lärare måste man ta i beak-
tande att den som börjar lära svenska efter skolstarten kan ha stora och 
ojämnt fördelade luckor i det basala ordförrådet och brottas med att täcka in 
dem samtidigt som det ställs krav på utveckling av den skolrelaterade voka-
bulären.  

Ett ytterligare problem för Mariem var hennes uppfattning om strukturen 
i ordet vedstapel. Hon insåg inte från början att det var ett sammansatt ord 
och uttalade det med samma betoning som konstapel. De många samman-
satta orden i svenska språket är en svårighet för andraspråkinlärare, eftersom 
många språk inte har denna möjlighet att bygga ihop flera ord och vid avläs-
ning av sammansättningen måste man tänka bakifrån och framåt mot början 
av sammansättningen. Först och främst måste man inse att ordet består av en 
komposition av flera ord som var och en har sin betydelse och därefter tänka 
på att allra sist av komponenterna kommer den företeelse som det egentligen 
handlar om. Man måste alltså avläsa ordet bakifrån och uppfatta att ju längre 
fram i en flerordssammansättning desto snävare blir betydelsen. Exempelvis 
kan det i NO förekomma ordet matsmältningskanal. Andraspråkseleven 
måste då först inse att det handlar om en kanal, det vill säga att huvudordet 
står sist. Därefter ska ordet avläsa framåt och då måste eleven förstå att just 
denna kanal har något med smältning att göra. Det är alltså inte vilken kanal 
som helst och betydelsen har nu snävats in. Som ett tredje steg blir betydel-
sen ännu snävare eftersom det bara är mat som berörs av smältning i detta 
fall. En sådan avläsning bakifrån och framåt sker automatiskt hos elever som 
har svenska som förstaspråket eftersom de har vant sig vid hur sammansätt-
ningar fungerar redan som mycket små. För andraspråkselever som har 
förstaspråk med andra sätt att uttrycka sammansatta betydelser tar det tid att 
lära sig att förstå den svenska modellen och ännu längre tid att själv kunna 
använda sammansättningar både konstruktivt och kreativt. För att uppnå 
denna förmåga krävs mycket träning och stöd från läraren. 
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Sammanfattande om ordförståelse och ordinlärning i fackämnen  
Kunskapsinhämtning på ett andraspråk är ett mödosamt arbete för andra-
språkseleverna eftersom de arbetar med två okända fenomen samtidigt, dvs. 
inlärning av både språk och ämne. Det är lätt att det uppstår feltolkningar när 
elever drar slutsatser om betydelser hos ämnesrelaterade ord och de behöver 
kontinuerlig stöttning inte bara när det gäller utveckling av kunskaper utan 
också för det språk som de utvecklar samtidigt. Lotta Olvegård (2013), som i 
sin avhandling Herravälde. Är det bara för killar eller? undersöker mötet 
mellan gymnasister och lärobokstexter i historia, visar att särskilt andra-
språkseleverna i hennes studie använder kontextuella ledtrådar för att skapa 
förståelse i sin läsning. Sådana ledtrådar är exempelvis egna erfarenheter och 
tidigare kunskaper och de kan visserligen vara ett stöd vid inlärning men 
utan stöd av läraren kan de också leda fel in i mindre relevanta tolkningsspår 
(Olvegård 2013:233).  

 
Flerspråkighet som resurs i klassrummet  
Att formulera sig skriftligt på ett andraspråk kräver många kunskaper om 
exempelvis meningsbyggnad, böjningsmönster och stavning. Min erfarenhet 
är dock att andraspråksinlärare förhållandevis snabbt kan lära sig så pass 
mycket att de kan få fram en förståelig text. Som jag nämnt ovan är det svå-
rare att få fram den exakthet som krävs för att texten ska bli nyanserad. 
Språkinlärning tar tid, särskilt för elever som inte får inflöde av andraspråket 
utanför skolmiljön. De kan ha god omvärldskunskap och förtrogenhet med 
många begrepp på förstaspråket och vill ofta förmedla det också i skrift men 
råkar hela tiden ut för stötestenar.  

Följande exempel är hämtat från Adams försök att skriva en text om en 
självupplevd spännande episod. Han satte glatt i gång med att berätta om 
sina erfarenheter, men medan han skrev stannade han ideligen upp och fun-
derade, suddade, började om, skrev vidare en bit, funderade igen, verkade ha 
svårt att komma vidare. När jag frågade om han ville ha hjälp svarade han 
dystert: 

 
 Jag vet allt, jag vill berätta, men finns inte ord i mitt huvudet. Jag 

skriver litet hus och farligt djur, för kan inte ord om det litet hus och 
farligt djur. Jag tänker men är stopp. Sen stopp för skriva för jag 
glömt sånt jag tänker före.  
 

Adam beskriver just det som är problem för många andraspråksinlärare när 
de arbetar med skriftlig produktion. De har en idé vad de vill berätta om, 
men när de kommer till ett ord som de inte behärskar på svenska stoppar 
tankeflödet upp och sedan kan det vara svårt att ta upp tråden igen. 
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 Men skriv de där orden på ditt modersmål så länge, sa läraren så kan 
du kolla upp dem sen. 
  

Adam sken upp och skrev sedan koncentrerat sin lilla berättelse på en bland-
ning av svenska och modersmålet, vilket också de andra flerspråkiga elever-
na i klassen började göra. Så här började hans berättelse (varje enskilt ord på 
modersmålet är av mig ersatt av tre bokstäver): 

 

 

 

 

Figur 2. Adams berättelse. 

För mig som svensktalande är den här texten ganska oförståelig, men sättet 
att arbeta hade väckt intresse i klassen, och efter att läraren läst igenom de 
för henne inte alltid helt lättfattliga berättelserna grupperades eleverna i 
språkgrupper och började översätta orden från modersmålet till svenska med 
hjälp av lexikon och gemensamma krafter. För utomstående gick det inte att 
förstå vad som diskuterades verbalt men kroppsspråket visade att alla var 
engagerade och diskussionernas vågor gick höga. Till slut lämnade eleverna 
in ett antal intressanta berättelser som var skrivna på en nyanserad och 
ibland ganska detaljrik svenska. Det gemensamma arbetet i gruppen hade 
också medfört att många av de svenskspråkiga felen hade rättats till, exem-
pelvis hade böjningsformer, stavning och syntaktisk ordning korrigerats 
under samarbetets gång. Adam hade lämnat en inlevelsefull skildring om när 
han och hans far vaktade grannens grav i tio dagar. De hade byggt en koja 
uppe i ett mandelträd intill graven och kastade brinnande hö på hyenorna för 
att de inte skulle äta upp den begravda grannen. Arbetssättet engagerade 
eleverna som kunde berika sina språkliga kunskaper i svenska utifrån de 
egna erfarenheterna.  

Att arbeta med elevers alla språkliga resurser har stöd i den forskning 
som ursprungligen publicerades av Williams (1996). Han visar att elever 
med kymbriska som modersmål och engelska som andraspråk förbättrade 
såväl sina kunskaper i båda språken som sina ämneskunskaper när hela deras 
språkliga potential togs till vara i klassrummet. Williams myntade termen 
translanguaging, en term som nu används av forskare världen över. Under 
ett stort antal år har visserligen forskare visat att ökade kunskaper i första-
språket är berikande för utveckling av andraspråket (se till exempel Collier 
& Thomas 1999) men inom translanguaging (se till exempel Creese & 
Blackledge 2010, Garcia 2012) går man ett steg längre genom att hävda att 

Det finns många aaa i vår by. När död vår bbb vi ccc på ddd i tio dagar 
så aaa inte kan eta vårt bbb. Pappa och jag byggade eee i fff vid ddd och 
titta på aaa som ggg kring. När aaa koma nära vi kasta brinna hhh på aaa 
och jjj bort.  
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effekten blir störst om de används samtidigt i klassrummet. Den kanaden-
siska forskaren Cummins (2005:5) lyfter fram förstaspråkets stora betydelse 
för andraspråksutvecklingen och beskriver förhållandet mellan språken som 
ett isberg där det under ytan finns en gemensam underliggande språkför-
måga, common underlying proficiency, CUP, och ovanför sticker de synliga 
språken upp:  

 

 
Figur 3. Illustration av tvåspråkighet med underliggande språkförmåga. 
(Cummins 2005:6) 
 

Förstaspråkets betydelse för andraspråksutvecklingen är väl känt hos besluts-
fattare i Sverige, och inrättande av modersmålsundervisning bygger bland 
annat på denna föreställning. Men forskning visar (Hyltenstam & Milani 
2012 ) att det är en utbredd uppfattning ute i samhället, bland annat i skolan, 
att en ensidig satsning på andraspråket är en förutsättning för god andra-
språksutveckling, och att utveckling av andraspråket förbättras om första-
språket får stå tillbaka. Trots att forskning visar (Bylund m.fl. 2012, 2013) 
att så inte är fallet är det en uppfattning som bitit sig fast hos många som är 
verksamma inom skolan.  

Många lärare anser visserligen att det är av godo för eleverna att de får 
undervisning och studiehandledning på modersmålet men kan inte tänka sig 
att själva använda flerspråkighet som resurs i sin undervisning. Forskning 
om flerspråkiga inslag i undervisningen (Cummins 2007) visar att detta är en 
framkomlig väg för elever att öka ordkunskap och begreppsförståelse. Ovan 
nämndes att andraspråksinlärare förhållandevis snabbt lär sig grammatiska 
företeelser som syntax och böjningsmönster. Med flitig träning kan de auto-
matisera sådana kunskaper medan inlärning av ord och begrepp kräver ett 
ständigt pågående arbete. I skolan förväntas att andraspråkseleverna ska 
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kunna ta till sig ibland ganska abstrakta och specificerade ord och begrepp 
utan stöd av förstaspråket, men forskning om translanguaging (se till exem-
pel Garcia & Wei 2014, Cummins & Persad 2014) visar att kunskapsin-
hämtning på andraspråket underlättas om eleverna samtidigt använder alla 
sina språkliga resurser.  

Man kan naturligtvis inte förvänta sig att lärare ska behärska alla de språk 
som kan förekomma i en klass, men det finns andra resurser som i detta fall 
kan hjälpa till att skapa en bra grogrund för inlärning. Den första och viktig-
aste resursen är föräldrarna som genom sin förtrogenhet med förstaspråket 
kan hjälpa sina barn. Men det finns också andra möjligheter, exempelvis 
kamratlärandet som har stor betydelse för inlärning, andra vuxna som har 
kunskaper i språket, däribland modersmålslärare och studiehandledare, och 
tillgång till en omfattande multimodal potential.  

Som exempel visar jag i ett kort utdrag hur en lärare på Tulpanskolan ar-
betat med flerspråkigheten som resurs i olika projekt. Det här aktuella ex-
emplet handlade om ett projekt om olika broar i världen och hur sådana kon-
strueras. Lärarens förstaspråk är svenska och hon kan inget av de övriga elva 
språken som talas av eleverna i klassen.  

Läraren började sedvanligt temat med diskussion och åtföljande tanke-
karta på tavlan om elevernas erfarenheter, i detta fall om broar som de kände 
till och hur de kan se ut. Därefter började ett mer komplicerat arbete då ele-
verna skulle arbeta med obekanta och ibland tämligen abstrakta begrepp. De 
arbetade självständigt i grupper medan läraren gick runt och gav dem viss 
hjälp i diskussionerna. I figur 4 illustreras med ett exempel hur begreppsar-
betet till att börja med var upplagt. I figuren ses resultatet av elevernas sam-
arbete om förklaring av begreppen på svenska. 

 

 
Figur 4. Ordförklaringar på svenska. 
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Det viktiga i detta skede var att eleverna tillsammans kunde skriva fram 
begreppen men det förekom inga rättningar av felaktig svenska från lärarens 
sida. Efter denna första diskussion om de olika begreppens förklaringar på 
svenska började eleverna arbeta med översättningar till förstaspråket. De 
arbetade fortfarande i grupper som kunde bestå av elever med samma första-
språk eller olika förstaspråk. Till sin hjälp hade de Ipad om de exempelvis 
ville söka översättningar via internet. I nästa steg tog eleverna hem arbetet 
för att diskutera och fullfölja uppgiften tillsammans med föräldrar eller sys-
kon. Figur 5 visar en uppgift som bearbetats som hemläxa där begreppen 
skrivits in på förstaspråket i högra kolumnen.  
 

 
Figur 5. Översättning av begrepp till förstaspråket. 

 
Denna illustration av hur en lärare arbetar med flerspråkighet som resurs 
visar att man med ganska enkla medel kan ge eleverna stöd att utveckla sina 
båda språk. Genom att eleverna arbetar intensivt med begreppen på båda 
språken får de en djupare förståelse av innebörden och får möjlighet att an-
vända orden produktivt. I detta arbetsprojekt om brokonstruktioner arbetade 
eleverna vidare med olika texter med översättningar mellan språken, texter 
som visade att de kunde tillämpa sina nyvunna begreppskunskaper och att de 
hade integrerat dem i både sitt receptiva och produktiva kunnande.  

Baker (2011), en av förespråkarna för flerspråkighet i klassrummet, har i 
sin forskning visat att sådan undervisning stimulerar elevernas kognitiva, 
lingvistiska och kreativa förmåga och att ämneskunskaperna därmed både 
breddas och fördjupas. 
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Slutord 
I denna artikel har jag lyft fram olika infallsvinklar på ordförståelse och ord-
inlärning i andraspråket med utgångspunkt från några situationer som jag 
stött på i min verksamhet som lärare och forskare. De exempel som tagits 
fram belyser det som enligt Henriksen (1995) är en förutsättning för god 
behärskning av ett språks ordförråd: kvantitet, kvalitet och kontroll, med 
vilket menas att det gäller att inte bara kunna många ord utan också att ha en 
djupare förståelse av dem och att kunna använda dem på ett för stunden me-
ningsfullt sätt i en kommunikativ situation.  

Genomgående har jag framhållit andraspråkselevers behov av stöd för sin 
språkliga utveckling. Behovet kan vara individuellt, men generellt kan man 
säga som Enström (2013) att andraspråksinlärare är mycket beroende av 
lärare och läromedel på tidigare stadier men kan på mer avancerade nivåer ta 
större ansvar och arbeta mer självständigt för att utveckla ordförrådet.  

 
Referenser 
Aitchison, Jean (1987). Words in the mind: an Introduction to the Mental 

Lexikon. Oxford: Basil Blackwell.  
Baker, Colin (2011). Foundations of bilingual education and bilingualism. 

Bristol, UK: Multilingual matters LTD. 
Bylund, Emanuel, Abrahamsson, Niclas & Hyltenstam, Kenneth (2012). 

Does first language maintenance hamper nativelikeness in a second lan-
guage? A Study of Ultimate Attainment in Early Bilinguals. I Studies in 
Second Language Acquisition, 34. S. 215– 241. 

Bylund Emanuel, Abrahamsson, Niclas & Hyltenstam Kenneth (2013) Age 
of aquisition effects or effects of bilingualism in second langauage ulti-
mate attainment. I Granena, Gisela. & Long, Michael H. (red.). Sensitive 
periods, language aptitude, and ultimate L2 attainment. Amsterdam: 
John Benjamins publishing company. S. 69–101. 

Collier Virginia & Thomas, Wayne (1999). Making U.S schools effective for 
English language learners. Part 1–3. I TESOL Matters. Vol 9. S. 4–6. 

Creese, Angela & Blackledge, Adrian (2010). Translanguaging in the Bilin-
gual Classroom: A Pedagogy for Learning and Teaching. I The Modern 
Language Journal, 94 (1). S. 103–115. 

Cummins, Jim (2005). Teaching for Cross-Language Transfer in Dual Lan-
guage Education: Possibilities and Pitfalls. I TESOL Symposium on Dual 
Language Education: Teaching and Learning Two Languages in the EFL 
Setting. Turkey: Bogazici University Istanbul. 



72 
 

Cummins, Jim (2007). Rethinking Monolingual Instructional Strategies in 
Multilingual Classrooms. I Canadian Journal of Applied Linguistics, 10 
(i). S. 221–240. 

Cummins, Jim & Persad, Robin (2014). Teaching through a Multilingual 
Lens: The Evolution of EAL Policy and Practice in Canada. I Education 
Matters, 2 (1). S. 3–40.  

Ekerot, Lars-Johan (2011). Ordföljd, tempus och bestämdhet. Malmö: 
Gleerups.  

Enström, Ingegerd (2013). Ordförråd och ordinlärning – med särskild fokus 
på avancerade andraspråksinlärare. I Hyltenstam, Kenneth & Lindberg, 
Inger (red.). Svenska som andraspråk – i forskning, undervisning och 
samhälle. Lund: Studentlitteratur. S. 169–195. 

García, Ofelia (2012). Theorizing Translanguaging for Educators. I C. Celic 
& K. Seltzer (red.) Translanguaging in the Bilingual Classroom: A Peda-
gogy for Learning and Teaching? I Modern Language Journal. 94(1). 
103–115. 

García, Ofelia & Wei, Li (2014). Translanguaging: Language, Bilingualism 
and Education. New York: Palgrave Macmillan. 

Henriksen, Birgit (1995). Hvad vil det sige at kunne et ord? Ordförståelse og 
ordbeherskelse. I Sprogforum. Tidskrift for sprog og kulturpedagogik. 
1/3. S. 12–18.  

Hyltenstam, Kenneth & Milani, Tommasso M. (2012). Del I. Flerspråkighet-
ens sociopolitiska och sociokulturella ramar. I Hyltenstam, Kenneth, Ax-
elsson, Monica & Lindberg, Inger (red.). Flerspråkighet – en forsknings-
översikt. Vetenskapsrådets rapportserie 5. 

Hägerfeldt, Gun (2006). Olika sätt att använda språket i naturkunskap. I 
Lindberg, Inger & Sandwall, Karin (red.). Språket och kunskapen – att 
lära på sitt andraspråk i skola och högskola. ROSA-rapport 7. Institutet 
för svenska som andraspråk, Göteborgs universitet. S. 183–206. 

Järborg, Jerker (2007). Om ord och ordkunskap. I Lindberg, Inger & Johans-
son Kokkinakis, Sofie (red.). OrdiL – en korpusbaserad kartläggning av 
ordförrådet i läromedel för grundskolans senare år. Rosa-rapport 8. In-
stitutet för svenska som andraspråk, Göteborgs universitet. S. 61–100. 

Lindberg, Inger (2006). Med andra ord i bagaget. I Bjar, Louise (red.) Det 
hänger på språket. Lund: Studentlitteratur. S. 57–91. 

Nation, Paul. (2001). Learning vocabulary in another language. Cambridge: 
Cambridge University Press. 

Olvegård, Lotta (2013). Herravälde. Är det bara för killar eller? Andra-
språksläsare möter lärobokstexter i historia för gymnasieskolan. Göte-
borg: Göteborgs universitet.  



73 
 

Saville-Troike, Muriel (1984). What really matters in second language learn-
ing for academic achievement? I TESOL Quarterly 18:2. S. 199–220. 

Wesche, Majorie Bingham & Paribakt Sima T. (2000). Reading Based Exer-
cises in Second Language Vocabulary Lerning. An Introspective Study. I 
The Modern Language Journal 84. S. 196–213.  

Viberg Åke (1993). Crosslingustic perspectives on lexical organization and 
lexical progression. I Hyltenstam, Kenneth & Viberg, Åke (red.). Pro-
gression and regression in language. Sociocultural, neuropsychological 
and linguistic perspectives. S. 340–385. 

Viberg, Åke (2004). Lexikal utveckling i ett andraspråk. I Hyltenstam, Ken-
neth & Lindberg, Inger (red.). Svenska som andraspråk – i forskning, 
undervisning och samhälle. Lund: Studentlitteratur. S. 197–219. 

Williams, Cen (1996) Secondary education: teaching in the bilingual situa-
tion. I Williams, Cen, Lewis, Gwyn & Baker, Colin (red.). I The lan-
guage policy: Taking stock. Llangefni: CAI. 

 
 
Texten i figur 1 i ursprunglig version: 
  
 
 
 

 

 

Det var en gång en gammal skeppare (tjorare) 
som bodde ensam på en holme (virgot). Strax 
nedanför hans hus fanns ett klipputsprång (kli-
dond). En morgon fick han syn på fem sjöjung-
frur (fartangrar) som sedan kom tillbaka varje 
dag och höll (knink) till i solgasset (tjingret). 
Från sin veranda (dern) kikade (seltade) skeppa-
ren (tjoraren) ofta på dem, för han tyckte de var 
fantastiskt (landariskt) tjusiga (surtiga). En dag 
skuggade den ena sjöjungfrun (fartangern) med 
handen över ögonen, pekade mot horisonten 
(vardangern) och ropade till de andra: ”Nu blir 
det livat (omaligt) värre!” Alla blev upprymda 
(lartingade) och slog med stjärten mot hällen 
(kirken). Plötsligt kom en väldig (krantig) våg 
(mojt). Sjöjungfrurna (Fartangrarna) jublade 
(kringade) och tumlade (lertade) om i skummet 
(muktet). Men skepparen (tjoraren) blev rädd att 
de skulle drunkna (mojäsna), så han sprang och 
hämtade en lina som han kastade ner till dem. 
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Del 2 Beprövad erfarenhet 
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Genrepedagogik  

Eva Lind 
 
I denna artikel redogör jag för ett kollegialt arbete i studiecirkelform om 
genrepedagogik och jag visar också ett exempel på hur jag med genrepeda-
gogisk ansats har arbetat med återgivande genre i årskurs 5. 
 
Studiecirkeln 
På Lindblomsskolan i Hultsfred har vi tidigare genomfört en studiecirkel om 
läsförståelse där samtliga lärare på skolan har deltagit. Detta ville språk-, läs- 
och skrivutvecklaren, Karin Johansson, och jag som förstelärare knyta an till 
när vi fick möjlighet att genomföra en fortsatt fortbildning av pedagogernas 
kompetens att undervisa i språkutveckling. Många hade uttryckt en vilja att 
fördjupa sin kunskap om hur vi kan undervisa om olika texttyper i alla äm-
nen och för alla elever. På skolan finns många elever med annat modersmål 
än svenska och därför behöver vi utveckla undervisningen så att den även 
gynnar dem. Skolledningen var mycket tydlig med att satsningen liksom 
tidigare måste omfatta samtliga pedagoger. 

Vi valde att arbeta med studiecirklar för att ge all personal som arbetar 
med elever, från förskoleklass till årskurs sex inklusive fritidshem och 
grundsärskola, möjlighet att tillsammans utbyta erfarenheter och fördjupa 
sina kunskaper om hur man kan utveckla arbetssätt för att öka läs- och skriv-
förmågan hos alla elever. 

Syftet med artikeln är att visa hur man kan arbeta med att utveckla språ-
ket hos alla elever oberoende av vilken ålder de är i och göra det tillsammans 
med alla lärare på skolan. Att då använda det kollegiala lärandet som metod 
blev självklart, eftersom forskning har visat att det ger framgång (Skolverket 
2013). 

 
Genomförande 
Inbjudan att vara samtalsledare gick ut till alla, och åtta stycken tog på sig 
uppgiften. Vi träffade samtalsledarna ett antal tillfällen för att prata om upp-
lägget av träffarna och för att fördjupa oss i litteraturen. Flera av samtalsle-
darna deltog i seminarier på Linnéuniversitetet för att få inspiration och kun-
skap. För att få ytterligare kunskap fördjupade vi oss bland annat i cirkelmo-
dellen (se Fristedt, denna volym) och Cummins fyrfältsmodell (Skolverket 
2012:61) som illustrerar olika former av kognitiv utmaning. Samtalsledarna 
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var mycket nöjda och tyckte att det skulle vara en bra start på studiecirkeln 
om alla pedagoger på skolan fick möjlighet att ta del av samma material. 

Utgångspunkt för själva arbetet var cirkelmodellen som innebär att man 
grundligt behandlar typdragen för olika texttyper. Vi bestämde oss för att 
fördjupa oss i den återgivande genren, jobba med eleverna i praktiken mellan 
träffarna och dela erfarenheter i grupperna. Totalt blev det fyra träffar i 
grupperna under våren. Samtalsledarna har dokumenterat det som diskuterats 
i grupperna och dessutom har alla deltagare dokumenterat sin undervisning 
på olika sätt. 

 
Första träffen 
Till den första träffen erbjöds en föreläsning om cirkelmodellen och Cum-
mins fyrfältsmodell. Det var intressant och viktig kunskap för alla att få med 
sig i det fortsatta arbetet. Vi upplevde att många blev inspirerade att sätta 
igång.  

Efter föreläsningen träffades grupperna för att reflektera över föreläs-
ningens innehåll och gå igenom vad som skulle göras till nästa gång. Vi 
informerade om att alla pedagoger skulle börja med att arbeta med personligt 
återgivande genre och att man skulle arbeta utifrån cirkelmodellen. Till nästa 
gång skulle alla fundera på hur de kunde lägga upp arbetet med eleverna och 
främst inrikta sig på fas 1 och eventuellt också fas 2 i cirkelmodellen, som 
handlar om att bygga upp kunskap och om modellering och dekonstruktion 
av texten.  

Samtliga pedagoger fick ett häfte som handlade om den personligt återgi-
vande genren med information om progression, exempeltexter, planerings-
modeller och bedömningsmatriser. De fick också en planering för kom-
mande träffar. 

 
Andra träffen 
Andra gången grupperna träffades hade samtalsledarna valt ut ett antal korta 
filmer om genrepedagogik som passade gruppen, i syfte att inspirera och lära 
sig mer. Man delade erfarenheter från arbetet med fas 1 och fas 2 i cirkelmo-
dellen och diskuterade hur man skulle fortsätta. Man hade hunnit olika långt 
i elevgrupperna med faserna i cirkelmodellen.  Många gjorde reflektionen att 
tidigare arbete med förförståelse inte hade gjorts så grundligt, framför allt 
brast det i modellering, alltså att visa eleverna genom att tänka högt och göra 
tillsammans. 

Materialet Låt språket bära: genrepedagogik i praktiken (Johansson & 
Sandell Ring 2010) innehöll modeller för lärarna, vilket uppfattades som ett 
stöd. Alla fick boken Greppa språket (Skolverket 2012), för att ytterligare få 
förståelse för arbetet med språket.  
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Tredje träffen 
Vid den tredje träffen delade vi erfarenheter om genrearbetet.  Vi talade om 
hur långt vi hade kommit och vilka svårigheter och framgångar vi haft.  En 
del visade bilder och filmer från sitt arbete. Vi diskuterade också hur alla 
skulle kunna få ta del av arbetet i samtliga studiecirklar. Alla skulle fundera 
över tre lärdomar man dragit av arbetet med genrer i undervisningen för att 
ta med till fjärde träffen. 
 
Fjärde träffen 
Fjärde träffen blev en genrefest med tårta. Men före tårtan träffades cirkel-
grupperna för att dela med sig av sina lärdomar, och för att skriftligt utvär-
dera cirkelträffarna. 

Genrefesten hade vi alla tillsammans i personalrummet där många berät-
tade om sitt arbete med eleverna och visade arbetsgång och elevarbeten i en 
gemensam utställning.  Det blev tydligt att text inte bara är det skrivna ordet 
utan man kan även arbeta med bilder, drama och film. Vi blev inspirerade av 
att se att cirkelmodellen var så användbar.  
 
Lärdomar  
Till den sista träffen hade lärarna i uppgift att fundera över tre viktiga lärdo-
mar från cirkelträffarna och arbetet med genrepedagogiken med sina elever, 
och delge dessa för varandra. Nedan följer några exempel på lärdomar som 
nämndes. 

Det är viktigt med genrepedagogik för våra elever med svenska som and-
raspråk, eftersom den hjälper dem att förstå ord och begrepp, och den ger 
dem en ökad medvetenhet om olika tempusformer. Den hjälper dem också 
med att få en tydlig struktur i texten. Det nämndes också att frågorna som 
hade ställts till inledningen av de texter som de arbetade med i klassrummet 
var tydliga för eleverna eftersom de lättare kom igång med skrivandet. Tids-
orden underlättade skrivandet och gav texterna struktur. Dessutom menade 
lärarna att det underlättar för eleverna att använda kronologisk ordning när 
de återger händelserna. Ytterligare kommentarer som framkom var att det 
blir lättare för andraspråkselever om de får använda bilder när de ska skriva 
om händelserna. 

Lärarna hade blivit mer medvetna om hur de dagligen använder språket 
tillsammans med eleverna, och de hade fått större förståelse för skillnader 
mellan vardagsspråk och skolspråk (se Fristedt, denna volym). Ytterligare en 
viktig lärdom var att inte ha för bråttom i undervisningen med de olika fa-
serna i cirkelmodellen. Cirkelmodellen som arbetsmetod uppfattades som ett 
väldigt bra stöd i undervisningen om olika textgenrer. 
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Studiebesök på Reningsverket – återgivande genre  
Under tiden som cirkeln på Lindblomskolan pågick genomförde jag tillsam-
mans med min klass, som då var en årskurs fem, ett arbete i den återgivande 
genren. Målet var att eleverna skulle lära sig att känna igen och skriva i en 
personligt återgivande genre och att jobba enligt cirkelmodellen.  

Vi hade tidigare jobbat med ett tema som handlade om vatten, och i den 
pedagogiska planeringen ingick det att lära sig om hur vi tar hand om det 
smutsiga vattnet, och om vart allt vatten som vi spolar ner i toaletterna, 
tvättvattnet och diskvattnet tar vägen. Därför bestämde vi oss för att besöka 
vårt reningsverk för att lära mer om detta och samtidigt uppfylla målet att 
skriva en personligt återgivande text. 

 
Fas 1: Bygga upp kunskap 
Före besöket berättade eleverna om vilken förförståelse de hade om rening 
av vatten och reningsverk. Vi gjorde en gemensam tankekarta på vad de 
redan kunde. Därefter läste eleverna texter, såg filmer för att lära sig mer, 
och vi förklarade ämnesspecifika ord och uttryck. Vi återkom till den peda-
gogiska planeringen vi redan hade om vatten, och repeterade och samman-
fattade vad vi lärt oss förut. Vi fyllde på med mer kunskap till tankekartan vi 
påbörjat.  

Därefter genomfördes studiebesöket vid Reningsverket i Hultsfred, och 
tillbaka i klassrummet samtalade vi om upplevelserna och tittade på bilderna 
som togs under besöket. 

Eleverna skrev stödord om vad de mindes från besöket, först enskilt, se-
dan läste och jämförde de med varandra i par, och till sist skrev vi på smart-
boarden en gemensam stödordslista som alla bidrog till. Vi skrev och spa-
rade på smartboarden för att ha som minnestöd då det blev dags att skriva 
om besöket.  

  
Fas 2: Modellering och dekonstruktion 
Vi skapade ett metaspråk om den återgivande textgenren genom att jag skrev 
och illustrerade på tavlan om syftet, den språkliga strukturen och språkliga 
drag som kännetecknar den återgivande genren. Jag förklarade att syftet med 
en återgivande text är att berätta om något som hänt, och att textens struktur 
kräver en rubrik som talar om vad texten handlar om. Inledningen av texten 
som vi också kallar för orientering besvarar frågor om när händelsen hände, 
vem eller vilka personer som var med, var det hände och varför.  Händelser-
na skrivs sedan i kronologisk ordning, och som avslutning skrivs en slut-
kommentar med värdering. De språkliga drag som är typiska för den åter-
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givande genren är tidsorden och att texten skrivs i preteritum (Johansson & 
Sandell Ring 2010:67–81).  

För att eleverna bättre skulle förstå vad som kännetecknar den återgi-
vande genren fick de berätta för varandra om vad de lärt sig om syfte, struk-
tur och språkliga drag. 

Vi läste sedan en återgivande text tillsammans och modellerade och de-
konstruerade den. Därefter fyllde eleverna i en planeringsmodell för att 
själva öva på att modellera, dekonstruera och förstå hur texten var uppbyggd. 
Vi samtalade gemensamt om vad de kom fram till. 

Vi läste ytterligare en återgivande text och diskuterade syfte, struktur och 
språkliga drag. I syfte att lära mer tittade vi också på filmer om återgivande 
text. 

 
Fas 3: Gemensam textkonstruktion 
Vi skrev tillsammans på Smartboarden om studiebesöket vid reningsverket, 
och vi tog hjälp av stödorden vi skrivit tidigare. 

Först förberedde sig eleverna i grupp genom att fylla i ytterligare en pla-
neringsmodell (Johansson & Sandell Ring 2010:67–81). Med hjälp av den 
modellen för en återgivande text kunde de tydligare se hur de skulle bygga 
upp texten.  

Varje grupp gav sen sina förslag på vad vi skulle skriva i vår gemen-
samma text, och jag skrev på Smartboarden och vi hjälptes åt att konstruera 
texten efter vad vi lärt oss om en återgivande text. 

 
Fas 4: Skriva egen text 
Vi började med att samtala om vad det kan bli för skillnad på vår gemensamt 
skrivna text och de texter eleverna skriver själva. Slutsatsen eleverna kom 
fram till var att deras egna upplevelser, känslor och lärdomar från besöket 
kan skifta, vilket medför att deras återgivande texter också kommer att vari-
era. 

Eleverna skrev sin egen återgivande text, och varje elev kontrollerade 
själv att texten följde de typiska dragen för en återgivande text. Det gällde att 
tänka på att syftet med texten var att berätta om vad som hände under stu-
diebesöket på reningsverket, att strukturera texten med rubrik, skriva en 
inledning som svarar på frågorna när, vem/vilka, var och varför, att skriva 
händelserna i kronologisk ordning och att avsluta texten med en slutkom-
mentar om besöket. Dessutom skulle eleverna tänka på typiska språkliga 
drag som i det här fallet innebar att skriva i preteritum och att använda tids-
ord. 

Därefter läste eleverna varandras texter och gav omdömen med hjälp av 
en bedömningsmatris. Läraren bedömde därefter elevernas texter enligt en 
lärarbedömningsmatris (Johansson & Sandell Ring 2010).  
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Eleverna fick feedback på sina texter både från en kamrat och av mig 
som lärare. Tillsammans utvärderade vi och resonerade om vad vi lärt oss. 
Bilder från studiebesöket och det skrivna materialet hängdes upp på väggen 
runt planschen som vi gjort tidigare, och vi berättade om hur vi arbetat på 
klassens blogg. Eleverna repeterade vad de lärt sig om den återgivande gen-
ren genom att i grupper göra instruktionsfilmer och powerpointpresentation-
er.  

Klassens utvärdering av arbetet gav mig information om att de lärt sig 
mycket om hur de ska skriva eftersom vi lärde tillsammans på olika sätt, 
ibland två och två, i mindre grupp och i helklass, och genom att få se texter, 
skriva tillsammans och se filmer.  

 
Framtiden 
Genom att vi lärare använde oss av det kollegiala lärandet gav vi samtliga 
pedagoger en möjlighet att utbyta erfarenheter och skapa en fördjupad kun-
skap i att undervisa utifrån grundtankarna om språk i alla ämnen för alla 
elever. Vi tror att detta bidrog till ett intresse för genrepedagogiken och en 
vilja att fortsätta använda cirkelmodellen i arbetet med andra texttyper.  
 
Referenser 
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Skolverket (2013). Språk-, läs- och skrivutvecklare: en resurs för ökad kvali-
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Läsförståelse i alla ämnen  
– skolutveckling  

Jenny Kromnow & Jenni Sundberg 
 
Bakgrund 
Vi är specialpedagoger vid Stödteamet i Karlskrona kommun vilket innebär 
att vi är ett stöd på organisationsnivå till alla kommunala och fristående 
grundskolor i kommunen. En del i vårt uppdrag består av att arbeta med 
skolutveckling. Mot bakgrund av undersökningar som PISA och PIRLS ser 
vi lärarnas kompetens att undervisa i läsförståelse som ett viktigt utveckl-
ingsområde. Behovet av att stötta lärarna i hur de ska undervisa i läsförstå-
else är även något som lyfts av Skolverket i kommentarmaterialet Få syn på 
språket (2012). Elever behöver undervisning i läs- och skrivstrategier genom 
hela grundskoletiden eftersom olika texter kräver olika lässtrategier: in-
struktionen i slöjden kräver en form av lässtrategi medan läroboken i geo-
grafi kräver en annan.  
 
Planering 
När man går in i kvalitetsarbete är det viktigt att analysera var man befinner 
sig i nuläget. Denna analys kan till exempel ske med hjälp av den cykliska 
processen för kvalitetsarbetet (se Bergh Nestlog & Fristedt, denna volym). 
När vi gick in i projektet befann vi oss i planeringsfasen. Vid analys av ut-
värderingar från tidigare kurser för lärare i att utveckla läsförståelse, till-
sammans med lärarnas reflektioner om läsförståelseundervisning fann vi att 
det borde finnas ett samband mellan medveten undervisning i läsförståelse-
strategier och elevers resultat och måluppfyllelse. En intention var att 
granska om det sambandet verkligen finns.  

I november 2013 kartlades behov av och intresse för en kurs för lärare i 
åk 7–9 som skulle ingå i satsningen Språk i alla ämnen för alla elever. 
Karlskrona kommuns verksamhetschef var delaktig i analys- och planerings-
fasen och såg många möjligheter med projektet. Den påbörjade satsningen 
skulle kunna utgöra startskottet till ett större projekt över längre tid. 

I de nya läroplanerna poängteras vikten av att alla lärare, oavsett var de 
befinner sig i utbildningssystemet, ska bidra till att ge alla barn och elever 
förutsättningar för att utveckla sitt språk. För det krävs olika former av insat-
ser. En sådan insats kan vara att skapa forum där lärare i olika ämnen och 
verksamheter får möjligheter att diskutera hur de kan utveckla sin undervis-
ning. I vårt projekt blev forumet en kurs. 
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Kursens upplägg 
Tjugofyra deltagare från kommunens alla fem skolområden samt två av de 
fristående skolorna medverkade i kursen. Det var glädjande att så många 
olika ämnen var representerade: svenska, engelska, idrott/hälsa, musik samt 
matematik och naturorienterande ämnen. Kursen utgick från Barbro West-
lunds bok Att undervisa i läsförståelse – lässtrategier och studieteknik 
(2009). Boken vänder sig framför allt till lärare i lägre årskurser, och därför 
valde vi att komplettera materialet med annan litteratur. Kursen fördelade sig 
på sex träffar under läsåret och varje träff varade i cirka två timmar. Inför 
varje träff läste deltagarna in sig på angivna sidor, och vid träffarna diskute-
rades lärarnas reflektioner och tankar. Vid varje tillfälle gjordes även till-
lämpningsövningar för att lärarna skulle vara trygga vid modellering i elev-
gruppen. Tillämpningsövningarna har gett reflektioner och diskussioner 
eftersom lärarna såg vilken positiv effekt de hade i undervisningen.  

Vid Linnéuniversitetet gavs en föreläsning (Augustinsson 2014) där 
bland annat kollegialt lärande i komplexa verksamheter fokuserades. Där 
framkom att lärarnas medvetenhet om hur de kan planera sin undervisning 
för att stödja eleverna i tillägnandet av ny kunskap samt i deras utveckling av 
förmågan att tala och samtala om ett specifikt ämnesinnehåll ökar genom 
kollegiala diskussioner. Särskilt betonades betydelsen av öppenhet inom 
gruppen och att våga experimentera.   

Vi tog fasta på dessa tankar i vår kurs och utvecklade de gemensamma 
diskussionerna. Deltagarna uttryckte att de upplevde det gemensamma erfa-
renhetsutbytet som positivt och viktigt. Några röster från utvärderingen: 

Jag är väldigt nöjd med både litteratur och träffar. Jag har fått många 
bra tips och idéer som lett till nya sätt att tänka och arbeta. Det är posi-
tivt att diskutera med andra lärare från andra skolor. 

Kursen har varit mycket bra och givande. Jag har fått nya idéer att 
testa i min undervisning. Bra diskussioner med andra kollegor. 

Kursen har gett mig en helt annan medvetenhet om att läsning handlar 
lika mycket om att hitta strategier för tolkning/sammanfattning av tex-
ter, som att kunna tolka och sammanfatta dem. Det är också många 
bra praktiska tips. Det jag tar med mig är till exempel text till text, text 
till själv osv. 
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Stöd i praxis och kollegialt lärande 
En del av vårt projekt var inriktat på att vi skulle kunna ge kursdeltagarna 
stöd i den praktiska verksamheten genom att vi gjorde klassrumsobserva-
tioner som dokumenterades och diskuterades. Tre av skolorna skolor anmäl-
de sitt intresse för detta.    

 För att kunna synliggöra sin undervisning är det viktigt att föra någon 
form av dokumentation. En form av dokumentation kan vara att föra lärar-
logg. Även vi förde dokumentation, dels över de observationer som gjordes i 
klassrummen, dels över kurstillfällena. Vi har i denna artikel valt att redovisa 
det fördjupade samtal i matematik som vi fick möjlighet att föra med några 
elever och deras lärare. 

 
Skolbesök 
När vi besökte den första skolan var tanken att vi skulle ta del av boksamtal i 
åk 7 men när vi kom dit hade lärarna planerat annat, eller ”gjort en kupp” 
som de själva uttryckte det. Genom kursen hade de börjat reflektera över 
elevernas läsförståelse i de olika ämnena och lagt märke till att även elever 
med god läsförståelse i ämnet svenska hade svårigheter när det gällde att läsa 
och förstå uppgifter i matematikboken. De ville därför att vi skulle träffa tre 
elever, som enligt lärarna var högpresterande och har god läsförståelse i 
svenska, för att få höra hur de resonerade om olika uppgifter i matematik-
boken. Vi träffade eleverna tillsammans med matematikläraren. För att 
kunna lyssna på samtalet i efterhand för djupare analys spelade vi in det med 
hjälp av diktafon. 
 
Två exempel på läsförståelse i matematik 
Klassen vi besökte höll på med bråktal och de två uppgifter som ställde till 
svårigheter för eleverna hade varit aktuella under matematiklektionen dagen 
före vårt besök.  

Den första uppgiften är ett bråktal där eleverna ska räkna ut hur många 
elever som utgör 2/5 av 25.  
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Figur 1. Matematikuppgift 1. (Mårtensson m.fl. 2012)  

 
Eleven Anna läser talet högt, och eleverna resonerade om uppgiften tillsam-
mans. Anna förklarar svårigheten i att förstå talet. Hon uppfattar uppgiften 
som att det är 25 flickor i klassen och att de är 3/5. Läraren ber dem att för-
klara hur de tycker att uppgiften skulle ha varit utformad i stället. Eleverna 
resonerar tillsammans och kommer fram till att det borde ha stått: ”klassen 
innehåller 25 elever. 3/5 av dem är flickor. Hur många pojkar finns det?” 
Lärarens analys av svårigheten är att eleverna missar ”det lilla av:et” när de 
läser, men när vi lyssnar igenom inspelningen tolkar vi det som att det är 
genitiv s:et som ställer till det för förståelsen (eleven läser aldrig ut s:et).  

Vi frågar eleverna hur de gör, vilka strategier de använder sig av när de 
inte förstår. En av dem svarar att det inte var logiskt: ”det brukar inte vara 
jättestor klass och så. 25 elever kan inte vara 3/5”. Eleven försöker se rim-
ligheten i sitt svar. Eleverna säger också att de brukar försöka rita för att 
förstå men att det inte alltid fungerar. 

Den andra uppgiften är ett tal där eleverna först ska räkna ut hur många 
elever som utgör 3/3 om 1/3 är 4 elever. Denna summa ska sedan multiplice-
ras med 2.   
 

 

 
 
 
Figur 2. Matematikuppgift 2.  (Mårtensson m.fl. 2012)  
 
Eleven Bodil läser uppgiften korrekt men säger: ”de pratar om flickor först 
sedan är det hela klassen. Det blir väldigt förvirrande och man kunde hoppat 
det där med mörkt hår. De kunde skrivit fyra flickor är en tredjedel av flick-
orna”. Eleverna hade velat att uppgiften hade varit uppdelad i enklare steg. 
De funderade, och skrattade mycket över vad mörkt hår har med uppgiften 
att göra. 
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Under samtalet kommer eleverna in på andra ämnen, som till exempel 
texterna i SO och NO. De tycker att framför allt SO är svårt att förstå. I sam-
talet säger eleverna att de i SO blir lämnade själva med texterna och att de 
måste fråga om de inte förstår, medan läraren i NO pratar mer om begrepp 
innan de börjar ett område för att öka elevernas förståelse. Därför tror ele-
verna att det är lättare att ta till sig NO-texterna. 

 
Reflektioner om läsförståelse i matematik 
Elevernas diskussioner visar att matematiklärare måste vara observanta på 
elevernas språkliga förståelse i matematik eftersom uppgifterna kan vara 
skrivna med mer komplex meningsbyggnad än texter i andra ämnen. I det 
första exemplet ställer genitivkonstruktionen till problem för eleverna. I det 
andra exemplet är det den inskjutna relativbisatsen som orsakar svårigheter.  
Det är därför viktigt att matematikläraren hjälper eleverna att utveckla stra-
tegier för att förstå matematikuppgifter. Den matematiklärare som vi besökte 
säger att hon lägger mycket tid på att låta eleverna prata matematik: ”klarar 
du inte talet så prata med en kompis och om det ändå inte går – prata med 
mig”. Läraren menar att kursen har gjort att hon har börjat reflektera över 
vad det svåra i lästalen beror på, och hon har diskuterat det mycket med 
svenskläraren (också deltagare i kursen). Vi kan se att kursen har förändrat 
matematiklärarens syn på elevernas förståelse och tänkesätt i matematik.  
 
Dokumentation 
För att återkoppla till vikten av dokumentation för att synliggöra och kunna 
påverka och utveckla sin undervisning anser vi att dokumentation är en stor 
brist ute i verksamheterna. Lärarna i projektet dokumenterade inte sin under-
visning i den utsträckning som hade varit önskvärd. Vi tror att ett skäl till 
detta kan vara att lärarna upplever tidsbrist. Ett annat skäl kan vara att lärar-
na inte ser dokumentation som ett redskap för utveckling. Vi är fullt överty-
gade om att lärare reflekterar över sin undervisning, men eftersom de inte 
dokumenterar sina erfarenheter går mycket reflektion förlorad eftersom det 
inte finns möjlighet att gå tillbaka och jämföra och förändra. Kanske hade vi 
från vår sida behövt föra djupare diskussion och resonemang om betydelsen 
av att dokumentera.  
 
Skolutveckling  
Vilka erfarenheter tar vi med oss från det projekt som vi precis har genom-
fört? Det är framför allt tre lärdomar som vi tar med oss och som vi vill för-
medla till andra som ska starta olika former av skolutvecklingsprojekt: 
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1. Förankra projekt i organisationen som helhet! I vårt fall hade vi 
kontakt med verksamhetschefen redan i planeringsfasen, och han 
uttryckte att vårt projekt var mycket viktigt, men trots det upplever 
vi inte att informationen har nått ut till rektorerna. Det innebär att 
vårt projekt har varit betydelsefullt och utvecklande för de enskilda 
lärarna som deltagit, men det har inte fått det genomslag i kommu-
nen som helhet (eller på skolnivå) som hade varit önskvärt. Oavsett 
om ett projekt ska vara på kommunnivå eller skolnivå måste verk-
samhetschefer och rektorer ge mandat till genomförandet. 
 

2. Ge tid för utveckling! Lärare måste få tid avsatt för att kunna ge-
nomföra projekt på ett bra sätt. Kollegialt lärande är inget som man 
skyndar fram, utan tid måste ges till både experiment och reflek-
tioner. 
 

3. Satsa på ett projekt i taget! I vår kommun pågår flera olika paral-
lella projekt, vilket gör att lärarna inte riktigt vet vad de ska priori-
tera. Just ett sådant parallellt projekt blev en av våra skolor utsedd 
till att genomföra av verksamhetschefen, och vi upplevde att det 
påverkade vårt projekt negativt. Kanske var det så att det också på-
verkade det andra projektet, och därigenom resulterade i två halv-
dana projekt? Vi tror att det i framtiden är bra om det finns en tyd-
lig linje för fortbildning och utvecklingsprojekt, gärna kopplat till 
förstelärarnas uppdrag för förankring i verksamheten.  
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Cirkelmodellen för lärare och elever 

Anna Lindén Olofsson, Malin Bergdahl & Malin Persson 
 
Att aldrig lämna eleverna ensamma med en text borde vara en gyllene regel 
att följa för alla lärare, på alla stadier och i alla ämnen. En regel som gäller 
oavsett om det är en text som ska läsas eller en text som ska skrivas. Trenden 
att elever får ägna sig åt ensamarbete utan lärarstöd måste brytas. 
 
Inledning 
I Olofströms kommun finns sedan 2009 ett etablerat lokalt nätverk för läs-, 
skriv- och språkutveckling. Det leds av oss som är kommunens läs-, skriv- 
och språkutvecklare. I nätverket finns representanter från grundskolans alla 
stadier. Vi försöker genom nätverket sprida aktuell forskning och inspirera 
kommunens lärare i deras undervisning och vara ett stöd för dem. Inom ra-
men för satsningen Språk i alla ämnen för alla elever, ville vi tillsammans 
med några lärare i kommunen fördjupa oss i genrepedagogik.  

Efter att ha presenterat vår idé för skolledarna i Olofströms kommun blev 
det klart att vi under vårterminen 2014 skulle genomföra en studiecirkel 
tillsammans med 15 lärare. Vi fördjupade oss i cirkelmodellen och genre-
pedagogik i både teorin och praktiken. Det innebar att vi tillsammans läste 
och diskuterade litteratur. Vi hade workshopar där deltagarna fick prova 
olika övningar som de senare genomförde ute i sina klasser. Detta gav un-
derlag för vidare diskussioner och reflektioner på nästkommande träff. Träf-
farna blev ett forum för kollegialt lärande. 

 
Valet av innehåll 
Vid träffar i vårt lokala nätverk har lärare uttryckt en önskan om att lära sig 
mer om språkutvecklande undervisning. Läroplanen betonar dessutom vikten 
av undervisning om olika texttyper. Denna undervisning kräver förebilder 
och modeller. I Olofströms kommun har vi många elever med annat mo-
dersmål och liksom i övriga landet ser vi sjunkande resultat i läsförståelse. 
Våra lärare efterfrågar olika verktyg för att möta både läroplanen och alla 
elever. Utifrån dessa behov blev cirkelmodellen och genrepedagogik ut-
gångspunkter i vår studiecirkel. 

Innan vi går vidare och redovisar vårt arbete i studiecirkeln ska vi redo-
göra för de idéer som ligger till grund för vårt utvecklingsarbete. 
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Cirkelmodellen (Gibbons 2006) är en modell som ger lärarna stöd att or-
ganisera undervisningsprocessen så att eleverna lär sig skriva väl fungerande 
texter. Enligt modellen delar man in undervisningen i fyra olika faser (se 
figur 1 nedan). I tre av de fyra faserna arbetar klassen tillsammans eller in-
delade i smågrupper och först i den sista fasen arbetar eleven självständigt. 
Läraren leder undervisningen genom faserna och agerar modell för eleverna. 
Hela tiden arbetar läraren parallellt med språket och kunskaperna. Läraren 
undervisar om språk, textstruktur och innehåll, vilket ger eleverna tydliga 
ramar för arbetet. Samtidigt läggs fokus på interaktion mellan elever för att 
ytterligare befästa kunskaper och språk.  

 
Figur 1. Cirkelmodellens fyra faser. (Gibbons 2006) 
 

Elevens behov av att behärska språket har kommit allt mer i fokus i debatten 
om orsakerna till varför eleverna inte når målen och begreppet skolspråk (se 
Fristedt, denna volym) har blivit vanligare i litteraturen. Det som är utmär-
kande för skolspråket är att det innehåller mer abstrakta begrepp och är mer 
specialiserat och expertlikt (Johansson & Sandell Ring 2010). För att kunna 
delta i ett demokratiskt samhälle behöver alla elever få tillgång till skolsprå-
ket. Skolspråk och vardagsspråk skiljer sig åt på många sätt och vi lärare 
behöver hitta vägar att förklara dessa skillnader. Oberoende av elevernas 
etniska och sociala bakgrund har vi i uppdrag att ge dem möjlighet att nå 
kunskapskraven i skolans ämnen.  

Genrepedagogik innebär kortfattat att läraren explicit undervisar om hur 
skolans vanligaste genrer är uppbyggda. Syftet med undervisningen är att 
göra eleverna medvetna om hur olika syften realiseras i olika texter genom 
struktur och språkval. Med cirkelmodellen som utgångspunkt i genrepeda-
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gogiken delar man in skolans olika typer av texter i olika skolgenrer. Detta 
är texttyper som eleven träffar på i olika ämnen genom hela sin skoltid. Jo-
hansson & Sandell Ring (2010) delar in texterna i följande genrer: återgi-
vande, narrativa, förklarande, instruerande, rapporterande, argumenterande 
och responderande. Ofta inleder vi med återgivande och narrativa genrer i de 
lägre åldrarna, men vi kan undervisa om alla skolgenrer oavsett ålder. Detta 
sätt att undervisa ger eleverna modeller för hur olika typer av texter är upp-
byggda, vilket gör det lättare för dem att både läsa och skriva olika sorters 
texter.  

Cirkelmodellen och genrepedagogiken utgör verktyg som kan ge alla ele-
ver stöd i att skriva väl fungerande texter. Många elever, inte minst fler-
språkliga elever, behöver stöd för att utveckla skolspråket. Vårt syfte med 
projektet Språk i alla ämnen för alla elever var att inspirera lärare i kommu-
nen att arbeta med cirkelmodellen för att undervisa medvetet och strukturerat 
om texter i alla ämnen. Vi ville tillgodose lärares behov av språkutvecklande 
undervisning och ge dem praktiska exempel på hur man kan stötta elever 
med skiftande bakgrund att uppnå skolans mål.  
 
Kollegialt lärande 
Kollegialt lärande sker när lärare får chansen att träffas och diskutera sin 
undervisning. Genom att ge varandra feedback och analysera sin egen och 
varandras undervisning tillsammans med en handledare utvecklas en medve-
tenhet om den egna lärarrollen. Det handlar om att våga öppna dörrarna till 
klassrummen och bjuda in andra lärare och kommunicera om lärandet. Det 
kollegiala lärandet ger en långsiktig utveckling om lärarna blir engagerade i 
sin lärprocess.  

 
Genomförande – studiecirkelns upplägg 
Studiecirkeln genomfördes under fem träffar à två timmar under vårterminen 
2014. Sammanlagt deltog lärare från alla skolor. Som utgångspunkt för vårt 
arbete låg cirkelmodellen och genrepedagogiken. De teoretiska grunderna 
hämtade vi från Låt språket bära (Johansson & Sandell Ring 2010). Lärarna 
erhöll varsitt exemplar av boken, som utgjorde en gemensam plattform för 
oss. När vi planerade våra cirkelträffar hade vi cirkelmodellen som utgångs-
punkt. I stora drag arbetade vi efter modellens fyra faser men lade även till 
en femte fas.  
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Figur 2. Studiecirkelns cirkelmodell. 

 

Fas 1: Vi bygger upp kunskap 
Varje träff innehöll en teoretisk genomgång av en eller ett par genrer med 
utgångspunkt i Låt språket bära. Vi hade en presentation där vi lyfte fram 
den aktuella genrens kännetecken, struktur och språknya och där nya ord och 
begrepp förklarades. Därigenom skapades en förförståelse för lärarna inför 
den självständiga läsningen i boken. 
 
Fas 2: Vi studerar exempel 
I den andra fasen fick lärarna konkreta och handfasta tips och idéer till den 
aktuella skolgenren. Lärarna fick se filmer från bland annat UR där vi kunde 
se genrepedagogiken användas i praktiken. Vi gav också exempel från vår 
egen undervisning som vi sedan hade som utgångspunkt i olika diskussioner.  
 
Fas 3: Vi provar tillsammans 
Lärarna agerade elever genom workshopar i den tredje fasen. Där fick de 
diskutera och pröva olika moment som de senare skulle tillämpa tillsammans 
med sina elevgrupper. På så sätt blev lärarna säkrare och tryggare som före-
bilder. De fick också en större förståelse för de faser som eleverna går ige-
nom i cirkelmodellen. Ett exempel på detta var när vi arbetade med den ar-
gumenterande genren i studiecirkeln. Lärarna fick olika påståenden de skulle 
argumentera för och emot tillsammans med en annan cirkeldeltagare. En 
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annan gång arbetade vi med förklarande texter och vattnets kretslopp. Lärar-
na fick i små grupper lägga ett antal påståenden i kronologisk ordning och 
därmed diskutera och komma överens om hur det skulle vara.  
 
FAS 4: Vi provar i våra elevgrupper och delger våra kollegor 
I fas fyra skulle lärarna genomföra samma övningar med sina elever i den 
aktuella genren. I denna fas hade de även till uppgift att bekanta sig med 
genren teoretiskt och delge sina kunskaper och erfarenheter till sina kollegor 
på enheterna.  
 
FAS 5: Iakttagelser och reflektioner 
I vår studiecirkel hade vi ytterligare en fas som handlade om lärarnas egna 
iakttagelser och reflektioner från klassrummen. Tankar och funderingar följ-
des upp vid kommande träff och lärarna berättade om sitt arbete och delgav 
de andra deltagarna sina tankar och erfarenheter. De visade även upp elev-
exempel. I en lärarlogg fick de till uppgift att skriva ner sina tankar så att vi 
cirkelledare skulle kunna följa deras arbete med cirkelmodellen och genre-
pedagogiken.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 3. Deltagarna i en praktisk övning. 
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Deltagarnas reflektioner om cirkelmodellen 

Vid varje träff fick lärarna tid att reflektera och utvärdera cirkelmo-
dellen. Från dessa reflektioner kunde vi utläsa att lärarna ansåg att 
cirkelmodellen skapar strukturer för eleverna och ger dem stöd och tydlig-
het. Lärarna visar vägen genom att vara en modell för eleverna, vilket ger 
tryggare elever. De tycker även att cirkelmodellen bidrar till en ökad elev-
aktivitet vilket ger en större motivation hos eleverna. Det gemensamma arbe-
tet med texterna ger eleverna ett ökat ordförråd och en djupare förståelse. 
Framförallt är cirkelmodellen ett både roligt och konkret sätt att undervisa i 
alla ämnen. Flera lärare har uttryckt att de har blivit mer medvetna om sin 
egen undervisning och lärarroll i klassrummet. En del har fått aha-
upplevelser under studiecirkelns gång och sett direkta kopplingar till sin 
undervisning och elevernas arbete i klassrummet. Att själv först få prova på 
det man ska genomföra i klassrummet ger ökad säkerhet i undervisningen, 
tyckte lärarna. 
 
Våra reflektioner 
Som cirkelledare inser vi hur viktigt det kollegiala lärandet är när lärarna får 
träffas och utbyta tankar, erfarenheter och idéer. Det är både inspirerande 
och energigivande att få ta del av och dela med sig av sina erfarenheter. Lä-
rarna har uppskattat att träffa kollegor och tillsammans få tid att sitta ner och 
dela sina erfarenheter om lärande och språkutveckling. Detta är något det 
sällan blir tid till i det dagliga arbetet. Att diskutera sin undervisning är inget 
nytt, men det nya med kollegialt lärande är att man arbetar genomtänkt med 
ett strukturerat utvecklingsarbete. Vi har i studiecirkeln fått tid att gemen-
samt granska både eget och andras arbete. Vi har gett varandra återkoppling 
på hur deltagarna utfört olika uppgifter och även tips på hur de kan komma 
vidare. 

Det är positivt att lärarna i studiecirkeln undervisar i olika årskurser och 
på olika stadier. Det gör att progressionen i vårt arbete med språket har blivit 
tydlig och vi ser även att vi arbetar med samma sak på olika nivåer. Många 
lärare har uppmärksammat hur viktig läraren är i språkutvecklande arbets-
sätt. Läraren behöver dels undervisa om texter, dels finnas till hands för ele-
verna och vägleda, stötta samt ge strategier för hur de ska komma vidare. 

Cirkelmodellen får större genomslag på skolorna om fler lärare får ta del 
av modellen. Om lärarna kan vara ett stöd för varandra genom att utbyta 
tankar, erfarenheter och idéer om sitt arbete tror vi att cirkelmodellen skulle 
få fäste på ett naturligt sätt. Vår förhoppning är också att lärarna som har 
deltagit i studiecirkeln får tid och möjlighet att sprida sina kunskaper till 
kollegor på gemensamma konferenser.   
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Våra lärdomar 
Det har varit både roligt och lärorikt att agera cirkelledare. Samtidigt har det 
varit en utmaning för oss att handleda det kollegiala lärandet på ett trovärdigt 
och inspirerande sätt. Det är viktigt att vi som handledare prövat de olika 
momenten i våra egna elevgrupper, för att kunna upptäcka fördelar och 
nackdelar. Cirkeldeltagarna har också uppskattat att se exempel från verklig-
heten. 

Även i nästa eventuella studiecirkel kommer vi att sträva efter att ha del-
tagare från alla stadier. Vi har förstått hur viktigt det är att få tillfällen att 
diskutera progressionen i barnens språkutveckling. Det har varit både läro-
rikt och berikande att följa varandras arbete. Vi har fått ett kvitto på att ge-
nom att utgå från cirkelmodellen fungerar det att arbeta med genrepedagogik 
med alla elever i alla ämnen oavsett ålder. 
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Samtalet som redskap för lärande 
– Sölvesborgs kommun   

Iréne Lindén 
 
Bakgrund  
I Sölvesborgs kommun finns en central elevhälsa, Stödenheten Skanslyckan. 
Skanslyckans uppgift är att stödja barn och deras föräldrar, enskilda pedago-
ger, arbetslag, förskolechefer och rektorer genom att bidra med spetskompe-
tenser och insatser kring barns hälsa, lärande och utveckling. På Skanslyckan 
arbetar psykologer, specialpedagoger och jag som är tal- och språkpedagog, 
tillika språk-, läs- och skrivutvecklare i kommunen.  

I min yrkesroll och mitt uppdrag som språk-, läs- och skrivutvecklare ska 
jag bidra till ett långsiktigt systematiskt kvalitetsarbete ifråga om språk- och 
kunskapsutvecklande undervisning som främjar alla barns och elevers språk-
liga och kommunikativa utveckling. Sådant kvalitetsarbete finns beskrivet i 
Skolverkets stödmaterial Språk-, läs- och skrivutvecklare – en resurs för 
ökad kvalitet i undervisningen (2013).  

I Sölvesborgs kommun finns sedan 2010 en av Barn- och utbildnings-
nämnden fastslagen handlingsplan för språk-, läs- och skrivutveckling. I 
planen fokuseras framför allt på fonologisk medvetenhet, avkodningsför-
måga och läsförståelsestrategier. Samtalets betydelse för kunskapsutveckling 
samt förmågan att skriva texter omtalas endast i liten utsträckning. De ut-
gjorde därför områden som behövde studeras för att kunna införlivas i hand-
lingsplanen.  

Gjems (2011) skriver i Barn samtalar sig till kunskap om hur viktigt det 
är för alla i vår tids samhälle att delta i samtal för att tillägna sig kunskap. 
Hon menar att dialogens betydelse för barns och ungdomars lärande inte har 
tagits upp särskilt mycket i lärarutbildningarna och därför inte heller före-
kommer i så stor utsträckning i våra förskolor och skolor. När Sölvesborgs 
kommun fick möjlighet att delta i Skolverkets och Linnéuniversitets satsning 
Språk i alla ämnen för alla elever, blev därför den övergripande titeln för 
projektet ”Samtalet som redskap i lärande och utveckling”.  

En projektgrupp bestående av fem verksamma lärare och mig som pro-
jektledare bildades i november 2013. I projektgruppen fanns lärare från för-
skola, förskoleklass, lågstadium, mellanstadium och särskola.  

Vår ambition var att prova samtalets möjligheter och betydelse i flera 
ämnen och tillsammans med barn i olika åldrar. I det här arbetet ville vi med 
hjälp av framför allt samtal ge barnen möjlighet att koppla ihop sina var-
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dagskunskaper och tidigare erfarenheter med ny kunskap. Vi utgår från att 
samtal ökar barns delaktighet i lärandeprocessen och att samtal kan kopplas 
både till kunskaps- och demokratiuppdraget i Lgr 11. Palmér (2010) uttryck-
er behovet av demokratiska samtal i Muntligt i klassrummet om tal, samtal 
och bedömning på följande sätt: 

Varje elev borde i skolan få erfarenheter av att bli lyssnad på, förklara 
sig, förhandla sig fram till en kompromiss o.s.v. Sådana erfarenheter 
av goda, demokratiska samtal i klassrummet ger i sin tur förutsätt-
ningar för eleven att också utanför skolan delta i samhällets demokra-
tiska processer – i föreningsliv, på arbetsplatser, i samhället. (Palmér 
2010:11) 

Att muntligt beskriva, förklara och återberätta för att förstå har vi sett som en 
central aktivitet i det här projektet. Genom att börja i det muntliga samtalet 
kan vi lättare upptäcka olikheter och variationer i barnens språkliga, sociala 
och kulturella samt kognitiva och kunskapsmässiga förutsättningar. Därmed 
har vi också på ett mera medvetet sätt kunnat möta varje barn utifrån vars 
och ens förutsättningar och kompensera och jämna ut olikheterna, vilket är 
ett av skolans uppdrag för att åstadkomma en likvärdig utbildning (Lgr 11 
och Lgrsä 11). Vi tror också att barnens muntliga resonerande kan hjälpa 
dem att formulera sig i olika skriftliga textgenrer.  

När vi startade projektet antog vi att en medveten satsning på det munt-
liga samtalet också skulle öka barnens delaktighet i lärprocessen. Lärarnas 
uppfattning är att under projektet har flera barn varit språkligt aktiva och 
engagerade i det egna lärandet än tidigare. Iakttagelserna utgår från ett för-
ändrat och mera medvetet arbetssätt hos pedagogerna själva.  

Det har varit viktigt för oss att dokumentera och reflektera för att synlig-
göra och förtydliga vårt arbete både muntligt och i skriven text. Gruppen har 
träffats flera gånger under projekttiden för att utbyta erfarenheter och disku-
tera vars och ens pågående arbete. Samarbetet med kollegor har betytt 
mycket för att hitta vägar att föra arbetet framåt, men även för att dela med 
sig och inspirera andra att starta liknande språkutvecklande arbeten. Det 
kollegiala lärandet har fått en möjlighet att utvecklas. Vi har också haft stort 
stöd från Linnéuniversitetet.  

Varje lärare i projektgruppen har gjort en analys och bedömning av ut-
vecklingsbehov inom sin verksamhet gällande samtalet i kommunikationen 
med barnen med olika samtalsgenrer representerade.  

Carina Olsson är förskollärare och arbetar med de allra yngsta barnen i 
kommunens största förskola. Förskolan är Reggio Emilia-inspirerad och har 
haft kommunikation som gemensamt tema för hela förskolan under läsåret. 
Carina har arbetat med ett fördjupat sagoprojekt. 
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Madlene Persson är förskollärare i förskoleklass i Havelidens skola. Hon 
har utvecklat arbetet med sagor för att med utgångspunkt i cirkelmodellen ge 
eleverna redskap att bygga upp en berättelse med inledning, handling och 
avslutning. Eleverna i förskoleklassen har också tillgång till skrivplattor. 

Ann-Sofie Larsson, som är specialpedagog, har tillsammans med grund-
skolläraren Mia Persson-Apelros använt samtalet i ämnet matematik i års-
kurs fyra i Norje skola. De har tillsammans med sina elever prövat olika 
matematikspel och laborationer där eleverna fått pröva hypoteser, samtala, 
reflektera och dokumentera sitt arbete.  

Linda Kullberg är grundskollärare och arbetade under projekttiden på 
grundsärskolans högstadium i Mjällby. Hon arbetar med elever som har en 
lindrig utvecklingsstörning och som läser ämnen enligt läroplanen för grund-
särskolan (Lgrsä 11). I sin klass har hon prövat att arbeta med samtal med 
inspiration från story-line. 

Katarina Asper är lågstadie- och förstelärare i svenska och arbetar på 
Möllebacksskolan. Katarina har inte haft möjlighet att skriva om sitt arbete, 
men hon har arbetat systematiskt med muntlighet i sin klass. Två lektioner 
per vecka har eleverna fått arbeta målmedvetet med att tala, lyssna och sam-
tala. 

Förskolans, grundskolans och grundsärskolans styrdokument har utgjort 
en självklar bas för vårt arbete. Vi har utgått från ett sociokulturellt perspek-
tiv som till stora delar bygger på Lev Vygotskijs teorier. Teorierna finns 
beskrivna och förklarade i bland annat Tänkande och språk (Vygotskij 1999) 
och Vygotskij i praktiken av Leif Strandberg (2009). Betoningen ligger på 
kulturens och det sociala sammanhangets samt samspelets betydelse för kun-
skapsutveckling, tänkande och språkutveckling. Barnet lär sig i samarbete 
och gruppaktiviteter och genom att bli handledd av läraren i förskolan eller 
skolan. Vygotskij betonar även betydelsen av relationen och dialogen mellan 
läraren och barnet, vilken är en förutsättning för att undervisningen ska 
kunna vara individanpassad (Strandberg 2009). 

Vi i projektgruppen har använt litteratur som vi fått i samband med att vi 
blev antagna till kompetensutvecklingssatsningen och litteratur som direkt 
anknyter till vårt tema om samtal i olika ämnen och för olika åldrar. Nya 
Språket lyfter! (Skolverket 2012) liksom arbetsmaterialet Uppdrag språklyft 
(Berg m.fl.  2011) har också varit till stor nytta och glädje i det här arbetet. 

Som tal- och språkpedagog, språk-, läs- och skrivutvecklare och lärare 
har vi ett stort ansvar att se till att alla barn ges möjlighet att uttrycka sina 
egna tankar och åsikter. Vi ansvarar även för att ge eleverna tillgång till ett 
kunskapsrelaterat språk, det språk som används i skolan. Ett sätt att nå ut i 
verksamheten och få till stånd förändring, har varit att bilda ett lokalt nätverk 
med representanter från Sölvesborgs kommuns förskolor och skolor. Vi som 
varit med i detta utvecklingsprojekt kan utifrån våra erfarenheter förhopp-
ningsvis inspirera och motivera våra kollegor till fortsatt utvecklingsarbete. 
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Syftet med det lokala nätverket är också att öka samverkan mellan skolor 
och förskolor. Andra möjligheter att nå ut till pedagogerna i kommunen är 
genom kompetensutvecklingsdagar, studiecirklar och pedagogiska träffar. 
Förhoppningen är att dessa insatser även stödjer det kollegiala lärandet, där 
pedagogerna tillsammans får möjlighet att reflektera över, analysera och 
utvärdera sin undervisning.  

I följande fyra artiklar presenterar lärarna sina projekt. 
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Olika uttrycksformer i förskolan 

Carina Olsson 
 
Bakgrund 
I vår förskola utgår vi från ett Reggio Emilia-inspirerat arbetssätt där tanken 
om att barn föds med hundra språk lägger grunden för verksamheten. Även i 
projektet Språk i alla ämnen för alla elever utgår jag från tanken att barn ska 
få använda och utveckla sina “hundra språk”. I Reggio-Emilia-pedagogiken 
betonas samspelet mellan läraren och barnet. De vuxna ska stötta barnet i 
dialogen och hjälpa dem att reflektera och sätta ord på sina tankar och idéer 
(Bursatti m.fl. 2000).  

I arbetet med de yngsta barnen handlar det mycket om att sätta ord på det 
man gör och upplever tillsammans under dagen i alla förekommande aktivi-
teter och rutiner i verksamheten. Tankar om språkutveckling och lärande 
genomsyrar vår verksamhet, och löper som en röd tråd genom dagen. Detta 
arbetssätt förespråkas av språkforskare Veli Tuomela (2011). Att klä upple-
velser i ord och se språkutveckling i vardagen ingår i Tuomelas fem språk-
pedagogiska principer: språkutrymme, upplevelser, rikt språkbruk, språknivå 
och begriplighet. Detta sätt att se på språkutveckling överensstämmer väl 
med förskolans uppdrag i Läroplan för förskolan (Skolverket 2010). Jag har i 
mitt arbete strävat efter att gå från det konkreta och kontextbundna till det 
mer abstrakta och kontextoberoende lärandet och kunskapandet (jfr Cum-
mins 1996, se hans fyrfältsmodell i Skolverket 2012:61). 

 
Planering 
På förskolan finns gemensamma mötesplatser, så kallade torg, där barn från 
olika avdelningar och åldrar kan mötas i diverse aktiviteter. Det var vid ett 
av torgen som idén till Bockarna Bruse föddes en tidig morgon då barn och 
pedagoger från olika avdelningar bakade med playdoh-lera (se figur 1). 

“Kolla det liknar en bro”, sa något av de äldre barnen. “Det kanske är den 
bron som det bor ett troll under”, fortsatte jag. Barnen var snabbt med på 
noterna, och tillsammans skapade vi de olika figurerna samtidigt som vi 
berättade sagan om de tre bockarna Bruse. 
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Figur 1. Trollhår skapas av playdoh-lera. 
 

Att konkretisera och flytta ut sagan i rummet förde mina tankar till Margreth 
Sandviks och Marit  Spurklands bok Språkstimulera och dokumentera i den 
flerspråkiga förskolan (2011). Författarna använder just konkretisering som 
en metod i förskolan för såväl enspråkiga som för flerspråkiga barn:  

När vi konkretiserar innehållet i böcker lyfter vi ut bokens värld i 
rummet där vi befinner oss. Där kan vi tillsammans med barnen vidga 
bokens värld, ändra den lite grand, göra den lite mer eller mindre lik 
något vi känner till. (Sandvik & Spurkland 2011:92)  

Betydelsen av skapande och kreativitet för barnets utveckling och lärande är 
även något som betonas av Vygotskij i boken Fantasi och kreativitet i barn-
domen (1995).  
 
Genomförande 
I skapandet och berättandet uppstod interaktion mellan barnen och deras 
lärare samt med en annan grupp barn som lekte med djungeldjuren. De till-
förde och utvidgade sagan med andra gestalter. Detta inslag ifrågasattes av 
vissa men accepterades av andra som utvecklade sagan till en egen variant, 
vilket gjorde att fler barn deltog i berättandet.  

Samspelet och berättandet gav upphov till många diskussioner och för-
tydliganden kring begrepp och handling. Genom att med händerna känna och 
forma leran, kunde barnen bilda sig en uppfattning om storleksförhållanden 
som stor, liten och mittemellan. Kommentarer i samband med skapandet 
som till exempel “mittemellan är lite mer”, gjorde att man tillsammans re-
flekterade och hjälptes åt att komma fram till “rätt” storlek. Var och en 
kunde delta utifrån sin förmåga och sina förutsättningar för upplevelser. 
Kommunikation skapades med hjälp av olika sinnen och uttryckssätt. 

Aktiviteten ledde till fler möten kring sagan på initiativ från barnen men 
också från oss lärare. I min barngrupp arbetade vi vidare med att gestalta 
Bockarna Bruse i andra former. Bockarna i form av plastdjur fick följa med 
oss ut i en skogsbacke. Där gestaltades sagan med hjälp av naturmaterial. En 
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pinne fick bli bro och en annan pinne förvandlades till ett troll, med hjälp av 
en grästuva som fick föreställa hår (se figur 2).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 2. Konkretisera och flytta ut sagan. 
 
På frågan vad pinnen liknade svarade ett barn “en mask” och ett annat “en 
pinne”, medan några tyckte att pinnen kunde liknas vid en bro.  

Samtliga deltog aktivt på ett eller annat sätt i berättandet. Någon gick 
med bockarna på bron, en annan stångades med trollet och några matade 
bockarna med gräs. Ett barn hade uppfattningen att det var trollet som ville 
äta gräs och stångas, vilket ledde till samtal kring sagan och de olika gestal-
ternas göranden. Som pedagog fungerade jag som lots i sagan. Med frågor 
kring händelserna och de olika figurernas roller, skapades engagemang och 
delaktighet i berättandet.  

En annan form för sagan var när vi alla iklädde oss rollerna som bockarna 
och trollet. Tillsammans gestaltade vi sagan på vår avdelning där en träramp 
på golvet fick utgöra bron som alla bockarna skulle ta sig över.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 3. Barn och pedagoger gestaltar sagan tillsammans. 
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Det blev en spännande utmaning och några deltog aktivt medan andra valde 
en mer passiv roll genom att vara åskådare och betrakta dramat på avstånd. 

När boken om Bockarna Bruse så småningom togs fram i gruppen var 
igenkänningsfaktorn tydlig och barnen hade bråttom att få ta del av innehål-
let i boken. 

 
Kollegialt lärande 
I förskolan skapas naturliga tillfällen för kollegialt lärande i arbetslagen un-
der dagen. På vår förskola finns dessutom ett kontinuerligt förekommande 
forum för kollegialt utbyte mellan arbetslagen. Pedagogerna ingår i reflekt-
ionsgrupper där personal från olika avdelningar och arbetslag regelbundet 
träffas för pedagogiska diskussioner och reflektioner. I samtliga grupper har 
jag haft förmånen att få dela med mig av mitt projektarbete med sagan om 
Bockarna Bruse och på så sätt även fått möjlighet att låta mina kolleger ta 
del av kursinnehållet i Språk i alla ämnen för alla elever.  
  
Reflektion 
I arbetet har jag kunnat praktisera den kunskap och de metoder för språkut-
vecklande arbete och lärande som jag fått under kursens gång. Med hjälp av 
olika former av dokumentation har jag och mina kollegor kunnat följa och 
reflektera över barnens utveckling och förmåga att såväl med ord som med 
andra uttryckssätt aktivt kunna delta i berättandet och skapandet av sagan om 
Bockarna Bruse. När vi i arbetslaget reflekterade över en film som vi gjort i 
samband med ett av berättartillfällena, kunde vi tydligt se hur ett tidigare till 
synes passivt barn deltog aktivt i berättandet. Med sin lerklump “klampade” 
han i bordet och på kompisen bredvid. Vygotskijs tankar om lärande utifrån 
ett sociokulturellt perspektiv samt Lpfö:s (Skolverket 2010) intentioner om 
att skapa utrymme för lärande med hjälp av olika uttryckssätt, blev här tyd-
ligt. Barnen har också haft rikliga möjligheter att utifrån sin fantasi och med 
hjälp av de äldre barnen och olika material, få skapa figurerna och övrig 
rekvisita till sagan. Samtalet och språkandet har löpt som en röd tråd under 
aktiviteternas gång.  

När vi tog fram boken om Bockarna Bruse visade barnen sin nyfikenhet 
på och förförståelse om berättelsen. De var ivriga att få titta i och ta del av 
boken, och de pekade på figurerna som några av barnen också kunde 
namnge. Någon kunde med ord berätta delar av händelseförloppet. Vi har 
också sett att barnen på eget initiativ leker Bockarna Bruse. Att skapa in-
tresse för en saga genom att konkretisera och flytta ut den i rummet visar sig 
alltså vara en framgångsfaktor för språkutveckling och lärande för de yngsta 
barnen (Sandvik & Spurkland 2011). 
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Muntliga och digitala texter i förskoleklassen 

Madlene Persson 
 
Bakgrund 
Tala och lyssna handlar om att samspråka och kommunicera med varandra. I 
samtalet tränar barnen det sociala samspelet men också förmågan att fram-
föra sina egna tankar och åsikter samt hålla den röda tråden så att andra för-
står. I samtalet läggs också grunden för barnens identitetsutveckling och 
förståelse för omvärlden. Skolverket har nämnt att den bästa undervisningen 
ofta sker i ett öppet och tillåtande dialogklimat. Det handlar om 

att bygga sin förståelse för ett innehåll genom att få lyssna på andra 
och själv sätta ord på sina kunskaper och sin egen förståelse. Ytterli-
gare en viktig aspekt är att utveckla ett gruppklimat som gynnar läran-
det i enlighet med ett tillåtande arbetsklimat. (Skolverket 2013:21) 

 
Planering 
I arbetet med förskoleklassen ville vi lärare lyfta fram samtalets roll i verk-
samheten. Innan projektet startade tittade vi tillsammans med barnen på pro-
gramserien Kom ketchup (UR 2010), som tar upp hur man blir en god talare, 
berättare och lyssnare. Programmen består av olika delar där varje del tar 
fasta på tre tips som är viktiga att tänka på. Avsnitten har handlat om att 
berätta en saga, att få till en bra början och ett snyggt slut, att förbereda sig 
samt att återberätta. Vi vuxna valde att ta fasta på förmågan att återberätta 
som är en del av samtalsprocessen och som omfattar både en berättare och 
en lyssnare. 
 
Upplägg 
Vi startade med att berätta en historia för barnen. Här var det viktigt att vi 
lärare var förebilder för att ge barnen ett redskap att förstå hur man bygger 
upp en berättelse, med en bra början och ett snyggt slut samt en mittendel 
som binder ihop berättelsen. Denna mittendel bör vara lagom lång så att den 
som lyssnar behåller intresset. 

Sedan skrev vi ner berättelsen för att få barnen att koppla ihop det munt-
liga berättandet med det skrivna ordet. Vi använde den digitala applikationen 
Book Creator på läsplattan som samtidigt var uppkopplad till en projektor. 
På så sätt kunde texten visualiseras för barnen medan vi skrev. För att illu-
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strera klassens digitala bok målade vi bakgrunder till det tredimensionella 
landskapet och tog fotografier. Vi skrev också om undervisningen i våra 
loggböcker för att komma ihåg arbetsgången och för att se skeendet i hur 
arbetet förändrades över tid beroende på samspelet med barnen. 

 
Genomförande 
Vid första berättartillfället introducerade läraren tre föremål som vi byggde 
upp första delen av berättelsen kring (se figur 1).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1. Tre föremål i berättelsen. 
 
Vår berättelse blev till slut en historia i tre delar där tre nya föremål tillkom 
allt eftersom innehållet byggdes på. Vid varje berättarstund tog vi hjälp av 
barnen att återberätta vad de tidigare hört. Berättelsen i sin helhet återberät-
tade barnen både enskilt och tillsammans med en eller fler kamrater. Dess-
utom fick barnen använda sig fritt av föremålen för att hitta på egna histo-
rier. Aktiviteten skiftade bland barnen under framförandet. Många förlitade 
sig på en kompis och kände därigenom trygghet. Det är värt att notera att 
varje barn deltog utifrån sina specifika förutsättningar och samtliga barn 
växte med uppgiften. Lyssnarna var mycket intresserade trots att det var 
lärarnas berättelse som upprepades. Mot slutet av berättarperioden vågade 
barnen förändra både händelseförlopp och antalet föremål som var med i 
berättelsen.  

Parallellt med arbetet med vår berättelse läste vi bilderböcker tillsam-
mans med barnen för att se hur berättelserna i böckerna var uppbyggda. Vi 
vuxna bestämde att vår bok skulle bli en bilderbok uppdelad i tre kapitel. 
Fortsättningsvis arbetade vi därför vidare i tre grupper. När vi började do-
kumentera fick barnen tillsammans återberätta historien med föremålen som 
stöd medan vi vuxna skrev på läsplattan.  
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Figur 2. En del av texten vi återberättade tillsammans. 
 
Innan vi började illustrera vår berättelse studerade vi tillsammans bilder på 
internet för att få inspiration till hur våra bilder skulle kunna se ut. Vi byggde 
upp ett snölandskap framför den målade landskapsbakgrunden och satte in 
våra figurer. Vi ändrade i bilden allt eftersom texten växte fram på skärmen. 
På så sätt växte händelseförloppet fram som en bilderbok på skärmen.  
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Figur 3. En färdig sida i vår digitala bok. 

 
Avslutningsvis pratade vi mycket om bokens titel. Till slut fick två elever 
läsa och spela in berättelsen. Övriga barn fick berätta sin version till varje 
sida med egna ord. Vi spelade in samtliga berättelser, och enades slutligen 
om titeln Pelle Pingvins letarresa. 
 
Reflektion 
Under vårt arbete i förskoleklassen har vi haft hjälp av cirkelmodellen (se 
Fristedt, denna volym) och Kom ketchup (UR 2010). Föremålen (se figur 1) 
blev ett stöd i berättandet och för de illustrationer som skapades. Lärarna har 
varit förebilder genom att modellera hur man kan bygga upp en berättelse. 
Med läsplattor och projektor har vi kunnat arbeta gemensamt och i små 
grupper med samma texter. Barnen har under projektets gång vågat visa sig 
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mer för varandra. Genom samtalen har de också utökat sitt ordförråd genom 
att sätta ord på sina tankar och delge dessa för varandra.   

Genom att skriva loggbok har vi lärare kunnat synliggöra arbetet för bar-
nen och resonera om hur arbetet har utvecklats över tid. Jag och min kollega 
har genom projektet alltmer insett vikten av samtal i arbetet med barnen i 
förskoleklassen och vi har förstått att samtal alltid bör vara en central aktivi-
tet i undervisningen. 

 
Referenser 
Skolverket (2013). Diamant. Diagnoser i matematik årskurserna 1–9. 

Stockholm: Skolverket. 
UR (2010). Kom ketchup. Muntligt berättande och dramaturgi för grund-

skola F–3. Stockholm: Utbildningsradion. 
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Matematikspråk 

Ann-Sofie Larsson & Mia Persson-Apelros 
 
Bakgrund 
Inom matematiken finns det många nya begrepp och ord som inte används 
av eleverna i deras vardagsspråk. Därför valde vi att arbeta med språk och 
samtal i matematik i klass fyra och fem.  
 
Planering 
Vi inspirerades av Wyndham, Riesbeck och Schoultz (2000) som konstaterar 
att barn inte lär sig matematik genom att göra, utan genom att reflektera över 
det som görs. Därför kom en stor del av vårt arbete att handla om labora-
tionsövningar i helklass med efterföljande reflektioner. Eleverna fick efter 
varje lektion skriva reflektioner i sina böcker. Hur hade lektionen varit? Vad 
hade de lärt sig? Vad tog de med sig till nästa gång de skulle arbeta med 
matematiken? 

För att veta vad eleverna lärt sig startade vi med Skolverkets diagnoser 
Diamant.5 Vi gjorde sedan om samma diagnoser när vi arbetat färdigt med 
projektet.  

Sandström Madsén (2007) skriver att när elever får reflektera kring det 
ämnesinnehåll de håller på med, blir de personligen engagerade och tvingas 
relatera innehållet till sig själva. Enligt Malmer (2002) finns det många ord 
som kan räknas som matematikord och som eleverna sällan kommer i kon-
takt med annat än när de arbetar med matematik i skolan. Malmer menar 
därför att det är viktigt att skapa situationer där eleverna får möjlighet att 
träna och lära sig nya ord. Malmer menar också att i ett undersökande och 
laborativt arbetssätt få eleverna möjlighet till det. McIntosh (2008) anser att 
nya begrepp bör introduceras med laborativa övningar. Sandström Madsén 
(2007) lyfter fram skrivandets och samtalets betydelse för lärande.  
 

                                                      
5 http://www.skolverket.se/bedomning/bedomning/bedomningsstod/matematik/diamant-1.196205 
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Genomförande 
Vi valde att genomföra tre olika laborativa övningar: Bråkspelen Lapp på 
lapp och Bråkburkar6 samt ett spel med legobitar. 

I laborationen Lapp på lapp ska eleverna själva göra ett tärningsspel ge-
nom att klippa A4-papper i olika färger i halvor, fjärdedelar, åttondelar och 
sextondelar och göra en ”bråktärning” som märks 1/2, 1/4, 1/8, 1/8, 1/16 och 
1/16. Genom att slå med tärningen ska eleverna sedan fylla sina A4-ark. 
Eleverna beskriver sedan hur de har gjort, vikt och klippt.  

Eleverna tyckte uppgiften var svår men rolig och klurig. Eleverna skriver 
i sina reflektionsböcker när de utvärderar sitt arbete att de har samarbetat och 
att det har gått bra. En elev skriver att “först var det svårt, men sedan blev 
det bara enklare och enklare”. Efter att ha vikt pappret och när delen inte blir 
lika stor säger en elev: “Det är för att pappret var snett från början som de-
larna inte är lika stora”. 

I den andra laborationen, Bråkburkar, ska eleverna tillsammans upptäcka 
hur många delar det behövs för att göra en hel burk och hur de kan göra för 
att bygga en halv burk. Vid det första tillfället får eleverna rita och skriva hur 
de olika delarna i bråkburkarna ser ut och hur man kan bygga en hel burk. 
Vid det andra tillfället får de jobba vidare med att bygga halva burkar genom 
att rita och färglägga. I den laborativa övningen använder sig eleverna av 
många olika representationsformer. De använder sig av laborativt material, 
de ritar bilder, de skriver symboler och talar om de olika bråkformerna och 
delarna.  

Eleverna skriver i sina reflektioner att de har lärt sig hur olika delar i bråk 
ser ut. De skriver även att de har lärt hur många olika delar som behövs för 
att det ska bli en hel. En elev har lärt sig vad det betyder att skriva något i 
bråkform.  

Den tredje laborationen genomförs med legobitar i olika storlekar. Första 
uppgiften går ut på att eleverna ska bygga, beskriva och benämna de olika 
bråk de bygger. De ska utgå från att 8 legobitar är helheten och sedan ska de 
beskriva de olika delarna som de bygger. Eleverna ska sedan skriva och rita 
vad de har gjort. Därefter får de i uppgift att bygga en figur av legobitar och 
skriva ner en beskrivning där de använder sig av bråkstorlek samt lägesord 
för att beskriva sin figur. De ska sedan byta lapp med en kamrat och försöka 
bygga en likadan figur efter instruktionen. 

Eleverna tycker att det är svårt att veta vad som är helheten och vad de 
ska utgå ifrån. De samtalar om vad som ska bli en ⅓ och ⅕, men de har 
svårt att hitta bitar som passar ihop med den tanken. När alla fått klart för sig 

                                                      
6 Båda spelen finns att hämta från Nationellt centrum för matematikutbildnings hemsida: 
http://ncm.gu.se/media/stravorna/2/a/2A_brakspeletlapppalapp.pdf  
http://ncm.gu.se/media/MVboken/KAbrakburkar.pdf  
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hur de ska tänka och tala om bråk har de inga problem att gå vidare. När de 
sedan ska bygga en egen modell och skriva ner en beskrivning av den, väljer 
eleverna mycket svåra konstruktioner och vi pratar med dem om vikten av 
att kunna göra så detaljerade beskrivningar som möjligt. Några elever väljer 
då att förenkla sina konstruktioner så att de lättare kan skriva om dem.  

 
Reflektion 
Genom projektet har det blivit tydligt att det är viktigt att läraren noga tänker 
igenom hur en matematikuppgift ska introduceras för eleverna. Om intro-
duktionen ger eleverna stöd i att skapa förförståelse, ökar deras möjligheter 
att arbeta vidare med uppgiften på ett framgångsrikt sätt. Eleverna behöver 
också stöd av läraren när de ska utveckla förståelse av ord och begrepp som 
tillämpas i uppgiften. Ett sådant stöd innebär exempelvis att läraren använder 
och talar om orden och begreppen. Om eleverna också själva använder be-
greppen när de berättar vad de gör och beskriver hur de kommer fram till 
sina svar, blir eleverna medvetna om vad de förstår och hur de kom fram till 
den förståelsen. På så sätt kan alltså vi konstatera att språket spelar stor roll i 
elevernas matematiklärande. 
 
Referenser 
Malmer, Gudrun (2002). Bra matematik för alla. Nödvändig för elever med 

inlärningssvårigheter. Lund: Studentlitteratur. 
McIntosh, Alistair (2008). Förstå och använda tal: en handbok. Göteborg: 

Nationellt centrum för matematikundervisning (NCM), Göteborgs uni-
versitet 

Sandström Madsén, Ingegärd (2007). Samtala och läsa för att skriva och 
lära: i ett utvecklingsperspektiv från förskola till högskola. Kristianstad: 
Högskolan Kristianstad. 

Wyndham, Jan, Riesbeck, Eva & Schoultz, Jan (2000). Problemlösning som 
metafor och praktik. Linköping: Linköpings universitet.  

 
Läs mer 
Löwing, Madeleine (2006). Matematikundervisningens dilemman: hur lä-

rare kan hantera lärandets komplexitet. Lund: Studentlitteratur. 
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Lärande och samtal  

Linda Kullberg 
 
Bakgrund 
I Lgr 11 står det:  

Språk, lärande och identitetsutveckling är nära förknippade. Genom 
rika möjligheter att samtala, läsa och skriva ska varje elev få utveckla 
sina möjligheter att kommunicera och därmed skapa tilltro till sin 
språkliga förmåga. (Lgr 11 kap. 1)  

Ulrika Magnussons skriver i sin rapport Språk i ämnet (2008) om vardags-
språk och skolspråk, där vardagsspråk är det språk som används i informella 
situationer, till exempel hemma och i samtal med kompisar. Skolspråk är det 
språkbruk som eleverna möter i skolans undervisning. För de elever som jag 
arbetar med är skolspråket en stor utmaning i undervisningen. De behöver 
stöttning av läraren för att växla mellan vardagsspråk och skolspråk i sin 
lärprocess. I det här växelspelet byggs deras språk upp samtidigt som de får 
en fördjupad förståelse för skillnaden mellan vardagsspråk och skolspråk. 
 
Planering 
Vårterminen 2014 valde jag att i de samhällsorienterande ämnena inrikta 
mig på att arbeta så att elevernas skulle utmanas såväl språkligt som tanke-
mässigt genom uppgifter där sådana kvaliteter efterfrågas (jfr Cummins 
1996, se hans fyrfältsmodell i Skolverket 2012:61). Mina elever i grund-
särskolans högstadium har under projektets gång fått möjlighet att delta i 
omfattande interaktion, inte bara genom att besvara frågor med enstaka ord 
utan genom problemlösande dialoger där eleverna i grupp eller par löser 
problem tillsammans och med stöttning av mig som lärare.  

Temat jag valt att arbeta med under projektets gång är att eleverna ska 
bygga ett eget samhälle utifrån ett uppdrag som de får i form av brev. På 
vägen dyker det upp problem som de ska lösa tillsammans genom samtal.  

  
Genomförande 
Projektet inleddes med att skolans rektor kom in i klassrummet med ett brev. 
Det innehöll ett uppdrag till eleverna att skapa ett eget samhälle på en ö som 
låg på en hemlig destination. De skulle få nya identiteter och uppdraget var 
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topphemligt. Det här väckte elevernas intresse och det blev högljudda dis-
kussioner om var ön kunde ligga någonstans.  

Först fick de arbeta med de praktiska frågorna om hur ön skulle se ut och 
vad som behövdes för att de skulle vara självförsörjande. Vi började med 
grupparbete som var lärarlett eftersom det skulle kunna vara en för stor ut-
maning för eleverna att arbeta på egen hand i grupp i detta inledande skede. 
Som lärare kunde jag ställa öppna stödfrågor och frågor om hur och varför. 
Därefter skulle eleverna presentera sina tankar för varandra och komma fram 
till hur ön skulle se ut. Här fick alla komma till tals genom att jag som lärare 
väntade in och gav stöd till alla elever, så att de fick tid att tänka. Det var 
inte bara de som oftast tar ordet och för talan som kom med idéer, utan alla 
bidrog med förslag. Ön fick namnet Rastamami.  

I nästa steg fick eleverna frågan om hur ön skulle styras. Vi hade tidigare 
sett på filmer, diskuterat och samtalat om demokrati och diktatur, så eleverna 
hade förförståelse om detta. Eleverna fick i uppgift att på egen hand disku-
tera styrelsesätt. Jag gick ut ur rummet, men berättade dessförinnan att jag 
skulle göra en röstupptagning av deras samtal med hjälp av mobilen. Först 
var de tysta en lång stund. Sedan började de fnittra nervöst och deras samtal 
kom in på helt andra saker än vilket styrelseskick deras ö skulle ha. De pra-
tade om bland annat om att alla lärare skulle vara förbjudna på ön och att de 
skulle starta en nattklubb där. När jag kom in i klassrummet igen lyssnade vi 
på inspelningen tillsammans och samtalade om hur det kunde påverka sam-
hället på ön om det inte fanns några lärare där. Under detta klassamtal fick 
eleverna stöttning av läraren, och tillsammans kunde de fördjupa resone-
mangen och klargöra sina ståndpunkter. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1. Bild av ön Rastamami. 
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Arbetet utvecklade sig på så sätt att ön blev en demokratisk stat. Eleverna 
bildade egna partier och det hölls ett val. Under resans gång bearbetade ele-
verna texter och såg på filmer som handlade om demokrati och diktatur. Vi 
samtalade om abstraktioner och komplexa företeelser i texterna och filmer-
na, så att eleverna kunde utveckla sin förståelse av samhällens styrelseskick. 
 
Reflektion 
Något som jag har funderat över under resans gång är hur jag ska få alla 
elever att delta i de problemlösande dialogerna. Hur ska jag få dem motive-
rade? Hur ska jag få de tysta eleverna att våga säga vad de tycker? Jag har 
lärt mig att det är viktigt att behandla eleverna som jämbördiga samtalspart-
ners och lyssna på vad de säger och sedan anpassa min respons därefter. Det 
är också bra att låta eleverna få möjligheter att bli experter, där de vet något 
som ingen annan vet. Då stärks deras självförtroende och de kan utveckla sin 
språkliga förmåga. Slutligen är det viktigt att ge dem tid att fundera innan de 
ska delta i dialogerna. Jag vill framhålla vikten av rika möjligheter att sam-
tala, så att varje elev kan utveckla sina tankar och därmed få tilltro till sin 
språkliga förmåga. 

Genom detta arbete har jag fått möjlighet att utveckla ett arbetssätt som 
lätt kan appliceras i andra ämnen och med andra elever.  

 
Referenser 
Lgr 11. Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (2011). 

Stockholm: Skolverket. Tillgänglig på internet: 
http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575 

Magnusson, Ulrika (2008). Språk i ämnet. Göteborg: Institutionen för 
svenska språket, Göteborgs universitet. 

Skolverket (2012). Greppa språket: ämnesdidaktiska perspektiv på flersprå-
kighet. Stockholm: Skolverket. 
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Kollegialt lärande  
– elevers utveckling av tankar och texter 

Inga-Lill Fransson 
 
Att undervisa nyanlända vuxna är särskilt utmanande om eleverna inte kan 
läsa och skriva på något språk. I undervisningen inom Svenska för invand-
rare (Sfi) möter vi elever som har mycket begränsad skriftspråklig kompe-
tens. En del kan inte läsa och skriva på vare sig svenska eller på sitt mo-
dersmål. Eleverna har ofta god muntlig förmåga och hörförståelse men oftast 
tar det mycket längre tid att nå målen i fråga om att läsa och skriva.    

Denna artikel handlar om hur vi i en Sfi-klass har arbetat med läsning och 
skrivande och hur vi har utvecklat det kollegiala lärandet. Utvecklings-
arbetets syfte är att ge eleverna så goda förutsättningar som möjligt att nå 
kursmålen och därmed snabbare kunna genomföra studierna med god kva-
lité. I vårt utvecklingsarbete har fyra lärare och en klass på C-nivå inom Sfi 
deltagit. Vi valde att börja med en mindre grupp för att senare sprida våra 
erfarenheter till övriga elever och kollegor.  

För att kunna anta utmaningen att erbjuda alla elever möjligheten att ut-
veckla sin läsning och sitt skrivande samt öka måluppfyllelsen har vi lärare 
sett ett behov av att förändra arbetssätt, planering och organisation. Det gäl-
ler å ena sidan sättet att analysera, planera, reflektera och utvärdera vårt ar-
bete med nyanlända elever som saknar grundläggande läs- och skrivfärdig-
heter på sitt modersmål och å andra sidan att utveckla ett gemensamt språk 
och förhållningssätt i kollegiet.  

För att veta hur vi skulle utveckla verksamheten började vi med att analy-
sera resultaten i de nationella proven på Sfi och sedan diskutera analysen i 
förhållande till elevunderlaget och kraven på genomströmning. För att kunna 
utveckla långsiktiga och hållbara förändringar var vi i stort behov av samar-
bete och en tydlig gemensam planering för lärare inom arbetslaget. Vid ana-
lys av de nationella proven de senaste fem åren såg vi en negativ förändring 
när det gäller elevernas måluppfyllelse i förmågorna läsa och skriva. För att 
kunna göra de nödvändiga förändringarna behövde vi skapa ett välorganise-
rat lärarlag och ett väl fungerande schema för klassen. Dessa yttre ramar såg 
vi som en grund för att utveckla tydliga strukturer i undervisningen och för 
att utveckla det kollegiala lärandet.  
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Undervisningen  
Genom projektet har vi försökt att hitta metoder och arbetssätt för att ut-
veckla läs- och skrivundervisningen även inom matematikundervisningen. 
Vi planerade att jobba tematiskt i ämnena svenska, arbetsliv och matematik 
med tre teman, Teknik, Vatten och Att leva och bo i Sverige, under cirka fyra 
veckor per tema. Vår strävan har varit att de texter vi arbetar med ska beröra 
eleverna, det vill säga vara elevnära. Elevnära betyder i det här samman-
hanget att texterna berör eleverna i deras vardagsliv men också som delta-
gare i samhälls- och arbetsliv. Det innebär också att eleverna skapar sina 
egna texter utifrån sina erfarenheter, upplevelser och deltaganden samt att 
eleverna ska känna att det finns en röd tråd i undervisningen. Efter diskus-
sioner i lärarlaget kom vi överens om att utveckla undervisningen så att ele-
verna ges möjlighet att 
 

 lära sig skriva i olika genrer   
 få skrivstöd under skrivprocesserna  
 få stöd för tolkning av texter, bilder och symboler genom samtal 
 kunna sätta ord på sina tankar genom att skriva i en reflektionsbok. 

 
Vi har strävat efter att ge eleverna läs- och skrivstrategier. De aktiviteter som 
har genomförts är att skriva olika typer av texter inom varje tema, till exem-
pel berättelser, instruktioner och meddelanden. Vi har skrivit en gemensam 
text som modell för det egna skrivandet. In-texter är texter där elevernas 
tankar blir en text som eleverna skriver i sin reflektionsbok. In-texter rättas 
inte, men vi lärare läser för att se elevernas progression. Ut-texter är texter 
inom olika genrer med speciellt syfte, till exempel berättelser, meddelanden 
och brev. Ut-texter kräver undervisning och rättas av lärare eller gemensamt 
i klassen.   

Eleverna behöver stöd i skrivprocessen både när det gäller innehåll och 
struktur. I fråga om innehåll har vi arbetat med att skapa förförståelse genom 
samtal i inledningen av varje tema, vilket har gett eleverna möjlighet till 
utökad förståelse. För att få struktur på sina texter har eleverna fått stöd i hur 
olika genrer kan byggas upp och vi har också inriktat undervisningen på 
kunskap om ord och fraser som de har kunnat nyttja i sina texter.  Inom alla 
aktiviter har vi gett eleverna stöd på olika sätt. 

Eleverna har skrivit till bilder, diagram och tabeller i matematiken. När 
det gäller att skriva till bilder har vi samtalat för att samla ord och få en för-
ståelse för vad bildserien handlar om. I matematik har eleverna gjort under-
sökningar kopplade till temat som sedan omvandlats till tabeller och dia-
gram. 

Arbetet med att skriva till bilder är ett exempel på ut-texter genom genre-
skrivning. I början använde vi tecknade färdiga bilder men eftersom det var 
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svårt att hitta situationer som eleverna kunde knyta an till, använde vi efter 
hand egna bilder. Inom temat Att leva och bo i Sverige läste vi en text i 
boken om ett koloniområde. Det väckte intresse hos eleverna och gav en god 
förförståelse inför det planerade studiebesöket på ett koloniområde. 

Texterna och bilderna skapade vi genom att gå på studiebesök på ett ko-
loniområde där vi fotograferade och talade med koloniägare. Dagen efter 
fick eleverna skriva en gemensam text om besöket och vi gjorde en ordlista. 
Vi skrev ut alla bilder, samlade ord och skrev en gemensam text som modell. 
Eleverna fick sedan välja ut bilder som de skrev till på datorn. Av de texter 
och bilder som eleverna valt att skriva om gjorde vi en utställning som alla 
elever på skolan kunde titta på. Genom att skapa modeller för skrivandet har 
eleverna ökat sin produktion av texter, vilket har varit positivt inte bara för 
skrivandet utan även för läsningen. Det här är ett sätt att skapa elevnära tex-
ter och att skapa engagemang hos eleverna. 

I reflektionsboken har eleverna satt ord på sina tankar och varje vecka har 
de reflekterat över undervisningen och vad som har hänt under veckan. Ele-
verna ges möjlighet att sätta ord på sina tankar, och vi kan läsa deras tankar 
om undervisningen. Vi lärare ger här respons på deras tankar men inte på 
språket.  Det är ett sätt att arbeta med in-texter där vi läser elevernas tankar 
om undervisningen och sedan kan vi reflektera tillsammans. Eleverna be-
hövde till en början stöd genom frågor för att komma igång med sitt skri-
vande, till exempel: Vad tänker du om det vi har gjort? Var det svårt eller 
lätt? Vad har du lärt dig? Vad vill du göra mer? Efter en kort tid skrev ele-
verna utan frågor som stöd och de utvecklade sina texter självständigt och 
konstruktivt. Både elever och lärare kunde se en utveckling i skrivandet och 
en ökad medvetenhet om språk och lärande hos eleverna. De ser reflektions-
boken som en naturlig del av undervisningen.  
 
Kollegiet  
Att i kollegiet arbeta tillsammans med ett utvecklingsprojekt ökar trivseln 
och förståelsen mellan kollegerna. Den positiva andan sprider sig även till 
eleverna som ringar på vattnet. Dessutom märker eleverna att kollegiet sam-
arbetar och att de tillsammans skapar en tydlig röd tråd. När vi får tid för 
gemensam reflektion i kollegiet om språkutveckling sker en positiv progres-
sion både i kollegiet och i undervisningen.  

Huvudområdet för oss lärare har varit att utveckla och prova nya arbets-
sätt och metoder som kan öka måluppfyllelsen för våra elever. Lärare som 
undervisar i gruppen har provat olika arbetssätt men vi har haft gemen-
samma diskussioner om didaktiska val. Varje lärare har planerat utifrån det 
aktuella temat efter en mall som innehåller en kolumn för planering, en för 
lektionsaktiviteter och en för reflektioner. Den ifyllda mallen har varje lärare 
lagt i ett rum på vår lärplattform Fronter, så alla kan läsa och fundera över 
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vad som har genomförts. Dessa mallar har även utgjort underlag för kolle-
giala diskussioner som vi haft en gång i månaden då vi har diskuterat, utvär-
derat och analyserat vår undervisning.  

Vi i arbetslaget har läst litteratur (se ”Läs mer” i slutet av artikeln) om 
språkutvecklande arbetssätt, cirkelmodellen (se Fristedt, denna volym) och 
det kollegiala lärandet. Till våra diskussionsträffar har vi läst en text som har 
kopplats till den aktuella aktiviteten i temat. Vi har även med hela kollegiet 
på skolan haft gemensamma diskussioner utifrån kommentarmaterialet Få 
syn på språket (Skolverket 2012). Det tycker vi har varit ett givande sätt för 
att få ökad kvalité i undervisningen och för att utveckla det gemensamma 
lärandet.  

När vi har reflekterat över hur vi arbetat med texter har vi haft texttriang-
eln (se Bergh Nestlog, denna volym) som tankemodell och för analys inom 
kollegiet. Vi har diskuterat hur eleverna i början av textbearbetningen kan 
arbeta mer med innehåll och sammanhang än med form. För att eleverna ska 
kunna skriva texter inom olika genrer behöver de samla stoff. De behöver 
också få undervisning om funktion, struktur och språk. Vi har diskuterat och 
reflekterat med hjälp av texttriangeln om hur vi ska genomföra undervis-
ningen i olika genrer. Vår gemensamma slutsats är att det är viktigt att hela 
tiden pendla mellan helhet och delar. 

Våra möten har genomförts en gång i månaden och vi har fått tid för för-
beredelse och inläsning av litteratur. I förberedelserna ingick även att läsa 
varandras diskussionsmallar för de olika aktiviteterna som genomfördes 
under fyraveckorsperioden. Mötena varade ca 1,5 timme och minnesanteck-
ningar skrevs vid varje träff. En del av mötet ägnades åt diskussion och re-
flektion av undervisningen och den andra delen av tankar om artikeln som vi 
hade läst. Vi har även fattat gemensamma beslut när det gäller hur vi ska 
tänka och planera för kommande temaområden utifrån de erfarenheter som 
vi har fått av våra genomförda aktiviteter. Den avgörande faktorn för att våra 
möten skulle fungera har varit att vi har fått tid för diskussion och reflektion. 

 
Diskussion  
Syftet med vårt utvecklingsarbete har varit att utveckla undervisningen med 
fokus på läs- och skrivutveckling genom att arbeta tematiskt, för att på bästa 
sätt kunna stötta våra elever så de når målen i C-kursen inom svenska för 
vuxna invandrare. Inom det kollegiala lärandet har vi haft fokus på att sys-
tematisera gemensam planering, reflektion, analys och utvärdering. Genom 
vårt utvecklingsarbete har vi sett förändringar både på individnivå och på 
gruppnivå och det gäller både elever och lärare. Det har varit en framgångs-
faktor för oss att starta med en klass inom svenska för invandrare och de 
kollegor som arbetar med den klassen. Det har inneburit att vi har kunnat ha 
gemensam planering, tydliga mål för undervisningen, diskussioner och tid 
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för reflektion över undervisningen i kollegiet, och våra olika kompetenser 
som Sfi-lärare har varit betydelsefulla i utvecklingsarbetet.  

I utvecklingsarbetet har vi i arbetslaget sett att elevernas produktion av 
text har ökat och de har blivit mer självständiga. Dessutom har den språkliga 
medvetenheten höjts hos både elever och lärare. Det har vi kunnat se genom 
att jämföra deras produktion när vi började projektet och när vi har gjort 
avstämningar under tiden som vi har arbetat med textbearbetning. Inom ar-
betslaget har vi diskuterat mycket om hur vi ska kunna stödja eleverna så att 
de kan generalisera sina nyvunna kunskaper. Arbetet med att skapa elevnära 
texter tillsammans med eleverna har varit givande men också krävande, på 
grund av att elevernas bakgrunder och erfarenheter är mycket skiftande. 
Utvecklingsarbetet har gett oss möjlighet att göra uppgifterna så elevnära 
som möjligt för att eleverna ska känna sig delaktiga och berörda av det vi 
arbetar med. Behovet av strukturerad läs- och skrivundervisning för den här 
elevgruppen har blivit mycket tydligt under arbetets gång.  Eleverna kan se 
den röda tråden och uppleva undervisningens sammanhang. 

Genom att arbeta ämnesöverskridande har eleverna kunnat generalisera 
sin kunskap till olika sammanhang. Klassrumssituationen har förändrats 
genom att eleverna är mer intresserade och aktiva, vilket visar sig genom 
ökad koncentration när de ska lösa sina uppgifter.  Samarbetet i klassen har 
också utvecklats genom att eleverna lyssnar på varandra och hjälper 
varandra på ett mer medvetet sätt. Elevkommentar: ”Nu vet vi vad vi gör!” 

Sedan vi började med reflektionsbok har eleverna utvecklats i att sätta 
ord på sina tankar både skriftligt och muntligt, och de uttrycker sig även mer 
i de olika typer av samtal som förs i klassrummet. Eleverna deltar aktivt i 
diskussionsuppgifter och delar med sig av sina kunskaper och erfarenheter 
till varandra.  Eleverna har uppskattat att skriva sina tankar och de ger också 
synpunkter på undervisningen som vi lärare kan ta till oss och i vår tur re-
flektera över. Det är viktigt med struktur och arbetsro för eleverna vilket de 
själva har framfört på klassråd och studeranderåd på skolan. Vi har ett tillå-
tande klimat i klassrummet med respekt för individen som en vuxen lärande. 

Utvecklingsarbetet har inneburit en förändring för oss lärare både i vår lä-
rarroll och som kollegor. Det har varit positivt att inte sitta själv och planera 
allt. Vi har funnit att erfarenhetsutbyte är en mycket viktig del i det kolle-
giala lärandet och att tid finns avsatt har varit en avgörande faktor för oss. 
Resultatet av våra diskussioner och analyser har inneburit att vi har blivit 
mer medvetna i våra didaktiska val. En svårighet kan vara att arbetslagens 
sammansättning förändras och det blir svårt att i framtiden hålla en gemen-
sam linje när skolutveckling ska ske. Ett stabilt arbetslag som ger trygghet 
både för elever och för lärare är en förutsättning för utvecklingsarbete.  

Genom våra gemensamma diskussioner har vi även kunnat utveckla vårt 
professionella språk, vilket har underlättat vår egen kommunikation och 
kommunikationen med eleverna för att förklara sammanhanget i undervis-
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ningen. Vi har fått stöd av skolledning och utvecklingsledare som sett till att 
ge oss tid för didaktiska diskussioner och läsning av aktuell forskning. Ge-
nom möjligheten att läsa gemensam litteratur har vi kunnat koppla aktuell 
forskning till undervisningen, och vi har genom diskussioner och analyser 
utvecklat ett metaspråk. Ett gemensamt förhållningssätt till allt som rör 
undervisningen och relationen till eleverna har vi sett som en avgörande 
faktor för att skapa undervisning med hög kvalitet. 

De slutsatser vi har kunnat dra av utvecklingsarbetet är att det måste fin-
nas tid för skolutveckling, uthållighet och långsiktighet och stabila arbetslag 
som kan driva utvecklingen. Det är avgörande att det ges legitimitet och 
resurser för det kollegiala lärandet av skolledningen. Ett systematiskt kvali-
tetsarbete är en förutsättning för skolutveckling. 
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Att synliggöra lärandet  
– texter i ämnet bild 

Lena Andersson 
 
Sorlet i klassrummet dämpas när skrivböckerna delas ut. Några av eleverna 
småpratar ännu med varandra medan de bläddrar i böckerna. De letar fram 
sidan där återkopplingen på den senaste texten finns. ”Vad har du skrivit 
här?” frågar någon och jag går fram och förklarar. En annan tar sin penna 
och rafsar ner ett svar. Snart har alla slagit igen sina skrivböcker och vi kan 
fortsätta lektionen.  

Exemplet ovan är en ögonblicksbild från en lektion i ämnet bild på 
högstadiet, när eleverna får tillbaka sina anteckningsböcker där de reflekterar 
inom bildämnet och skriver in-texter. Det formella betonas inte i in-texter 
utan eleven skriver bland annat för att minnas, för att förstå och för att 
komma ihåg. I texterna förklarar eleverna för sig själva, och språket kan vara 
expressivt och ofullständigt (Dysthe 1996). Dessa texter ska enbart 
återkopplas och bedömas med fokus på innehåll. Formen får inte bedömas. 
Det är därför viktigt att läraren inte rättar språkliga fel i elevernas in-texter, 
för att inte hämma någon elev i sitt skrivande. Syftet med att låta elever 
skriva i ämnet bild är bland annat att få ett underlag som synliggör processen 
i elevernas arbete och deras förståelse för ämnet. Elevexemplen som 
presenteras längre fram i denna artikel visar på olika typer av in-texter. In-
texter som förekommer är skrivande där eleven berättar vad den gjort, 
skrivande där eleven sätter ord på kunskap, skrivande där eleven visar 
förståelse av ämnesspecifika ord och skrivande som inbegriper flera av de 
nämnda kunskapsformerna i samma text.   

Det är angeläget att läraren läser och bemöter elevernas in-texter. I 
återkopplingen kan läraren stötta de som behöver extra hjälp och utmana 
eleverna. Läraren visar även intresse för det eleverna skriver genom att 
skriva ett svar, en återkoppling. Olga Dysthe (1996:92 ff) menar att 
skrivande ger eleverna möjlighet att ”tänka med pennan”, och hon påpekar 
att sådant skrivande är utvecklande för eleverna eftersom de får en direkt 
återkoppling på sin kunskap. Vidare menar Dysthe att lärandet förstärks om 
eleven får möjlighet att använda skrivandet för att tänka, eftersom eleven går 
igenom flera processer när de skriver där de måste omarbeta stoffet så att det 
blir begripligt för dem själva.  
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Varför ska eleverna skriva i ämnet bild? 
Verksamheten i skolan ska vara grundad i forskning och beprövad 
erfarenhet. Vad säger då forskning om tankeskrivande? Förutom Olga 
Dysthes ord i det föregående belyser Ingegärd Sandström Madsén vikten av 
att skriva för att göra tanken synlig både för eleven själv och för läraren 
(Sandström Madsén 2007:21). Även i kommentarmaterialet från Skolverket 
går det att utläsa att själva skrivandet är en viktig process.  

Att ha ett rikt språk för att kunna beskriva och sätta ord på vad man 
känt och tänkt i samband med en estetisk upplevelse är betydelsefullt, 
både för den egna personliga utvecklingen och för att göra sig förstådd 
hos andra. De ämnesspecifika orden berikar det allmänna ordförrådet 
och skapar också en större förståelse för ämnet. (Skolverket, 2011) 

Skolverket framhåller skrivande i samband med estetiska upplevelser som i 
hög grad är både faktiska visuella upplevelser och upplevelser i tanken. 
Skolverket betonar även vikten av att använda ämnesspecifika ord. Med Lgr 
11 blev det i högre grad tydligt att betygsättningen även ska gälla den 
dokumentation som eleverna ska göra av sitt arbete. Den nya läroplanen 
innebar att jag behövde förändra min bildundervisning. En slutsats som jag 
dragit är att eleverna i skrift behöver dokumentera sin lärprocess och sitt 
lärande. Därigenom får de möjlighet att dels utveckla idéer och synliggöra 
sitt skapande, dels värdera sina arbetsprocesser och formulera 
handlingsalternativ som kan leda arbetet framåt. Jag anser att det är en 
omöjlighet att bedöma lärprocesserna om inte eleverna skriver om dem, 
speciellt i stora klasser där man som lärare inte har tillräckligt med tid till 
individuella samtal. 

Även Caroline Liberg (2000) betonar vikten av att skriva och menar att 
det handlar om olika processer som interagerar med varandra när eleven kan 
skriva ner sina tankar. In-texter har således en tydlig förankring i forskning 
och beprövad erfarenhet. 

[D]et jag tänker på, kan jag skriva om, det jag skriver om kan jag sam-
tala om, det jag samtalar om kan jag läsa om, det jag läser om kan jag 
uttrycka i bild [...]. (Liberg 2000:119) 

 
Johans och Kristians in-texter 
Till en början beskrev eleverna enbart vad de hade gjort under lektionen, en 
dokumentation som egentligen är helt onödig. Vad eleven har gjort ser ju 
både läraren och eleven under lektionen och ett sådant skrivande är inte 
utvecklande för någon av parterna. Uppgiften som föranledde följande 
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elevexempel handlade om att gestalta en konsthistorisk bild. Johan och hans 
klasskamrater fick i uppgift att beskriva sitt arbete under lektionen och 
Johans text ser ni i figur 1 nedan. 
 
 

 
 
Figur 1. Johans text. 
 
Johan skriver vad han har gjort och vad han ska göra nästa gång. Det står 
inget om varför Johan tycker att han har arbetat bra, varför han har valt att 
börja med ståltråd, eller vad som ska fixas med gipset. Svaret tillbaka till 
Johan är inte heller något som han kan ha till hjälp för att utvecklas i sitt 
skrivande, eller att komma vidare i sitt arbete. Där står enbart skrivet att det 
var bra att Johan nu sitter på en plats där han inte blir störd. Om Johan 
fortsätter att skriva så här finns det en risk att han tröttnar på skrivandet 
eftersom det inte kommer att leda honom framåt i arbetet. Det är tydligt i 
detta exempel att både Johan och jag som lärare var nybörjare på in-texter. 
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I mina funderingar kring hur eleverna skulle komma i från ett ”vad-
skrivande” föddes tanken att in-texterna kunde användas till att inbegripa 
fler bedömningsaspekter. Var det kanske även så att eleverna kunde utveckla 
sin förmåga att sätta ord på och synliggöra sina tankar om de gavs 
möjligheter till det?  Elevexemplet nedan (figur 2) skrev Kristian efter att ha 
fått i uppgift att beskriva arbetsområdet som de precis påbörjat. Kristian och 
hans klasskamrater uppmanades att tänka att det skulle komma en ny elev till 
klassen som skulle få läsa sig till hur uppgiften skulle gå till.  

 

 
 
Figur 2. Kristians text. 
 
Kristian berättar med egna ord om hela arbetsområdet. Där finns en del fakta 
och vissa ämnesspecifika ord som han visar att han har förstått. Det står om 
bildanalys, inspiration, konstprojekt, utgångsbild, lämna spår i bilden och så 
vidare, som var det som jag presenterat om uppgiften. Jag har dock skrivit 
till ”som ska vara en konstbild” för att förtydliga att bilden som Kristian 
utgår ifrån ska vara från en etablerad konstnär. 
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Att tolka elevernas in-texter 
För att visa och förstå vilka kunskaper som kan utläsas ur elevtexterna och 
för att synliggöra lärandet, har jag till viss del använt Benjamin Blooms 
(1984) taxonomi (se figur 3). Denna taxonomi hjälper mig att fördjupa 
förståelsen av elevernas texter. Blooms klassificeringssystem kan alltså vara 
en hjälp för läraren att se de kunskaper som ligger till grund för lärandet. Det 
tydliggör var eleven befinner sig kunskapsmässigt i sitt skrivande och är ett 
lämpligt verktyg, dels för förståelse av elevernas tanketexter, dels för vidare 
utveckling. Den modell som Benjamin Bloom lanserade var i form av en 
triangel för att klassificera lärandet. Det är dock viktigt att se modellen som 
ett sätt att lägga märke till lärprocesser och hålla i minnet att dessa skiljer sig 
åt mellan olika elever (Bloom 1984:21). Modellen anses inte vara en 
fullständig eller perfekt utformad klassificering utan ses mer som en bas som 
kan användas för att problematisera och lägga märke till lärprocesser (Bloom 
1984:24).  Basen i denna triangel utgörs av den faktakunskap som eleven 
kan lära sig, minnas och återupprepa. I toppen finns ordet värdering vilket 
enligt Bloom utgör en mer komplex grad av lärandet och inbegriper alla 
delar i triangeln från faktakunskap, förståelse, tillämpning, analys, syntes till 
en värdering av alla dessa. Det är också viktigt att påpeka att denna modell 
inte ska ses som någon trappa som eleven klättrar uppåt på. Beroende på 
situation och ämne kan eleven befinna sig på olika nivåer. 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Figur 3. Klassificering av kunskapsformerna. Faktakunskap kräver en lägre 
förmåga av eget tänkande.  (Bloom 1984)  
 
Fannys in-text visar på förståelse för ämnesspecifika begrepp 
I Lgr 11 betonas även vikten av att kunna förstå och använda ämnesspecifika 
begrepp. Som uppgift för sitt skrivande fick Fanny och hennes klasskamrater 
skriva och förklara två ord de mindes från klasskamraternas redovisningar 
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om konsthistoria som nyligen hade genomförts. De uppmanades även att 
skriva några rader om de kommande uppgifterna som var en bildanalys och 
en praktisk uppgift. På så sätt skulle elevernas tankar kring dessa kommande 
arbetsuppgifter tydliggöras, och jag som lärare skulle få möjlighet att lägga 
upp arbetsområdet på en passande nivå. Så här skrev Fanny sin in-text: 

  
Figur 4. Fannys text. 
 
Fanny visar viss faktakunskap och förståelse för några ämnesspecifika ord. 
Texten visar även på en förståelse för att kunna tillämpa de ämnesspecifika 
orden och Fanny värderar även det kommande arbetsområdet i det sista 
stycket hon skriver. Jag får även veta vad Fanny anser om bildanalys och hur 
hennes förkunskaper ser ut inom arbetsområdet. 
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Olle skriver för att synliggöra kunskap 
I elevexemplet i figur 5 har Olle och hans klasskamrater utgått från en så 
kallad selfie, som de ska framställa med typiska drag från en valfri epok eller 
ism. Innan de sätter igång har de fått information om ett par epoker och 
ismer. De har fått i uppgift att välja en epok eller ism och i sina böcker 
beskriva varför de valt just den epoken eller ismen. 

 

 
Figur 5. Olles text.  
 
I Olles text ovan (figur 5) finns en ansats till en jämförelse som han försöker 
ge uttryck för med egna ord. I denna text kan jag utläsa och förstå något om 
Olles kunskapsutveckling. Han jämför ”popkonstens starka färger och skarpa 
linjer” med orden ”mystiskt och flummigt”, vilket kan vara ett försök att 
beskriva icke föreställande konst. 
 
Injas in-text inbegriper flera kunskapsnivåer 
I detta exempel har eleverna gjort en övning som vi kallar OH-övningen där 
de fått skissa av sitt ansikte med hjälp av ett overheadark (se figur 6).  
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Figur 6. Injas bild. 
 
I uppgiften ska de bland annat lägga märke till nyansskillnader. I sin text (se 
figur 7) beskriver Inja om hon var nöjd eller inte med resultatet av övningen, 
och vad hon skulle ändra om hon fick möjlighet att göra uppgiften igen. 

Inja använder, förklarar och tillämpar begreppet nyansskillnader bra. Hon 
kan i ord förklara hur hon skulle ändra och förbättra sin bild, och hon kan 
sätta ord på hur hon skulle gå till väga om hon fick göra om uppgiften. Inja 
visar att hon har faktakunskaper och förståelse som hon kan tillämpa. Hon 
analyserar och visar att hon har sett mönster och samband, till exempel att 
den mörkaste färgen styr alla andra nyanser och att det behövs mer vatten 
och fler nyanser. 
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Figur 7. Injas text. 
 
In-texter utmanar och ger möjligheter 
En stor vinst med att ge eleverna möjligheter att skriva i ämnet bild är att det 
synliggör den enskilde eleven. Alla elever får göra sin röst hörd. Arbetssättet 
synliggör eleverna dels genom att även de som inte är muntligt aktiva i 
klassrummet får komma till tals, dels genom att det ger eleverna ett forum att 
få uttrycka sådant som de vill att jag ska veta, men som de inte skulle vilja 
säga högt. På samma sätt som det finns elever som inte gärna interagerar 
muntligt finns det ett fåtal elever som har motstånd mot att skriva. I sådana 
fall är det viktigt att jag som lärare ger eleverna möjlighet att komplettera 
skrivandet muntligt tillsammans med mig.  

I Lgr 11 (2011:18) står det att skolans mål är att varje elev ”utvecklar 
förmågan att själv bedöma sina resultat och ställa egen och andras 
bedömning i relation till de egna arbetsprestationerna och förutsättningarna”. 
Skrivandet är ett bra komplement till den summativa bedömning som ett 
betyg alltid innebär, och skrivandet främjar elevernas medvetenhet om sina 
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förmågor och kunskapsnivåer. Jag har noterat att skrivandet ger stöd åt såväl 
de elever som ofta övervärderar som de elever som ofta undervärderar sin 
insats, så att de får en mer adekvat uppfattning. Skrivandet ger även eleverna 
en möjlighet att relatera sitt lärande till det centrala innehållet och 
kunskapskraven i Lgr 11. Det är först när eleverna sätter ord på sina idéer, 
sina framåtsyftande planer och sin bedömning som deras föreställningar blir 
synliga för mig som lärare, och det är först då jag kan bedöma dem. 

Mina erfarenheter visar alltså att elevers lärande i bildämnet främjas av 
att de får rikligt med tillfällen att uttrycka sig med skrift om sitt eget arbete 
och sin förståelse i ämnet. Vilken modell för skrivande som passar måste den 
professionella läraren själv bedöma, men jag anser att möjlighet att skriva in-
texter är något som borde erbjudas alla elever i alla ämnen.  
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En satsning med förstelärare  
– Vaggeryds kommun 
 

Emanuel Gustafsson, Gertie Hultman, Anna Johansson,  
Anne-Marie Manfredsson & Magnus Olander 
 
I Vaggeryds kommun utsågs vi, fem förstelärare, att delta i Linnéuniversite-
tets kurs Språk i alla ämnen för alla elever. Vi fick mandat av Barn- och 
utbildningsförvaltningen genom biträdande förvaltningschefen och verksam-
hetschefen och av grundskolans rektorer att driva utvecklingsarbeten i kom-
munens grundskolor. Med detta starka stöd i ryggen kunde vi påbörja upp-
draget att implementera kommunens nya Språk- och kunskapsutvecklings-
plan på skolans olika stadier. Vi skulle tillsammans och i tät kontakt med 
handledare från Linnéuniversitetet planera för och genomföra utvecklings-
arbeten på vår respektive skolor. Kursen på Linnéuniversitetet förväntades 
ge oss stöd i uppdraget och bidra till att öka kunskapen om språkets bety-
delse för lärandet.  

Under ett år har vi tillsammans med kolleger på den egna skolan genom-
fört olika utvecklingsarbeten, vilka redovisas i de efterföljande artiklarna. 
Fyra av våra förstelärartjänster är inriktade på svenskämnet och den femte är 
kommunövergripande i svenska och svenska som andraspråk. Under kursens 
gång har vi, utöver träffarna på universitetet, träffats i arbetsmöten en gång i 
månaden för att utbyta kunskaper och erfarenheter samt diskutera kurslittera-
turen. För var och en av oss har tio procent av arbetstiden avsatts för att 
skapa en gemensam grund för vårt språk- och kunskapsutvecklingsuppdrag. 

Innan vi går vidare och presenterar våra utvecklingsarbeten, ska vi säga 
något om det fortsatta arbetet för språk- och kunskapsutvecklande undervis-
ning i kommunen.  
 
Förstelärarnas röster om fortsatt utvecklingsarbete 
Under ett års tid har vi fem förstelärare lagt en grund för arbetet med språk i 
alla ämnen. Tanken hos Barn- och utbildningsförvaltningen är att vi ska gå 
vidare och implementera de nya kunskaperna i våra olika verksamheter i 
kommunen. Förvaltningen hoppas och tror att den här satsningen på sikt 
kommer att ge resultat för alla våra elever, och de har gett rektorerna i upp-
drag att leda det arbetet. Våra utvecklingsarbeten kommer att vara inriktade 
dels på undervisningen, dels på det kollegiala lärandet. Insatserna kommer 
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att följas upp via kommunens systematiska kvalitetsarbete och sättas i relat-
ion till elevernas resultat i alla ämnen.  

Vi som har haft uppdraget att implementera språk- och kunskapsutveck-
lingsplanen och deltagit i skolverkssatsningen vill avslutningsvis lyfta fram 
följande reflektioner. Vårt arbete har gett oss i kommunen en gemensam 
plattform att stå på. Det har blivit tydligare än någonsin vilken kraft det finns 
i det kollegiala lärandet, eftersom det innebär att lärare tillsammans proces-
sar sin undervisning och ständigt får möjligheter att utmana och ta hjälp av 
varandra. Vi har blivit mer övertygade om behovet av en strukturerad och 
tydlig undervisning, där olika verktyg, förhållningssätt och modeller för 
språkinriktad undervisning bidrar till att stärka elevernas förmågor. Dess-
utom har vi insett vikten av att koppla undervisningen till forskning.  

Fortsättningsvis kommer vi att prioritera arbetsmötena med oss förstelä-
rare, eftersom de har varit lärorika och gett oss inblick i varandras arbeten. 
Några av oss kommer att fortsätta i Linnéuniversitetets Regionala nätverk 
för svenska och ämnesspråk för att ta del av föreläsningar och seminarier 
samt andra kommuners språkutvecklande arbete. Vi kommer alla fem att 
ansvara för kompetensutvecklingsinsatser i den egna rektorsenheten och 
också att samarbeta över rektorsenhetsgränserna. På så sätt kommer vi fort-
sätta arbeta för att systematiskt utveckla kvaliteter i undervisningen som 
främjar alla elevers kunskaps- och språkutveckling. 

Här följer våra fem artiklar där vi redovisar de utvecklingsarbeten som vi 
genomfört i olika verksamheter i kommunen. Vi undervisar på olika skolor 
och i olika åldrar på grundskolan. De två första artiklarna visar på språkut-
vecklande arbete under de första skolåren. Den första är inriktad på arbete 
med ord och den andra på arbete med sagor genom den genrepedagogiskt 
inspirerade cirkelmodellen. I båda dessa klassrum utgår lärarna från att ele-
ver behöver arbeta med hela texter för att utveckla förståelse av helheter och 
sammanhang. Även nästa artikel handlar om ett utvecklingsarbete som byg-
ger på cirkelmodellen, närmare bestämt ett arbete där eleverna läser och 
producerar serier i de mellersta skolåren. Dessa tre artiklar är direkt kopp-
lade till klassrummet och undervisningen. Den fjärde och femte artikeln 
visar exempel på utvecklingsarbeten utanför klassrummen, och är inriktade 
på kollegialt lärande. Den fjärde rör ämneslärare i de senare skolåren och 
handlar om lärares medvetenhet om kunskapsförmågornas relation till språk-
liga förmågor. Den femte och sista av artiklarna är en redogörelse för hur 
kollegialt lärande kan utvecklas genom så kallade forskningscirklar, studie-
cirklar där lärare från olika skolor i kommunen möts och diskuterar språk, 
texter och lärande med utgångspunkt i forskning och egna erfarenheter. 
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Ordförståelse genom hela texter i årskurs 3 

Anne-Marie Manfredsson   
   
Inledning 
När man sätter ord på saker och ting blir kunskapen och det som man upple-
ver runt omkring sig tydligare. Om man sätter ord på sin kunskap blir den 
dessutom lättare åtkomlig och greppbar. Jag funderar mycket på ord och 
deras betydelse och det kommer även till uttryck i min undervisning. De 
senaste tre läsåren har jag följt en klass från årskurs 1 till 3 och samarbetat 
med min närmaste kollega som har haft parallellklassen. Vi har organiserat 
eleverna i mindre grupper och skapat många tillfällen till samtal där barnen 
kunnat vara delaktiga och få stort talutrymme. Med samtalet som utgångs-
punkt har vi arbetat med att först titta på en hel text för att sedan fokusera på 
dess mindre delar såsom ord. Att utgå från en hel text är viktigt för att få ett 
sammanhang och ta del av helheten. Innehållet i hela texten och inte isole-
rade delar är det som leder till fördjupad förståelse. 
 
Det viktiga samtalet 
I de båda klasserna har vi arbetat mycket med gemensamma texter. Vi har 
sett att om eleverna tillsammans med läraren får samtala om en text blir den 
lättare för dem att förstå. Genom att samtala om ett meningsfullt ämne enga-
geras eleverna att upptäcka både nya ord och språkliga nyanser i en text 
(Skolverket 2012:17). Vid presentationen av en text som ska läsas gemen-
samt har vi haft lärarledda samtal om texten för att skapa en gemensam upp-
levelse för eleverna. I det lärarledda samtalet kan eleverna få ”de krokar de 
behöver för att hänga upp de begrepp och termer” som är viktiga för att för-
stå sammanhanget (Caroline Liberg, citerad i Jällhage 2014). I klassen har vi 
pratat om och belyst olika sorters texter, till exempel berättande texter och 
faktatexter. Då klasslärare i de lägre åldrarna undervisar i merparten av äm-
nena själva är det lätt att integrera olika ämnen till en helhet. Det är inte bara 
texter i svenskämnet som ska vara föremål för samtal, minst lika viktigt är 
samtalet om faktatexter i NO och SO för att skapa mening i ämnet och ut-
veckla skolspråket. I samtalet finns möjlighet att ta upp elevernas frågor och 
funderingar för att på så sätt foga samman ny förståelse med sådant eleverna 
redan vet (Sandström Madsén 2007:17). 

 



142 
 

Att arbeta med ord och utöka ordförrådet 
I gemensamma samtal har vi arbetat med ord på olika sätt. Ibland har jag 
presenterat vad jag tror kan vara nya ord innan själva texten visats och skri-
vit upp dem på tavlan. Vid andra tillfällen har jag läst texten högt och förkla-
rat nya ord efterhand som de har dykt upp. Texten har ofta projicerats på 
tavlan. Vi kan också ha högläst en text och eleverna har fått säga stopp när 
det kommer ett ord som de inte har förstått. Tillsammans har vi diskuterat 
och förklarat innebörden av ordet. Andra gånger har eleverna fått sitta i par 
med texten framför sig och markera ord som de inte förstår, för att sedan 
försöka att ta reda på ordens betydelse utifrån sammanhanget eller med hjälp 
av ordlista. 

Elever lär sig lättare att förstå och använda ord om de får arbeta med hela 
texter och ord i meningsfulla sammanhang. Arbetet med ordförståelse bör 
utgå från en hel text och ett sammanhang och ha ett så kallat top–down-
perspektiv. Texten behöver nödvändigtvis inte vara speciellt lång. När klas-
sen har arbetat med ord och texter har utgångspunkten varit texten i sin hel-
het. Därefter har vi gått vidare och fokuserat på textens mindre enheter 
såsom stycken, meningar och ord. Detta har skett både muntligt och skrift-
ligt. Den ursprungliga texten har kopierats och sedan klippts i mindre enhet-
er så att ett stycke har hamnat på samma lapp. Lapparna har delats ut till 
några elever och därefter har vi tillsammans i klassen resonerat oss fram till 
ordningen i texten genom att läsa dem på en projicerad bild. 

På liknande sätt har vi delat upp en kortare text i separata meningar. Me-
ningar har delats upp i ord och längre ord har delats upp i mindre delar för 
att göra dem begripliga. Ord som har varit sammansatta har vi exempelvis 
delat upp i de ursprungliga orden. Först har vi gjort detta tillsammans i klas-
sen, och senare har eleverna kunnat göra detta själva. Vi har gått från helhet 
till delar och tillbaka till en hel text (Johansson & Sandell Ring 2012:63). 
Syftet är alltid att skapa förståelse av hela texten, och arbetet med mindre 
enheter såsom meningar och ord, är alltid kopplat till sammanhanget i sin 
helhet. Så har vi rört oss upp och ner mellan olika nivåer i texten (se text-
triangeln i Bergh Nestlog, denna volym).  
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Textarbete 
Inne i klassrummet sitter klass 3 och de har lyssnat på ett musikstycke av 
Mozart. Nu ska de ta sig an en faktatext om denne musikers uppväxt. Till-
sammans jämför de orden som ännu inte ingår i deras repertoar. En elev 
frågar:  
 

 Vad betyder ”märkvärdigt”? Det står att de upplevde något märk-
värdigt, kan det vara något ovanligt? 
 

En annan elev undrar: 
 

 Vet du vad ”dukater” är? Kan det ha med pengar att göra för det står 
att det kostar dukater? 
 

De går igenom mening för mening och ord för ord på sina papper. Var och 
en sitter med sin läskompis och tillsammans stöder de varandra genom läs-
ningen.  

Ordförståelse går hand i hand med läsförståelse (Reichenberg 2008:36). 
Ju fler ord och begrepp en elev kan, desto lättare har denne att uppfatta 
sammanhang och logik i texter. För att förstå och kunna ta till sig innehållet i 
en text får högst ett av femtio ord vara nytt (Skolverket 2012:44). För elever 
med annat modersmål än svenska är ordförrådet den enskilt viktigaste fak-
torn för framgång i skolan (Svensson 2014). Eftersom min klass består av en 
stor andel elever med annat modersmål än svenska är undervisningen ofta 
inriktad på ordförståelse så att eleverna ska utvidga sin repertoar. För fler-
språkiga elever är det inte alltid de ämnesspecifika orden som är besvärliga, 
utan lika ofta kan det vara mer vardagliga ord. Samtal om ord betonas även 
inom forskningen. 

Eftersom vi lärare inte vet vilka ord som vållar problem, i synnerhet inte 
när det gäller elever med annat modersmål, kan samtal om texter vara klar-
görande och värdefulla när vi försöker hjälpa elever att erövra nya ord 
(Reichenberg & Lundberg 2011:32).  

Nedan tar jag upp ett exempel på ord som har vållat svårigheter för våra 
flerspråkiga elever. Vid några tillfällen fick eleverna själva markera de ord 
som de inte förstod i en text. De skrev upp de ord som de behövde en förkla-
ring till. Vid genomgången av uppgiften fick eleverna instruktionen: ”Läs 
texten och skriv upp ord som är nya för dig själv eller som du tror att någon 
annan kan tycka är svåra”. De ord som eleverna hade valt blev sedan ut-
gångspunkt för samtal i klassen, och vi hjälptes åt att ta reda på deras bety-
delse. När vi arbetade med texten om Mozart fick eleverna i uppgift att läsa 
texten och skriva upp ord som de inte förstod. I figur 1 nedan visas vilka ord 
som två elever inte förstod i texten om Mozart. Det första exemplet (elev 1) 
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har en elev som inte har svenska som modersmål skrivit, och det andra ex-
emplet (elev 2) visar ord som en elev med modersmålssvenska har valt ut. 

  
Elev 1   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Elev 2 

 
Figur 1. Exempel på ord som elever i åk 3 inte förstod.  
 
I figuren ser man att flera av orden inte är typiska ämnesord som tillhör skol-
språket, det vill säga fackbegrepp, utan det var andra mer vardagliga ord som 
Elev 1 tyckte var problematiska (varken, jämt, undervisade, rykten). Elev 2 
hade, liksom de flesta elever med svenska som modersmål i klassen, valt 
mera ämnestypiska ord (konsert, komponerade, symfonier, operor). Ordet 
”varken” (se Elev 1:s lista i figur 1) är starkt betydelsebärande i meningen 
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”Det fanns varken tåg, bilar eller motorvägar.” Om eleven inte förstår att 
begreppet ”varken… eller” innebär en negation, blir tolkningen av texten 
problematisk. Eftersom fordonen tåg, bilar och motorcyklar nämns i texten, 
kan den läsare som inte förstår negationen i ”varken… eller” uppfatta det 
som om dessa fordon faktiskt fanns istället för motsatsen.  

Hur gör vi lärare när vi ska gå igenom en ny faktatext med eleverna? Har 
vi enbart fokus på de ämnesspecifika orden, eftersom de kan tänkas vara nya 
för alla elever eller uppmärksammar vi även andra ord som kan hindra för-
ståelsen? Forskning visar att flerspråkiga elever behöver utveckla vardags-
språket samtidigt som de utvecklar skolspråket (Skolverket 2012:39). 

Andra ord som kan vara problematiska för flerspråkiga elever är partikel-
verben. Det är ord som består av ett verb kombinerat med en partikel där 
betoningen ligger på partikeln, till exempel hoppa av, skriva under, stå över 
eller vänta in. Partikeln, det vill säga av, under, över och in förändrar bety-
delsen av det enkla verbet. Första gången jag blev uppmärksam på proble-
matiken med partikelverb var när det i en text stod om ”djur som dör ut”, 
men där eleven läste ”djur som dör ute”. Om eleven läser ”djur som dör ute”, 
det vill säga som om det vore ett rumsadverbial och inte en partikel, blir det 
en helt annan betydelse. Som lärare är det lätt att missa detta om man inte är 
fullt uppmärksam på vad eleven egentligen läser.  
  
Stödord 
När man ska sammanfatta och fånga in det viktigaste i en text behöver man 
hitta ord som är centrala för textens innehåll, det vill säga stödord. I under-
visningen har vi försökt att visa på bra exempel på för sammanhanget bety-
delsebärande ord. Vid några tillfällen var vi två lärare i klassrummet och 
hade en gemensam lektion där vi tittade på en faktatext som var projicerad 
på duken. En av oss markerade betydelsefulla ord och förde en dialog med 
kollegan om varför just detta ord skulle vara bra som stödord. Eleverna har 
fått träna flera gånger på att skriva stödord på en text för att sedan återberätta 
den. De har fått göra det muntligt tillsammans med en läskompis och även i 
en liten grupp. Därefter har eleverna också fått skriva en sammanfattning av 
texten genom att använda de stödord som de själva valt ut. Stödordsskriv-
ande använde vi oss av relativt ofta och eleverna lärde sig både tekniken och 
att förstå syftet. Det gjorde att eleverna själva tog initiativ till att skriva stöd-
ord utan att vi uppmanade dem till det. Ett sådant tillfälle var när vi besökte 
en annan lärares utställning om olika jultraditioner. Denna lärare hade före 
besöket informerat om att hon ville få in skriftliga utvärderingar från besö-
karna. Några av våra elever ville då ta med sig papper och penna för att 
kunna anteckna stödord, så de skulle ha lättare för att komma ihåg vad de 
skulle skriva. Det är fantastiskt att som lärare få uppleva när elever på egen 
hand kan tillämpa nyvunna kunskaper.  
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I den här artikeln har jag försökt beskriva hur jag, med utgångspunkt i hela 
texter, har arbetat språk- och kunskapsutvecklande med ordförståelse i me-
ningsfulla sammanhang. Jag har använt mig av texttriangeln och funnit att 
den varit till god hjälp i undervisningen om skrivande. Den har påmint mig 
om att det är budskapet som är det viktiga och inte enbart de enskilda delar-
na i en text. Det är av stor vikt att eleverna ges möjlighet att skriva hela tex-
ter redan under de första skolåren för att skriftligt utveckla sina tankar i en 
text. Att arbeta med hela texter i undervisningen ser jag som en viktig ut-
gångspunkt för att också arbeta med ordförståelse och att vidga elevernas 
repertoar på alla nivåer i texttriangeln.  
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Cirkelmodellen 
– en väg in i läsandet och skrivandet  

Anna Johansson  
 
I Vaggeryds kommuns Språk- och kunskapsutvecklingsplan står det att ele-
verna ska bli medvetna om texters olika språkliga strukturer och att olika 
texter har olika syften. Uppgiften för oss lärare är alltså att bedriva en under-
visning så att eleverna blir medvetna om textstrukturer och texters olika syf-
ten och därmed utvecklar ett språk som fungerar väl i olika situationer och 
sammanhang. 

Min långa lärarerfarenhet säger mig att vi i skolan inte har varit så bra på 
att undervisa om texter och genrer så att eleverna successivt kan utveckla 
sina skriftliga repertoarer. Elever har ofta fått skriva berättande texter i form 
av händelseböcker. De har också skrivit utan någon medveten struktur. Ge-
nom att skriva på samma sätt om och om igen har kvantitet prioriterats fram-
för kvalitet. 

När mina kollegor och jag kom i kontakt med cirkelmodellen (Fristedt, 
denna volym) började vi tänka i nya undervisningsbanor. Under vårterminen 
i årskurs 1 arbetade min klass och jag under flera veckor med arbetsområdet 
sagor. I denna artikel redogör jag kortfattat för arbetet med vårt sagoprojekt 
genom cirkelmodellens fyra faser. 

  
Att ta sig in i och röra sig i sagornas värld   
Vi inledde arbetsområdet med att fundera över frågan: Vad är en saga? Vi 
gick till biblioteket för att ta reda på svaret. Där tittade vi på sagoböckers 
framsidor och diskuterade vad eleverna trodde om sagan. Jag plockade bort 
namnen på sagorna och de fick gissa titeln genom att bara titta på framsidan. 
Vi lånade sagor och hade som läsläxor. Bibliotekarien plockade fram sagor 
från andra länder och vi kunde jämföra dem med sagor skrivna på svenska. 
Vi tittade på filmer som jag pausade vid lämpligt ställe och eleverna fick 
komma med förslag på hur de trodde att berättelsen skulle fortsätta.  

Under hela arbetet förekom många diskussioner om ord och textstruk-
turer. Så här kunde det låta från olika håll i klassrummet när klassen inled-
ningsvis läste olika sagor:  
 

 Fröken! Vad är listig som en räv?  
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 Jag vet inte vad luva är för något. Har aldrig hört det! Kan vi skriva 
upp det i ordbanken? 

 
Fas 1 i cirkelmodellen handlar om att bygga upp kunskaper om ämnet man 
har valt att jobba med. Elevernas förkunskaper är viktiga. Jag läser sagor för 
dem och stannar upp vid ord som jag tror är nya för dem. Här är det också 
viktigt att eleverna själva talar om ifall det är ord som de inte förstår eller 
inte har hört förut. Vi samlar in information och skriver upp ord i vår ”ord-
bank”. I den här fasen samtalar lärare och elever mycket med varandra. 

Under denna fas utvecklade eleverna kunskaper om sagor och de fick 
samtidigt inspiration och idéer som de sedan skulle ha nytta av. Därför fick 
denna fas ta tid.  

 
Vi lär oss om sagors textstrukturer och språkliga drag 
I fas 1 hade vi varit inriktade på sagornas innehåll. I fas 2 gick vi över till att 
granska sagornas textstrukturer och språkliga drag. Vi studerade modell-
texter för att eleverna skulle förstå strukturen och ställde frågor som: Hur 
skrivs sagor? Hur är texten uppbyggd? Vi läste enkla sagor tillsammans och 
letade efter typiska kännetecken. Vi konstaterade att sagorna var skrivna i 
dåtid och att många började med ”Det var en gång…”, och vi la märke till 
fraser med beskrivande ord som exempelvis ”ett gammalt slott som låg i 
utkanten av den lilla staden”. Vi noterade också att i historierna ställdes ofta 
det onda mot det goda och det dök upp hinder och problem på vägen. Andra 
ingredienser vi hittade var övernaturliga och magiska element, talet tre och 
lyckliga slut. Alla dessa kännetecken använde vi sedan när vi gjorde vårt 
sagorecept, som fick hänga synligt i klassrummet. I den här fasen jobbade vi 
också med lucktexter och sönderklippta sagor som eleverna tillsammans fick 
sätta ihop igen för att få en tydlig bild av sagornas struktur med inledning, 
händelseförlopp och avslutning.  
 
Vi skriver en saga gemensamt  
När vi gick över till fas 3 var det dags att skriva en saga tillsammans. Ele-
verna ska här få erfarenhet av hur en text kan byggas upp. Eleverna skapar 
innehållet men det är jag som leder och konstruerar formen. Arbetssättet 
hjälper eleverna att upptäcka mönster och variationer som finns i språket och 
i texter. I klassrummet använder vi dator och projektor. Jag skriver och allt 
blir synligt på tavlan. Eleverna skriver samma text i sina böcker. Vi ställer 
frågor och funderar tillsammans: Vad ska vi börja med? Vad händer sedan? 
Finns det något annat sätt att säga det eller skriva det på? Är det något vi 
behöver ändra? Kan vi variera orden mer? Vi utvecklade nominalfraser så att 
substantiv blev beskrivna som exempelvis ”ett riktigt ruckel med söndriga 
fönster och knarrande trappor”. 
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Vi ändrade i texten tills vi var nöjda. Vår alldeles nyskrivna saga fick 
eleverna sedan med hem som läsläxa. Antingen läste de själva med någon 
vuxen därhemma eller med någon på fritidshemmet. Som avslutning fick de 
veta att nästa gång skulle vi jobba med sagor igen och då var det dags att 
skriva en egen text. 
 
Dags att skriva på egen hand  
När eleverna kom tillbaka efter helgen hade jag förberett klassrummet för fas 
4 genom att hänga upp vår ordbank och jag hade även satt upp vårt sago-
recept. Skolans alla sagoböcker var framplockade, handdockorna satt på 
bänkarna och det gick inte att undgå att det nu var sagoskrivning på schemat. 
Jag är övertygad om att eleverna under helgen hade tänkt till en extra gång 
på vad de skulle skriva om och vilka som skulle få ha huvudrollen. Texter 
skrevs individuellt av de flesta men en del arbetade i par. Det var fritt att 
pausa i sitt skrivande och istället rita bilder en stund för att sedan ta sig an 
texten igen. Det som man inte får glömma bort när eleverna skriver texter är 
att de har läsare att skriva för. Det gör skrivandet mycket mer spännande om 
det är någon som ska lyssna på just min saga när jag läser upp den. Jag hade 
förberett eleverna och vår förskoleklass på att vi skulle läsa upp våra sagor 
för dem. 
 
Avslutande reflektion  
Genom att arbeta med cirkelmodellen både i svenska och i andra ämnen har 
jag tydligt sett att eleverna utvecklar sitt ordförråd och de höjer både sin 
ämneskunskap och sin textkompetens.  En del kanske tror att eleverna skulle 
uppleva den starka lärarstyrningen som negativ och att de tydliga textstruk-
turerna som uppmärksammas skulle hämma deras kreativitet. Gibbons 
(2013) menar att man inte begränsar elevernas frihet när man arbetar med 
cirkelmodellen, utan man ger dem istället de verktyg de behöver för att bli 
kreativa och självständiga skribenter. Detta överensstämmer med min erfa-
renhet. Elevernas kreativitet har definitivt ökat när de skriver egna texter. De 
vågar mer och har fått en språklig säkerhet. Deras texter uppvisar nu tyd-
ligare textstrukturer och större ordvariation. Eleverna diskuterar ords bety-
delser och stavning i större utsträckning med såväl varandra som med mig. 
Genom cirkelmodellen har jag förstått vikten av att undervisa om texter och 
skrivande innan elever släpps att skriva på egen hand. Nu är min undervis-
ning på rätt väg och som Kalle, 7 år, uttryckte sig efter att han läst upp sin 
saga:  
 

 Inte visste jag att det var så här lätt att bli författare! 
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Serier i undervisningen genom genrepedagogik 

Emanuel Gustafsson 
 
Bakgrund 
Läsning är ofta i fokus i debatten i samband med kunskapsundersökningar. 
Läsande går hand i hand med skrivande, och om undervisningen inriktas på 
att fördjupa förståelsen av olika textgenrer och hur texter skrivs, borde både 
läs- och skrivförmågorna kunna utvecklas hos eleverna.                                            

Även i fråga om undervisning har läsning ofta fokuserats. Men jag har 
också ställt mig frågor om hur jag ska utforma en skrivundervisning som 
främjar elevernas skrivförmågor, eftersom jag har märkt att mina elever inte 
har utvecklat sitt skrivande i den grad som borde vara möjlig. Hur ska skriv-
processerna organiseras? Vilka stödstrukturer och skrivstrategier behöver 
eleverna? Dessa frågor blev särskilt aktuella när mina elever genomförde 
skrivdelen på de Nationella proven för årskurs 3. Även om eleverna når må-
len för skrivande, blir kunskapskraven i årskurs 4 en utmaning. Jag förstod 
att mina elevers förståelse för hur skrivandet går till behövde utvecklas och 
fördjupas och blev därför intresserad av att lära mig mer om genrepedagogik 
och pröva att undervisa utifrån cirkelmodellen (se Fristedt, denna volym). 

Under det här läsåret arbetade jag i årskurs 4 med olika genrer, bland an-
nat serier, en genre som inte är särskilt vanlig att arbeta aktivt med i under-
visningen (Frick 1977). Inför arbetet kom jag i kontakt med Egmonts förlag 
och deras satsning Serier i undervisningen.7 I denna artikel kommer jag att 
redogöra för arbetet med serier som genomfördes utifrån cirkelmodellens 
fyra faser.  

 
Fas 1: Bygga upp kunskaper om seriegenren  
Vi började arbetet med att samtala om vad vi redan visste om serietidningar 
för att sedan gå vidare och fördjupa kunskaperna. Kalle Anka var en figur 
som samtliga elever kände till och kunde berätta något om. Däremot fanns 
det fullt av ord och begrepp inom genren serier som eleverna inte hade kun-
skap om och som är bra att känna till när man själv ska kunna skapa en be-
rättande serie, vilket var målet med arbetsområdet. 

Hur varierar man bilderna i en serie? Hur kan man i en bild visa ansikts-
uttryck och känslouttryck? Hur kan man förtydliga mindre detaljer som spe-
lar roll i berättelsen? De här frågorna var endast några av alla som vi började 
                                                      
7 Satsning, med lärarhandledning och material, av Egmont för att försöka höja läslusten hos 
Sveriges elever, www.serieriundervisningen.se. 
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fundera över. Vi utgick från frågorna när vi började fördjupa kunskaperna 
om olika bildformat, såsom hel-, profil- och detaljbild, och vad man kan 
använda de olika formaten till. En uppgift som eleverna fick arbeta med gick 
ut på att placera serierutor från en itu-klippt serie i rätt ordning. Ingen elev 
fick bilderna i samma ordning som i den ursprungliga Kalle Anka-serien. 
Däremot hade de egna handlingar i sina bildserier, och de använde även sina 
kunskaper om bildformat när de skulle argumentera för ordningsföljden i 
sina serier. 

Texten i serier skrivs mestadels som dialog i pratbubblor, och genom 
pratbubblornas utformning kan figurernas känslor förtydligas. Det är även 
viktigt att ha kunskap om pratbubblors olika framtoning, så att man inte an-
vänder sig av exempelvis en taggig pratbubbla när figuren ska säga något 
trevligt, eftersom just den formen på en pratbubbla används när figuren är 
arg eller irriterad på något. Till det här tränade vi att skriva i dialogform med 
stöd av en seriesida, där eleverna fick skriva en egen dialog till bilderna. 
Frågor som Passade dialogen till bilderna? Hur tänkte du när du skrev din 
dialog? användes i det efterföljande samtalet. 

Onomatopoetiska ord, det vill säga ljudhärmande ord samt idiomatiska 
uttryck, som exempelvis ”ana ugglor i mossen”, är något som återkommer, 
oavsett vilken serie man läser. Vi samtalade om de här begreppens betydelse 
och efter att eleverna tittat i serier och gissat exemplifierade jag. Eleverna 
tittade sedan i serie efter serie för att hitta onomatopoetiska ord som ingen 
annan hittills hade skrivit på vår samlingsaffisch. Idiomatiska uttryck var 
svårare att hitta direkt och eleverna fick studera texterna mer noggrant och 
jag gav fler exempel på de här uttrycken. Vi samtalade sedan om uttryckens 
betydelse och föreslog sammanhang att använda dem i. 

  
Fas 2: Studera texter inom seriegenren 
När vi i fas 1 hade byggt upp generella kunskaper om seriegenren gick vi 
vidare och fördjupade studierna av specifika serier. Under den här fasen 
studerade vi bilder och texter i olika serietexter så som Kalle Anka, 91:an 
Karlsson, Stålmannen och Bamse. Vi ställde frågor som Hur är serien upp-
byggd? Finns det någon speciell struktur? Vad finns det för karaktärer i se-
rien? Hur är miljön uppbyggd? Frågorna gav upphov till många funderingar 
och samtal. Syftet med arbetet i den här fasen var att förstå hur man kan 
bygga upp en seriehandling utifrån karaktärernas specifika egenskaper.  

Vi använde oss även av läsförståelsestrategier (Westlund 2009) och dis-
kuterade innehållet i serierna utifrån dem. Några sådana strategier var: För-
utspå vad serien kommer handla om! Skriv nyfikna frågor till serien! Hur är 
språket i serierna?  Vilka svåra ord hittar du i serien? Fånga in det viktigaste 
i serien med en mening! Eleverna lade ganska snabbt märke till att språket i 
serietidningarna inte är enklare än i böcker, och de hittade många svåra ord.  
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Jag la under arbetet med att förstå orden märke till att bilder var viktiga för 
förståelsen. En flicka, som läser enligt kursplanen i Svenska som andraspråk, 
funderade tillsammans med mig över ordet polermedel:  

 
 Polermedel, vad betyder det? 
 Vad kan du göra för att få reda på vad ordet betyder, förutom att 

fråga mig? 
 Jag har delat upp ordet i poler och medel. Medel vet jag vad det är, 

men inte poler. 
 Poler kommer från verbet polera. Hjälper det dig att förstå? Att man 

polerar något. 
 Nej! 
 Titta på bilden. Ser du sköldarna? 
 Ja, de glänser. 
 Precis! De har putsat sköldarna med polermedel, så att de glänser. Så 

polera är samma sak som att putsa. 
 

Fas 3: Skriva en gemensam serietext 
Efter att ha arbetat igenom de två första faserna var det dags att skriva en 
text gemensamt. Den gemensamma texten gjorde vi i form av en seriestripp 
på 3–4 bilder. Att skriva en gemensam text kan kännas svårt, främst för mig 
som lärare, eftersom man ibland känner att man är ute på osäker mark. Men 
det är en viktig fas i skrivandet och tillsammans lär sig både elever och lä-
rare hur man kan skriva väl fungerande texter inom genren. Därefter fick de i 
grupper om 3–4 elever skapa en egen serie med Ipads.8 Den här gruppupp-
giften skapade stort engagemang. De började med att planera sin serie i 
grova drag, en så kallad storyboard. Deras kunskaper om att berättelser har 
en början, en mitt och ett slut kom här till nytta, och de kunde infoga lämp-
liga pratbubblor, onomatopoetiska ord och animeringar.  
 
Fas 4: Skriva en individuell serietext  
Så här långt i arbetet hade eleverna kunskaper om och erfarenheter av att 
skriva serier tillsammans med andra. Det vi hade diskuterat och arbetat med i 
fas 1–3 hade vi dokumenterat, och allt fanns uppsatt på väggarna i klass-
rummet. Nu var det dags för elevernas individuella arbete. Eleverna började 
med att teckna sin seriefigur, fundera på dess egenskaper och planera sin 
serie i grova drag.  

                                                      
8 Digital applikation: StripDesign  
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Figur 1. En elevs seriefigur. 
 
Därefter kallades experten in. Vi fick besök av serietecknaren Arild Midthun 
som berättade hur han gör när han skapar sina serier och ritar sina bilder. 
Han berättade också vad som kan vara bra att tänka på vid ritandet. Han 
tittade sedan på elevernas seriefigurer och gav dem konkreta tips på hur de 
skulle kunna utveckla och förfina sina bilder. Eleverna arbetade hårt och 
länge med att färdigställa sin seriesida. Under hela arbetet använde vi be-
grepp och kunskaper från de tidigare faserna, och vi diskuterade hur de olika 
seriefigurernas karaktärer skulle kunna tydliggöras i deras egna serier. Ele-
verna engagerade sig i sitt skapande, och genom de fyra faserna fördjupade 
de successivt sin förståelse av hur man skriver inom genren serier. 
 

 



155 
 

 

 
 
Figur 2. En elevs seriesida. 
 
Reflektioner 
Denna klass skiljer sig troligtvis inte specifikt från andra elevgrupper. En del 
elever är motiverade att läsa och andra inte. I arbetet med serier har alla ele-
ver visat engagemang för läsning. En elev, som inte gärna läser, uttryckte sig 
så här vid utvärderingen: ”Det här har varit roligt att arbeta med. Jag gillar 
inte att läsa men det här kan även jag läsa för att det är kul”. Det finns alltså 
starka motiv för att ge serietidningar utrymme i undervisningen om vi vill att 
eleverna ska tycka att läsning är kul. 

Att arbeta med elevernas skrivande utifrån cirkelmodellens faser är väl 
använd tid. Eleverna lär sig om ämnet genom att föra anteckningar samt 
hitta, sammanfatta och tolka information. Dessutom ges lyssna, läsa och 
samtala stort utrymme (Gibbons 2006). I min undervisning har samtalet fått 
en mycket större plats nu än tidigare. Vi lär oss av varandra i samtal med 
varandra. Eleverna fördjupar sin kunskap mer om texters strukturer och upp-
byggnad genom att arbeta med olika textgenrer i cirkelmodellen. Jag kan se 
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på mina elevers narrativa texter att arbetet med serier har fört med sig att de 
får ihop texterna bättre nu än tidigare och den röda tråden är tydligare. Arbe-
tet med genrer genom cirkelmodellen har visat mig hur betydelsefullt det är 
att eleverna får stöd för att få ihop genrens olika komponenter (jfr Liberg 
m.fl. 2010). 

Något annat jag fått upp ögonen för i mitt arbete med att utveckla under-
visningen är att bättre nyttja samhället runt omkring. Under arbetet med 
serier fick vi besök av en serietecknare, och innan dess, när vi arbetade med 
genren annonser, hade vi ett besök av en copywriter. De var båda experter på 
texter och kunde ge eleverna en fördjupning av genren vi arbetade med. Ele-
verna fick också inspiration och större förståelse för varför man ska lära sig 
att skriva inom olika genrer, och de kunde förstå att texter är levande i sam-
hället. 
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Förmågor och språk i alla ämnen   

Magnus Olander 
 
I denna artikel beskrivs hur ett utvecklingsarbete med språkinriktad under-
visning i alla ämnen introducerades på en årskurs 6–9-skola. 
 
Språk och tänkande 
På vår skola har vi i kollegiet under året börjat intressera oss för språkets roll 
i kunskapsutvecklingen i olika ämnen genom att koppla ihop frågor som rör 
ämnesspråk med centrala förmågor som efterfrågas i ämnena. Det har vi 
gjort eftersom vi vet att språk och tänkande hör ihop, och därför behöver 
lärare i alla ämnen arbeta aktivt i undervisningen med både språk och kun-
skapsinnehåll (Gibbons 2013). 

Ett exempel på hur språk och tänkande hör ihop finns i läsdelen på na-
tionella provet i svenska och svenska som andraspråk i årskurs 6 och 9. Där 
mäts olika förmågor: hitta information, dra slutsatser, sammanföra och tolka, 
granska och värdera. Dessa förmågor är centrala inte bara i ämnet svenska 
utan också i alla ämnen och för skolans uppdrag i stort. En läsare av läropla-
nen kan konstatera att dessa förmågor generellt sett återkommer i de flesta 
ämnen. Ett av kunskapskraven för ämnet geografi är till exempel att eleven 
ska kunna resonera om trovärdighet och relevans. Samma sak gäller för äm-
net kemi. Ytterligare exempel är att eleven i ämnet matematik ska kunna föra 
resonemang om tillvägagångssätt. I ämnet slöjd ska eleven kunna tolka och 
ge omdömen om arbetsprocesser. Dessutom har grundskolan som övergri-
pande mål att eleven, efter avslutad skolgång, ska kunna använda sig av ett 
kritiskt tänkande och självständigt kunna formulera ståndpunkter grundade 
på kunskaper och etiska överväganden (Lgr 11), vilket bygger på att eleven 
har utvecklat ovanstående förmågor. Av den anledningen kändes det natur-
ligt att låta ett utvecklingsarbete med språkinriktad undervisning ta sin ut-
gångspunkt i dessa förmågor.  

 
Förmågor i fokus 
Ett första steg blev att försöka ta reda på hur kommunens grundskolor lyck-
ats utveckla förmågorna hitta information, dra slutsatser, sammanföra och 
tolka, granska och värdera hos våra elever genom en analys av resultatprofi-
lerna på nationella provet i svenska för årskurs 6 och 9. Skolverket framhål-
ler att betyg inte är det enda måttet på kvalité i undervisningen och rekom-
menderar oss att analysera delresultat från nationella prov (Skolverket 2013). 
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Hur många elever som klarar läsdelen på nationella provet kände vi på vår 
skola naturligtvis till, men ingen hade hittills haft möjlighet att titta närmare 
på hur eleverna klarade förmågorna på provet, det vill säga vilken av för-
mågorna som var svårast och vilken var lättast.  

Analysen av resultatprofilerna visade att förmågan att granska och vär-
dera text är den förmåga som eleverna på nationella provet i årskurs 6 och 9 
har svårast med på vår skola. Att granska och värdera text var även den pro-
cess årskurs 6 och 9 hade svårast med på många andra skolor i kommunen 
och troligtvis även på nationell nivå (Skolverket 2014). 

Förmågan att granska och värdera information – tätt följd av förmågan att 
tolka texter och bilder och dra slutsatser – var alltså processer som tycktes ha 
störst utvecklingspotential, eftersom många elever inte lyckats visa någon 
säkerhet i denna förmåga. 

På uppgifter som gick ut på att hitta information nådde eleverna oavsett 
nivå relativt tillfredställande resultat. Gissningsvis berodde detta inte enbart 
på att det är en enklare förmåga i sig, utan för att det är enklare att konstruera 
uppgifter som utvecklar elevernas förmåga att hitta information än det är att 
konstruera uppgifter som utvecklar de andra förmågorna. Det är inte heller 
orimligt att lärare upplever det som enklare att mäta elevernas förmåga att 
hitta information, än att bedöma elevernas förmåga att tolka och granska 
information. 
 
Upptakt 
Under en förmiddag presenterades analysen av resultaten på nationella pro-
ven för kollegiet på skolan, det vill säga vilken av förmågorna hitta informa-
tion, dra slutsatser, sammanföra och tolka, granska och värdera som var 
svårast och lättast. Även om analysen tog sin utgångspunkt i svenskämnet så 
kände lärare som undervisar i andra ämnen lätt igen sig. 

Det var lätt att knyta förmågorna till mitt eget ämne. Det fick mig att 
börja tänka på hur jag övar elevernas förmåga att granska i mitt eget 
ämne och hur det skulle kunna förbättras. (Jennie lärare i Ma/No) 

Att kunna utvärdera sin träning och resonera om hur olika faktorer påverkar 
en människas fysiska förmåga är ett tydligt kunskapskrav i idrotten, noterade 
Martin, lärare i idrott, och beskrev hur skrivna texter och bloggar om träning 
och hälsa måste börja användas mer i idrottsundervisningen för att öva dessa 
förmågor. 

Den efterföljande diskussionen var livlig och i kollegiet var vi eniga om 
att all undervisning i högre utsträckning måste planeras och genomföras med 
dessa förmågor i åtanke och med språkets betydelse för ögonen.  
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Genom att lyfta elevernas resultat på den egna skolan och inte använda en 
allmän studie blev det en bra start på utvecklingsarbetet, menar rektor Helen. 
Ska man få med sig alla ämneslärare på något som av tradition är en del av 
svenskämnet, var det framgångsrikt att istället för språket lyfta fram för-
mågor som alla ämnen har i uppgift att utveckla. Det räcker naturligtvis inte 
att endast svenskläraren tränar dessa förmågor. Alla ämnen måste ha effek-
tiva övningar som utvecklar elevernas språk. 

Lärare, oavsett ämne, måste börja betrakta sitt ämne som innehållande ett 
språk (Hajer & Meestringa 2014). Ett behov att lära sig mer om sambandet 
mellan språk och lärande fanns på skolan men också en oro över att tiden 
inte skulle räcka till. Denna oro var inte helt ogrundad. Forskning har visat 
att särskilt tidsbrist leder till att ämneslärare inte undervisar explicit om 
språket i sitt ämne (Gibbons 2013:83). En annan förklaring skulle kunna 
vara att läraren på ett relativt omedvetet sätt tar ämnesspråket för givet ef-
tersom läraren redan erövrat ämnesspråket. Men för att lyckas utveckla 
komplex kunskap i ett ämne behöver elever läsa, resonera, undersöka, tala 
och skriva om ämnet (Gibbons 2013:83). Forskning om språkets roll i kun-
skapsutvecklingen såg vi som central när vi planerade vårt utvecklingsar-
bete. Tid måste avsättas för kollegialt lärande om språkets betydelse och för 
konstruktion av mer ändamålsenliga övningar. Längre fram i texten ges ex-
empel på sådana övningar.  
 
Språkinriktad undervisning – ett kollegialt 
utvecklingsarbete över tid 
Under våren avsatte rektorn på skolan sammanlagt 4,5 dagar för litteratur-
studier och träffar i ämneslag. Lyft språket, lyft tänkandet (Gibbons 2013) 
och Språkinriktad undervisning (Hajer & Meestringa 2014) köptes in och 
lästes av kollegiet. Litteraturen diskuterades under en av dessa dagar. 

Under en förmiddag gav rektorn alla ämnen i uppgift att se över utveck-
lingsområden med fokus på språkinriktad undervisning. Under en annan 
förmiddag fick ämneslagen i uppgift att se över hur man övar förmågorna, 
och då i synnerhet processen granska och värdera. Efter hand beskrev äm-
neslagen egna utvecklingsområden och konstruerade konkreta förslag på 
övningar som provades i undervisningen. Ämnesgrupperna redovisade inte 
endast sina erfarenheter och tankar inom gruppen utan beskrev också dessa 
för andra ämnesgrupper under mötestillfällena. 

Det har varit givande att höra hur andra ämnen arbetar med texter och 
resonemangsfrågor. Det ger så mycket mer än att bara arbeta i ämnes-
gruppen där vi lätt kan bli lite ”fyrkantiga”. (Anna matematiklärare) 
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Tid avsattes alltså för kollegialt lärande över ämnesgränserna där olika erfa-
renheter utbyttes. Särskilt fokus lades på effektiva språksituationer. Med 
språksituationer menas den språkmiljö som finns i klassrummet, åskådligjord 
med tre aspekter som tillsammans samverkar. Bilden användes för att belysa 
den språkmiljö som finns i undervisningens praktik i alla ämnen, oavsett 
kvalitén på undervisningen. 
 
 

 
 
Figur 1. Språkmiljö i klassrummet. 
 
Den första av dessa aspekter är undervisningens innehåll som tar sin ut-
gångspunkt i läroplanen och då särskilt ämnets centrala innehåll och kun-
skapskrav. Den andra aspekten är röster i klassrummet som representerar 
den kommunikation som sker mellan elever och mellan elev och lärare i 
form av samtal och övningar.  Den tredje aspekten vi tittade närmare på var 
själva strukturen på undervisningen: vilka texter och bilder används och på 
vilket sätt, hur klarlades betydelsebärande ord och begrepp och hur var 
klassrummet rent fysiskt utformat? När språksituationen är optimal samver-
kar dessa tre aspekter. Språket och därmed ämnet står i fokus.  
 
Några exempel på förändringar i klassrummet 
Utvecklingsarbetet fick olika resultat i olika ämnen. Förändringarna rörde 
inte bara de förmågor som nämnts tidigare utan också annat som rör ämnes-
språk och språksituationer. 

NO-lärarna har börjat använda olika typer av texter, såsom samhällsin-
formation och skönlitteratur. De beskriver också att de samtalar mer om 
texter nu än tidigare och läser dessa gemensamt och mer noga klarlägger 
begrepp. En lärare testade att använda texter med en för uppgiften inte tro-
värdigt innehåll och lät eleverna jämföra dessa med tillförlitligare källor i 
syfte att öva eleven att kritiskt granska information. 

Slöjdlärarna var överens om att språkmiljön måste förbättras. Bland annat 
sattes skyltar märkta med namn på verktyg och maskiner upp i klassrummet. 
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Slöjdlärarna började även under våren prova ut hur loggböcker kunde an-
vändas för att få eleven att skriva ner tankar om arbetsprocess och resultat. 

SO-lärarna och svensklärarna inriktade sig på att se över hur klassrummet 
kunde bli mer kognitivt utmanande. Med det avses en undervisning där lära-
ren strukturerar elevernas undersökande arbete och organiserar en hög grad 
av interaktion mellan eleverna (Gibbons 2013:38–77). Några kolleger kon-
struerade en övning där elever i högre årskurser under några dagar genom-
förde ett slags rollspel för yngre årskurser. De yngre eleverna hade i uppgift 
att som journalister intervjua de äldre eleverna som spelade olika roller som 
exempelvis hotellägare, hotellgäster och poliser. Rollspelet blev en simule-
ring av journalistyrket syftande till att de äldre eleverna skulle öva förmågan 
att granska och sammanställa information, för att sedan skriva en nyhetsarti-
kel.  

En lärare lät eleverna spela in en diskussionsdebatt. Debatten förbereddes 
av olika elevgrupper genom att studera talkshows och genomfördes med 
andra elever som gäster. Debatten publicerades på elevernas klassblogg där 
diskussionsämnet efteråt kunde fortsätta diskuteras i bloggens diskussionsfo-
rum. 
 
Avslutning utan slut 
Att förstå vad vi kan bli bättre på, och vilka utvecklingsområden vi borde 
fokusera på, var första steget i vårt utvecklingsarbete. Att initialt se över hur 
vi övar elevernas förmåga att granska och värdera och sedan planera och 
genomföra ett utvecklingsarbete där alla ämnen breddar och fördjupar sin 
förståelse av språkets betydelse, tog sedan vid. För att i någon mån kunna se 
om utveckling skett har dessa steg dokumenterats och efter en uppföljning 
hösten 2014 är det tänkt att ett nytt varv kan påbörjas. Vårt utvecklingsarbete 
vilade således på den cykliska process som Skolverket tagit fram (se Bergh 
Nestlog & Fristedt, denna volym). 

Vi befinner oss nu i ett skeende där utvecklingsarbetet behöver utvärde-
ras. Att mäta i vilket grad undervisningen nu är mer språkinriktad än tidigare 
är inte helt enkelt. Eftersom alla ämneslag själva valt utvecklingsområde 
blev utvecklingsarbetet i viss mån organiskt, även om språkinriktad under-
visning och fokus på lästa och skrivna texter varit gemensamma nämnare. 
För att förstå i vilken utsträckning undervisningen blivit mer språkinriktad 
och få fatt i elevernas upplevelser planerar vi i skrivande stund att intervjua 
elever i anslutning till ett undervisningspass där språket haft en särskild 
plats. Hur detta konkret kommer att utformas är fortfarande i planeringsfa-
sen. 
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Forskningscirklar 
– en metod för kollegialt lärande 

Gertie Hultman 
 
Denna artikel handlar om en kommunövergripande kompetensutvecklingsin-
sats i Vaggeryds kommun. Kompetensutvecklingen går ut på att lärare från 
olika skolor samlas i grupper och samtalar om undervisningen utifrån forsk-
ning och egen erfarenhet. Flerspråkighet har lyfts fram som ett prioriterat 
utvecklingsområde av huvudman och rektorer. Som specialpedagog har jag 
fått förtroendet att leda lärandet och samtalen i dessa forskningscirklar. Mitt 
uppdrag är bland annat att initiera och stimulera skolutvecklingsarbete ge-
nom forskningscirklar, vilket lyfts fram i kommunens Barn- och elevhälso-
plan. Olika mötesplatser ska finnas för att stärka det kollegiala samarbetet 
och främja elevernas lärande. Enligt Lgr 11 ska lärare samverka med andra 
lärare i arbetet för att nå utbildningsmålen. Rektor ska ansvara för att perso-
nalen får den kompetensutveckling som krävs för att de professionellt ska 
kunna utföra sina arbetsuppgifter. 

Under läsåret deltar ett tjugotal lärare i forskningscirklar i kommunen. De 
är fördelade i tre grupper, och varje grupp möts vid åtta tillfällen med fyra 
veckors mellanrum.  

En forskningscirkel är en mötesplats för kritisk reflektion och handlings-
inriktad kunskapssökning där vetenskap och beprövad erfarenhet möts under 
organiserade former. Utgångspunkten är att deltagarna formulerar frågor 
som de vill ha svar på i sin yrkesutövning. Syftet är att deltagarna ska an-
vända de nya kunskaperna till att utveckla sin egen undervisning och delar 
av skolans arbete. Det finns forskning som visar att skolutveckling får störst 
genomslagskraft om rektorerna och lärarna själva äger processen. 

I artikeln berättar jag först om det konkreta arbetet vid ett mötestillfälle. 
Därefter redogör jag för hur forskningscirklarna är strukturerade. Sedan 
återvänder jag till det specifika forskningscirkelmötet och avslutar artikeln 
med några reflektioner. 
 
Mötesplats för lärares lärande – flerspråkighet i fokus 
En intensiv arbetsdag är slut och åtta lärare sätter sig ner för att fika. Det är 
torsdag eftermiddag och det femte mötet av åtta. Lärarna deltar i en av tre 
forskningscirklar i flerspråkighet som genomförs i grundskolan under året. I 
den här cirkeln möts lärare med olika kompetenser och erfarenheter av att 
undervisa elever i årskurs 1–5. Lärarna kommer från två olika arbetslag, 
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vilket har gynnat deras lärande och lyft samtalen till en mer generell nivå. 
Jag noterar att två lärare som slagit sig ner vid bordet har börjat samtala om 
elevtexterna som de har tagit med sig och som ska stå i fokus under dagens 
möte. En av dem nämner ordet performansanalys för sin kollega, samtidigt 
som hon letar efter en förklaring i boken Två flugor i en smäll (Bergman 
2001). Efter en stund konstaterar hon att det är ett sätt att bedöma hur språket 
används och framträder muntligt eller skriftligt i en text. Från soffan hör jag 
en lärare berätta om hur hon har arbetat med landskapet Blekinge i sin klass, 
och jag ser att hon visar en bild på cirkelmodellen i Greppa Språket (Skol-
verket 2012) för sin kollega. Hon berättar att hon arbetat mer medvetet för 
att utveckla skrivandet av texter och tillägger att eleverna också ser att det är 
en process.  
 
Forskningscirklarna – planering och upplägg 
Min uppgift som cirkelledare är att planera och leda mötena samt att doku-
mentera samtalen. En arbetskamrat med fördjupade kunskaper i svenska som 
andraspråk stödjer mig i planeringen och under mötena. Vi två träffas en 
gång i veckan. Då går vi igenom anteckningarna från förra mötet och plockar 
fram lämplig litteratur, artiklar samt pedagogiska länkar till nästa tillfälle. 
Förberedelserna för de nittio minuter långa mötena tar några timmar. Det 
finns fördelar med att ha tre cirklar igång samtidigt. För det första fördjupar 
vi våra egna kunskaper eftersom några frågeställningar är lika, och för det 
andra kan vi dela med oss av lärdomar från de olika cirklarna. Vikten av att 
handledaren har goda kunskaper inom det område man har valt att fokusera 
på poängteras i Forskning för klassrummet (Skolverket 2013).  

Timperleys modell (se figur 1 nedan) för professionellt lärande har varit 
vägledande för forskningscirklarnas upplägg. 
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Figur 1. Helen Timperleys modell för professionellt lärande. (Skolverket 
2013:28) 
 
Processen startar i rutan längst upp till vänster med att lärarna identifierar 
kunskaper och förmågor som eleverna behöver för att nå målen. Därefter 
definierar lärarna vilka ämnesdidaktiska kunskaper och kompetenser de 
själva behöver för att hjälpa eleverna att nå måluppfyllelse. Att söka kunskap 
samt pröva olika arbetssätt i klassrummet är nästa steg. Processen avslutas 
med en analys och reflektion över vad som har fungerat bra och mindre bra. 
De två rutorna med heldragen linje beskriver det som sker i mötena i forsk-
ningscirklarna i form av frågor, litteratursamtal och reflektion. 
 
Åter till mötesplatsen för lärares lärande – flerspråkiga 
elevers texter  
Cirkeldeltagarna har fikat färdigt och sitter i konferensrummet. Mötet startar 
med en runda där alla får komma till tals. Idag använder jag mig av modellen 
EPA9. Dagens möte ska ge lärarna fördjupade kunskaper och förmågor i att 
bedöma elevtexter skrivna av elever med svenska som andraspråk. Våra 

                                                      
9 Förkortningen står för enskilt, par, alla och handlar om att du först ska tänka själv, sedan 
delge dina tankar för en kollega eller en liten grupp och slutligen ska tankarna lyftas i hela 
gruppen.  
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flerspråkiga elever behöver stöd i skrivprocessen med att skriva både fakta-
texter och skönlitterära texter för att nå målen. Gemensamt för lärarna i de 
tre cirklarna är deras behov av att få veta: Hur analyserar och bedömer jag 
elevtexter? Vilka arbetssätt utvecklar elevernas skrivande? Frågorna är aktu-
ella vid detta möte i forskningscirkeln.  

En lärare berättar att hon hade gett eleverna i uppgift att skriva ett tack-
brev efter praon, men missat att ge dem förkunskaper om hur man skriver 
formella brev. Hon menar att hon nu genom litteraturen har fått fördjupade 
kunskaper om skolans basgenrer och vikten av att undervisa om textstruk-
turer. En annan lärare reflekterar över om arbetssättet i cirkelmodellen, som 
är en tankemodell för en styrd läs- och skrivutveckling, är speciellt gynnsam 
för pojkarnas skrivutveckling. Några lärare upplever att strukturen och det 
gemensamma skrivandet får igång pojkarnas skrivande. En tredje lärare visar 
en text som innehåller det idiomatiska uttrycket ”att tala bakom ryggen på 
någon”. Eleven har skrivit "tala om ryggen", och vi samtalar om flerspråkiga 
elevers möjligheter att lära sig använda prepositioner och idiomatiska uttryck 
i svenska språket. 

Två och två fördjupar lärarna sig i elevtexterna. Från deras samtal hör jag 
två lärare fundera över om ”Dataspel gillar jag att spela” kallas för spets-
ställning. Här står det ”en röd bil och två svarta bilar” vilket visar att eleven 
behärskar adjektivkongruens, visar hans kollega. Ett annat par noterar att en 
elevtext innehåller prepositionsfraser både för tid och rum och läser ”Vi ska 
ha disco i klassrummet på fredag”. Texten innehåller också partikelverb: 
”gick ut”, hör jag dem säga. Jag snappar upp fragment av samtalen där nå-
gon säger att det är bra att träna på att bedöma texter tillsammans, medan 
någon annan påpekar att det går att utläsa en hel del av en kort text. Syftet 
med formativ bedömning är att kartlägga och synliggöra var eleverna befin-
ner sig i sitt lärande så att undervisningen kan anpassas efter det (Skolverket 
2013).  

Vi återsamlas och deltagarna ger varandra återkoppling på texterna. I 
samtalet utvecklar de sina egna tankar genom att ta del av de andras. En 
lärare föreslår att en elevs texter kan analyseras vid flera tillfällen under ett 
läsår och att bedömningarna kan markeras med olika färger för att följa ut-
vecklingen. Genom att få syn på var eleven befinner sig i sitt lärande kan 
läraren planera den fortsatta undervisningen utifrån det, menar hon. Någon 
påpekar risken med att fokusera på ord och fraser och missa textens helhet. 
Med hjälp av mina frågor och min nyfikenhet försöker jag föra gruppens 
samtal framåt, vilket är centralt i det kollegiala lärandet. Där betonas också 
att gruppen bör ledas av någon utifrån som inte är kopplad till gruppen för 
att lättare våga utmana (Skolverket 2013).  

Mötet avslutas med en reflektionsrunda. Syftet är att lärarna ska utveckla 
metakognitiv medvetenhet, dvs. få syn på sin lärprocess genom att sätta ord 
på sitt eget lärande. För att stärka yrkesspråket behöver många språkliga 
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begrepp fräschas upp, menar en lärare. Att ha uppgifter att pröva i undervis-
ningen är lärorikt, menar en annan, även om det ibland kan vara svårt att 
hinna genomföra dem. Reflektionerna leder fram till innehållet i nästa möte. 
Önskemål framförs om att få pröva språkutvecklande arbetssätt som ska ge 
eleverna nya lärandeupplevelser.  

Under mötets gång för jag minnesanteckningar för hand. Jag renskriver 
dem direkt för att på bästa sätt kunna fånga innehållet. Deltagarna får an-
teckningarna via mejl. De hör av sig om något ska ändras, strykas eller läg-
gas till innan de når ansvarig rektor och huvudman. Det är viktigt att skol-
ledningen är involverad och stödjer processen, vilket också lyfts fram i litte-
raturen (Skolverket 2013). 
 
Lärares professionella lärande 
Forskningscirkeln är en metod för kollegialt lärande där lärarna formulerar 
frågor de vill fördjupa sig i, och erfarenheterna från forskningscirklarna i vår 
kommun är att metoden har stor potential att stödja lärares lärande på ett 
effektivt och engagerande sätt. Som cirkelledare har jag förstått att det är 
viktigt att sträva efter att skapa trygghet och öppenhet i grupperna. Lärarna 
ska våga berätta om både lyckade och misslyckade arbetssätt. Öppenhet, 
samarbete, experimentlust samt reflektion kopplad till handlingar är fyra 
centrala områden för ett kollegialt lärande (Augustinsson 2014), och i våra 
forskningscirklar har vi strävat efter att ständigt röra oss i dessa områden. Att 
ta del av forskning, göra egna undersökningar och samtala om gjorda erfa-
renheter uppskattas av lärarna.  

Till sist vill jag lyfta fram ett citat från en lärare som deltog i en av årets 
forskningscirklar. Deltagaren skrev följande i den avslutande utvärderingen: 

Kollegialt lärande är en förutsättning för att ens utvecklas som lärare. 
Att få bolla mina idéer, ta del av andras och utveckla våra idéer ihop 
och så även stärka, bredda och fördjupa dem med forskning är att sä-
kerställa en kvalitativ undervisning! 
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Språkutvecklande ämnesundervisning  

Ewa Blad, Anna-Lena Fridlund & Sandra Kornhag 
                                                                                                                                                         
Inledning 
Vi är tre lärare som arbetar på olika stadier på Ringsbergskolan i Växjö. 
Under läsåret 2013/2014 påbörjades ett gemensamt utvecklingsarbete Språk 
i alla ämnen, som en del av hela skolans kvalitetsarbete. Ringsbergskolan är 
en kommunal grundskola med en parallell från förskoleklass upp till årskurs 
9. Skolan har en estetisk profil, vilket innebär att skolan använder sig av 
estetiska lärprocesser. Estetiska lärprocesser kan kortfattat sägas innebära att 
eleverna använder varierande uttrycksformer såsom ord, bild, ljud och rör-
else i samband med sitt lärande för att nå målen i läroplanen och i kurspla-
nerna. På Ringsbergskolan menar vi att inte enbart det talade och skrivna 
ordet utan att även bild, musik, ljud, rörelse och gester är text. Undervis-
ningen är oftast ämnesövergripande och färdighetsträningen inordnad i ett 
sammanhang. Den estetiska profilen kan ses som ett förhållningssätt, där 
varierande uttrycksformer är vägen fram till kunskap. I processen vill lärarna 
att elevernas tankar ska utmanas genom olika intryck och upplevelser. Nya 
tankar ska uppstå, nya erfarenheter och insikter göras, uttryckas och iscen-
sättas samt bearbetas, värderas och reflekteras. Aulin-Gråhamn och Thave-
nius menar att en estetisk lärprocess är ett perspektiv i lärandet. ”Estetiska 
lärprocesser är ett möte mellan egna upplevelser, erfarenheter och kunskaper 
och andras” (2003:122). Detta möte sker via ett medium och om mötet för-
ändrar tankar, föreställningar och handlingar har en estetisk lärprocess ägt 
rum. 
  
Syfte  
En del i Ringsbergskolans kvalitetsarbete har bestått i att skolans lärare ge-
mensamt i ämnesgrupperna analyserat resultaten av de nationella proven 
som gjordes under vårterminen 2013.  I denna analys konstaterades att trots 
skolans medvetna arbete med ett vidgat textbegrepp och deliberativa samtal 
har vi inte nått ända fram när det gäller att utveckla elevernas språk från 
vardagsspråk till skolspråk (Lgr 11). Med denna analys som utgångspunkt 
ställde kollegiet frågan: Hur kan vi lärare ge eleverna förutsättningar för att 
utveckla sin språkförmåga i skolans alla ämnen? Som en del i skolans kvali-
tetsarbete och vårt utvecklingsarbete kommer lärarna att observera det lärar-
ledda helklassamtalet för att lyfta goda exempel och diskutera hur vi kan 
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utveckla helklassamtalet vidare med syftet att eleverna ska utveckla sitt 
språk, från vardagsspråk till skolspråk. 
  

Språksyn 
På Ringsbergskolan finns en kunskapssyn som grundar sig i socialkonstruk-
tivism. Kunskap ses inte som något en person har eller inte har, utan det är 
något människor konstruerar tillsammans. När eleverna samspelar i en lär-
process, konstruerar de inte enbart sin kunskap utan även sig själva. Språket 
är inom socialkonstruktivismen något mer än ett verktyg för kommunikation, 
att använda språket blir en form av handling. Vem eleverna upplever sig vara 
i egna ögon och i andras, är därigenom beroende av språket (Burr 2003). 
Sociokulturell teori bygger på en konstruktivistisk syn på lärande, och den 
lägger stor vikt vid att kunskap konstrueras genom samarbete och inte ge-
nom individuella processer. Språk och kommunikation blir grundläggande 
för lärandet. Det sociala samspelet är utgångspunkten för lärandet, men inom 
sociokulturell teori talas inte om identitetsskapande på samma sätt som inom 
socialkonstruktivism (Dysthe 2003). Hos oss på Ringsbergskolan är såväl 
teorier om estetiska lärprocesser som sociokulturell kunskapssyn vägledande 
i vårt sätt att organisera undervisningen och elevernas lärprocesser.  
  
Deliberativa samtal 
Som en del i skolans arbete med estetiska lärprocesser arbetar vi lärare sedan 
flera år tillbaka med deliberativa samtal i samtliga ämnen för att främja alla 
elevers delaktighet i dialogen. Deliberation betyder ”ömsesidigt nyanserat 
övervägande av olika alternativ”. Tomas Englund (2000:5) beskriver cen-
trala inslag i det deliberativa samtalet, där skilda synsätt ställs mot varandra 
och olika argument prövas och ges utrymme. Tolerans och respekt visas för 
andra och mellan samtalets parter ska det finnas en vilja att nå konsensus. I 
våra klassrum får eleverna i mindre grupper (först i par och sedan i grupper 
om fyra), resonera om olika frågeställningar och problem. Fler röster får 
möjlighet att höras med detta arbetssätt. Lärarna ser vinster på flera plan med 
deliberativa samtal. Genom att eleverna dels själva sätter ord på sina tankar 
och kunskaper, dels lyssnar på andra och upptäcker att det finns olika per-
spektiv, ökar förståelsen av andra perspektiv och därmed utvecklar de en 
vidare och djupare förståelse av ämnesinnehållet. Samtidigt får eleverna 
möjlighet att träna och utveckla sin språkliga förmåga. Utöver Englunds 
beskrivning av de centrala inslagen i det deliberativa samtalet ser vi således 
också att eleverna i interaktionen med andra får ett större inflöde såväl som 
utflöde av det talade språket. 
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Lärarlett helklassamtal  
Som en följd av deliberativa samtal blir klassrummet mer flerstämmigt. Det 
flerstämmiga klassrummet ska vara ett socialt rum där lärarna på ett med-
vetet sätt stöder interaktionen i elevernas samtal. Det finns ingen “skriva-
och-prata-för-att-lära”-metod som lärare kan använda utan att kontextuali-
sera metoden, det vill säga anpassa metoden efter elevgruppen och den situa-
tion där lärande äger rum (Dysthe 1996). Mening är något som skapas ge-
nom samspel. Dysthe ser på lärande som något som både är kognitivt och 
socialt, och språket är både en individuell kognitiv process och en kommu-
nikationsprocess. Det innebär att mening skapas i gemenskap och att ett 
optimalt lärande är beroende av samverkan mellan dessa två processer. 

Palmér skiljer på två typer av lärarledda helklassamtal, det traditionella 
samtalet och det dialogiska samtalet, vilket vi uppfattar som likvärdigt med 
Dysthes flerstämmiga helklassamtal. Det traditionella helklassamtalet be-
skrivs enligt IRF-strukturen (Palmér 2010). Samtalet sker i tre led där det 
första ledet, initieringen (I), består av en lärarfråga där läraren redan har 
bestämt vilket svar som är det korrekta. Det blir en så kallad testfråga för att 
kontrollera elevernas kunskaper. Andra ledet i samtalet består av elevernas 
svar, responsen (R). Detta måste anpassas efter den ställda frågan. Tredje 
ledet blir lärarens feedback (F), vilket ofta bekräftar elevernas svar och even-
tuellt även består av kompletterande fakta.  

Det traditionella helklassamtalet kan vara värdefullt exempelvis vid ge-
nomgångar av nya ämnesområden, om samtalets syfte är att stämma av att 
eleverna följer med i det som förmedlas. Ska syftet med samtalet vara språk- 
och kunskapsutvecklande är denna typ av samtal dock mindre lyckat, ef-
tersom elevernas talutrymme och möjlighet att påverka samtalets innehåll är 
starkt begränsat. Då är det dialogiska helklassamtalet att föredra. Genom att 
lärarna ställer öppna och autentiska frågor, det vill säga frågor utan ett givet 
svar där man är genuint intresserad av svarets innehåll, utvecklas samtalet 
mot en ökad dialog och det blir ett flerstämmigt samtal. Palmér (2010) me-
nar att i det dialogiska lärarledda samtalet har lärarna tre sätt att leda elever-
na i deras språk- och kunskapsutveckling: autentiska frågor, uppföljning av 
elevers svar och positiv förstärkning av dem. Finns det inget givet svar på 
frågorna har eleverna större möjlighet att påverka samtalets innehåll och 
flera olika perspektiv kan belysas. Detta främjar såväl språkutveckling som 
kunskapsutveckling. Lärarnas uppföljning av elevernas respons är viktig för 
hur samtalet utvecklas vidare. I dialogiska samtal ställs autentiska och öppna 
frågor och eleverna får hjälp att utveckla sina resonemang. Det är också av 
värde att lärare ger eleverna positiv förstärkning av svaren för att visa sitt 
intresse för det eleverna säger.  

I vår undervisning används ofta deliberativa samtal för att bygga upp 
kunskap om ämnesområdet, och vi konstaterar att vi på många sätt har ett 
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dialogiskt klassrum. Med dialogism avser vi att kunskap konstrueras i sam-
spel med andra med utgångspunkt från elevens tankar och erfarenheter (jfr 
Dysthe 1996).  Dysthe menar också att källan till kunskap är elevernas dia-
log med varandra, läraren och lärandematerialet. Ringsbergskolan använder 
sig inte av några läroböcker utan låter oftast en stor del av lärandematerialet 
bestå av gemensamma upplevelser och elevernas egna erfarenheter. Denna 
gemensamma förförståelse borde kunna utgöra en god grund för vidare kun-
skapande. Frågan är hur dialogen kring upplevelserna och erfarenheterna 
skulle kunna utvecklas ytterligare. 

Dialogen kan ta sig olika uttryck i klassrummet. Ett uttryck är elevernas 
samspel med varandra i grupper om två till fyra elever. Ett annat uttryck är 
elevernas resonemang med sig själva när de efter samtal, läsning och andra 
aktiviteter får kortskriva eller göra en tankekarta. Det sker även ett samspel 
mellan den enskilda eleven och läraren vid exempelvis individuell handled-
ning eller stöttning i klassrummet. Ett fjärde uttryck är lärarens samspel med 
hela klassen, det lärarledda helklassamtalet, och det är här vi känner att vi 
främst behöver utveckla vår kompetens för att nå en högre grad av dialogism 
i klassrummet.                  

Utgångspunkten i vårt utvecklingsarbete på Ringsbergskolan är de över-
gripande målen i Lgr 11 i kapitel 2.2, nämligen att ”[s]kolan ska ansvara för 
att varje elev efter genomgången grundskola kan använda det svenska språ-
ket i tal och i skrift på ett rikt och nyanserat sätt” (Lgr 11, kap. 2.2). För vårt 
utvecklingsarbete har vi satt som mål att alla lärare på Ringsbergskolan ska 
arbeta medvetet och aktivt med språkutvecklande ämnesundervisning. 

 
Praktiskt genomförande i klassrummet 
Vid ett flertal konferenstillfällen, i grupp och enskilt, reflekterade samtliga 
lärare över sin undervisning utifrån följande tre frågor: 
 

 Vilka språkliga förmågor ska utvecklas i ämnet? 
 Hur stödjer vi elevernas utveckling från vardagsspråk till skolspråk? 
 Vilka texter förekommer i ämnet? Hur introducerar vi dessa? (Hur 

läser man ämnesspecifika texter?) 
  
I reflektionerna kom det fram att samtliga ämnen innehåller en rad språkliga 
förmågor. Utöver att läsa, skriva och tala som man först kommer att tänka på 
förekommer också förmågor som att diskutera, resonera, reflektera och ar-
gumentera. Dessa kan behöva förklaras och modelleras för eleverna för att 
de ska få större möjlighet att utveckla dem. Mycket fokus har lagts på de 
ämnesspecifika orden, men många gånger förklaras inte de allmänna ämnes-
orden. Inom ämnesområdet Karta och jordglob är begreppen kontinent, 
ocean, vegetationszoner och latitud exempel på ämnesspecifika ord, medan 
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världsdel, hav, sjö, äng och åker är exempel på allmänna ämnesord. Ord och 
begrepp måste sättas in i sitt rätta sammanhang och användas om och om 
igen för att de ska befästas hos eleven. I de olika ämnena förekommer texter 
av olika genrer, och mycket undervisningstid i ämnet svenska har lagts på att 
träna olika strategier för att förstå skönlitteratur, men väldigt lite tid används 
till att träna på strategier för att läsa och förstå sakprosa. 

Elevernas förkunskaper inom ämnet och dess olika begrepp är utgångs-
punkten i lärandet. Från elevernas egen vardagliga användning av ord ska 
skolspråket utvecklas och användas i diskussioner, analyser, faktatexter och 
så vidare. Det är viktigt att vara medveten om vilket språk och vilka begrepp 
som används. Lärarna behöver ständigt använda sig av de ämnesspecifika 
begreppen för att eleverna ska utveckla sin förståelse av begreppen och 
själva kunna använda dem. Inom respektive ämnen har centrala begrepp 
plockats ut och sammanställts i begreppslistor. Gemensamma begreppslistor 
finns också i klassrummen, där eleverna hela tiden kan ta del av dem. Många 
gånger används samma begrepp i olika sammanhang. Exempelvis har be-
greppet volym olika betydelser inom ämnena bild, musik och matematik 
vilket är viktigt att klargöra för eleverna. I de deliberativa samtalen sätter 
eleverna ord på sina tankar och kunskaper. Genom att själva använda sitt 
språk och genom att lyssna på andra ges eleverna möjlighet att utveckla an-
vändandet av de ämnesspecifika begreppen. 

För att utveckla förmågan att diskutera kan metoden “Fishbowl” använ-
das i klassrummet, vilken kan förklaras med att eleverna diskuterar diskus-
sionen. Även den metakognitiva förmågan utvecklas. Metoden går till så att 
fyra elever diskuterar och resten tittar på och antecknar. Eleverna ger efteråt 
feedback på det de hört och tips på hur en bra diskussion går till. Här upp-
muntras en interaktion mellan eleverna och klassrummet blir flerstämmigt 
(Dysthe 1996). 

För att få syn på hur helklassamtalen ser ut i våra klasser fick samtliga lä-
rare observationsfrågor. Inga krav ställdes på att alla lärare skulle göra ob-
servationer, utan frågorna skulle också kunna användas som reflektionsfrå-
gor för lärarnas egen undervisning. Nedan följer de frågor som alla fick: 
  

 Är samtalen kunskapskontrollerande? 
 Ställer vi testfrågor? Exemplifiera. 
 Ställer vi öppna, autentiska frågor? Exemplifiera. 
 Vilka röster hörs i klassrummet? 
 Hur följer vi upp elevernas svar? Vilken respons eller vilka kom-

mentarer ger vi? 
 Hur byggs resonemangen ut och hur utvecklas samtalet vidare? 
 Vilket språk använder du? Hur använder du de ämnesspecifika be-

greppen? 
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Huvudsyftet med observationerna var att lyfta fram goda exempel för att 
ytterligare utveckla det språkutvecklande, dialogiska klassrummet. Efter 
observationerna sammanställdes goda exempel. 

De helklassamtal lärarna ser som bäst är de samtal då vi alla har en ge-
mensam erfarenhet eller upplevelse att utgå ifrån. Då får innehållet betydelse 
för alla och fler elever blir delaktiga i samtalet. Observationerna som lärarna 
gjorde visar att par- och gruppsamtal ger fler delaktiga elever i helklassam-
talet. Vid gruppsamtalen har läraren möjlighet att gå runt och lyssna på ele-
verna, ge dem stöttning för att sedan kunna uppmuntra de tystare eleverna 
genom att exempelvis säga: “Jag hörde att du sa något intressant om… Kan 
du inte berätta för oss andra om det?”. 

Om målet är att göra elevernas tänkande synligt, måste frågorna vara stöt-
tande. Det visade sig att många av lärarnas frågor var sådana. Ibland behöver 
lärarna lotsa eleverna genom att ställa frågor som leder fram till det svar de 
tänkt. Eftersom lotsande frågor begränsar elevens eget tänkande är det vik-
tigt att inte stanna där utan även ge stöttande frågor. 

Lärarna poängterade att det är viktigt att ge eleverna tid att tänka efter 
själva, så de får möjlighet att överföra kunskaper från andra områden. Lärare 
behöver i förväg planera sina frågor och ha ett tydligt syfte med samtalen. 

Observationerna visade att lärarna ofta ställer autentiska frågor och därför 
blir klassrummet dialogiskt. Många frågor var sådana att det inte fanns något 
rätt eller fel svar. Detta främjar såväl språkutveckling som kunskapsutveck-
ling. Uppföljningen av elevens svar är viktig för hur samtalet utvecklas vi-
dare. Observationerna visar också att vi lärare inte är rädda för att släppa in 
eleverna och låta dem styra samtalets riktning. Dessutom låter vi samtalen ta 
den tid som behövs. Lärarna har också uppmärksammat att många elever är 
duktiga på att föra samtalet vidare på egen hand. 

 
Sammanfattande reflektion 
Hur kopplas då det lärarledda helklassamtalet till språkutvecklande ämnes-
undervisning? Det engelska uttrycket för språkutvecklande ämnesundervis-
ning är content based instruction. I en sådan undervisning är förståelsen av 
innehållet basen för lärandet. Eleverna bearbetar ämnesinnehåll genom att 
aktivt använda språket. Centrala faktorer som styr elevernas möjligheter att 
utveckla vardagsspråket till det skolspråk som krävs för att tillägna sig 
undervisningen i andra ämnen är en rik interaktion i klassrummet, aktiv pro-
duktion av muntligt och skriftligt språk i meningsfulla sammanhang och 
återkoppling från lärare och elever (Hajer 2003). På Ringsbergsskolan är 
undervisningen oftast ämnesövergripande och bygger på gemensamma upp-
levelser. Kontextrika sammanhang skapas, där eleverna får möjlighet att se 
ämnesinnehållet i olika sammanhang. Lärarna planerar de ämnesövergri-
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pande kurserna tillsammans för att eleverna ska kunna se innehållet ur flera 
perspektiv och erfara att samma begrepp används i olika kontexter. Vi tror 
att vi kan utveckla vårt språkliga stöd till eleverna och hur vi gör för att or-
ganisera en rik klassrumsinteraktion även vid helklassamtal. Den teoretiska 
basen med estetiska lärprocesser och sociokulturell kunskapssyn har varit 
och är vägledande i Ringsbergskolans fortsatta utvecklingsarbete.  
  
Avslutning 
I utvärderingen av Ringsbergskolans kvalitetsarbete upplevde lärarna att 
eleverna blivit mer medvetna om att det är skillnad på vardagsspråk och 
skolspråk. Ämnesspecifika ord används i högre grad, men samtidigt har 
många elever svårt för de allmänna ämnesorden. Lärarna tar många gånger 
för givet att eleverna kan dessa, men de behöver stöttas för att hitta strategier 
att förstå och införliva dem i sitt ordförråd. Den största förändringen har än 
så länge gällt lärarnas medvetenhet om hur frågor ställs och hur vi bemöter 
elevernas svar för att stötta dem i sin språkanvändning och språkutveckling. 
Lärarna har även blivit uppmärksammade på att det finns modeller som kan 
användas i flertalet ämnen för att utveckla elevernas språkliga förmåga. Lä-
rarnas observationer har gett konkreta exempel att utgå ifrån i diskussioner, 
vilka varit viktiga för lärares lärande. 
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